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ENHANCING TEACHER PROFESSIONALITY:
THE POWER OF NON-POSITIONAL TEACHER LEADERSHIP

David C. Frost!
HertsCam Network
and
Wolfson College, Cambridge

The title of this paper is also the title of a forthcoming book. The purpose of the
book is to reflect on a central thread of my work, over more than thirty years, which is
focused on the enablement of non-positional teacher leadership. My career in the field
of education began with a ten-year period in which I taught in schools in the public
education system. My work as an academic, beginning in the mid-1980s, has been
concerned with teacher and school development which I have both studied and taken
practical action to address. I make no distinction between my research and my teaching
or between my teaching and the strategic action I have taken to create the

organisational conditions that are required to enable teacher and school development.

Early on in my higher education career, I embraced the idea of multi-
dimensional scholarship (Boyer, 1990). When I moved to a research-intensive
university, Cambridge, I found that many colleagues had embraced what, in my view,
was a dubious scientific model of research which I could not accept. I had studied for my
PhD at CARE (the Centre for Applied Research in Education) where it was generally
agreed that educational research should be educative (Skillbeck, 1983). This view was
challenged by a well-established social scientist, Martyn Hammersley, who defended
the principle that research should be merely informative (2003); I nevertheless
continued to believe that scholarship in the field of education does not have to be

confined to the dominant models of research. For me teaching and scholarship were

1 E-mail: davidfrost52@hotmail.co.uk
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indivisible and there was a clear moral duty to create knowledge through partnerships,
collaboration and dialogue with practitioners within the teaching profession in the way
that Lawrence Stenhouse called for in the 1970s (Stenhouse, 1975). This sentiment was
echoed by Michael Apple in his address to the ICSEI conference when he argued that
academics should act as ‘story tellers and secretaries’ ensuring that teachers, who
inhabit an increasingly intensified professional world, have their voice heard (Apple,

2006).

The global education challenge

The provision of quality education for all is a daunting challenge for us whether
we are policy makers, professional educators, academics or just citizens. The series of
‘global monitoring reports’ published by UNESCO paint a bleak evidential picture which
includes, for example, statistics that identifies 63 million children who have no access

to schooling (www.unesco.org). The sustainable development goals promoted by the UN

lead to calls for governments to take urgent action but there remains precious little sign
of change. Similarly, in countries in the so-called developed world, policy makers find
themselves struggling to respond to the political impact of bench marking such as those
maintained by the OECD in the form of PISA results (Schleicher, 2013). Understandably,
governments need to be seen to be taking action that might lead to a better showing in
these international rankings. Unfortunately, these actions typically fuel the
performativity culture that has increasingly dominated the discourse over the last

twenty years (Ball, 2003).

The challenge referred to above demands effective reform and fuels the search
for strategies to improve schools’ effectiveness and raise levels of quality of educational
experience. Unfortunately, neoliberal policies which flow from this tends to put schools
in competition with each other which leading to an emphasis on narrow measures of
success and public shaming. The problem is that school improvement strategies are
undermined and distorted by accountability measures put in place by policy makers and
bureaucrats who have little understanding of the nature of learning and the complexity

of the factors that affect educational success in schools. Nevertheless, many school

—9_
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principals and teachers continue to strive to improve educational processes and
outcomes with professional integrity (MacBeath et al., 2018). In order to do so, they
have to navigate what seems to be hostile territory, trying to protect themselves from
the consequences of accountability regimes that distort the pursuit of authentic

learning.

Fundamental to my book is the subject of educational change and there are many
competing theories of change (Hargreaves & Fullan, 2008) that influence the thinking
behind reform initiatives. However, perhaps the most significant observation might be
that top-down and highly centralised approaches continue to dominate. My experience
tells me that the approach suggested by Hargreaves in the 2008 book in which he uses
the slogan: ‘build from the bottom up and steer from the top down’ may well lead to
sustainable change but it is very challenging. It requires a sophisticated facilitative
approach which enhances teachers’ professionality based on a strong sense of moral
purpose and the exercise of leadership - matters which I hope my book elucidates. This
problem is linked to the question of how we might scale up innovations to a national or
even global level, a subject which is considered in some depth in the last chapter of the

book.

Key concepts

My book deviates from the usual approach to academic writing in that a key
dimension of it is a narrative which draws from my own experience and tries to make
better sense of it. In universities, it is often assumed that the academic’s biography is
irrelevant and personal narrative as a dimension of analysis is inappropriate. Typically,
undergraduate students are told to avoid using ‘T. It is of course vital in any academic
work to avoid simply recycling mere opinion and putting forward unsupported claims
without reference to evidence, but, if we eliminate the personal, there is a danger of
extinguishing reflexivity (Greenbank, 2003) and responsibility for the claims presented,
both of which are essential to valid argument and knowledge creation. Throughout my

own work as an academic I have argued that depersonalising academic writing not only

—10-
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leads to dishonesty and inauthenticity, it specifically inhibits critical reflection which is

essential to professional development.

Focusing specifically on the needs of professionals then, we need a good
understanding of the concept of practice. In the case of teachers, we might immediately
think of teaching skills or teaching repertoires, which are key dimensions of teachers’
practice, but this is not an adequate account. A further hazard arises when is policy
makers can fall into the trap of attempting to define what they are told is ‘best practice’.
There are variations of this such as ‘what works’ (Marzano, 2003) but the basic idea
remains to try to take a short-cut; rather than enabling teachers to engage in the
necessary process of reflection, analysis, review and deliberation about their practice;
the short-cut involves avoiding that process and demanding instead that teachers

attempt to mimic best practice.

In my book I want to explore the concept of practice which I take to be more than
a set of skills and techniques but a category which includes values, beliefs and norms
that have been internalised in the sense that Bordieu talked about (2013). Some would

go further and embrace the idea of praxis which has been described as follows:

A critically informed, committed action through which we may consistently live our

educational values. (Kemmis & McTaggart, 1988: 22)

Another underlying concept is that of human agency which emerged from social
science writing some years ago and has been commandeered and used in professional
contexts and discussions in the media. In 2006, I attempted to clarify this concept
largely for a professional audience by saying that it is a defining characteristic of human
beings who have the innate capacity to make a difference to their immediate
environment, to their social world and ultimately to human culture (Frost, 2006). In our
‘Leadership for Learning’ (LfL) work at Cambridge (MacBeath et al., 2018) we argued
that agency is essential to both learning and leadership. It is also key to understanding
the nature of practice. The LfL. conceptual model includes the idea of moral purpose

which is linked to agency (MacBeath & Dempster, 2009).
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As an academic or as a professional, an enhanced sense of agency leads to a
person having the capacity to write their own script. This might seem naive, especially
on the part of a teacher who feels the pressure of over-bearing bureaucracy and
draconian organisational hierarchies, but structuration theory (Giddens, 1984) is helpful
here. According to this well-established social theory, the human condition is that our
beliefs and norms of behaviour are shaped by the structures we experience in society,
but this is not absolute. Actually, social structures are only maintained because we
renew them through our actions and we do have the capacity to push against the power

of structures and change them.

Pursuing the means to enhance professionality

My own mode of professionality as teacher took shape in the late 1970s and early
1980s but when I joined a university as a teacher educator, I began to focus on what I
could do to enable teachers to expand their capacity as professionals. Over a period of
more than 30 years I pursued this problem and the narrative that I now seek to present
tells the story of the development, not only of my own understanding, but also of the
practical strategies I have devised to try to create alternative opportunities for teachers.
While this is my own story, it reflects the collaborations with many practitioners

through which insight and innovation has occurred.
Key milestones in this journey have included the following:

e a partnership with one teacher, through which we launched a school-
based, award-bearing programme dedicated to enabling teachers to solve
their own problems

e reconceptualising the basis of the above type of programme so that it
rests on the idea of teacher-led development work rather than teacher
enquiry

e recruiting and supporting teachers as facilitators of the support
programmes that enable teachers to lead development work

e the creation of a teacher-led network as a forum for knowledge building

—12 -
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e building the capacity for international advocacy — the launch of the ITL
initiative (Frost, 2011)

e breaking away from the university and the local education authority to
become an independent entity — a company with the status of a charity
(www.hertscam.org)

e launching a teacher-led masters degree programme which is designed,
managed and taught entirely by teachers (Frost, Ball, Hill & Lightfoot,
2018).

The above are just a few examples of the events and activities that have led to

the existence and continued operation of the HertsCam Network (Frost, 2018).

The aim of leadership

It is a common assumption that leadership is about the use of power as a lever by
those at the apex of an organisation, but if we are really interested in educational
change and improvement rather than merely maintaining the status quo, we need a
more sophisticated conceptualisation. In my book I am arguing that transformational
leadership is the key to creating the conditions in which enhanced or extended teacher
professionality can flourish. Transformational leadership involves vision-building,
direction-setting, organisational and restructuring, staff and curriculum development
(Bass, 1985; Day & Sammons, 2013). Transformational approaches focus on emotions
and values and ‘fostering capacity development and higher levels of personal

commitment to organizational goals’ (Leithwood & Jantzi, 2006: 204).

It is immediately apparent that such approaches constitute a complex practice
on the part of school principals and their senior leadership colleagues who are
committed to creating professional learning communities. In a book by Spillane and

Coldren, they offer this:

We define leadership as those activities or practices tied to changing the core work of
the organisation that are designed by organisational members to influence the

motivation, knowledge, affect, or practice of other organisational members or that
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are understood by other organisational members as intended to influence their

motivation, knowledge, affect or practice in order to enable change (Spillane, 2006).
(Spillane & Coldren, 2011: 28)

Strategies that reflect a commitment to transformational leadership will often be
described as building a professional learning community. In the US the term PLC is
often used to refer to the creation of a small group of teachers who are given a specific
brief to review test data and deliberate on what can be done to address the issues arising.
However, in the UK it is more common to use the terminology to refer to the building of
a particular kind of professional culture in which teachers are engaged in dialogue about
pedagogy more broadly (Bolam et al., 2005). Such endeavours are inevitably linked to
the idea of ‘distributed leadership’ (Spillane, 2006) which is often mistakenly assumed
to be synonymous with ‘delegating’ which does not led to enhanced collegiality and
collaboration. For some writers, distributed leadership is simply the way things are
(Woods & Roberts, 2013), but school principals can adopt strategies that enable
distributed leadership to flourish. This requires a conscious effort to build social capital
(Coleman, 1988), a key requirement for this being the development of trust (Bryk &
Schneider, 2002).

There are difficulties associated with describing schools as communities because
they tend actually to be organisations which are structured according to Weberian
assumptions about role differentiation, hierarchy and so on (Jaffee, 2001; Katz & Kahn,
1966), but if the professional culture in a school becomes more like a professional
learning community, both collaboration and knowledge sharing are increased and

enhanced.

Teacher professionality

In my book, I will argue that the key to fostering a positive, innovation-friendly
professional culture are strategies that focuses on teachers’ modes of professionality.
But, why do I use the term ‘professionality’ rather than professionalism? The journey of

my own understanding of this began with trying to make sense of my experience of
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being a school-teacher in the 1970s and early 1980s. I became increasingly aware of how
my own professional identity was being constructed through my experience of the
colleagues I worked with. I was appalled by the behaviours and views of some colleagues
and I was also impressed and inspired by that of others. I also was aware that the
teacher I wanted to be was sometimes constrained and sometimes enabled. Later, when
I undertook a part-time masters degree, I read about personal construct theory (Kelly,
1955) which helped me to make sense of my experience. At that time (1983) I also read
Lawrence Stenhouse’s an account of Hoyle’s distinction between restricted and
extended professionals (Hoyle, 1974). The ‘restricted professional’ is focused on their
classroom practice, cares for children, attends short practical courses and is probably
also focused on their subject. The ‘extended professional’ on the other hand was also a
good classroom teacher but, in addition opts to do longer term courses, attends
conferences, sees their work in its social context and links theory and practice.
Stenhouse criticised Hoyle’s view of the extended professional because it failed to
specify autonomy and he also argued that such teachers ought to engage in study and be

committed to researching their own practice (Stenhouse, 1975).

The idea of the teacher as researcher was very appealing to me in the 1980s, but
as I began to develop school-based programmes that would enable teachers to become
agents of change it became clear that teacher enquiry was not sufficient. An enquiring
teacher might improve themselves and their own practice, but the innovation may be
overwhelmed or lost if not embedded in the system — the ‘hero innovator syndrome’
(Georgiades & Philimore, 1975). Neither Hoyle nor Stenhouse had considered what for
me was a vital missing ingredient — leadership, as exercised by teachers. Through a
process of trial and error, I reconceptualized: first teacher-led school improvement

(Frost, 2000) and then ‘teacher-led development work’ (Frost & Durrant, 2002).

Later, in the context of the International Teacher Leadership (ITL) initiative I
revisited my reading of Hoyle’s work and chose to adopt the term ‘professionality’.
Hoyle had introduced the term professionality in the 1970s but later abandoned it
because the majority of commentators had continued to use ‘professionalism’. In the

early 1990s a number of writers in the UK put forward various versions of what they
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called ‘the new professionalism’. For example, Andy Hargreaves and Ivor Goodson (1996)
specified, for example, characteristics such as: discretionary judgement, moral and
social purposes, collaborative cultures and continuous learning. At a similar time, David
Hargreaves wrote about the new professionalism and in one article he made a comment
about staff appraisal which had been introduced in UK schools.
If the approach is participative (that is, developmental and cooperative) rather than
managerial (that is, judgmental and hierarchical) then it is likely to promote what Hoyle
(1989) has termed collaborative professionalisation, whereby teachers develop their
professionality interactively, learning from each other in a process of curriculum,
organisational and professional development, involving such activities as the formulation of
development plans, institutional self-evaluation, participation in school-focussed INSET etc.

This could be seen as part of a process of reconceptualising the notion of a profession

(Hargreaves, 1994: 428).

These attempts to promoted new forms of professionalism seemed positive but I
remained concerned. For me there was an issue in that the usage had become politicised
when Margaret Thatcher had revived George Bernard Shaw’s aphorism that arguments
made under the heading of professionalism are ‘conspiracies against the laity’. I was
also concerned about the usage especially within the US which was linked to the
campaign for ‘professionalisation’. This comment in US government report focused on
such characteristics as status, training and compensation. On the subject of ‘credentials’
it included this:

Their objective (credentials) is to protect the interests of the public by assuring that

practitioners hold an agreed-upon level of knowledge and skill, and by filtering out those with

substandard levels of knowledge and skill. (US DoE, 1997)

The general thrust of the professionalisation debate was that there was a deficit
and the aim had to be to raise the standard of teachers’ qualifications. It is a debate that
teacher unions are happy to engage with of course. Another concern is to do with
standardisation which erodes teacher autonomy, narrows the curriculum and
undermines the idea of teaching as a broader social mission (Hargreaves & Goodson,
2006). The expectation for conformity to specifications of professional standards
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designed and written by agencies working on behalf of policy makers are widely
defended, but there are serious difficulties attached (Sachs, 2010). I am more interested
in what is needed to enable teachers to reflect on their own constructions of their
professional identities and to freely engage in activities which are likely to lead them to
develop an enhanced mode of professionality, even if it is not discerned as being
uniform. For me professionality is about how each of us constructs our professional
identity and how we enact that ideal in our practice. To cultivate extended
professionality, we in HertsCam provide the support that enables any teacher or indeed
any educational practitioner to become agents of change rather than victims of it (Frost,
2018). Although we argue against standardisation we nevertheless use tools which
enable teachers to reflect on their own constructions and it would be dishonest to fail to
recognise the way we encourage the emergence of a particular mode of professionality,
one in which the teacher sees themselves as being driven by moral purpose and
educational principles rather than rules and the demands of school inspectors and
crucially, one in which they exercise leadership (Frost, 2019). This resonates to some
extent with David Hargreaves’ argument in 1994 about ‘The new professionalism’, in
which he proposed that ‘there is little significant teacher development without school
development’ (Hargreaves, 1994: 436). Nevertheless, he had nothing to say about

teachers exercising leadership.

Non-positional teacher leadership

I have already argued above that the term ‘leadership’ does not simply refer to
what the chief executive of an organisation does, but that leadership is a practice which
involves taking action to influence others. This way of construing leadership opens it up
to the possibility of being enacted by a wide range of people including teachers and
students. It may be supposed that a teacher, or for that matter a student, lacks the
power and authority to be able to exercise leadership, but this is to mistake how
authority is used as a resource in the practice of leadership. As I have argued elsewhere
(Frost & Harris, 2003), the mistake is to think that authority to act is only derived from

a formal position in the hierarchy of the school as an organisation but authority can be
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derived from other sources. Sergiovanni has explored different sources of authority for
leadership including: technical-rational, professional and moral authority (Sergiovanni,

1992).

As I have already said above, in the 1990s it had become clear to me that teacher
enquiry in the form of small-scale classroom self-evaluation, was very limited because
any resulting innovations did not necessarily become embedded in the routines and
norms of the life of the school. If innovations are to stick and grow, the teacher needs to
develop the capacity to influence their colleagues and act strategically to establish new
practices in the school. With this in mind, I began to link the teacher-led development
work method with the international rhetoric of ‘teacher leadership’ which was
developing in the US as part of the drive for professionalisation (Lieberman, 1992; Little,
1988). This proved to be a useful rhetorical device which helped to promote the idea
that, in our network, we shared a common cause. It boost our sense of collective self-
efficacy (Goodard et al., 2000). However, we rejected the common practice in the US of
selecting a few individuals and designating them as ‘teacher leader’ (York-Barr & Duke,
2004). As already argued, our approach was to focus on teacher professionality of the
sort that is defined by the exercise of leadership. The term ‘non-positional teacher
leadership’ seemed to be an effective way to make clear this distinction. The diagram

below represented the key elements of this conceptualisation.

Non-positional teacher leadership
A vision developed in a context

|

Facilitation
Practice / \
development Extended
through projects ~_ o professionality
Educational
transformation

!

Knowledge building &
advocacy

(Frost, 2014a; Frost, Ball & Lightfoot, 2018)
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A cornerstone of the model is the idea of practice development through projects.

We define development work as:
strategic, focused and deliberate action intended to bring about improvements in
professional practice. It takes the form of collaborative processes featuring activities such as
consultation, negotiation, reflection, self-evaluation and deliberation which take place in
planned sequence.

A development project is a vehicle for enabling those who participate in our
programmes to design, plan and lead a development process that leads to tangible
change in practice, not just for themselves but also for colleagues who the teacher has
persuaded to collaborate in their project.

The TLDW model assumes that, in order to be able to lead change, teachers need to work

sequentially through a number of key steps. In this step-by-step approach tools and

techniques are used to model and guide the process.

Step 1: the teacher clarifies their professional values

Step 2: they identify a concern

Step 3: they negotiate with colleagues to explore that concern

Step 4: they design and produce action plan for a development project — a process of change

Step 5: they negotiate with colleagues to refine the practicality of the project

The first five steps are essential to ensure that projects have maximum impact. In Step 6,
teachers lead projects that draw colleagues, students and their families into collaborative
processes — the project itself. Each project enhances professional knowledge within the
individual’s school, but Step 7 enables project leaders to contribute to knowledge building in

their networks and educational systems.

(Hill, 2014)

Support for teachers who wish to participate comes in the form of the Teacher
Led Development Work (TLDW) programme. School-based groups are convened by one
or two experienced teachers who draw on a bank of tools and guidance material which

they use to facilitate reflection, discussion and planning in a series of two-hour long
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workshops usually held at the end of the teaching day. These sessions normally occur
around 6 or 7 times each year. The programme also involves participation in network
events which, in HertsCam, occur 5 times each year, each one being hosted by a
different school within the network. Participants are asked to collect evidence of their
participation in the programme and leadership of a development project in the form of a
portfolio of evidence which is then submitted and assessed in order to award a

certificate — the HertsCam Certificate in Teacher Leadership.

A key characteristic of our network is what might be called ‘multi-level teacher
leadership’ which was outlined in our book ‘Empowering teachers and agents of change’

(Frost, 2017) in the following way:

e teachers lead development work in their schools

e experienced teachers act as facilitators to scaffold teacher leadership

e teachers collaborate to organise their own network, the infrastructure for
knowledge building

e teachers engage in advocacy by liaising with large organisations to

amplify their voice

The fact that all our programmes and events are facilitated by teachers who have

been members of the network for some time creates the conditions for sustainability.

Finally

The final chapters in my book will discuss in some detail the way that teachers

can engage in both the building of professional knowledge and in advocacy.

The term ‘knowledge building’ is not as common as related terms such as
knowledge creation and knowledge management (Collison & Parcell, 2004). Knowledge
building refers to the process by which teachers take the initiative to lead development
work and enter into dialogue about it with other teachers in the public sphere. The term
indicates the particular dialogic nature of the process where members of the network

present their work to each other and provide reciprocal critical friendship. This occurs

—20-



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

through networking scenarios, but also through the publication of narratives in journals,

in books (Frost, 2014; Frost 2017, Frost, Ball, Hill & Lightfoot, 2018) and on websites.

Advocacy has at least two dimensions to it. Teachers who have led change on
their schools will present a story about that from which other teachers can learn. This is
not merely passing on suggestions of a technical nature. It is also about inspiration and
learning about the possibility of exercising leadership. Secondly, we have found that
teachers can become advocates for teacher leadership itself and many of the teachers in
HertsCam have become involved in the International Teacher Leadership initiative
which has enabled them to contribute to the induction of colleagues and partners in
many different countries into the TLDW methodology. The list of countries includes
Serbia of course where non-positional teacher leadership was used as a key strategy in

the APREME project (VranjeSevi¢ & Celebi¢i¢, 2014; VranjeSevi¢ & Frost, 2016).

Overall, I hope that my book will provide a detailed analysis of what I and my
colleagues have learnt over the last three decades about how to respond to the
challenge presented many years ago by Michael Fullan.

Moral purpose and change agentry... are natural allies... moral purpose — or making a
difference —concerns bringing about improvements ...... educators need the tools to engage in

change productively. Moral purpose keeps teachers close to the needs of children and youth;

change agentry causes them to develop better strategies for accomplishing their moral goals.

(Fullan, 1993)

I suggest that the idea of ‘non-positional teacher leadership’ has the power to
transform professional practice and schools’ effectiveness by cultivating a mode of
professionality which enables all teachers to become agents of change. We have
demonstrated this and illuminated its operation across the Western Balkans, in a range
of European countries and more recently in a number of countries in the Middle East
and in Kazakhstan. In Kazakhstan we have been asked to work with partners there to
build a programme that can be scaled up to cover the whole country. This question of

how scaling-up can be achieved is the subject of the final chapter of my book.
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DIJALOG KAO POKAZATEL)
PARTICIPACIJE UCENIKA U NASTAVI?

Vladeta D. Milin®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Cilj ovog rada je da se razume veza izmedu oblika participacije ucenika i osnovnih
konceptualizacija dijaloga u nastavi. Kao rezultat razmatranja njihovog odnosa uoceno je da
konceptualizacija dijaloga kao nastavne metode moze da se poveze sa tri oblika lazne
participacije i sa tri oblika participacije. Konceptualizacija dijaloga kao nacina konstruisanja
znanja odgovara oblicima participacije nizeg nivoa slozenosti. Konacno, konceptualizacije
dijaloga kao procesa zajednickog stvaranja znacenja, kao sredstva demokratizacije u
obrazovanju i kao izraza nastavne prakse mogu se povezati sa najsloZenijim oblicima
participacije ucenika u nastavi. U zaklju¢nim razmatranjima predstavljen je znacaj koji ovaj
rad moze da ima na teorijskom i prakticnom planu. Istice se da je svrha povezivanja ova dva
koncepta, pored ostalog, u obuhvatnom sagledavanju didaktickih i pedagoskih problema,
kao i u stvaranju osnove za promisljanje, istrazivanje i unapredivanje nastave kao dijaloske
prakse.

Kljucne reci: oblici participacije ucenika, osnovne konceptualizacije dijaloga u
nastavi.

Uvod

Participacija predstavlja pedagoski problem o kom mozemo razmisljati ne samo
u slucajevima kada je ona jasno vidljiva, ve¢ jednako i u primerima kada se njeni
potencijali — taCnije osnovne pretpostavke participacije — ne koriste ili se zanemaruju. U
ovom radu se razmatra ispoljavanje razlicitih nivoa participacije u okvirima nastavnog
rada. Jos preciznije, tragae se za oblastima preseka izmedu oblika participacije

prepoznatim u literaturi (Hart, 1992) i osnovnim konceptualizacijama dijaloga u nastavi

2 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu Unapredivanje kvaliteta i dostupnosti obrazovanja u
procesima modernizacije Srbije (br. 47008) ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije.

3 E-mail: vladeta.milin@f.bg.ac.rs
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(Milin, 2016). Da bi se odgovorilo na ovako postavljen cilj neophodno je najpre ukratko

predstaviti sadrzaj ova dva veoma slozena i obuhvatna koncepta.

Iako se pojam participacije moze definisati na razli¢ite nacine, ovde ¢emo
preuzeti njegovo predstavljanje putem modela ,,merdevina participacije”. Razlog za to
nije samo Cinjenica da je ta metafora ve¢ dugo prisutna u domacoj literaturi (npr. Ivi¢,
Pesikan i Anti¢, 2001), ve¢ i to sto se razradom oblika participacije nudi svojevrsna
operacionalizacija ovog pojma, Sto je bitno za ispunjenje cilja ovog rada. Osam nivoa
participacije dece u razlicitim projektima Hart (1992) predstavlja pocevsi od tri oblika
koje karakterise odsustvo participacije: 1) manipulacija, 2) dekoracija i 3) simbolicka
upotreba. Preostalih pet oblika participacije mogu se razumeti kao graduiranje od
skromnijih nacina participiranja, kao sto su situacije u kojima su deca 4) informisana o
zadatku koji im je dodeljen, 5) informisana, ali i konsultovana, do slozenijih situacija u
kojima 6) odrasli iniciraju aktivnost, ali sa decom donose odluke, 7) deca iniciraju i
usmeravaju aktivnost i 8) deca iniciraju aktivnost, ali zajedno sa odraslima donose

odluke (Hart, 1992).

Kao Sto se primecuje, pojam participacije karakterise slozenost, viSeslojnost i
viseznacnost. Medutim, isto to vazi i za pojam dijaloga u nastavi. Naime, postoje
znacajne razlike medu shvatanjima autora koji su se bavili temom dijaloga u nastavnom
kontekstu, te se sistematizacija mogucih odredenja moze prikazati u vidu pet osnovnih
konceptualizacija dijaloga u nastavi (Milin, 2016). U okviru prve konceptualizacije
dijalog u nastavi se posmatra kao nastavna metoda koja je podredena prethodno
postavljenom didaktickom cilju, a koji je shvacen pre svega kao usvajanje pripremljenog
korpusa znanja, odnosno kao postizanje unapred predvidenih obrazovnih ishoda. Drugu
konceptualizaciju karakteriSe razumevanje dijaloga u nastavi kao nacina konstruisanja
znanja, gde su u fokusu saznajne aktivnosti ucenika koje se podsticu kroz interakciju sa
drugim akterima u nastavi. U tre¢oj konceptualizaciji dijalog u nastavi se shvata kao
proces zajednickog stvaranja znacenja, Cime se teziste izmesta iz individualizovanog
kognitivnog okvira i prenosi u neuhvatljive i nepredvidive razmene izmedu ucesnika u
dijaloskoj praksi. Cetvrta konceptualizacija polazi od shvatanja da je dijalog u nastavi

sredstvo demokratizacije u obrazovanju, ¢ime se udaljava od saznajne sfere nastave i,
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pored opstih pedagoskih problema, ukljucuje mnogobrojne drustvene, politicke, eticke i
druge dimenzije. Konacno, u petoj konceptualizaciji dijalog u nastavi se razume kao
izraz nastavne prakse, Sto podrazumeva njegovo izjednacavanje sa celokupnim

pedagoskim odnosom u koji stupaju nastavnik i ucenici (Milin, 2016).

Razmatranje konceptualizacija dijaloga u nastavi u odnosu na oblike

participacije

U tekstu koji sledi napravljene su veze izmedu oblika participacije ucenika u
nastavi sa osnovnim Kkonceptualizacijama dijaloga u nastavi. To je ucinjeno
prepoznavanjem bliskosti, odnosno tacaka preseka izmedu sadrzaja modaliteta koji

postoje u okviru ova dva pojma.

Konceptualizovanje dijaloga kao nastavne metode obuhvata razli¢ite nacine
uoblicavanja razgovora koji su prikazani u didaktickoj literaturi: katiheticki razgovor,
heuristicki razgovor, slobodni razgovor, diskusija, debata i oluja ideja (Juri¢, 1979).
Imajudi u vidu brojnost vrsta dijaloga, oCekivano je da se ova konceptualizacija moze
dovesti u vezu sa raznovrsnim oblicima participacije uCenika u nastavi. Tako bi se u
odredenju katihetickog razgovora moglo prepoznati prisustvo manipulacije, dok bi se
elementi dekoracije, simbolicke upotrebe i informisanja dece mogli pronac¢i u
definicijama diskusije i debate. Zbog svojih karakteristika oluja ideja je bliska
participaciji koju odlikuje konsultovanje ucenika. Najzad, heuristicki razgovor i slobodni
razgovor bi se pre svega mogli dovesti u vezu sa participacijom u kojoj deca pretezno
samostalno rade na nekom zadatku — uz napomenu da autori smatraju da ovaj oblik ne
podrazumeva istinsku participaciju, bududi da se aktivnosti deteta ispoljavaju zasebno,

tj. ne prozimaju se sa aktivnostima odraslih (Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2001: 46).

Konceptualizovanje dijaloga kao nacina konstruisanja znanja pretpostavlja
odredeni nivo ukljucivanja ucenika u nastavni rad, buduci da je osnovni postulat ove
konceptualizacije aktivnost saznavaoca u procesu konstrukcije znanja. Ova
konceptualizacija, medutim, ne podrazumeva znacajno menjanje okvira nastavnog rada

niti promenu pedagoske paradigme u sferi obrazovanja koju karakteriSe postizanje
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prethodno postavljenih obrazovnih ishoda. Naime, u okviru ovog shvatanja dijaloga u
nastavi teziste je pre svega na afirmaciji specificnog — konstruktivistickog — videnja
saznajnog procesa u nastavnom kontekstu. Zbog toga se ova konceptualizacija moze
ograniciti na tri jednostavnija oblika participacije uCenika u nastavi: informisanje

ucenika, konsultovanje ucenika i samostalni rad ucenika.

Konceptualizovanje dijaloga kao procesa zajednickog stvaranja znacenja se, kao i
prethodne dve konceptualizacije, usmerava na saznajnu sferu, ali se u ovom shvatanju
dijaloga promenljivost i neodredenost znacenja stavljaju ispred saznanja kao produkta.
Ova konceptualizacija se, prema tome, suprotstavlja unapred postavljenim ciljevima
nastave, kao i teznji da dijalog u nastavi rezultira prethodno predvidenim ishodima.
Dijalog koji sluzi zajednickom stvaranju znacenja moguc je jedino u razvijenim oblicima
participacije u kojima verbalno izrazavanje ucenika istinski utice na tok i sadrzaj casa,
kada nastavnik zajedno sa ucenicima ravnopravno ucestvuje u procesima razmene i

pregovaranja znacenja.

Konceptualizovanje dijaloga kao sredstva demokratizacije u obrazovanju usmereno
je na odnose koje uspostavljaju nastavnik i ucenici, ali se ti odnosi posmatraju Sire od
saznajne sfere - upravo se sagledavaju u kontekstu otkrivanja odnosa modi,
pozicioniranja u odnosu na ,resurse u nastavi”, prepoznavanja situacija privilegovanja
znacenja itd. Postavljaju¢i kao osnovne ciljeve nastave osveséivanje i emancipaciju
(kako ucenika, tako i samih nastavnika), ova konceptualizacija je sustinski povezana sa
sloZenijim oblicima participacije. Naime, ne moZze se zamisliti dijalog koji je posvecen
razvijanju demokratskih odnosa u ucionici, a koji se ne zasniva na zajednickom ucescu
ucenika i nastavnika u razmeni, u nastojanju da dodu do obostrano prihvatljivih resenja
za prepoznate probleme ili da postignu potpunije razumevanje razlicitih tema

pokrenutih u nastavi.

Konceptualizovanje dijaloga kao izraza nastavne prakse razlikuje se od svih
prethodnih konceptualizacija, buduci da se istice ontoloska priroda dijaloga, nasuprot
instrumentalizovanju dijaloga u nastavi. Drugim reCima, sve prethodne
konceptualizacije dijalog posmatraju kao sredstvo za postizanje nekih drugih ciljeva,

dok se u ovoj konceptualizaciji dijalog izjednacava sa pedagoskim odnosom. U skladu s

— 29—



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

tim se formulise teza da tamo gde nema dijaloga, nema ni vaspitanja (Matusov, 2009).
Ovako shvacen dijalog u nastavi svakako da je tesno povezan sa viSim nivoima
participacije u kojima su ucenici istinski partneri, u kojima oni svojim uces¢em aktivno

uticu na oblikovanje nastavne prakse.

U cilju sumiranja prethodnih razmatranja u nastavku je ponudena tabela u kojoj
su oznacena ocekivana poklapanja izmedu izdvojenih kategorija, odnosno modaliteta

dva proucavana pojma.

Tabela 1: Ocekivani oblici participacije u konceptualizacijama dijaloga u nastavi

OSNOVNE KONCEPTUALIZACIJE DIJALOGA U NASTAVI
Nastavna Konstruisanje Stvaranje Sredstvo Nastavna
metoda znanja znaCenja demokratizacije  praksa

OBLICI
PARTICIPACIJE

1. Manipulacija X
2. Dekoracija
3. Simbolicka upotreba

4. Informisanje dece
5. Konsultovanje dece
6. Odrasli iniciraju, svi
odlucuju

7. Deca samostalno
rade

8. Deca iniciraju, svi
odlucuju

X
X
X
X

Ovde je potrebno je naglasiti da oznake u tabeli ne bi trebalo razumeti kao
egzaktne pokazatelje povezanosti oblika participacije i osnovnih konceptualizacija
dijaloga u nastavi. Naprotiv, sadrzaji ponudeni u tabeli — kao i razmatranja koja su
prethodila — sluze kao ,heuristicko orude”, kao moguci oslonac za promisljanje odnosa
izmedu navedenih kategorija. U tom smislu, ponudeni nacin povezivanja dva odabrana
pojma ne pretenduje da bude opsteprihvacen niti neupitan, ve¢ upravo poziva na dalja
razmisljanja, argumentovanja i sagledavanja mogucih veza izmedu izdvojenih

modaliteta, ali i odnosa izmedu proucavanih koncepata u celosti.
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Zakljucna razmatranja

Moze se zakljuciti da postoje znacajne razlike u brojnosti i kvalitetu oblika
participacije ucenika koji bi se ocekivali u pojedinim konceptualizacijama dijaloga u
nastavi. Primecuje se, dakle, da prva konceptualizacija moze da se odnosi na sest oblika
participacije, da je kod druge konceptualizacije oznaceno tri oblika participacije, a da
poslednje tri konceptualizacije dijaloga u nastavi imaju oznacena cetiri istovetna oblika
participacije ucenika. Uocava se, takode, da su u okviru prve konceptualizacije mogudi i
oblici lazne participacije, da se druga konceptualizacija odnosi na ogranicene oblike
participacije, a da se u poslednje tri konceptualizacije navode najrazvijeniji oblici

participacije ucenika.

Ponudena razmatranja dovode do zakljucka da su pojmovi participacije ucenika i
dijaloga u nastavi tesno povezani. Pritom, prepoznaje se da se usloznjavanjem
shvatanja dijaloga u nastavi (od nastavne metode, preko konstruisanja znanja do
poistovecivanja sa nastavnom praksom) povecava nivo ocekivane participacije ucenika.
To, medutim, ne znaci da se radi o istovetnim fenomenima, odnosno ne bi trebalo
izjednacCavati pojedine oblike participacije i odredene konceptualizacije dijaloga u
nastavi. Konacno, iako su oblici participacije isti za tri konceptualizacije dijaloga u
nastavi taj nalaz ne treba razumeti kao pojmovnu slicnost tih konceptualizacija, ve¢ kao

srodnost u odnosu na nacin uklju¢ivanja ucenika u razlicite dijaloske razmene u nastavi.

Ovde je potrebno istaci i glavno ogranicenje ponudenog povezivanja dva pojma.
Naime, ne treba izgubiti iz vida da ce zastupljenost pojedinih oblika participacije
ucenika svakako zavisiti od nacina organizovanja dijaloga u nastavi, odnosno nacina na
koji nastavnik ucestvuje sa ucenicima u razgovoru na casu. Drugim recima, istinsku
vezu izmedu elemenata dva razmatrana koncepta potvrdi¢e sama nastavna, odnosno
dijaloska praksa. U tom smislu, konceptualna bliskost ili razlic¢itost svoju proveru dobice
tek u konkretnim nastavnim situacijama, u pristupu nastavnom radu i nacinu

oblikovanja odnosa nastavnika sa ucenicima.

Konacno, postavlja se pitanje upotrebne vrednosti, odnosno svrhe uspostavljanja

veze izmedu participacije ucenika i dijaloga u nastavi. Vrednost ovog pokusaja moze da
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se prepozna u odnosu na teoriju i u odnosu na praksu. Tako se znacaj za teoriju
ispoljava u nastojanju da se doprinese konceptualnim razjasnjenjima i eventualnom
bogacenju sadrzaja izdvojenih pojmova. Takode, ovakvo povezivanje predstavlja
suprotstavljanje fragmentarisanju i izolovanim razmatranjima razlicitih tema i
problema u pedagogiji i didaktici. Kao korak u tom pravcu moze se navesti i pokusaj
povezivanja dijaloga u nastavi sa pojmovima inicijative, saradnje i stvaralastva (Milin,
2012). Takvim povezivanjima bi mogle da se podrze uoblicavanje koherentnih pristupa
u didaktickoj, odnosno pedagoskoj teoriji, te bi pogledi na poziciju ucenika, na
prepoznata prava i odgovornosti, na prirodu odnosa u ucionici itd. bili uskladeni i

oslonjeni na raznovrsna savremena teorijska polazista.

Iako je ovaj rad uglavnom teorijsko-konceptualne prirode, te ga karakterise
apstraktnost i uopstenost, moguce je prepoznati i znacaj koji povezivanje participacije
ucenika i dijaloga u nastavi ima za praksu. Naime, upoznavanje i razrada teorijsko-
konceptualnih osnova mogu biti korisni za osmisljavanje nastavnog rada, kao i za
preispitivanje nastavne i dijaloske prakse u odnosu na najosnovnije pedagoske
vrednosti. U tom smislu ova razmatranja mogu da podstaknu istrazivanje prakticara i na

osnovu toga neposredno unapredivanje vaspitne i obrazovne prakse.

Razmisljajuci na jos konkretnijem nivou, moze se primetiti da niz uloga koje
nastavnici i pedagozi imaju u razvijanju participativne kulture, a Sto se moze Ciniti,
pored ostalog, praktikujuci razvijene oblike dijaloga. Ako se na nivou Skole gradi klima
ravnopravne i sadrzajne razmene u kojoj su svi pozvani da ucestvuju i ohrabreni da
doprinose pronalazenju resenja za razliCite probleme i izazove, ocekivano je da ¢e se
uspostavljena kultura participacije preneti i na nastavu. Upravo prepoznavanje
vrednosti i znacaja sustinskog ukljucivanja u skolsku i nastavnu praksu predstavlja prvi

korak u postizanju razvijenih oblika participacije kojima tezimo.

Osnovna poruka ovog rada je u tome da se dijalog moze posmatrati kao
pokazatelj participacije ucenika u nastavi. Drugim recima, u dijalogu se prepoznaju
nacini na koji su ucenici ukljuceni u nastavni rad, u razmene sa nastavnicima i sa
drugim ucenicima. Ipak, dijalog se ne bi trebalo posmatrati samo kao indikator odsustva

participacije, odnosno jednostavnih ili kompleksnih oblika participacije. Naprotiv,
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razvijanje nastavne — upravo dijaloske — prakse treba da bude podrzano razmisljanjima
o mogucim nacinima postizanja istinske participacije ucenika u nastavi. U tom smislu,
dijalog moze predstavljati veoma mocno sredstvo za podrsku ucenickoj participaciji -
najpre u nastavi, ali i u zivotu i radu skole. Ukoliko bilo sta od navedenog bude

prepoznato i potvrdeno u buduc¢im aktivnostima, ovaj rad je ostvario svoju svrhu.
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Apstrakt

Rad se bavi participativnim istrazivanjima u kojima su deca tretirana kao ucesnici
istrazivanja i imaju centralnu ulogu, bilo kao eksperti za sopstveno iskustvo (dete kao
subjekt / drustveni akter) bilo kao (ko)istrazivaci. Buduéi da participativna istrazivanja
predstavljaju prostor zajednickog ucenja, pitanje koje se postavlja je Sta deca uce kroz taj
proces, a Sta uce odrasli. U radu se diskutuju dobiti koje uces¢e u participativnim
istrazivanjima ima za decu, kao i neophodni preduslovi (znanja i kompetencije) odraslih
kako bi mogli da podrze participaciju dece. Ukazano je na znacaj promene tradicionalne
slike o detetu i preispitivanja opresivnih praksi u vaspitno-obrazovnom sistemu u cilju
implementacije praksi koje na decu gledaju kao na eksperte za sopstveno iskustvo i koje
podsticu ucesce dece u istrazivackom procesu.

Kljucne reci: participativna istrazivanja, deca, odrasli, (ko)istrazivaci.

U osnovi participativnih istrazivanja nalazi se princip participacije koji, onako
kako je definisan u Konvenciji o pravima deteta, pruza deci moguc¢nost da se njihov glas
Cuje i da budu vidljiva u razlicitim aspektima javnog zivota. Za razliku od istrazivanja na
deci, participativna istrazivanja podrazumevaju istrazivanja sa decom, u okviru kojih su
deca tretirana kao ucesnici istrazivanja (Mayall, 2008; Woodhead & Faulkner, 2008). Od
odraslocentricnih istrazivanja u kojima su deca shvacena kao pasivni objekti
istrazivanja, a odrasli imaju svu mo¢ i kontrolu nad istrazivackim procesom, prelazi se
na istrazivanja u kojima dete ima centralnu ulogu, bilo kao ekspert za sopstveno
iskustvo (dete kao subjekt / drustveni akter) bilo kao istrazivac (ko-istrazivac) koji
sprovodi istrazivanje (Christensen & Prout, 2002). ,Decja participacija znaci radikalnu

promenu u pristupu deci. To znaci da decu uzimamo ozbiljno, da pokusavamo da

4 E-mail: jelena.vranjesevic@f.bg.ac.rs
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sagledamo stvari sa njihove tacke gledista i da ih tretiramo kao subjekte, a ne kao

objekte istrazivanja i akcija” (Van Beers, 1995: 17).

Dobiti koje deca imaju uceS¢em u istrazivackom procesu su brojne. Gledano iz
razvojno-psiholoske perspektive participacija obezbedjuje razvojni kontinuitet, odnosno
omogucuje deci da na najranijim uzrastima sticu i razvijaju one kompetencije koje su
vazne za zivot u demokratskom, gradanskom drustvu. Uces¢em u participativnom
procesu deca razvijaju kriticko misljenje, samostalnost, odgovornost i proaktivan stav
prema svom okruzenju (Hart, 1997; Landsdown, 2005), kao i brojne metakognitivne
vestine (Kellet, 2005). Participacija predstavlja transformativno iskustvo koje dovodi do
podsticanja samopostovanja, sigurnosti u sebe i svoje kompetencije, pozitivne slike o
sebi i dozivljaja sebe kao proaktivnog ucesnika u zivotu svoje zajednice (Grover, 2005;
Kirby, 2004). Emancipatorni potencijal participativnih istrazivanja sastoji se u promociji
slike o detetu kao aktivnom akteru u drustvenoj zajednici, ravnopravnom partneru ciji
glas se Cuje i uvazava i koji svojom praksom pokusava da menja status quo u ustaljenim

odnosima modi.

Medutim, uprkos brojnim dobitima koje ucesce dece u istrazivanjima ima,
konsultovanje dece nije Cesta praksa u vaspitno-obrazovnom procesu, dok praksa ucesca
dece kao ko-istrazivaca ili istrazivaca gotovo da i ne postoji. Pitanje je zbog Cega se
participativni proces zanemaruje uprkos brojnim dobitima koje ima za razvoj dece i
njihovu dobrobit? Dalje, ukoliko se participacija definise kao prostor zajednickog
ucenja, Sta je to Sto odrasli treba da nauce kako bi podrzali participaciju dece i da li je to

ucenje za njih u zoni narednog ili buduceg razvoja?

Jedna od najvaznijih stvari koju odrasli treba da nauce i koja je preduslov svakog
participativnog susreta je slusanje dece. Pazljivo slusanje i uvazavanje onoga Sto deca
imaju da kazu predstavlja kontinuiran proces i nije samo pitanje prava deteta nego je i
vazno eticko pitanje (Dahlberg & Moss, 2005) bududi da slusanje dece u velikoj meri
zavisi od stavova i vrednosti koje postoje u jednom demokratskom drustvu. Kultura
slusanja dece predstavlja sposobnost da se prepoznaju, prihvate i uvazavaju razlicite
perspektive, da se o njima diskutuje i da se kroz dijalog sa decom kreiraju nova

znacenja. To znaci da su odrasli autenticno zainteresovani za decju perspektivu, da
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postuju i uvazavaju decije misljenje, da su u stanju da ,stave u zagradu” svoje

pretpostavke i predubedenja i da slusaju decu ,otvorenog uma”.

Slusanje otvorenog uma podseca na etiku susreta o kojoj govore Gunila Dalberg i
Piter Mos (Dahlberg & Moss, 2005), koja podrazumeva odnos sa drugom osobom tokom
kojeg je ne poistovecujemo sa nama samima i ne tumacimo je na osnovu sopstvenog
referentnog okvira (sopstvenih pojmova, teorija i iskustva). Odrasli treba da nauce da ne
procenjuju kompetencije dece poredeci ih sa sopstvenim kompetencijama ili, Sto je jos
pogubnije, sa kompetencijama idealnog odraslog, budu¢i da ¢e na taj nacin deca biti
etiketirana kao nezrela i nekompetentna. Takode, odrasli treba da se uzdrze od
procenjivanja dece preko kriterijuma i standarda odraslih, bududi da standardi odraslih i
njihova ocekivanja znacajno umanjuju spremnost odraslih da primete i vrednuju sve
kapacitete dece i utice na nacin na koji se deca tretiraju, tj. na mogucnosti koje im se
pruzaju.

Odrasli kroz proces participacije treba da nauce i kako da se decentriraju, tj. da
odustanu od uverenja da su jedini koji znaju Sta je najbolji interes deteta (bolje i od
same dece). Odustajanje od odraslocentricne perspektive znaci da odrasli prihvate da su
deca eksperti za sopstveno iskustvo koja mogu (i treba) da ucestvuju u odlucivanju o

svom najboljem interesu.

Kroz participativni proces odrasli se uce i da dele mo¢ sa decom tako Sto ce
odustati od hijerarhijskog modela mo¢i u korist kooperativnog, u okviru kojeg se
(umesto nametanja perspektive odraslog) odvija dijalog, dogovaranje i pregovaranje sa
decom. Odrasli uce kako da budu podrzavajuci autoritet, tj. da svoj autoritet grade na
postovanju kako bi kod dece razvijali samostalnost, odgovornost i kriticki odnos prema
realnosti i kako bi kreirali kontekst za ucenje u kojem svi partneri imaju aktivnu ulogu u
kokonstrukciji znanja (Rogoff, 2003). Odrasli treba da razumeju svoju dvostruku ulogu:
ulogu nastavnika i ucenika koji u isto vreme i podrzavaju razvoj dece i uce u toku
saradnje sa njima (Rinaldi, 2001). Oni treba da nauce da budu autenticne novajlije (Clark
& Moss, 2005) koji se odricu privilegije da sve znaju i priznaju da u nekim oblastima i
nemaju sve odgovore, ne pretvaraju se da znaju sve i iskreno su zainteresovani da

saznaju i razumeju perspektivu dece.
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Odrasli treba da razumeju znacaj koji ucesca dece u istrazivanjima ima za kvalitet
celokupnog istrazivackog procesa buduci da se on odvija kroz saradnju, dijalog izmedu
odraslih i dece i kokonstrukciju znacenja (Reason & Bradbury, 2006). Uces¢em dece u
istrazivaCckom procesu odrasli osiguravaju da tema odrazava decija interesovanja i da je
relevantna za decu, da je metodologija razvojno adekvatna, kao i da zakljucci odrazavaju
perspektivu dece (VranjeSevi¢, 2015). Za razliku od odraslocentricnih istrazivanja kod
kojih su istrazivacki proces i steceno znanje u sluzbi grupe koja ima mo¢ (odrasli),
participativna istrazivanja teze da stvore znanje koje je rezultat dijaloga dece i odraslih i

u kojima je perspektiva deteta jednako vidljiva.

Pored znacaja koji ucesce dece ima za istrazivacki proces, odrasli bi trebalo da
razumeju i vaznost participativnih iskustava za razvoj dece i za njihovu dobrobit. U
nekim istrazivanjima pokazano je da odrasli (ucitelji) ne obezbeduju dovoljno prostora
da se deciji glas cuje i da njihova perspektiva bude vidljiva zato sto ne vide u dovoljnoj
meri znacaj participacije za razvoj i sticanje kompetencija koje su vazne za ,,odraslost”
(Vranjesevic¢, 2012). Oni Cesto konsultovanje dece vide kao dodatni teret koji oduzima
dragoceno vreme, a ne kao nesto Sto bi trebalo da bude integralni deo vaspitno-
obrazovnog procesa. Ovo ne cudi, budu¢i da vecina odraslih nije imala iskustvo
participacije ni u svom detinjstvu, ni kroz svoje obrazovanje, a Cesto ni kroz svoju
profesionalnu delatnost, tako da im je veoma tesko da participaciju vide kao nesto sto

podstice i podrzava razvoj dece.

Umesto zakljucka: Od zone buduceg ka zoni narednog razvoja

Ono Sto predstavlja mozda i najtezi zadatak za odrasle kada je re¢ o ukljucivanju
dece u istrazivacki proces, je dekonstrukcija tradicionalne slike o detetu po kojoj je ono
osoba u nastajanju, tj. nezrela, nepotpuna, nekompetentna, neodgovorna, nepouzdana
osoba. Pretpostavka o nekompetentnosti dece dovodi do toga da se na njihovo misljenje
gleda kao na nesto neobavezujuce, a u retkim slucajevima kada su pitana za misljenje,
ono se opaza kao misljenje ,drugog reda” u odnosu na misljenje odraslih (Kora¢ i

Vranjesevi¢, 2006: 100). Slika o detetu postaje deo rezima istine u jednom drustvu
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(Foucault, 1977) i predstavlja osnov i opravdanje za razlicite opresivne prakse u odnosu
na decu, kako na individualnom, tako i na institucionalnom planu. Jedan od nacina da
se opresivna praksa dovede u pitanje, jeste pre svega da se ucine vidljivim i eksplicitnim
pretpostavke na kojima ona pociva, a zatim da se te pretpostavke podvrgnu kritici i
preispitivanju i da se zajednicki razmislja o alternativnim mogucnostima organizacije
drustvenih odnosa (Freire, 2005). To znaci da proces rekulturacije (promena stavova i
vrednosti odredene populacije) i restrukturacije (promena celokupnog sistema, tj.
njegove strukture i nacina funkcionisanja) treba da tece uporedo (Fullan, 1991). Zajedno
sa promenom stavova i vrednosti odraslih, potrebno je menjati i sistem (u smislu
vrednosti, normi i procedura) koji bi te promene podrzao i ucinio odrzivim. Alternativne
istine koje se ticu kompetentnog i proaktivnog deteta, aktivnog ucesnika u sopstvenom
razvoju, treba da budu podrzane praksama koje dete tretiraju kao eksperta za sopstveno
iskustvo. Na taj nacin bi participacija postala sastavni deo vaspitno-obrazovnih praksi, a
kompetencije odraslih da podrze participaciju dece postale bi neophodan deo njihovih

profesionalnih kompetencija.
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Apstrakt

Predstavnici savremenih kritickih i emancipatorskih koncepcija vaspitanja (Paulo
Freire, Majkl Epl, Anri Ziru, Zak Ransijer) pojam emancipacije povezuju sa srodnim
pojmovima koji se odnose na podrzavanje autonomije ucenika, samoodredenje, ali i njihovu
aktivnu participaciju u nastavnom i drustvenom kontekstu. U radu se razmatra
argumentacija njihove polazne teze da je za podrsku emancipaciji, kao i za demokratizaciju
skole i drustva nuzno razvijati obrazovne prakse na temeljima ravnopravnosti u interakciji
izmedu svih subjekata nastave, tj. uspostavljati odnose u ucionici na jednakim pozicijama.
Kroz predstavljanje mogué¢ih pravaca razvoja obrazovnih praksi baziranih na
emancipatorskim osnovama, istice se znacaj nastavnicke podrske ukljucivanju ucenika u
procese odlucivanja o bitnim pitanjima zivota i rada u skoli. Implementacija razli¢itih
participativnih metoda vaspitnog rada doprinosi promeni polozaja ucenika u nastavnom
procesu i kvalitetnijem obrazovanju. Izvedene su pedagoske implikacije u vezi sa
konceptualizacijom participativnih obrazovnih praksi kao emancipatorskih, uz afirmaciju
emancipatorskih imperativa samoosnazivanja i drustvene transformacije.
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Uvodne teze iz emancipatorske pedagogije kao konceptualizacija participacije

Savremenu pedagogiju koja se oznacava kao kriticka ili emancipatorska
karakteriSe nastojanje da se represivne strukture u drustvu transformisu primenom
demokratskog i aktivistickog pristupa nastavi i ucenju (Braa & Callero, 2006; Tadic,
2016). Usmerena je na pitanja demokratizacije skole, jednakosti i humanizacije odnosa
u Skolskom kontekstu zasnovanim na preispitivanju vrednosti koje skola promovise,
principa na kojima pociva, njenih vaspitnih i obrazovnih funkcija i odnosa u skoli.
Ovakva pedagoska orijentacija podstice i na politicku subverziju putem podrivanja
temelja obrazovnog sistema koji manipuliSe i njima i uCenicima (skriveni kurikulum,
mehanizmi selekcije i hijerarhizacije, kompetitivnost). U tom smislu, predstavnici ovog
pokreta kao osnovni pedagoski pojam uvode emancipaciju (uz koju se vezuju
osnazivanje, autonomija, samoodredenje, ravnopravnost, pluralizam, humanizam,
solidarnost, kao i transformacija, demokratizacija obrazovanja i drustva u celini).
ZnaCenje pojma emancipacija se Cesto odreduje iz aspekta politickih teorija kao
oslobadanje od zavisnosti, potCinjenosti, podredenosti, ugnjetavanja, ogranicavanja,

kao sticanje ravnopravnosti sa onima koji uzivaju puna gradanska prava.

Emancipatorska teorija vaspitanja Paula Freirera ve¢ pola veka je inspiracija
pedagozima koji svoje profesionalno delovanje razumeju kao politicno, usmereno ka
drustvenim promenama i pravdi. Baveci se u svojim radovima prvenstveno zivotima
marginalizovanih ljudi i nacinima na koje se moze poboljsati stanje njihovih prava, tj.
umanjiti njihovo ugnjetavanje, polazi od teze da je kljutno pitanje kome se treba
posvetiti u skolama odnos nastavnika i ucCenika na jednakim pozicijama. Kritikuje
uverenja da nastavnik poseduje apsolutno znanje i autoritet u odnosu na one Kkoji
znanje ne poseduju (Freire, 2018). Suprotstavlja dva koncepta obrazovanja, jedan,
ugnjetavacima omiljen bankarski koncept i drugi, emancipatorski orijentisan, koncept
postavljanja problema. U bankarskom konceptu obrazovanja ucenici su tretirani kao
prazne posude u koje nastavnici mogu skladistiti znanje, poput depozita u banci (Freire,
2018). Precizno opisuje sustinu i ideolosku, klasnu pozadinu ovakvog koncepta.
Nastavniku se pripisuje pozicija apsolutnog znanja (uvek je on onaj koji zna), a uceniku
pozicija apsolutnog neznanja. Ideal kome Freire tezi je zasnovan na zajednickom
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delovanju, zdruzenom obrazovanju, u kome bi ucitelji i ucenici pariticipirali u
sopstvenom oslobodenju (Freire, 2018). Pitanje odnosa nastavnika i ucenika u srediste
svojih kritickih teorija vaspitanja stavljaju i ostali predstavnici ovog pokreta. DZerom
Bruner navodi da je neophodno preformulisati olinjalu koncepciju obrazovanja, prema
kojoj se nastava uklapa ,,u kalup u kojem jedan - pretpostavlja se — sveznajuc¢i nastavnik
izrijekom kazuje ili pokazuje ucenicima-neznalicama nesto o ¢emu oni — pretpostavlja
se — nista ne znaju” (Bruner, 2000: 34). I Zak Ransijer kritikuje uobicajeno shvatanje
nastavnika kao struc¢njaka, kao neprikosnovenog autoriteta, kao subjekta koji iz pozicije
onoga ko zna, vlasnika znanja, to znanje prenosi na ucenike — $to ga Cini nejednakim u
odnosu na onoga koji ne zna, obezbeduje mu poziciju vise inteligencije (Ranciére, 2010).
Polazeci od koncepta jednakosti inteligencije Ransijer od nastavnika zahteva da ispituje,
ali ne na nacin u kome usmerava diskusiju ka unapred determinisanom cilju, ve¢ sa
idejom da osigura promisljanje, intelektualni rad i verbalnu aktivnost i da proveri da li je

paznja ucenika usmerena iskljucivo na aktivnost (Ranciere, 1991, prema: Biesta, 2017).

U navedenim kritikama staticnog koncepta nastavnicke profesije koji odgovara
transmisivnoj, reprodukcionistickoj ulozi vaspitanja u drustvu Citaocima se usmerava
paznja na pozadinu i posledice predstave o nastavniku kao osobi koja zvanicno
odobrene programske sadrzaje samo isporucuje ucenicima kao nepromenljive narative.
Uz to, i na predstavu o uspesnosti ucenika zasnovanoj na sposobnosti da ponovi i usvoji
takve narative i da, istovremeno, bude i poslusan. U takvoj koncepciji nastave, ucenik je
u pasivnom polozaju. Izmedu ucenika i sveta postavljen je nastavnik koji uceniku nudi
propisanu verziju sveta kome ovaj treba da se prilagodi. Svet se predstavlja kao unapred
dat, takav kakav jeste, i pojedinci samo treba da ga takvog prihvate. Sa nastavnikovom
pozicijom apsolutnog znanja povezan je i njegov autoritet, koji Freire shvata kao
autoritet drustvene kontrole. Takva pozicija je izraz ugnjetavanja u ucionici (vlasnika
kapitala, nastavnik je samo posrednik) i vodi dehumanizaciji i otudenju, kako ucenika,
tako i nastavnika. U suprotstavljenom, emancipatorskom, konceptu nastave ucenici
kriticki misle o realnosti i sposobni su da je transformisu, tako da se njihova ljudskost
ne porice. Emancipatorski pristup nastavi podrazumeva da nastavnik i ucenik zajedno

pristupaju problemu i zajedno pokusavaju da ga rese, da otkriju istine, skrivenu sustinu
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stvarnosti. Omogucavanje ucenicima da preusmere paznju na sustinu, osveséivanje,
moze pomocdi ljudima da se odupru manipulativnim uticajima, sto vodi i transformaciji

odnosa u zajednicama.

Anri Ziru pod snaZnim uticajem pedagoskih ideja Paula Freirea pedagogiju
prvenstveno sagledava iz politickog aspekta, kao vid praktikovanja slobode koji za cilj
ima stvaranje dozivljaja smislenosti zZivota kod svakog pojedinca u ucionici, ali i
unapredenje opsteg dobra i stvaranja prave demokratije (rusenje struktura vlasti).
Zalaze se za podsticanje saoseCanja i razumevanja prema drugima u odeljenskoj i
drugim zajednicama kojima pripadaju, prepoznavanje autoritarnih tendencija u njima,
preispitivanje opsteprihvacenih ubedenja i mitova koji daju legitimitet prastarim i
obesnazuju¢im drustvenim praksama i razmatranje mogucnosti licnog i drustvenog
delovanja sa ciljem demokratizacije tih zajednica. Pedagosku osnovu emancipatorskih
obrazovnih programa vidi kao ,politicki projekat koji obezbeduje uslove za licnu
autonomiju, a oslobadanije i slobodarsku praksu postavlja za opsti cilj” (Ziru, 2013: 226).
Pozivajuci se na Freirov alternativni pedagoski pristup navodi da ,svaka progresivna
vizija ucenja mora da sadrzi pedagoske principe koje karakterise sklonost ka dijalogu,

preispitivanju i komunikaciji” (Ziru, 2013: 59-60).

U Sirem odredenju emancipacije sadrzana je bitna odrednica za nasu temu -
sticanje ravnopravnosti. Razvijanje demokratskih odnosa u ucionici temelji se na
ravnopravnosti u interakciji izmedu svih subjekata nastave. Negovati ravnopravnost u
nastavi izmedu ucenika i nastavnika znaci otvoriti put njihovoj emancipaciji.
Emancipacija ucCenika podrazumeva neautoritarnu poziciju nastavnika i odsustvo
primene mehanizama spoljasnje kontrole. Ucesnici u interakciji se dogovaraju o
ispravnosti svojih uverenja i postupaka i uvazavaju argumente drugih. Odeljenje treba
da postane zajednica ucCenika i nastavnika, mesto zajednickog rada koji je usmeren ka
potrebama i interesovanjima svakog pojedinca. Potrebno je uspostaviti pedagosku
atmosferu u kojoj se vrsi tumacenje pojava, procesa i odnosa kroz suceljavanje ucesnika
u interakciji. U takvoj, dogovornoj atmosferi, zasnovanoj na ravnopravnosti pozicija,
ponasanje pojedinaca odlikuje solidarnost i odgovornost (vrednosti znacajne i za

individualni razvoj i za napredak drustvene zajednice). Gradenje ovakve pedagoske
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atmosfere moze rezultirati promenama u Siroj drustvenoj atmosferi (razumevanje
drustvenog konteksta, razvijanje demokraticnosti i stvaranja uslova za politicku

participaciju).

Moguci pravci razvijanja participativnih obrazovnih praksi

Anri Ziru smatra da se antidemokratskim silama koje oblikuju drZavno $kolstvo
moze i treba suprotstavljati domisljatoscu, jezikom nade koji nece negirati mo¢ (kao
mehanizam vlasti), ve¢ ¢e je pojmovno redefinisati. Mo¢ kao ,pojam u sluzbi pravde,
ravnopravnosti i slobode” (Ziru, 2013: 12) i mehanizam dru$tvene transformacije ¢iji su

nosioci ucenici, studenti, nastavnici i intelektualci.

Majkl Epl istice znacaj demokratskih pokusaja da se unaprede prava ljudi u
pogledu kontrole politika i praksi u skolstvu. Cilj ovih demokratskih pokusaja sustinski
je zasnovan na viziji demokratije kao obrazovne prakse. Kao rezultat ovakvih pokusaja
navodi i ,Skolstvo utemeljeno na nacelima demokratije i participacije” (Apple, 2012:
21). Rec je o viziji radikalne, kulturne demokratije do koje se po njegovom misljenju
dolazi reformskom borbom u ucionicama i Skolama u pokusaju da se stvori sistem

obrazovanja ,koji ¢e sluziti svakom detetu i svakoj zajednici” (Apple, 2012: 22).

Na osnovu navedenih ideja i principa raznovrsnih teorija emancipatorske
orijentacije, formulisani su brojni zahtevi za pedagosku praksu (Brantlinger & Danforth,
2006). Recimo, zahtev da medu ucenicima treba podsticati osecaj jednakosti i duh
zajednistva, umesto da skolovanje neguje takmicarski duh i naglasava skolsku i
drustvenu hijerarhiju. Ucenici se u odeljenskoj zajednici moraju osecati sigurno, bez
straha od fizickog ili emocionalnog nasilja, neuspeha, ismevanja, zlostavljanja,
odbacivanja, ponizavanja, etiketiranja. UcCenici odeljenje dozivljavaju kao svoju
zajednicu. Stvaranje produktivne, demokratske odeljenske zajednice podrazumeva
vestog i posvecenog nastavnika. U takvoj zajednici svi zajedno formulisu pravila i dele
odgovornosti. Stvaranje participativne, demokratske odeljenske zajednice podrazumeva

refleksivnog, vestog i posvecenog nastavnika, pa se sve veci znacaj pridaje pedagoskom
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obrazovanju nastavnika za jacanje emancipatorske komponente vaspitnog rada (Tadic,

2019).

Emancipatorska uloga ucenika se izrazava u saradnickoj ulozi sa nastavnicima u
svim etapama nastavnog procesa. Nastavnik podrzava samostalnost ucenika u misljenju
i radu, osmisljava nastavne situacije i primenjuje metode koje ¢e ucenike uvuéi u
aktivnu participaciju koja treba da vodi kvalitetnijim znanjima i umenjima i promeni
polozaja ucenika u nastavnom procesu. Ovakvim shvatanjem nastavnik se orijentise na
kriticko preispitivanje sopstvenog i ucenickog rada, menja obrasce raspodele mod¢i u
ucionici, sto bi moglo voditi osves¢ivanju, razumevanju, preispitivanju i promenama
drustvenih praksi (Radulovi¢, 2016). Ove promene se ne bi odnosile samo na
omogucavanje participacije ucenika i gradenje pravednijih odnosa u ucionici, ve¢ bi

vodile i izgradnji pravednijih odnosa u Sirem drustvenom kontekstu.
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Apstrakt

Rad se bavi pitanjem sistemskog pristupa obrazovnim promenama i njegovim
participativnim obelezjima. Kroz prikaz modela uvodenja novih Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta” ilustruje se sistemski pristup i
identifikuju aspekti participativnosti. Model predvida tri faze uvodenja novih Osnova - fazu
indukcije, fazu pilotiranja i fazu implementacije. Detaljnije se predstavlja faza
implementacije kroz aspekte viseperspektivnosti i aktivnog uceséa. U zavrsnom delu rada se
problematizuje obrazac modi i ukazuje na potrebu dekonstrukcije ekspertskog obrasca moci
kao preduslova aktivnog ucesca i agensnosti prakticara u razvijanju refleksivne prakse.

Klju¢ne reci: diseminacija, odnosi modi, refleksivna praksa, sistemske promene,
viSeperspektivnost, ucesce.

Sistemski pristup promenama: participacija kao imanentnost

Uvodenje novog programa vaspitanja i obrazovanja je pitanje razumevanja
prirode promene i nacina unoSenja promene u obrazovni sistem. U strucnoj literaturi se
govori o tri moguc¢a modela promene: model ,propisane promene” gde je promena
inicirana od strane nosilaca obrazovne politike koji, oslanjaju¢i se na strucnjake,
kreiraju promenu za praksu (promena ,,od gore”) koja se unosi kao gotov propisani
produkt; model ,vodene promene” podrzan od nosilaca obrazovne politike u kojem
strucnjaci sa praksom kreiraju promenu i model ,promene iz unutra”, u kojem promenu

iniciraju i razvijaju oni koji su nosioci prakse uz (ne)podrsku obrazovne politike

8 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), Ciju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

9 E-mail: dbrenese @f.bg.ac.rs
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(promena ,od dole”) (Banathy, 1991; Fullan, 2010; Hargreaves, 2004). Istrazivanja

pokazuju da za uspeh obrazovne promene nije presudno pitanje da li je ona eksterno (od

gore) ili interno (od dole) pokrenuta, koliko je presudno pitanje njene participativne

prirode (Hargreaves, 2004; Patton, 2011).

Sistemski pristup promenama se zasniva na razumevanju promene kao procesa

transformacije sistema iz jedne paradigme u drugu, primenom sistemske teorije i

sistemskog misljenja (Patton, 2011; Squire & Reigeluth, 2000). On predstavlja

integraciju modela vodene promene i promene iz unutra jer reflektuje sledeée postavke

(Pavlovié¢ Breneselovi¢, 2009):

1.

Sistemske promene su holisticke jer su i sami vaspitno-obrazovni sistemi, bez
obzira o kojem nivou je re¢, kompleksni i visedimenzionalni i njihove
razlicite dimenzije su u uzajamnom odnosu sa drugim dimenzijama unutar i
izvan sistema. Zbog toga, sistemske promene podrazumevaju transformaciju
svih aspekata sistema u svetlu promena.

Za razliku od podupiruc¢ih (sustaining) promena (Chrinstensen, prema:
Schlechty, 2009) koje su usmerene na ekstenziju postojeteg stanja,
pojacavanjem efikasnosti i efektivnosti i gde je promena kompatibilna
postojecem sistemu, sistemske promene su distruptivne promene (Ibid) koje su
usmerene na promene u vitalnim funkcijama u sistemu — promene u njegovoj
strukturi i kulturi. Sustina promene nije u izmenama pojedinih segmenata
programa ili sistema ve¢ u restrukturiranju i rekulturaciji sistema na svim
nivoima.

Sistemske promene su procesne, a ne produktne. Akcenat je na procesu same
promene: sustina promene je u procesu preispitivanja i dijaloga izmedu svih
zainteresovanih o sustinskim pitanjima obrazovanja — vrednosti i svrsi
obrazovanja kao sustinskom pitanju koje nadilazi svaku pojedinacnu
pedagosku temu (Fullan, 2000). S obzirom na razlicitost svrha kojima
obrazovni sistem sluzi i na kompleksnost sistema, neophodno je ukljucivanje
svih zainteresovanih i njihovih razlicitih perspektiva, iskustava i

razumevanja.
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4. Sistemske promene nisu fokusirane samo na sadrzaj (Sta menjamo) vec pre
svega na proces (kako menjamo) i podrazumevaju nacine strukturiranja
promene, odnosno strateski pristup promeni.

5. Promena u praksi pedagoskog delovanja podrazumeva promenu koja nastaje
u realnom programu. Zbog toga sustina svake pedagoske intervencije nije u
unosenju novog segmenta programa kao ,gotove promene” veé u

omogucavanju i podrsci razvoju promene u realnom programu.

Navedeno razumevanje sistemske promene ukazuje na participativnost kao
imanentost sistemskog pristupa uvodenju promena. Participactivnost se ostvaruje kroz
dva (uzjamno povezana) aspekta: kao viSeperspektivnost u gradenju sadrzaja promene i
kao aktivno ucesc¢e u procesu promene koje podrzumeva refleksivnost i delotvornost

(agensnost).

Uvodenje novih Osnova programa PVO: aspekti participacije

Uvodenje novih Osnova programa ,Godine uzleta” zasnovano je na iznetom
sistemskom razumevanju promene. Proces uvodenja Osnova programa obuhvata tri faze

koje su prikazane na Semi 1.

Faza indukcije -

Viseperspektivno usaglaSavanje

Faza pilotiranja

Donosenje dokumenta

Faza implementacije

Diseminacija Razvijanje realnog programa

Sema 1: Proces uvodenja novih Osnova programa PVO
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Faza indukcije je obuhvatala:

e Analizu savremenih teorijskih postavki o PVO i kvalitetnim programima
PVO, analizu dokumenata medunarodne obrazovne politike, primera
savremenih osnova programa iz zemalja sa visokim kvalitetom PVO

e Analizu sistema i prakse PVO u Srbiji

e Istrazivanje razlicitih perspektiva (prakticara, dece, roditelja, istrazivaca)

e Konsultativni proces usaglasavanja kljucnih nosilaca (donosioca politike,
strucnih udruZenja prakticara, istrazivaca, civilnog sektora) o vrednosnim

polazistima i teorijskoj orijentaciji programa.

Faza pilotiranja je realizovana kroz zajednicko ucesc¢e predstavnika Instituta za
pedagogiju i andragogiju, Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja, ZUOV,
UNICEF i prakticara iz vrti¢a ,,Zemunski biser”, PU ,,Dr Sima MiloSevi¢” Beograd, vrtica
Mladost iz PU ,Moje detinjstvo” Cacak i vrtiéa Zvonci¢ iz PU ,Radosno detinjstvo”, Novi

Sad.
Ova faza je obuhvatala:

e Izradu nacrta dokumenta, pilotiranje i finalizaciju dokumenta

e Razradu sistema obuke za pilotiranje nacrta Osnova programa

e Razvijanje resursa za implementaciju (primera dobre prakse kao
potencijalnih centara za diseminaciju i mreze strucne podrske)

e Izradu smernica za obrazovnu politiku za tre¢u fazu

Faza pilotiranja je bila zasnovana na kolaborativnom modelu pracenja i
evaluacije koji podrazumeva: aktivno ucesce, viSeperspektivnost, formativnost i

sistemnost (Pavlovi¢ Breneselovic¢, 2016: 3).

Faza implementacije predstavlja proces uvodenja Osnova kao zvanicnog
nacionalnog dokumenta PVO i obuhvata proces diseminacije i proces implementacije na

nivou realnog programa predskolske ustanove (PU).

Diseminacija je Sirenje primene Osnova na nivou celog sistema PVO koje

pocinje, a ne zavrsava se, postojanjem novog dokumenta Osnova, i podrazumeva: dobro
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osmisljen model diseminacije koji omogucava Sirenje primene Osnova na nacin kojim se
obezbeduje efektivnost (fazno afirmativno Sirenje uzimajuc¢i u obzir postojece
kapacitete za Sirenje, regionalne specificnosti) kao i planski sistem obuka i sistem
podrske koji daje osnov za preispitivanje i pokretanje promene na nivou realnog
programa PU. Pitanje promene na nivou sistema nije pitanje postizanja obuhvata svih
PU obukama za implementaciju Osnova, ve¢ je pitanje razvoja kapaciteta na nivou

sistema za kontinuirani razvoj i stalni proces promene.

Implementacija Osnova na nivou PU je proces transformacije prakse na nivou
realnog programa vrtia koji zavisi od promena na licnom planu prakticara u
konkretnom kontekstu kulture institucije i lokalnom kontekstu. Promena prakse
podrazumeva i promenu na nivou vrednosti i uverenja, formiranje novih nosecih
obrazaca koji postaju opsteprihvacene norme svih ucesnika (Squire & Reigeluth, 2000).
Pitanje promene je pitanje razvoja kapaciteta za refleksiju, podrsku, razmenu i akciju u

skladu sa zajednickim vrednostima i svrhom.

Faza implementacije, koja je u toku, odvija se u skladu sa smernicama za
obrazovnu politiku koje su izradili istrazivaci Instituta za pedagogiju i andragogiju kao

rezultat pilotiranja (Sema 2).

FORMIRANJE TELA ZA IMPLEMENTACIU OSNOVA PROGRAMA

PVO GODINE UZLETA®
| Strategija I Operativni plan
implementacije i
| odrivosti
USAGLASAVAMNIE NA NIVOU DISEMINACUA R
SISTEMA MNA NIVOL PU
Prawilnici Refarma Reforma 05 Mamunikacice Madsl Distribucija  lafanje Prininici Opremanje Administy, Strun Promens

10 sistema PIEI R nia platformd s centar 8 publikacije ljudskik prastara ativna podrika kulture
£ Dinawa resurd wrtita podrika urtitia

Sema 2: Smernice za implementaciju Osnova programa

— 51—



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju —pedagoski (p)ogledi

Smernice su zasnovane na podacima i uvidima o stanju sistema i prakse PVO i
podacima pracdenja tokom pilotiranja nacrta Osnova programa i predstavljaju
konkretizovanu strategiju implementacije kroz Cetiri podruc¢ja: na nivou koordinacije
implementacije i u podru¢jima usaglasavanja u sistemu, diseminacije i podrske
implementaciji na nivou realnog programa PU. Na Semi su prikazane definisane oblasti
delovanja u okviru svakog podrucja. Za svaku od ovih oblasti razraden je sveobuhvatan i

konkretan set mera.

Kao ilustracija zasnovanosti na participativnosti naves¢emo primere navedenih
mera na nivou podrske realnom programu PU u okviru oblasti administrativne i strucne

podrske i mere usmerene na transformaciju kulture ustanove (Tabela 1).

Tabela 1. Primeri mera u tri oblasti iz podrucja podrske implementaciji na nivou realnog
programa PU (Pavlovic¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018)

U oblasti Legislativno-administrativna podrska navedeno je da je kao administrativno-
organizacionom nosiocu PVO u sistemu PU potrebna sistemska podrska za njeno uspesno
funkcionisanje, posebno u organizaciono-strukturalnoj dimenziji kojom se takode oblikuje
realni program kroz mere: Podela velikih ustanova u skladu sa Zakonom definisanim
maksimom broja grupa; Mere jacanja odgovornosti JLS u odnosu na PU; Mere aktualizacije
vaznosti PVO u LZ i promocije PU; Dosledna primena normativa o broju dece po grupama;
Ukidanje prakse partijskog izbora direktora ustanova; Kriticko preispitivanje i iznalazenje
racionalnih mera i bezbednosnih procedura u ustanovi i usaglasavanje medu ustanovama;
Koordinisani rad sluzbi inspekcija i nadzora u skladu sa procesom implementacije Osnova;
Koordinisana saradnja MPNTR sa jedinicama lokalne uprave u podrsci implementaciji
Osnova; Preporuka predskolskim ustanovama da se godisnjim planom rada strucnih
saradnika (pedagoga i psihologa) da prioritet njihovom angazovanju na implementaciji
Osnova programa kojim se obezbeduje kontinuirani boravak u vrticu u kome se uvode
Osnove programa.

U oblasti Strucna podrska je istaknuto da je inicijalne obuke za primenu Osnova katalizator
koji mora biti pracen sistemom podrske u kontekstu prakse vrtica. U ovom procesu strucni
saradnici imaju klju¢nu ulogu. Bududi da ne postoji ujednacenost kapaciteta ustanova za
sistem podrske, a i da samim stru¢nim saradnicima treba podrska, potrebno je sistemsko
utemeljenje mreze podrske kroz: Razvijanje mreze strucnjaka na regionalnom nivou za
podrsku implementaciji Osnova programa pojedinacnoj PU/vrticu; Obezbedivanje
materijalnih resursa na lokalnom nivou za podrsku horizontalnom ucenju prakticara kroz
umrezavanje predskolskih ustanova; Koordinaciona uloga regionalnog centra za strucno
usavrsavanje u povezivanju i obezbedivanju potrebnih resursa ustanovama koje su u
procesu implementacije Osnova programa; Jacanje kapaciteta PU za povecanje vidljivosti i
razvijanje partnerstva u LZ; Jacanje kapaciteta prakticara za koris¢enje IKT.

U oblasti Podrska transformaciji kulture ustanove se navodi da Institucionalizacija kulture
ustanove kao zajednice ucenja u kojoj se kapacitet za kontinuirani proces razvoja ugraduje u
praksu delovanja kroz odgovarajucu kulturu i strukturu ustanove kroz: Jacanjem kapaciteta
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direktora za podrzavajue liderstvo; Jacanje kapaciteta strucnih saradnika za vodenje
promene u kontekstu vrtica; Jacanje kapaciteta prakticara za refleksivnu praksu; Razvoj
tima vrtica/ustanove; Organizacione promene - promena organizacionog strukturiranja
rasporeda poslova strucnih saradnika; planiranje vremena; preispitivanje rezima rada vrtica.

Najslabija karika: pitanje moc¢i

Faza implementacije koja je u toku upravo osvetljava klju¢nu kariku participacije,
a to je pitanje odnosa moci. Sistemski pristup prevazilazi centralizaciju moéi na
donosioce obrazovne politike, ali to ne znaci i automatsko ukidanje obrasca modi.
Proces implementacije pokazuje da se mo¢ sa donosioca obrazovne politike distribuira
na viSe centara, pre svega centar finansijskog odlucivanja i centre ,konsaltinga i
projektnih nosilaca” — ekspertskih grupa koje se javljaju kao posrednici izmedu nosilaca
obrazovne politike i prakticara i koji preuzimaju ekspertsku poziciju upravljanja
procesom i ,osiguranja kvaliteta” promene. Kao i u linearnom centralizovanom modelu,
tako i u ovom distributivnom, prakticari lako postaju puki izvrsioci i objekat ekspertize,
a ne ravnopravni ucesnici procesa promene. Transformacija obrasca moc¢i nad u ,,mo¢
sa” (Capra, 1998) i ,mo¢ za i vlastitu mo¢” (Chambers, 2004) podrazumeva: 1. Promenu
ekspertskog ucesca, sa regulacije i kontrole, zasnivanjem na naucnim podacima kao
propisanoj (simplifikovanoj) univerzalnoj implementaciji naucnih saznanja, na
kontekstualnu podrsku eksperata prakticarima na osnovu identifikovanja
kontekstualnih specificnosti i problema i preispitivanjem i generisanjem ekspertskih
saznanja iz konteksta prakse. 2. Kriticko preispitivanje parcijalnih interesa pojedinacnih
ucesnika (na primer, interes finansijera za ispunjavanje unapred postavljene norme
kojom se promena usmerava na ,,pozeljne” i ,instant” rezultate ili interes eksperata za
prikupljanje istrazivackih dokaza, cime se proces promena svodi na merljive indikatore)

u svetlu interesa deteta.
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Apstrakt

U tekstu se razmatra kako se vidi participacija ucenika u odlucivanju o ocenjivanju u
razliCitim paradigmama, odnosno tipicnim praksama ocenjivanja, da bi se potom odredili i
opisali razliciti nivoi participacije ucenika u ovom domenu, uz oslanjanje na Hartovu
lestvicu participacije. Pored neparticipativnih oblika uces¢a ucenika, koji podrazumevaju
razlicite oblike manipulacije ili prividnog uces¢a, formulisano je nekoliko oblika/nivoa
participacije uCenika u odlucivanju u ocenjivanju: od informisanja ucenika o ocenjivanju,
preko konsultovanja ucenika u procesu planiranja ocenjivanja, do zajednickog odlucivanja o
ocenjivanju koje je inicirano od strane odraslog ili pak od strane samih ucenika. Pregled
zakonskih dokumenata kojima se regulise ocenjivanje u skolama otkriva nam da se, pored
informisanja ucenika, eksplicitno ne ohrabruje niti zabranjuje ucesce ucenika u odlucivanju
0 ocenjivanju, Sto se moze posmatrati i kao konstruktivan prostor. Ipak, da bi participacija u
odlucCivanju o ocenjivanju zaista ostvarila svoje pune formativne i emancipatorske
potencijale neophodna je sistematska podrska ucenicima.

Kljucne reci: odlucCivanje o ocenjivanju, participacija ucenika u odlucivanju,
nastava, ocenjivanje.

Ko odlucuje o ocenjivanju u razlicitim praksama ocenjivanja?

Ocenjivanje se Cesto dozivljava kao proces u kome kompetentni odrasli
(nastavnik) procenjuje znanje ucenika, odnosno kao hijerarhijski ureden proces u kome
su uloge i mo¢ nastavnika i ucenika asimetricne. Ovakvo glediste na ocenjivanje
svojstveno je takozvanim tradicionalnim praksama ocenjivanja (Mitrovi¢, 2017), u kojim
je ucenik prevashodno predmet (objekt) ocenjivanja. Funkcija ocenjivanja u ovim
praksama je prevashodno sumativna, odnosno ocenjivanje sluzi proceni u kojoj meri su

ostvareni ishodi ucenja u odredenom periodu, i to uglavnom za potrebe sertifikacije —

10 E-mail: mstancic@f.bg.ac.rs
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prelaska u naredni razred, dobijanja svedocCanstva i sl. (Mitrovi¢, 2017). Dakle,
ocenjivanje se vidi kao merenje znanja ucenika, a imaju¢i na umu drustveni znacaj ocena,
insistira se na preciznosti i objektivnosti tog merenja i na jednakom tretmanu svih
ucenika, kako bi se osiguralo da ocenjivanje bude pravedno. Ukoliko imamo takve
vrednosti i opredeljenja na umu, jasno je da u ovim praksama nije predvideno da ucenici
ucestvuju u odlucivanju o ocenjivanju, ve¢ to cini iskljucivo nastavnik ili su pak odluke o
ocenjivanju unapred odredene i za nastavnike — kroz nastavne planove i programe,
standarde, zakone i pravilnike. Sta viSe, uc¢esée ucenika u odlucivanju o ocenjivanju
moze se videti kao ometajuci Cinilac za jednak tretman svih ucenika, odnosno za

pravednost u ocenjivanju.

Alternativne prakse ocenjivanja i prakse buducnosti zasnivaju se na drugacijim
polazistima i vrednostima od prethodno opisanih, te je u njima participacija ucenika u
ocenjivanju od krucijalnog znacaja. Najpre, drugacije se vidi svrha ocenjivanja, te se
fokus sa ocenjivanja kao alata za merenje ucenickog znanja pomera na podrzavanje
procesa ucenja ucenika i opSte uzev obrazovnih sansi ucenika. U alternativnim praksama
se akcenat stavlja na ocenjivanje u formativne svrhe, odnosno na kontinuirano pracenje
rada i napretka ucenika, te obezbedivanje povratnih informacija, kako bi se poboljsalo
ucenicko ucenje, ali i nastava (Mitrovi¢, 2017). To znaci da predmet ocenjivanja nisu
vise samo produkti ucCenja, ve¢ i razliciti aspekti procesa ucenja. U praksama
buducénosti, dodali bismo i kontekst u kome se ucenje odvija i u kome su rezultati
nastali, buducdi da se akcenat stavlja na preispitivanje drustvenih cinilaca koji dovode do
nejednakih obrazovnih Sansi ucenika. Pritom, ocenjivanje rukovodeno vrednostima
tradicionalnih praksi vidi se kao jedan od mehanizama uz pomoc¢ kojeg se reprodukuju
postojeci drustveni obrasci. Zbog toga se u praksama buducnosti govori da je svrha
ocenjivanja emancipatorska — osnazivanje ucenika kao kritickih mislilaca i rad na
eliminisanju reprodukcije drustvenih nejednakosti kroz ocenjivanje i obrazovanje
(Mitrovi¢, 2017), sto podrazumeva ukljucivanje ucenika u kriticko razmatranje vrednosti
na kojima su zasnovane aktuelne prakse ocenjivanja, ali i obrazovanje u celini, te uticaja

razlicitih drustvenih cinilaca na obrazovanje i obrazovne prilike ucenika.
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U alternativnim praksama ocenjivanja i praksama buduc¢nosti stremi se ka
subjekatskoj poziciji ucenika u ocenjivanju, sto podrazumeva i ucesée ucenika u
odlucivanju o kriterijumima i na¢inu ocenjivanja. Sire gledano, teZi se ka osnazivanju
ucenika da sami prate i procenjuju svoje ucenje, odnosno da preuzimaju odgovornost za
ocenjivanje, sto ukljucuje i razvoj ucenickih kompetencija za samoocenjivanje koje su
kljucne za razvoj samoregulacije u ucenju (Panadero, Jonsson, & Botella, 2017; Paris &
Paris, 2001; Pintrich, 2000; Zimmerman & Schunk, 2011). Za razvoj tih kompetencija
neophodna je sistematska podrska nastavnika. Najpre, potrebno je da ucenici razumeju
kriterijume ocenjivanja i da nauce da se njima sluze kako bi pratili sopstveno ucenje.
Stoga se u ovim praksama kriterijumi ocenjivanja ne vide kao unapred zadati (od spolja),
ve¢ da ih je potrebno razvijati u praksi, u skladu sa specificnostima konkretnog
konteksta. Taj proces podrazumeva usaglasavanje i zajednicko razumevanje izmedu
ucCenika i nastavnika o tome Sta su ciljevi uCenja/nastave (Mitrovi¢, 2017), sta su
kriterijumi uspesnosti i na koji nacin se rad na dostizanju tih ciljeva prati. Istrazivanja
pokazuju da za postizanje ucCenickog razumevanja kriterijuma ocenjivanja cCesto nije
dovoljno samo informisati ih o njima, ve¢ da je neophodno ukljuciti ucenike u njihovo
razmatranje i u odlucivanje o ocenjivanju (Higgins, Hartley, & Skelton, 2001; Nicol,
2010; Rust, Price, & O’Donovan, 2003). Ujedno, ucCenici smatraju da je ocenjivanje
pravednije onda kada imaju prilika da ucestvuju u odluc¢ivanju o kriterijumima

ocenjivanja (Lizzio & Wilson, 2008).

Kako ucenici mogu participirati u odlucivanju o ocenjivanju?

U formulisanju razlicitih mogucénosti za participaciju ucenika u odlucivanju u
ocenjivanju (Slika 1) oslonio sam se na Hartovu lestvicu participacije dece (Hart, 1992).
Pri tom, sam Hart je prva tri nivoa'! (manipulacija, dekoracija i tokenizam) oznacio kao
neparticipativne oblike uces¢a dece u aktivnostima, te su stoga i na slici oni oznaceni sa

negativnim predznakom. Ova tri nivoa mogu se posmatrati kao medusobno isprepletana

1 Tako simbolika merdevina implicira da su nivoi u hijerahijskom odnosu, pojedini autori, pa i sam Hart,
posmatraju ih pre kao razlicite mogucnosti (oblici) participacije dece, premda, prema recima Harta, oni ipak nisu
jednaki, odnosno visi stepenici podrazumevaju da je re¢ o oblicima participacije viSeg nivoa (Hart, 2008).
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i ne znacajno razlicita gledano iz ugla participacije buduci da opisi govore o nekoj vrsti
manipulacije ucenicima, uz poneke prividne forme njihovog ukljucivanja u proces
odlucivanja. Kao nulti nivo participacije, odnosno prag na lestvici od koga pocinju
»pravi” nivoi/oblici participacije, oznacen je onaj na kome su ucenici samo informisani,
ali ne i zaista ukljuceni u proces donosenja odluke. U tradicionalnim praksama
ocenjivanja mogli bismo najpre da ocekujemo neparticipativne oblike ili pak nulti nivo

participacije ucenika u odlucivanju o ocenjivanju.

Ostali participativni nivoi podrazumevaju razlicite oblike ukljucivanja ucenika u
proces odlucivanja o ocenjivanju, od konsultovanja ucenika i zajednickog donosenja
odluka, koje bismo mogli najpre da povezZemo sa alternativnim praksama ocenjivanja,
pa sve do inicijative za odluc¢ivanje koja dolazi od ucenika, a ne od nastavnika, Sto je
oblik participacije koji bismo mogli ocekivati najpre u praksama buducnosti i to onda
kada takav nacin rada postane ,navika” ucenicima. Pored toga, u praksama budu¢nosti
bismo ocekivali da proces odlucivanja zapocne od pozivanja da se preispituju vrednosti
na kojima je zasnovano ocenjivanje, ali i kontekst u kome se ono odvija. Participacija
ucenika u odlucivanju o ocenjivanju zahteva da u prvom redu nastavnik bude spreman
da preispituje praksu ocenjivanja i da obezbeduje podrsku ucenicima da Cine isto to.
Ucenici moraju biti svesni Sta rade i zasto to rade, ali i posledica koje razlicite odluke
imaju za njih same, praksu obrazovanja i za drustvo. Podrska nastavnika u tom domenu
podrazumeva razmatranje svrhe ocenjivanja zajedno sa ucenicima i svih cinilaca koji su
vazni u planiranju ocenjivanja i koji uticu na ocenjivanje, sto moze ukljucivati i
zajednicku analizu ustaljenih nacina ocenjivanja, razgovor o iskustvima ucenika sa
ocenjivanjem, razmatranje razlicitih predloga, bilo da ih daje nastavnik ili ucenici.

Pored toga, ucenicima je Cesto potrebna podrska i u tome kako da pristupe odlucivanju.
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Lestvica participacije dece Ucesce ucenika
(prema Hart, 1992) u odlucivanju o ocenjivanju

Ucenici pokreéu razmatranje pristupa ocenjivanju, a nastavnik
zajednicki sa njima i na ravnopravnoj osnovi razmatra ideje i
uestvuje u odludivanju.

(4) Deca iniciraju, zajednicko
odlucivanje sa odraslim

(3) Deca iniciraju
i rukovode procesom

Ucenici pokreéu razmatranje pristupa ocenjivanju, a nastavnika
konsultuju po potrebi.

(2) Zajednicko odlucivanje sa
decom, inicirano od strane
odraslog

Nastavnik poziva uc¢enike da zajednicki razmotre Sta bi se i kako
moglo ocenjivati, a potom zajednicki donose odluku, glasanjem
ili na neki drugi nacin (odlucuju i o nadinu odlucivanja).

Nastavnik pita ucenike o tome na koji nacin misle da bi
trebalo da budu ocenjivani, paZljivo razmatra sugestije i ideje
ucenika, te na kraju na osnovu svih predloga donosi odluku
o kriterijumima i nadinu ocenjivanja koju obrazlaZe
ucenicima.

(1) Deca su konsultovana i
informisana

Nastavnik u¢enike informise o tome kako ¢e biti
ocenjivani, razjasnjava im kriterijume ocenjivanja i
obrazloZe svoje odluke, ali ih ne ukljuluje u odludivanje.

(0) Sve je unapred zadato,
ali su deca informisana

Nastavnik bira i poziva nekoliko uéenika kako bi

razgovarao sa njima o ocenjivanju. Kasnije sam donosi
odluku, a koristi razgovor koji je imao sa ucenicima kao
osnov da bi “odbranio” ocenjivanje kakvo je zamislio.

(-1) Tokenizam

- Nastavnik odlucuje o svim vaznim pitanjima
ocenjivanja, a ucenicima je omoguceno da odlucuju
o nekim manje bhitnim aspektima ocenjivanja (npr.

kada ¢e biti kontrolni).

- Nastavnik sam odluéuje o ocenjivanju, saopstava
odluku ucenicima i pita ih forme radida liim je
jasno i da li se slazu.

(-2) Dekoracija

- Nastavnik traZi od u€enika da kaZu ili napisu
kakvo bi ocenjivanje zeleli, ali potom sam donosi
odluku o tome kako ¢e izgledati ocenjivanje u

skladu sa vlastitim gledistem. Uéenike nikada ne
izvesti o tome da li su i kako su njihove ideje
uvazene.

- Nastavnik predstavlja u¢enicima da je nacin
ocenjivanja unapred vec¢ definisao neko drugi
(npr. uprava skole, Ministarstvo) i da na to ne

mogu da uticu.

(-3) Manipulacija

Slika 1: Oblici i nivoi ucesca ucenika u odlucivanju o ocenjivanju
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Pregled zakonskih odredbi: ko i kako odlucuje o ocenjivanju u nasem

vaspitnoobrazovnom sistemu?

Nulti nivo participacije bismo mogli da posmatramo kao bazicni ne samo iz
perspektive prirode participacije ucenika koju promovise, ve¢ i ako imamo na umu nacin
na koji je uredeno ocenjivanje u vaspitnoobrazovnom sistemu nase zemlje. Naime,
pravilnicima kojima se regulise ocenjivanje u osnovnim i srednjim skolama definisano je
da su nastavnici u obavezi da informisu ucenike o razlicitim pitanjima relevantnim za
ocenjivanje, kao Sto su sadrzaji koji ¢e biti predmet provere znanja, kriterijumi
ocenjivanja, nacin ocenjivanja, dinamika ocenjivanja, nacin formiranja zakljucne ocene
(Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2019; Pravilnik o
ocenjivanju ucenika u srednjem obrazovanju i vaspitanju, 2015). Osim toga, jedno od
prava ucenika je da budu informisani o svim pitanjima koja ih se neposredno ticu, ali i
da mogu da slobodno izraze misljenje o ovim pitanjima. S tim u vezi, moZemo re¢i da
ostali nivoi participacije (1, 2, 3 i 4), koji podrazumevaju prilike da se Cuje glas ucenika i
da oni budu ukljuceni u proces odlucivanja o ocenjivanju, nisu eksplicitno ohrabrivani u
pravilnicima, niti su pak zabranjeni. S druge strane, ukoliko imamo u vidu da ,nacin,
postupak i kriterijume ocenjivanja uspeha iz pojedinacnih predmeta [...] Propisuje
ministar” (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019, ¢lan 75), te da su
oni detaljno razradeni u pravilnicima kojima se regulise ocenjivanje u skolama, moglo bi
se tumaciti da je malo prostora ostavljeno i za nastavnika da odlucuje, odnosno da

planira ocenjivanje u skladu sa specificnostima konkretnog konteksta.

Pogled napred: ima li prostora za participaciju ucenika u odlucivanju o

ocenjivanju?

Istrazivanja sprovedena sa ucenicima iz pojedinih evropskih zemalja (Austrija,
Nemacka, Slovenija, Hrvatska) pokazuju da ucenici nemaju puno prilika da ucestvuju u
odlucivanju o ocenjivanju u odnosu na druge sfere Skolskog zivota (Mithans et al.,
2017). Kada je re¢ konkretno o odlu¢ivanju o pitanjima ocenjivanja, najces¢e imaju

prilika da odlucuju o terminu ispitivanja, a najmanje o kriterijumima i nacinu
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ocenjivanja (Mithans et al., 2017). Istrazivanja na ovu temu u nasoj zemlji, koja su
uglavnom ukljucivala nastavnike, pokazuju slicne nalaze — mali broj nastavnika se
dogovara sa ucenicima o kriterijumima i nacinu ocenjivanja, odnosno uglavnom ostaju
na tome da ucenike informisu Sta ¢e i kako biti ocenjivano (Damnjanovi¢, 2019). Iako su
dostupni istrazivacki podaci skromni, moze se uvideti da ima prostora za vise nivoe
participacije ucenika, ali razlozi za ostajanje na nultom nivou nisu dovoljno poznati. Za
njima mozemo tragati u nedovoljno jasnoj zakonskoj regulativi, opstem
paradigmatskom okviru ocenjivanja u nasem sistemu obrazovanja, ali i u
paradigmatskoj opredeljenosti samih nastavnika - da li ocenjivanje vide kao

mehanizam da odrze mo¢ nad ucenicima ili pak kao alat kojim osnazuju ucenike.

Ukoliko prihvatimo vrednosti na kojima su zasnovane alternativne prakse
ocenjivanja i prakse buducnosti, te i stav da je uces¢e ucenika u odlucivanju o
ocenjivanju od krucijalnog znacaja za ostvarivanje formativne i emancipatorske svrhe
ocenjivanja, suoci¢emo se sa zakonskim okvirom koji ne afirmise takvu praksu. Ipak,
ukoliko uzmemo u obzir da su kriterijumi ocenjivanja u pravilnicima definisani na
opstem nivou, te da ih je svejedno neophodno operacionalizovati za konkretan predmet
i aktivnost ocenjivanja, kao i da ukljucivanje ucenika u planiranje ocenjivanja nije
zabranjeno pravilnicima, mozemo u takvoj nedorecenosti zakona videti i konstruktivan

prostor za participaciju uCenika.

Vazno je imati u vidu i da svrha participacije ucenika u ovom domenu nije samo
u tome da ucenici mogu da izraze svoje misljenje o ocenjivanju, niti je pak u tome da
ucenici posto-poto odlucuju o ocenjivanju. Pravo znacenje participacije ucenika u
odlucivanju o ocenjivanju dobic¢emo tek kada je smestimo u paradigmatski okvir
ocenjivanja. U alternativnim praksama i praksama buduénosti participacija treba da
pomogne da ucenici razumeju svrhu ocenjivanja, te da dozive ocenjivanje kao alat
ucenja i da postanu ,vlasnici” ocenjivanja — da uce kako da postavljaju ciljeve ucenja,
prate sopstveni proces ucenja i planiraju dalje korake u ucenju; ali i da osvescuju i
preispituju vrednosti koje stoje iza razlicitih praksi ocenjivanja, da prepoznaju izvore
prinude i nepravde u njima, te da razvijaju novo i pravednije ocenjivanje koje Ce sluziti

njihovom ucenju. Ukoliko participacija ucenika u odlucivanju o ocenjivanju nije vodena
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ovim ciljevima, pitanje je da li govorimo o pravoj participaciji ili o prikrivenim formama
manipulacije ucenika i koris¢enja participacije kao dekoracije za citav obrazovni

kontekst koji nije participativan.
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Pregledni naucni rad
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MORALNA AUTONOMIJA KAO CIL] MORALNOG VASPITANJA™

Natasa T. Nikoli¢
Radovan M. Antonijevié¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Vaspitati generacije koje su nezavisne od manipulacije i indoktrinacije je ideal, koji
je moguce ostvariti samo u kontekstu koji je liSen konformizma i poslusnosti. Teziti ka
razvoju moralne autonomije u Skolskom kontekstu znaCi omoguciti ucenicima
samoupravljanje, kriticko procenjivanje vrednosti i aktivno i ravnopravno ucestvovanje u
odlucivanju. Ovaj clanak posvecen je analizi moralne autonomije kao cilja moralnog
vaspitanja, sa posebnim osvrtom na Skolski kontekst koji podrzava realizaciju ovog cilja.

Kljucne reci: autonomija, moralna autonomija, moralno vaspitanje.

Uvod

Autonomija se najopstije moze definisati kao pravo pojedinca ili grupe na
samoupravljanje (Kamii, 1991). Biti autonoman znaci biti racionalna osoba koja je
sposobna da nezavisno misli i deluje. Autonomija podrazumeva slobodu da se
samostalno donose odluke, bez spoljasnjeg uslovljavanja. U oblasti moralnog razvoja,
autonomija je sposobnost pojedinca da, uzimaju¢i u obzir relevantne faktore,
samostalno donese odluku o ispravnom i pogresnom, nezavisno od nagrade ili kazne
(Kamii & Clark, 1993). Nasuprot moralnoj autonomiji je heteronomija, koja
podrazumeva upravljanje od strane drugih, povinovanje volji autoriteta i spoljasnjoj

prinudi.

Autonomija nije potpuna sloboda (Kami, 1983). Biti autonoman znaci biti

nezavisan u donosenju odluka, ali ne i biti u potpunosti nezavisan od drugih.

12 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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Istovremeno, autonomija podrazumeva odgovornost za svoje delovanje. To znaci
delovati slobodno, nezavisno od autoriteta ali preuzimati odgovornost za svoje
postupke, vode¢i racuna o posledicama svojih odluka. Kami (1983) istice da biti
autonoman znaci razmotriti sve relevantne faktore pri odlucivanju. Autonomija ne
podrazumeva slobodu da se deluje u interesu vlastitog stanovista, ve¢ slobodu da se
deluje pravicno. Moze se zakljuciti da su sloboda i odgovornost dve nuzne strane

autonomije.

Tema ovog rada jeste analiza moralne autonomije kao cilja moralnog vaspitanja,
sa posebnim osvrtom na skolski kontekst koji podrzava realizaciju ovog cilja. U radu se
nastoji da se da odgovor na dva kljucna pitanja, a to su: zasto se moralna autonomija

prepoznaje kao cilj moralnog vaspitanja i kako je ostvariti u skolskoj praksi.

Moralna autonomija kao cilj moralnog vaspitanja

Autonomija nije svojstvo sa kojim se pojedinac rada, ve¢ stanje prema kome se
tezi. To znaci da ona podrazumeva odredeni nivo kognitivne, emocionalne, socijalne i
moralne zrelosti licnosti. Medutim, pogresno bi bilo zakljuciti da su autonomni oblici
ponasanja svojstveni samo zrelim licnostima. Prvi stadijum uspostavljanja autonomije
javlja se u ranom detinjstvu (Peri¢, 2014). U skladu s tim, Erikson istice da je smisao za
autonomiju u ranom detinjstvu povezan sa orijentacijom ka samostalnoj aktivnosti i
ucenju deteta da uspostavi samonadzor nad svojim ponasanjem (prema: Deri¢, 2014:
46). Vremenom se autonomija u ponasanju manifestuje kao sve stabilnije, doslednije i
izdiferenciranije svojstvo licnosti. Da bi se sklonost ka autonomnim oblicima ponasanja
razvila u sposobnost samostalnog i nezavisnog odlucivanja neophodan je kontekst koji
prepoznaje, podrzava i podstice autonomiju kao cilj vaspitno-obrazovnog delovanja. S
tim u vezi, neretko se autonomija u moralnom rasudivanju definise kao cilj moralnog

vaspitanja (Kamii & Clark, 1993; Piaget, 1932; Schuitema et al., 2003).

U procesu moralnog vaspitanja ne tezi se poducavanju odredenim vrednostima,
ve¢ se paznja usmerava ka razvijanju razumevanja zasto je znacajno uvazavati te

vrednosti. Kroz proces moralnog vaspitanja tezi se da vaspitanik dode do odgovora na
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pitanje zbog cega se uvaZavaju odredene vrednosti, a ne koje vrednosti treba postovati.
Cilj moralnog vaspitanja je osposobiti pojedinca da razume zasto i u kojim situacijama
se nesto smatra ispravnim ili pogresnim. Kroz moralno vaspitanja nastoji se da se
razviju sposobnosti koje ¢e pojedincu omoguciti da donosi ispravne moralne sudove i

odluke.

Vaspitanje za moralnu autonomiju

Dijalog i interakcije su od klju¢ne vaznosti za razvoj moralne autonomije. U
skladu sa tim, diskusija bi trebalo da bude sastavni deo svakodnevnih aktivnosti ucenika
u Skoli. Sadrzaj diskusija su moralne dileme u kojima ne postoji samo jedno ocigledno,
prihvatljivo resenje i u njima se po pravilu sukobljavaju dva ili vise pitanja koja imaju
moralne implikacije (MiocCinovi¢, 2004). Zadatak ucenika je da na temelju detaljne
analize dileme, a u diskusiji sa ostalim ucenicima iznese svoje misljenje o mogucem
reSenju, argumentovano brani svoj stav, ali i da analizira i vrednuje tude argumente.
Kroz diskusiju o moralnim dilemama stimuliSe se razvoj kritickog misljenja i moralnog
rasudivanja (Schuitema et al., 2003). Da bi diskusija pozitivho delovala na moralni
razvoj ucenika neophodno je podsticati na casu diskusiju koja se nalazi na viSem
stadijumu moralnog misljenja i ucenike podsticati da dublje i svestranije ispituju
problem koji je predmet diskusije. Takode, je znaCajno omoguciti ucenicima da se na

casu bave problemima koji njih zanimaju (Mioc¢inovi¢, 2004).

Pojedini autori navode da problemska nastava, zajedno sa kooperativhom
nastavom, predstavlja najcesce predlagan nacin nastavnog rada u oblasti moralnog
vaspitanja (Schuitema et al., 2003: 23). Stavljanje ucenika u problemske situacije, Ciji
sadrzaji su moralna pitanja i dileme, a gde ucenici imaju zadatak da analizom sadrzaja i
diskusijom dodu do zakljucaka o tome kako treba prevazici situaciju, moze predstavljati
efikasno sredstvo u vaspitanju vrednosti i formiranju sistema vrednosti kod ucenika. Za
razliku od situacija u kojima su ucenici izloZeni neposrednom poducavanju o tome da
treba da se pridrzavaju odredenih vrednosti, problemske situacije ucenicima daju

odgovor i zasto je potrebno delati u skladu s njima. Da bi se delovalo u skladu s
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odredenim moralnim vrednostima neophodno je jedinstvo znanja, ose¢anja i volje. U
problemskim situacijama ¢iji sadrzaji su moralnog karaktera, ucenik u procesu resavanja
problema, upravo, angazuje kognitivni, afektivni i konativni domen njegove licnosti. Za
razliku od nastavnih situacija u kojima se ucenicima govori kako izgleda demokratsko
okruzenje i kako treba graditi meduljudske odnose, okruzenje u kome se realizuje
problemska nastava predstavlja priliku da se ucenici na jedan praktican nacin oprobaju
u tome. Dakle, problemska nastava reflektuje jedan demokratski ambijent, u kome su
odnosi izmedu ucesnika ravnopravni. Nastoji se da do izrazaja dode i da bude uvazeno
misljenje svakog, a tuda miSljenja se osporavaju samo argumentima. Takode,
problemska nastava doprinosi razvijanju nekonformistickog stava prema gradivu i

odredenim autoritetima.

Da bi se dosegao ideal moralne autonomije, znacajno je stvoriti atmosferu
uzajamne pomoc¢i i razumevanja (Korthals, 1992), tj. formirati atmosferu koja
podrazumeva aktivno ukljucivanje ucenika u moralno funkcionisanje skole. U skladu s
tim, Miocinovi¢ (2004) navodi da cilj moralnog vaspitanja ne bi trebalo da bude usmeren
samo na individualni razvoj pojedinca, ve¢ bi, pre svega, trebalo da bude usmeren na
promenu atmosfere u Skoli. Govorec¢i o skolskoj atmosferi sa stanovista obezbedivanja
uslova za razvoj moralne autonomije, Kolberg istice da skola treba da postane pravedna
zajednica, odnosno zajednica u kojoj ¢lanovi osecaju da pripadaju grupi koja vodi racuna
o njihovim individualnim potrebama i interesima i u kojoj bi istovremeno postojali
jasno definisani ciljevi grupe kao i prava i obaveze clanova grupe (prema: Miocinovic,
2004: 100). Pravedna zajednica je zajednica koja uvazava ucenicku perspektivu, time se
pokazuje razumevanje i postovanje za nju i na taj nacin obezbeduje autonomija za njene
ucesnike. Skola treba da bude zajednica zajednic¢kog Zivljenja svih ucCesnika, a odnosi
koji se grade unutar nje treba da budu utemeljeni na uzajamnosti, saradnji i
ravnopravnosti. Da bi ucenik samostalno donosio moralne sudove, neophodno je da
bude nezavisan od spoljasnje prinude i uslovljavanja. Uceniku se omogucava da aktivno
ucestvuje i oblikuje zivot zajednice. Ravnopravno ucestvovanje u skolskom zivotu ne
znaci samo ucestvovanje u donosSenju odluka, ve¢ i u preuzimanju odgovornosti za

napravljene izbore. U skoli se definiSu pravila. U situaciji kada su pravila spolja
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nametnuta, ucenici ih uglavnom postuju da bi izbegli kaznu ili da bi dobili nagradu, a ne
zbog razumevanja znacaja njihovog postojanja. Stoga, pravila ne donose i ne namecu
autoriteti, ve¢ nastaju kao posledica zajednickog zivota. Svaka skola, u odnosu na
potrebe svojih ¢lanova, definiSe pravila. Pravila podjednako vaze za ucenike, kao i za
nastavnike. Tezi se da se, kroz dijalog i uzajamne interakcije, medu clanovima razvije

osecanje privrzenosti grupi, zajednistva, medusobnog postovanja i saosecanja.

Nametanje, opste naredbe, prinuda, jednosmerno postovanje autoriteta, neki su
od vaspitnih postupaka koji ucenike zadrzavaju na nezrelijim oblicima moralnog
rasudivanja. Takvi postupci ne doprinose razvijanju razumevanja razloga zasto je
znacajno ziveti u skladu sa odredenim vrednostima, pravila se uglavnom shvataju kao
vid spoljasnje kontrole, a ucenike Cinimo nesamostalnim i zavisnim od autoriteta.
Vaspitati moralno autonomnu licnost znaci vaspitavati licnost nezavisno od primene
nagradi i kazni. U skladu sa tim, Pijaze navodi da odrasli podsticu deciju prirodnu
hetoronomiju koris¢enjem nagrada i kazni, a stimulisu razvoj autonomije razmenjujuci
misljenja sa decom (Kami, 1983: 3). Primena kazni i nagradi u procesu moralnog
vaspitanja kao posledicu ima prihvatanje odredenih moralnih vrednosti zbog
izbegavanja posledica ili sticanja koristi. Time se podrzava zavisnost ucenika od
spoljnih autoriteta, Sto ne moze biti oslonac u procesu formiranja moralno nezavisne

osobe.

Moze se zakljuciti da je za postizanje moralne autonomije u Skolskoj praksi
neophodno omogucditi aktivno i ravnopravno ucestvovanje u demokratskom okruzenju.
Pri tom treba naglasiti da je demokratija viSe od prava da svi glasaju. To je proces
moralne komunikacije tokom koje se procenjuju sopstveni interesi i potrebe, slusaju
drugi i nastoji da se oni razumeju, a sukobljena stanovista dovode u ravnotezu na

pravican i saradnicki nacin (Miocinovi¢, 2004: 96).

Zakljucak

Moralnoj autonomiji, kao cilju moralnog vaspitanja, treba pristupiti sa stanovista

skolske kulture. Ona nije sadrzaj koji se prenosi, ve¢ svojstvo koje se gradi. Stoga,
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ucenici se ne mogu formalno poducavati kako da postanu moralno nezavisne osobe.
Moralna autonomija se stice kroz ravnopravne interakcije sa socijalnom sredinom, kao i
aktivnim ucestvovanjem u «pravednom skolskom Zivotu». UCenicima treba dati pravo da
odlucuju u skladu sa licnim vrednostima i potrebama, a da pri tome ne ugrozavaju
potrebe i prava drugih. Takav pristup moralnom vaspitanju doprinosi da ucenici
vrednosti usvajaju i poStuju na temelju poznavanja znacaja tih vrednosti za

individualni, ali i kolektivni razvoj.
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UTOPIJSKE ZAJEDNICE KAO PODSTICA]J ZA PROMISLJANJE
PARTICIPACIJE U OBRAZOVAN]JU

Nikola Koruga'®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Ovaj rad bavi se promisljanjem mogucih doprinosa utopijskih zajednica teorijama i
mehanizmima participativnog stvaranja znanja u obrazovanju. Analizirane su obrazovne
prakse naselja Aurovil, utopijske zajednice smeStene na jugu Indije. Podaci za analizu
prikupljeni su detaljnim istrazivanjem tekstova o obrazovnim praksama predstavljenih na
web portalu Aurovil zajednice. Rezultati analize sadrzaja ukazali su na to da utopijske
prakse predstavljaju prostor u kom se mogu testirati idealtipski modeli u nastajanju
proizasli iz prakse utemeljene na utopijskoj imaginaciji. Na ovaj nacin moze do¢i do brisanja
jasne granice izmedu teorije i prakse, istrazivaca i uCesnika istrazivanja. Naime, koncepti se
kontinuirano osmisljavaju, realizuju i preispituju.

Kljucne reci: utopijska zajednica, participacija, obrazovanje, obrazovni sistem.

Teorijski okvir

Ima li mesta imaginaciji u istrazivanju obrazovnih praksi? Misle¢i utopiju
otvaramo um ne za nemoguce, vec za bolje i hrabrije. Ovaj rad e se baviti istrazivanjem
mogucih doprinosa utopijskih prostora participativinim praksama u oblasti

obrazovanja.

Naime, Zelim da preispitam otvorenost obrazovnih praksi u aktivnim utopijama
(Juri¢, 2005), koje predstavljaju zive eksperimente, tj. pokusaje da se otelotvori i isproba
utopijsko misljenje, da se ostvare Zelje za boljim sutra osvajanjem i stvaranjem
autnomnih prostora danasnjice. Halpin utopije opisuje kao ,neizvodljive ideale”,
odnosno ,,nemoguce i vizionarske perfekcije”, te ih deli na spacijalne i procesne utopije.

Jedne prestavljaju procese u aktuelnim drustvima kojima se ostvaruje ekonomski balans,

13 E-mail: nikola.koruga@f.bg.ac.rs
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ljudska prava i sl., dok druge podrazumevaju zamisljanje, nekada cak i formiranje,

zajednica u kojima se zelje i mastanja mogu ostvarivati (Halpin, 199: 348).

Utopijske prakse, usko stoje u vezi sa radikalnim pedagoskim teorijama. U
obrazovanju odraslih najistaknutiji su koncepti Paula Freira (Paulo Freire) i Majlesa
Hotona (Myles Horton). Pedagogijom potlacenih (Freire, 1970) pozivaju se svi ka
ostvarivanju pravednijeg drustva osnazivanjem deprivilegovanih obrazovanjem.
Podsticanjem na pismenost kojom mozemo ,da Citamo svet, a ne samo rec¢i” dobijamo
mogucnost da svi ucestvujemo u Zeljenim drustvenim promenama. Dzarvis (Jarvis)
upravo funkciju utopije u obrazovanju vidi u artikulisanju zelja. U¢iti nekoga da zeli, da
zeli bolje i viSe, a iznad svega drugacije, dovodi do formiranja novih i alternativnih
skupova vrednosti. To su vrednosti kojima se komunicira putem njihovih implikacija na
celokupan zivot, ako govorimo o utopiji kao iskustvu gde se pored kognicije stvara
prostor da se oseti da stvari ne moraju biti ovakve kakve jesu (Jarvis, 1993: 143-151).
Mozemo pretpostaviti da takav pristup otvara prostor za mnoge aktere u zajednici da
ostvaruju mnostvo interakcija tokom realizacije obrazovnih praksi. Stvarajudi
kompleksnu, a sveobuhvatnu mrezu odnosa, gde svako ima svoje ravnopravno mesto u
zajednici, omogucava se da participativnim tehnikama osmisljavamo, transformisemo i
istrazujemo obrazovne prakse sa svim zainteresovanim stranama ukljucenim u proces
ucenja.

Dakle, cilj ovog rada je da opiSe moguce doprinose utopijskih zajednica

participativnim praksama u obrazovanju.

Metodoloski okvir

U radu je analiziran obrazovni sistem jedne od najveéih utopijskih zajednica
danasnjice, naselja Aurovil (Auroville) smestenog na jugu Indije. Opis obrazovnog
sistema sacinjen je sa obzirom na sledeCe kategorije: opis drustvenog konteksta,

elementi i karakteristike obrazovnog sistema, funkcija/e obrazovnog sistema.

Slika o obrazovnom sistemu Aurovila opisana je na osnovu dostupnih podataka

na zvanicnoj internet arhivi zajednice. Analizom sadrzaja definisanih kategorija tragalo
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se za opisima koji ukazuju na participativne obrazovne prakse u smislu kolektivnih
napora u kojima su polaznici angazovani u izgradnji pravednog drustva utemeljenog na
socioekonomskim transformacijama, kao i ukidanjem dominacije promenom odnosa
moc¢i. Imajuéi u vidu da participativne obrazovne prakse bivaju utemeljene u vizijama
egalitarnih drustvenih odnosa, zajednici i demokratskom ucestvovanju, ucenje se odvija
korz deljenje licnih iskustava, zajednicku analizu i akciju usmerenu na drustvenu

promenu (Campbell & Burnaby, 2001).

U nastavku teksta bi¢e ukratko predstavljen sistem obrazovanja u Aurovillu,

uzimajuéi u obzir istorijski razvoj obrazovnih praksi u ovoj zajednici.

Prikaz obrazovanja u Aurovilu

Aurovil je koncept idealnog grada koji je zapoceo kao eksperiment ostvarivanja
jedinstva ljudske zajednice pocetkom tridesetih godina proslog veka na podrucju juzne
Indije. Istorija naseljavanja ovog mesta pocela je 1968. godine. Tada je Majka,
osnivacica grada, predstavila Povelju od cetiri tacke, od kojih se druga direktno tice
obrazovanja: ,, Aurovil ¢e biti mesto neprekidnog obrazovanja za konstantan progres i

mladost koja nikada ne stari”.

Danas Auroviljani broje 2500 stanovnika iz 49 nacija. Poseban znacaj za zivot, ali
i razumevanje Aurovila je sama struktura grada koja je ciklicno i radijalno rasporedena
oko centra, tj. Matrimandira, Sto na sanskritu znaci Majcin hram. Ovo svetiliSte ne
pripada ni jednoj religiji niti sekti, ve¢ ima spiritualnu vrednost. U zoni oko svetiliSta
nalazi se podrucje mira, a na njega se nastavljaju zone kulture, mira, kao i
rezidencijalna, industrijska i internacionalna zona, koje su okruzene zelenim pojasom.
Zivot u Aurovilu funkcioniSe po principima samoodrzZivosti, svi radom doprinose

odrzavanju i poboljsanju zivota.

Obrazovanje je osnova ove zajednice. Citav prostor je premreZen mestima za
ucCenje. Obrazovni sistem se sastoji od javnih tematskih biblioteka, istrazivackih
centara, kulturnih centara, ali i sloZenog skolskog sistema koji ukljuCuje obrazovane

institucije za decu od 2-6 godina, potom od 7 do 14 i od 14 do 19 godina, u sistemu su i
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centri za ucenje u zajednici za decu od 7 do 14 godina, skola u prirodi, fizicko
obrazovanje. Obrazovanje odraslih je u potpunosti isprepletano sa skolskim sistemom,
te obrazovanjem dece. Pored Skole, deca se ukljucuju u neformalno obrazovanje.
Odraslima su stalno dostupni umetnicki, spiritualni i istrazivacki centri. Konacno sistem

formalnog obrazovanja zaokruzen je univerzitetima.

Filozofija obrazovanja se temelji na neprestanom obrazovanju i konstantnom
napretku, te ¢ini fundamentalnu karakteristiku zivota u Aurovilu. To je neophodno da bi

se postiglo pomeranje fokusa sa licnih zadovoljstava na ciljeve citave zajednice.

Razvoj skolskog sistema lezi u njegovom paradoksu. Prva skola koja je osnovana
od strane Majke nosila je ime Poslednja skola, a potom su usledile Neskola, Super skola,
Postskola. Ideja je da se na kreativan nacin isprovocira ideja da skola valja biti prosirena
na Citavu zajednicu, te da postane sama zajednica. Misija obrazovanja u Aurovilu odnosi
se na pomaganje zenama i muskarcima da svesno grade sebe na istinitim osnovama,

gradeci novi svet u kom su odabrali da Zive zajedno ujedinjeni oko univerzalnih ciljeva.

Dakle, cilj obrazovanja je da se deca pripreme za neprekidno ucenje i konstantan
napredak. Pristup coveku je holisticki, te se postuje njegova istinska priroda i uzajamni
zakon razvoja. Integralno obrazovanje podrazumeva razvoj instrumenata uma, zivota i

tela u odnosu sa unutrasnjim bi¢em, kao i otvaranju ka viSim nivoima svesnosti.

Ucenici se spremaju na neocekivano, odnosno da iskuse ono sto joS uvek ne
postoji, da razmisljaju izvan predodredenih ideja, da se sre¢u sa novim izazovima na
kreativan i kooperativan nacin verujuci da je stvaranje novog sveta moguce. Ne postoji

sertifikat koji to moze potvrditi.

Kultura sinteze jos jedan je od obrazovnih principa u Aurovilu, koji predstavlja
mikro kosmos u svetu sukobljenih interesa i ideala. Potrebno je izgraditi kapacitete za
pomirljivu harmoniju, koja ¢e sve viSe biti znacajna za svet. Potrebno je uspostaviti

dijalog izmedu kultura.

Obrazovanje mora biti deo drugacije ekonomske paradigme gde dajemo sebe
umesto Sto zelimo da dobijemo sSto je vise moguce. Aurovil je drustvo zasnovano na

znanju, a znanje je kapacitet davanja smisla zajednici. Konacno obrazovanje mora da
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sluzi mirnom traganju za problemima i resavanju sukoba, kroz proces “prosvecenja”, a
ne kaznjavanja. Takode, znanjem se kolektivno upravlja gradom kroz proces

samootkrivanja.

Diskusija i zakljucna razmatranja

Aurovil na neki nacCin predstavlja kritiku u praksi kroz uspostavljanje
samoodrzive medunarodne zajednice ukazuju¢i na kontinuirane pokusaje traganja za
alternativnim politicko-ekonomskim modelima. Participacija i komunikacija su kljucni

elementi ovog procesa.

Obrazovanje je svakako konstitutivni element ovog drustva, sto se jasno ocituje
kroz drugu tacku osnivacke povelje. Skole ¢ine okosnicu obrazovnog sistema. Formalni
obrazovni sistem je samo pocetak celozivotnog obrazovnog procesa. Puna participacija
u obrazovnim aktivnostima ostvaruje se dvojako. Prvo, teznjom za univerzalnim, svima

dostupnim celozivotnim obrazovanjem.

Drugo, zajednickim promisljanjem obrazovnih praksi. U zajednici postoji
mnostvo Skola za sve uzraste pocevsi cak od 2 godine, pa do univerzitetskog
obrazovanja. Mreza pomenutih institucija dopunjena je sa mnostvom tematskih
biblioteka, istrazivackih centara, kulturno umetnickih centara, kao i centar za sportsko
obrazovanje, ali i zivot u prirodi. Otvorenost sistema i spremnost na eksperimentisanje
je osnovna karakteristika obrazovanja u ovoj utopistickoj zajednici, Sto ukazuje

otvorenost za participativne prakse u obrazovanju.

Rad se definise u suprotnosti sa trzistem, a u jedinstvu sa obrazovanjem, licnim,
ali i kolektivnim-drustvenim razvojem. UCestvovanjem u obrazovnim procesima gradi se
kompleksna, samosvesna, zadovoljna individua koja razume svoju poziciju u drustvu,
prirodi, pa cak i univerzumu. Mogli bismo re¢i da su ciljevi obrazovanja u Arurovilu
ekumenisticki postavljeni. Tri elementa Cine integralni pristup zivotu u utopijskim
zajednicama, to su: obrazovanje, duhovnost i rad, koji su usmereni samo jednom cilju,

tj. samoodrzivosti zajednice.

— 74 —



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju —pedagoski (p)ogledi

Postojece utopije na specifican nacin predstavljaju otvorene sisteme utemeljene
na praticipativnim obrazovnim praksama, koje bi mogle doprineti kontinuiranoj
transformaciji teorija obrazovanja primenjenih u specificnom okruzenju, u kom

ucestvuju i interaguju svi zainteresovani clanovi zajednice.
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Apstrakt

Participacija prakticara u naucnim istrazivanjima predstavlja pitanje koje je predmet
razmatranja duze vreme u metodoloskoj literaturi. Nastavnici razredne i predmetne nastave
u istrazivanje mogu da budu ukljuceni kao ispitanici, ali i kao istrazivaci. Cilj ovog
istrazivanja je da se ispita njihovo ucesce u istrazivanjima kao istrazivaca. Istrazivanje je
realizovano na uzorku od 129 nastavnika razredne i predmetne nastave. Za prikupljanje
podataka koris¢ena je anketa i deskriptivna skala. Rezultati ukazuju na to da je vecina
nastavnika ukljucena u istrazivanja, a da vlastitu pripremljenost za istrazivacki rad ocenjuju
kao osrednju. Za participaciju nastavnika, u istrazivanjima koja pokrecu i realizuju u okviru
skole u kojoj rade, karakteristicno je da se u njima najces¢e angazuju kako bi pomogli
kolegama, da njihovo ucesce obi¢no iniciraju predstavnici strucne sluzbe, da uglavnom rade
na zadacima Kkoji se ticu realizacije istrazivanja. Dobijeni rezultati diskutuju se u kontekstu
mogucnosti unapredenja njihove participacije u istrazivanjima.

Kljucne reci: vrste istrazivanja, istrazivanja praktiCara, nastavnici kao istrazivaci,
osnovna skola.

Uvod

Naucno istrazivanje predstavlja planiran, organizovan, ali i svrsishodan proces,
Sto znaci da je ono uvek usmereno ka realizaciji odredenog cilja. Na najopstijem nivou
taj cilj je utvrdivanje istine, i to ne bilo koje istine, ve¢ one koja doprinosi da se
upotpuni, prosiri, produbi postoje¢e znanje o odredenom problemu (Risti¢, 2006). S
druge strane, krajni cilj saznavanja novih istina, a u skladu s time i naucnih istrazivanja,

jeste unapredivanje prakse (Muzic, 1986).

“ Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), Ciju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

15 E-mail: nmatovi¢@f.bg.ac.rs
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Problem participacije i uloge prakticara u naucnim istrazivanjima predstavlja
pitanje koje je duze vreme prisutno u razmatranjima u metodoloskoj literaturi.
Prakticari u oblasti vaspitanja i obrazovanja u naucnim istrazivanjima mogu da
ucestvuju i kao ispitanici i kao istrazivaci. Dva su osnovna nacina na koja oni mogu da
se angazuju kao istrazivaci (Muzi¢, 1986). Jedan podrazumeva da se ukljuce u realizaciju
istrazivanja Sirih razmera, obicno reprezentativnih, koje planiraju i realizuju razlicite
institucije: fakulteti, instituti; ali i institucije prosvetnih vlasti (npr. Ministarstvo, razni
zavodi, Skolske uprave); kao i druge institucije poput nevladinih ogranizacija itd. U
takvim istrazivanjima prakticari mogu da budu samo podrska u realizaciji istrazivanja
(obezbeduju uzorak na kome ¢e se realizovati istrazivanje, distibuiraju i prikupljaju
instrumente i sl.), ali mogu da budu angazovani i kao clanovi istrazivackih timova koji

ucestvuju u ostvarivanju razlicitih zadataka u toku procesa istrazivanja.

Drugi nacin podrazumeva da prakticari samostalno, ili u saradnji sa kolegama iz
institucije u kojoj rade, planiraju i realizuju istrazivanja. U tu svrhu mogu da se Koriste
razlicite vrste istrazivanja: akciona, sociometrijska, deskriptivnha, komparativna,
eksperimentala itd. (Bandur & Potkonjak, 1996). Sta je za njih karakteristi¢no? Pre
svega, radi se o istrazivanjima koja mogu da se svrstaju u grupu primenjenih i malih
istrazivanja. To znaci da su ona podstaknuta deSavanjima u praksi, na primer, potrebom
prakticara da resi problem sa kojim se suocava, da kroz upoznavanje postojeceg stanja
sagleda mogucnosti za njegovo menjanje u cilju unapredenja i sl. Ta istrazivanja obicno
obuhvataju manji broj ispitanika, rede se realizuju na uzorku, a posto njihov cilj nije da
se rezultati dobijeni na uzorku generalizuju na populaciju uglavnom koriste razne vrste
neslucajnih uzoraka (npr. namerni, prigodni); za potrebe prikupljanja podataka
primenjuje se manji broj instrumenata, ne tako retko, upotrebljavaju se i ve¢ postojeci
instrumenti; za obradu podataka najcesce se koriste elementarni statisticki postupci itd.
(Bandur & Potkonjak, 1996; Bandur & Potkonjak, 1999). Ukratko, po Sirini zahvatanja
problema istrazivanja, ali i po obimu aparature koja se koristi za njihovu realizaciju, ta
istrazivanja su skromnija, u smislu manja, u odnosu na reprezentativna istrazivanja.
Ipak, da bi saznanja koja se kroz njihovu primenu obezbeduju bila valjana i pouzdana -

a Sto je preduslov za opravdanost njihovog koris¢enja za razumevanje problema i
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osmisljavanje akcija — prilikom planiranja i realizacije tih istrazivanja trebalo bi
postovati osnovna pravila koja se odnose na naucna istrazivanja. Sagledavanije
prakticara, posebno nastavnika, kao istrazivaca na ovaj nacin, predstavlja sve aktuelniji

problem (Cochran-Smith, 2005; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Radulovi¢, 2016).

Uzimajucdi u obzir sve navedeno, cilj ovog istrazivanja je da se ispita participacija
ucitelja i nastavika osnovnih skola u istrazivanjima, a posebno u istrazivanjima koja
nastavnici preduzimaju u okviru skole u kojoj rade samostalno, ili u sadradnji sa
kolegama. Pod participacijom podrazumevaju se razliciti oblici: od formalnog,
zvanicnog, ukljucivanja u istrazivanje do neformalnog angazovanja kroz pruzZanje
pomodi u realizaciji pojedinih faza istrazivanja (kao Sto je na primer, preuzimanje

obaveze da se instrumenti podele, a zatim i prikupe, od ispitanika).

Metod

Uzorak istrazivanja obuhvatio je 129 ispitanika, i to, nastavnika razredne nastave
54 (41.9%) i nastavnika predmetne nastave 75 (58.1%), iz Cetiri osnovne skole — dve u
Beogradu (38%) i dve u Sabcu (62%). U uzorak su uklju¢eni nastavnici koji imaju
razlicitu duzinu radnog staza: do 10 godina — 32.0%, od 11 do 20 godina — 29.7%, od 21
do 30 godina - 25.0% i preko 30 godina — 13.3%. U delu uzorka koji ¢ine nastavnici
predmetne nastave priblizan je broj nastavnika koji predaje predmete svrstane u
drustveno-jezicku grupu predmeta (35.7%) i prirodno-matematicku grupu predmeta
(37.1%), dok je nesto manje onih koji predaju predmete iz oblasti umetnosti, fizickog,

tehnickog obrazovanja (24.3%).

Za prikupljanje podataka koriscen je instrument koji predstavlja kombinaciju
pitanja anketnog tipa i deskriptivne skale procene. Sadrzajem instrumenta obuhvaceni
su sledec¢i problemi: ukljucenost u razliCite vrste istrazivanja, procena pripremljenosti
za istrazivacki rad, razlozi ucesca, inicijatori angazovanja i zadaci koje su obavljali. Za

predstavljanje dobijenih podataka kris¢ene su frekvencije i procenti.
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Rezultati istrazivanja

Vecina nastavnika razredne i predmetne nastave navodi da je ukljucena u
istrazivanja (82.2%). Znatno manji broj njih ukazuje da do sada nije ucCestvovao ni u

jednom istrazivanju (17.8%).

Za potrebe ovog istrazivanja, pravljena je razlika izmedu dve osnovne grupe
istrazivanja. Medu nastavnicima koji su naveli da su do sada ucestvovali najmanje u
jednom istrazivanju, nesto je vise njih bilo angazovano u istrazivanjima koje organizuju
samostalno, ili u saradnji sa kolegama iz institucije u kojoj rade (89.1%), nego u
istrazivanjima Sirih razmera koje preduzimaju razne institucije (78.8%). U okviru druge
pomenute grupe istrazivanja izdvojene su cetiri grupe institucija kao potencijalni
organizatori istrazivanja. Najvise nastavnika izvestava da je ucestvovalo u
istrazivanjima koja preduzimaju naucne institucije i njihovi zaposleni (npr. fakulteti,
instituti) (72.2%); zatim, u istrazivanjima ciju su realizaciju podrzale prosvetne vlasti,
tako sto ih pokrecu, finansiraju i sl. (npr. nacionalna testiranja, medunarodna
ispitivanja ucenickih postignuc¢a — PISA, TIMSS) (53.5%); dok je najmanje njih do sada
imalo prilike da se ukljuci u istrazivanja koja organizuju razne nevladine organizacije
(33.0%) i u istrazivanja koja preduzimaju madunarodne organizacije Ciji je Srbija Clan i
sa kojima ima potpisane ugovore (npr. UNICEF) (23.0%). Zbog potencijalne
heterogenosti vrsta istrazivanja koje obuhvata, kao posebna, nezavisna grupa, izdvojena
su istrazivanja koja sprovode studenti za potrebe izrade razlicitih radova (npr.
doktorskih disertacija, master radova), ali i predispitnih obaveza, vezbi. Interesantan je
podatak da je najveci broj nastavnika naveo da je bio angazovan bas u tim istrazivanjima

(89.3%).

Vlastitu pripremljenost za ukljuCivanje u istrazivanje nastavnici razredne i
predmetne nastave procenjivali su na skali Ciji je teorijski, ali i empirijski, raspon od 1
do 5 (Grafikon 1). Dobijena vrednost aritmeticke sredine M=3.16 (SD=0.87) ukazuje da, u

proseku, vlastitu pripremljenost ocenjuju kao osrednju.
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Grafikon 1: Procena nastavnika pripremljenosti za istrazivacki rad

Na osnovu rezultata dobijenih u ovom istrazivanju, za participaciju nastavnika
razredne i predmetne nastave u istrazivanjima koja pokrec¢u samostalno, ili u saradnji sa
kolegama, a u okviru Skole u kojoj rade, moze da se konstatuje sledece. Najvise njih kao
razlog za ukljucivanje u istrazivanje navodi pruzanje pomoci kolegama u obavljanju
njihovog posla (Grafikon 2). Za nesto manje nastavnika motiv je sadrzan u uverenju da
istrazivanje predstavlja nacin koji moze da pomogne u resavanju problema sa kojima se
susrecu u radu. Priblizan broj njih kao razlog navodi: sticanje novih znanja, iskustava,
poznanstava; kao i znacaj, aktuelnost, interesantnost problema koji se istrazuje. Ne bi
trebalo zanemariti podatak da nesto viSe od 1/4 nastavnika izvesStava da ucesce u

istrazivanju smatra radnom obavezom koju ne bi bilo u redu da odbije.
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Grafikon 2: Razlozi ukljucivanja u istraZivanju

U istrazivanja koja zaposleni preduzimaju na nivou skole u kojoj rade, nastavnici
razredne i predmetne nastave ukljucuju se najces¢e na inicijativu predstavnika strucne
sluzbe (71.4%). Znatno rede inicijatori njihovog angazovanja su direktor (15.7%) i
kolege, tj. drugi nastavnici iz skole (14.3%). Skoro da je zanemarljiv broj nastavnika koji

navodi da su oni inicijatori vlastitog ucesca u istrazivanju (7.1%).

Vecina nastavnika razredne i predmetne nastave izvestava da je, u istrazivanjima
koja se planiraju i ostvaruju u okviru skole u kojoj su zaposleni, angazovano u fazi
njihove realizacije. Najvise njih ukljuceno je u poslove koji se ticu prikupljanja
podataka, odnosno oni su zaduzeni da podele instrumente i iste pokupe posto ih
ispitanici popune (43.1%). U manjem broju rade i na obezbedivanju uzorka na kome ce
istrazivanje biti realizovano (29.4%) i ucestvuju u obradi podataka (23.5%). Manje od 1/5
nastavnika navodi da je ukljuCeno u fazu planiranja istrazivanja: razrada sadrzaja i
metodologije istrazivanja, tj. izrada projekta istrazivanja (19.6%), konstrukcija
instrumenta (11.8%). Skoro da je zanemarljiv broj onih koji ucestvuju u realizaciji
slede¢ih zadataka: pisanju izvestaja o istrazivanju (7.8%), implementaciji rezultata u

praksi (7.8%), predstavljanju rezultata (3.9%).
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Diskusija i zakljucak

Prema rezultatima dobijenim u ovom istrazivanju preko 80% nastavnika do sada
je ucCestvovalo najmanje u jednom istrazivanju, dok vlastitu pripremljenost za
angazovanje u istrazivanju procenjuju kao osrednju. Navedeni podaci ukazuju na
potrebu i naglasavaju znacaj rada na njihovom osposobljavanju za istrazivacki rad, kako
tokom inicijalnog obrazovanja, tako i kasnije, kroz razne oblike strucnog usavrsavanja

(Cochran-Smith & Lytle, 1999; Pesti et al., 2018; Rukavina, 2019).

Takode, velina nastavnika razredne i predmetne nastave ukljucena je u
istrazivanja na nivou skole u kojoj rade, a koja preduzimaju samostalno ili u saradnji sa
kolegama. Medutim, u tim istrazivanjima uglavnom ucestvuju na inicijativu drugih (pre
svega, predstavnika strucne sluzbe) i obicno se angazuju na zadacima koji se ticu vise
organizacije i realizacije istrazivanja nego njegovog planiranja, tj. razrade sadrzaja i
metodologije. S obzirom na to da viSe od polovine ispitanih nastavnika prepoznaje
potencijal istrazivanja kao nacina koji moze da pomogne u resavanju problema sa
kojima se susrecu u radu, bilo bi opravdano ocekivati da pokazu vise inicijative i da se na
aktivniji nacin ukljuce u istrazivanja.

Koncepcija ovog istrazivanja podrazumevala je da se prikupe podaci koji se ne
odnose na opste, nacelne procene ispitivanih problema, nego na informacije vezane za
konkretna istrazivanja u kojima su nastavnici ucestvovali. Takav pristup od ispitanika je
zahtevao da se sete tacno odredenih informacija vezanih za pojedina istrazivanja, Sto
nije uvek bio lak zadatak. Ipak, dobijeni rezultati pruzaju mogucnost da se stekne uvid u
postojeCe stanje, ali za njegovo potpunije i dublje razumevanje neophodna su dalja

istrazivanja.
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Originalni naucni rad
UDK 316.644:37.011.3-051]:37.091.2(497.11)

ISTRAZIVANJA VASPITNO-OBRAZOVNE PRAKSE -
AKCIONA ISTRAZIVANJA

Ljiljana D. Vdovi¢!®
Biljana S. Mihailovi¢!’
Osnovna skola ,,Jovan Risti¢”, Beograd

Biljana V. Radosavljevi¢!®
Osnovna skola ,Miroslav Anti¢”, Beograd

Apstrakt

S obzirom na znacaj koji istrazivanja, a posebno akciona istrazivanja imaju u
savremenoj pedagoskoj praksi, ispitali smo stavove nastavnika o preispitivanju svog rada,
samoprocenu poznavanja akcionih istrazivanja i obucenost za realizaciju, kao i ucestalost i
karakteristike realizovanih akcionih istrazivanja od 2015/16. Do danas. Ispitano je 78
nastavnika predmetne nastave iz pet osnovnih Skola u Beogradu. Rezultati pokazuju da
96,2% ispitanika smatra da bi istrazivanja sopstvene prakse trebalo da budu sastavni deo
rada nastavnika, 83,3% nastavnika procenjuje da u dovoljnoj meri preispituje sopstvenu
praksu, pri cemu, njih 56,4% koristi razlicite istrazivacke tehnike u ostvarenju tog cilja. Od
ukupnog broja ispitanika 39,7% smatra da zna Sta su akciona istrazivanja, a 23,1% da je
dovoljno obuceno za njihovu realizaciju. U navedenom periodu, 97,3% ispitanika nije
realizovalo nijedno akciono istrazivanje, dok je 7 nastavnika realizovalo 11 istrazivanja.
Rezultati upucuju na neophodnost ukljuCivanja nastavnika u obuke o akcionim
istrazivanjima, imaju¢i u vidu njihovu vaznost u unapredivanju kvaliteta vaspitno-
obrazovne prakse.

Kljuéne reci: istrazivanja vaspitno-obrazovne prakse, realizacija akcionih
istrazivanja, participacija, refleksija.

Uvod

Shvatanje uloge nastavnika u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu se
menja. Od korisnika rezultata istrazivanja profesionalnih istrazivaca, nastavnik postaje

aktivni ucCesnik u istrazivanju kvaliteta sopstvene prakse (Bandur i Maksimovié¢, 2012).

16 E-mail: ljvdovic@hotmail.com
17 E-mail: biljmiha@gmail.com
18 E-mail: biljana.radosavljevicl @gmail.com
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Preuzimajuci aktivnu ulogu u skolskim istrazivanjima nastavnici postaju refleksivni
prakticari (Schon, 1987; prema: Bandur i Maksimovi¢, 2012: 23), koji tragaju za
odgovorima na konkretna pitanja sa kojima se susre¢u u realnim, specificnim uslovima
u kojima rade. Posebno mesto u istrazivanju sopstvene pedagoske prakse zauzimaju
akciona istrazivanja. U njima je nastavnik istovremeno i uCesnik i posmatrac, ali i neko
ko obi¢no, narocito u pedagoskom kontekstu, nastoji da ga promeni (Cohen i sar. 2007;
prema: Jovanovi¢, 2015; Lewin, 1946, 1948). Akciona istrazivanja usmerena su na
poboljsanje postojece prakse, i najces¢e dovode do trajnog menjanja sredine u kojoj se
sprovode (Carr & Kemmis, 1986; prema: Jovanovi¢, 2015). Realizuju¢i akciona
istrazivanja, nastavnik stiCe znanja neophodna za resavanje odredenog problema,
pitanja ili izazova i istovremeno sprovodi akciju (Stankovic¢ i sar., 2015), odnosno, deluje
sa ciljem uvodenja promena (Bandur i Maksimovi¢, 2012). Istrazivanje i akcija se
prepli¢u, smenjuju i medusobno uslovljavaju, pa se vise govori o opstoj semi akcionog
istrazivanja i njegovom ciklicnom karakteru, nego o zasebnim fazama istrazivanja
(Stankovic i sar., 2015). Nastavnik je u celom toku akcionog istrazivanja aktivni ucesnik,
pa mnogi autori izdvajaju i participativni karakter kao njegovu specificnost (Gojkov,

2007, Petrovi¢, 2008; prema: Stamatovic i Zlati¢, 2019).

Metodologija empirijskog istrazivanja

Ciljevi istrazivanja

S obzirom na eksplorativni karakter istrazivanja, formulisani su sledeci ciljevi:
ispitati stavove nastavnika o preispitivanju svog rada; ispitati samoprocenu poznavanja
akcionih istrazivanja i obucenost za realizaciju, kao i ucestalost i karakteristike

realizovanih akcionih istrazivanja od 2015/16. godine do danas.

Instrument istrazivanja
Za ovo istrazivanje posebno je sastavljen instrument istrazivanja koji se sastoji iz
dva dela. Prvi deo sadrzi pitanja o opstim podacima ispitanika, a drugi deo sadrzi 8

celina: stavovi ispitanika o istrazivanju sopstvene prakse; samoprocena poznavanja i
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obucenosti za primenu akcionih istrazivanja; samoprocena obucenosti u primeni
tehnika prikupljanja podataka; samoprocena ucestalosti primene tehnika pogodnih za
analizu sopstvene prakse; realizovana akciona istrazivanja od 2015/16 do danas (broj
realizovanih istrazivanja, nacin realizacije, metode prikupljanja podataka, nacin
prezentacije rezultata); nacini na koje su ispitanici obucavani za realizaciju akcionih
istrazivanja (odgovori su ponudeni, uz mogucnost dopisivanja); razlozi zbog kojih
istrazivanja nisu realizovana (od 9 ponudenih tvrdnji trebalo je da izaberu 5 najvaznijih,
uz mogucnost dopisivanja); i zainteresovanost nastavnika za usavrsavanje u realizaciji

akcionih istrazivanja.

Pouzdanosti samog instrumenta istrazivanja procenjena je kao visoka

(Cronbahov koeficijent je 0,627).

Uzorak istrazivanja

Uzorak istrazivanja je prigodan i ¢inili su ga nastavnici predmetne nastave iz pet
osnovnih skola u Beogradu. Od ukupno 78 ispitanika 14,1% su ¢inili muskarci, a 85,9%
zene. U istrazivanju je ucCestvovalo 12 nastavnika iz Skole u Surcinu (15,4%), 36
nastavnika iz dve $kole sa Palilule (46,2%), 23 sa Cukarice (29,5%) i 7 nastavnika iz $kole
na Vozdovcu (9,0%). Od ukupnog broja 28 ispitanika predaje jezik (35,9%), 30 ispitanika
predaje grupu prirodnih predmeta (46,2%), 13 predaje drustvene nauke (16,7%) i 7
ispitanika predaju umetnost i fizicko vaspitanje (9,0%). Prosecan nastavnicki staz

ukupnog broja ispitanika je 15 godina (SD 9 godina).

Prikaz rezultata i diskusija

U nastavku su prikazani osnovni rezultati istrazivanja u skladu sa postavljenim
ciljevima, kao i neki dodatni pokazatelji koji mogu biti osnova za dalja ispitivanja u cilju

dobijanja podrobnijih podataka.
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Tabela 1: Stavovi nastavnika o preispitivanju sopstvene prakse

f %
U dovoljnoj meri preispitujem Da 65 83,3
sopstvenu praksu u cilju njenog Neodlucan sam 13 16,7
unapredenja Ne / /
Ukupno 78 100,0
U preispitivanju sopstvene prakse  Da 44 56,4
koristim razlicite istrazivacke Neodlucan sam 30 38,5
metode i tehnike Ne 4 5,1
Ukupno 78 100,0
Istrazivanje sopstvene prakse Da 75 96,2
treba da bude sastavni deo rada Neodlucan sam 2 2,6
nastavnika Ne 1 1,3
Ukupno 78 100,0

Kada su u pitanju stavovi nastavnika o preispitivanju sopstvene prakse, rezultati
pokazuju sledece: skoro svi ispitanici smatraju da ispitivanje sopstvene prakse treba da
bude sastavni deo nastavnickog rada (96,2%) i znacajan procenat nastavnika smatra da
u dovoljnoj meri to ¢ini (83,3%). Ipak, samo 56.4% nastavnika koristi razli¢ite metode i

tehnike, Sto moze ukazivati na potrebu dodatnog obucavanja u ovoj oblasti.

Tabela 2: Samoprocena poznavanja i osposobljenosti za realizaciju akcionih istraZivanja

f %

Znam Sta su akciona istrazivanja Da 31 39,7
vaspitno-obrazovne prakse. Neodlucan sam 37 47,4

Ne 10 12,8

Ukupno 78 100,0
U dovoljnoj meri sam obucen da Da 18 23,1
realizujem akciono istrazivanje Neodlucan sam 41 52,6
svoje prakse. Ne 19 24,4

Ukupno 78 100,0

Kada je u pitanju samoprocena poznavanja i osposobljenosti za realizaciju
akcionih istrazivanja, rezultati iz gornje tabele pokazuju sledece: najveci je broj
neodlucnih za oba pitanja, 47,4% i 52,6%, Sto ukazuje na potrebu za osmisljenim

planiranjem profesionalnog razvoja ispitanika.
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Tabela 3: Samoprocena osposobljenosti za primenu metoda prikupljanja podataka

f %
Umem da sprovodim fokus grupe Da 22 28,2
Neodlucan sam 35 449
Ne 21 26,9
Ukupno 78 100,0
Umem da sprovodim strukturisani Da 21 26,9
intervju Neodlucan sam 35 449
Ne 22 28,2
Ukupno 78 100,0
Umem da sastavim skalu procene Da 34 43,6
Neodlucan sam 30 38,5
Ne 14 17,9
Ukupno 78 100,0

U gornjoj tabeli prikazani su rezultati samoprocene osposobljenosti nastavnika
za primenu nekih od metoda prikupljanja podataka. Najveci je broj neodlucnih, 44,9%,
kada su u pitanju prve dve metode. Nesto je bolji rezultat kada je u pitanju primena
skale procene, gde 43,6% ispitanika daje potvrdan odgovor. Istovremeno, priblizan je

broj onih koji su neodlucni, 38,5%.

Ono s$to je posebno zanimljivo su rezultati dobijeni uporedivanjem odgovora,
iako to nije bio cilj istrazivanja. Na primer, poredenje ucestalosti odgovora na pitanje -
U preispitivanju sopstvene prakse koristim razlicite istraZivacke metode i tehnike (Tabela 1)
i Umem da sprovodim strukturisani intervjiu (Tabela 3) pokazuje da postoji statisticki
visoko znacajna razlika (> = 30,096; p < 0,01). Nastavnici koji su kod prvog pitanja
zaokruzili da, na drugom pitanju su bili uglavnom neodlucni (56,8%). Sa druge strane,
nastavnici koji su na prvom pitanju bili neodlucni, na drugom pitanju su zaokruzili ne
(56,7%). Slaganje odgovora na ova dva pitanja bilo je vrlo skromno (kappa koeficijent
0,028). Slicni rezultat, sa statisticki visoko znacajnom razlikom (}? = 27,128; p < 0,01)
dobijen je i poredenjem ucestalosti odgovora na pitanja — U preispitivanju sopstvene
prakse koristim razlicite istraZivacke metode i tehnike (Tabela 1) i Umem da sprovodim
fokus grupe (Tabela 3). I u ovom slucaju slaganje odgovora je bilo vrlo skromno (kappa
koeficijent 0,001). Ovi rezultati mogu ukazivati na nedovoljno promisljanje nastavnika u
toku odgovaranja na pitanja, kao i na nedostatak kritickog preispitivanja i interpretacije

sopstvene prakse.
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Tabela 4: Samoprocena ucestalosti primene razlicitih tehnika istraZivanja

f %
Koristim istrazivacki dnevnik Redovno 6 7,7
Povremeno 16 20,5
Retko 19 24,4
Nikad 37 47,4
Ukupno 78 100,0
Koristim video zapise svojih casova Redovno 6 7,7,
za analizu i unapredenje svograda  Povremeno 10 12,8
Retko 22 28,2
Nikad 40 51,3
Ukupno 78 100,0
Koristim video zapise casova Redovno 5 6,4
kolega za analizu i unapredenje Povremeno 26 33,3
svog rada Retko 21 26,9
Nikad 26 33,3
Ukupno 78 100,0

Tehniku istrazivackog dnevnika nikad ne koristi 47,4% ispitanika, Sto je slab
rezultat, ako se uzme u obzir da se ona preporucuje u realizaciji akcionih istrazivanja za
prikupljanje podataka, ali i za zapocinjanje istrazivanja (Stankovi¢ i sar., 2015)

Analizu video zapisa sopstvenih ¢asova nikad ne koristi 51,3% ispitanika, Sto je
slab rezultat, posebno ako se ima u vidu pogodnost tehnike — snimak se moze iznova

gledati, i cas analizirati sa razlicitih aspekata, i u celini (Stankovic i sar, 2015).

Analizu video zapisa kolega nikad ne koristi 33,3% ispitanika, a isti procenat

ispitanika je koristi povremeno.

Rezutati ispitivanja realizacije akcionih istraZivanja

Od ukupnog broja ispitanika, njih 71 (91,3%) nije realizovalo nijedno akciono

istrazivanje sopstvene prakse od skolske 2015/16 do danas.

Kada su u pitanju realizovana istrazivanja, 4 ispitanika (5,1%) realizovalo je
jedno istrazivanje u navedenom periodu, u saradnji sa ucenicima, roditeljima i
kolegama, koris¢enjem upitnika i realizacijom jedne fokus grupe. Od tog broja, 3
istrazivanja su prezentovana u okviru Skole (na sednicama, sastancima i sl.), a jedno u

obliku pisanog izvestaja. Zatim, 2 ispitanika (2,6%) realizovala su 4 akciona istrazivanja,
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u saradnji sa kolegama, ucenicima i roditeljima, koriste¢i upitnik; jedan od ispitanika
objavio je rezultate u okviru skole, na stru¢nim skupovima, kao i u naucnom casopisu,
dok drugi ispitanik nije objavio rezultate. Na kraju, 1 ispitanik (1,3%) realizovao je 6
akcionih istrazivanja u navedenom periodu, u saradnji sa razlicitim akterima koristeci

pet tehnika, a rezultate je objavljivao u okviru ustanove.

Tabela 5: Nacin sticanja obuke u domenu akcionih istraZivanja

Obuku iz akcionih istrazivanja stekao sam: f %

Tokom studija na maticnom fakultetu 3 3,8
Na akreditovanim seminarima 5 6,4
Usavrsavanjem u okviru ustanove 5 6,4
Uces¢em u projektima na lokalnom i/ili nacionalnom 2 2,6
nivou

Neki drugim nacinom: proucavanjem literature 2 2,6

Rezultati prikazani u gornjoj tabeli pokazuju da je samo 9 ispitanika (11,5%) na
jedan ili vise nacina obucavano u domenu akcionih istrazivanja. Medutim, 18 ispitanika
(23,1%) je u samoproceni (Tabela 2) navelo da su u dovoljnoj meri obuceni za realizaciju
akcionih istrazivanja, a njih 41 (52,6%) je bilo neodlucno. Ovi nalazi mogu biti
pokazatelj nedovoljno razvijene vestine samoprocene kada je u pitanju osposobljenost
za realizaciju akcionih istrazivanja ili nedovoljno promisljanje pri odgovaranju na
pitanja.

Kao najvazniji razlog zbog kojih nisu realizovali akciona istrazivanja u
navedenom periodu, 47,4% ispitanika navelo je nedovoljnu obucenost. Slede¢i po
vaznosti izdvaja se nedostatak vremena za realizaciju akcionih istrazivanja (kod 14,1%
ispitanika), a zatim stav da akcionim istrazivanjima treba da se bave oni kojima je to uza
struka (kod 12,8% ispitanika). Istovremeno, ova dva razloga se smatraju nebitnim kod
51,3% ispitanika, odnosno, kod 50% ispitanika. Ostalih 8 ponudenih razloga smatraju se

nevaznim kod preko 50% ispitanika.

Interesantno je da preko 90% ispitanika smatra nedostatak podrske uprave i
pedagosko-psiholoskih sluzbi potpuno nebitnim razlogom zbog kojeg nisu realizovali

akciona istrazivanja.
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Od ukupnog broja ispitanika, 61,5 % Zeli da se obucava u realizaciji akcionih

istrazivanja, 33,3% je neodlucno, a 5,1% je protiv.

Zakljucak

Ohrabrujudi je nalaz da skoro svi ispitanici smatraju da preispitivanje sopstvene
prakse treba da bude sastavni deo svakodnevnog rada nastavnika. S druge strane, podaci
0 poznavanju razlicitih metoda i tehnika istrazivanja ukazuju da je to oblast u kojoj je

potrebno dodatno obucavanje.

Akciona istrazivanja, kao jedan od vaznih nacina unapredivanja pedagoske
prakse, realizuju se u veoma malom broju, na sta ukazuju i drugi autori (Maksimovic i
Bandur, 2013). S obzirom da znacajan procenat ispitanika (88,5%) nije stekao obuke u
domenu akcionih istrazivanja, onda je i ocCekivano da ispitanici ne mogu ovu vrstu
istrazivanja da sagledaju kao proces ucCenja i promena, ostvarivanja i menjanja
(Maksimovi¢ i Bandur, 2013: 598), da ne uvidaju znacaj preuzimanja aktivne uloge u
istrazivanju svog pedagoskog rada, niti da su metodoloski osposobljeni za sprovodenje
istrazivanja. Sami nastavnici izdvajaju nedovoljnu obucenost kao dominantni razlog
zbog kojeg ne realizuju akciona istrazivanja, Sto upucuje na potrebu za obucavanjem na
nivou ustanove, kao i u okviru akreditovanih programa strucnog usavrsavanja. Takode,
ukoliko nedostaje, neophodno je uvrstiti ovu temu u programe maticnih fakulteta za

obrazovanje nastavnog kadra.
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PODUCAVANJEM KA AKTIVNOM GRAPANSTVU - IZAZOVI ZA
UNIVERZITETSKE NASTAVNIKE"

Violeta R. Orlovi¢ Lovren?®
Maja M. Maksimovic?!
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Cilj rada je razmatranje mogucnosti i izazova koji stoje pred univerzitetskim
nastavnicima u nastojanju da razviju participativnost kod studenata. Odnos izmedu
participacije u drustvu i obrazovanju posmatra se u svetlu koncepta aktivnog gradanstva i
suceljavanja ideoloskih konstrukata neoliberalizma sa zahtevima globalne i obrazovne
politike prema nastavnicima uopste, a posebno u visokom obrazovanju. Zalazuci se za
prevazilazenje individualistickih koncepcija gradanskog obrazovanja i za ‘uvezabavanje
demokratije’ shodno emancipatorskim tradicijama i potencijalima obrazovanja odraslih,
autorke razmatraju implikacije konstruktivistickih i transformativnih pristupa na
poducavanje. Iz perspektive sopstvenog nastavnickog iskustva, izdvajaju primere i moguce
pravce modelovanja refleksije i delovanja studenata, od participativnosti u obrazovanju ka
aktivitetu u zajednici.

Kljutne reci: participativnost, aktivno gradanstvo, poducavanje, univerzitet,
obrazovanje odraslih.

Uvodna razmatranja

Poducavanje osobe da postane aktivan gradanin je gotovo nemogué zadatak.
Gradansko obrazovanje je postalo deo obrazovnih politika i diskursa uporedo sa
razvojem neoliberalne agende koja je nemilosrdno okrivila pojedinca za svoj polozaj u

drustvu. Biesta tvrdi da je obrazovanje za aktivno gradanstvo stupilo na scenu nakon

19 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

20 E-mail: violeta.orlovic@f.bg.ac.rs

21 E-mail: mmaksimo@f.bg.ac.rs
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dijagnoze da je drustvo bolesno, jer njegovi gradani nisu dovoljno posveceni: ,,...
rezultat nedostatka individualne odgovornosti, a ne rezultat strukturalnijih uzroka kao
Sto je nedovoljno finansiranje odredbi socijalne drzave ili gubitak politicke kontrole
proistekao iz privatizacije javnih usluga” (Biesta & Lawy, 2006: 69). Predlozeno je da se
kriza demokratije resava ponovnim obrazovanjem pojedinaca, posebno mladih, jer
empirijski dokazi pokazuju da se na vrednosti relativno lako utice u ranijim godinama
zivota (Sherrod, Flanagan & Iouniss, 2002). Samim tim, ideja rezultira obrazovnim
idealom o tome Sta znaci biti aktivan gradanin, a gradansko obrazovanje se svodi na
sticanje pozeljnih kompetencija. Optuzuju¢i pojedinca, drustvo zaboravlja na
strukturalne uzroke krize demokratskog drustva i modernistickih vrednosti jednakosti
(Biesta & Lawy, 2006). Kako bi teorijski obuhvatio ovaj problem, Biesta (2013) predlaze
razliku izmedu gradanskog ucenja kao nacina socijalizacije — osoba koja je ukljucena u
proces postaje deo postojeceg drustvenog uredenja, Sto znaci usvajanje drustvenog
identiteta aktivnog gradanina, i uCenja koje se desava angazovanjem u eksperimentu
demokratija. Autor se oslanja na rad Ransijera (Ranciére) i svoje argumente za ucenje
demokratije zasniva na pojmu politickog gradanstva koji pluralnost i razlicitost shvata
kao svrhu demokratskih procesa i praksi. Dakle, gradanin nije pozeljan identitet, vec je
u stalnom nastajanju uvezbavanjem demokratije. ,,Gradanstvo nije toliko status, nesto
Sto se moze posti¢i i odrzati, ve¢ ga prvenstveno treba shvatiti kao nesto sto ljudi

kontinuirano rade: gradanstvo kao praksu” (Biesta & Lawy, 2006: 72).

Stoga, govorimo o aktivhom delovanju kao procesu, a ne o gradaninu kao
identitetu. Samim tim eksperimentalno delovanje ne moze se podrediti obrazovnom
cilju i nastavnom planu i programu, jer je kurikulum organizovan oko specificnih,
unapred definisanih linearnih ishoda ucenja. Poducavanje demokratije je time nemoguc
zadatak, jer taj poduhvat nije predvidljiv i dat, ve¢ je sadrzan u stalnoj potrazi za
jednakoscu, sto znaci da emancipatorsko obrazovanje ne samo da tezi ravnopravnosti —
ono zapocinje principom jednakosti i emancipacije. Medutim, demokratija nikada nije
okoncan proces, to nije sistem, ve¢ praksa u njenom stalnom stvaranju i krizi, nikad
zavrsen, daleki cilj. Ukljucivanjem u demokratiju kao praksu, Covek je u procesu

postajanja gradaninom. Dakle, potrebno je osporiti i prevazi¢i individualisticku
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koncepciju gradanskog obrazovanja koja je dosla do izrazaja sa neoliberalnom
ideologijom, i fokusirati se na kolektivni drustveni i politicki angazman u demokratskim
procesima. Sa novom prepoznatom ulogom univerziteta da bude socjalno angazovan

akter u drustvu, otvara se pitanje kako se uc¢i demokratija na visokoskolskom nivou.

Poducavanje za aktivno gradanstvo u univerzitetskim okvirima

Jak akcenat na revitalizaciji odnosa individualno - kolektivno i jacanju
angazmana svih u zajednickom kreiranju demokratskog razvoja, lokalno specificnog i
globalno uskladenog, sastavni je deo ve¢ine modernih koncepata koji Cine okvir za

razvoj institucionalnog obrazovanja.

Moderni koncepti ‘treCe misije’ i odrzivosti univerziteta nude prostor za
otvaranje ‘gvozdenih vrata’ visokoSkolskih institucija ka zajednici i zajednickoj
demokratizaciji. Pored tradicionalne, obrazovne i istrazivacke funkcije, od univerziteta
se ocekuje da bude ‘socijalno angazovan’, ‘otvoren’, doprinose¢i partnerstvu sa svim
sektorima; to dalje znaCi ne samo Sirenje uticaja prema zajednici ve¢ povratno
unapredenje kurikuluma i poducavanja u cilju pripreme ,obrazovanih, angazovanih
gradana, jacanja demokratskih vrednosti i gradanske odgovornosti” (Needs and

constraints analysis, 2018: 8-9; Pejatovi¢ i Orlovi¢ Lovren, 2018).

U naglasavanju vazne uloge poducavanja u ostvarenju svih ‘misija’ modernog
univerziteta, lezi, medutim, sledeca opasnost — od prebacivanja odgovornosti na
nastavnike. Kako to, u odredenim institucionalnim okvirima, nastavnici mogu da
kreiraju adekvatne podsticaje aktivizmu studenata — i u kom pravcu? Kako da izbegnu
mogucu zamku na koju Brukfild s pravom upozorava, kada porucuje da ,ima nesto
sustinski pogresno u ocekivanju od ucenika da uradi nesto Sto nastavnik nije uradio
prvi” (Brookfield, 2013: 38). Da li je, dalje, dovoljno da nastavnici preispituju svoju
praksu i trude se da je zasnivaju na vlastitoj filozofiji, ako su institucije visokog
obrazovanja u procepu izmedu humanistickih i neoliberalnih zahteva, koji ,ugrozavaju
mogucnosti akademskog sektora da doprinese kritickom dijalogu i znacajno promeni

Sire okruzenje” (Doring, prema: White, 2015: 677).
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Kakvu strategiju poducavanja da odaberu i kojoj teoriji uCenja da pribegnu kao
glavnoj vodilji? Sude¢i prema sveprisutnim preporukama, kako u literaturi, tako i u
dokumentima obrazovne politike, aktivizam ,buducih gradana za 21. vek” bi trebalo
podsticati participacijom u procesu ucenja u kome su nastavnici pre svega ,facilitatori i
pomagaci” (UNESCO, 2012: 10). Participativne strategije i metode odnose se, pritom, ne
samo na ,podsticanje studenata na aktivno uces¢e u svom procesu ucenja”, ve¢ na
uvodenje ,prakticnih aktivnosti, koje povezuju akademsko postignuce sa zivotnim
pitanjima” i doprinose ,razumevanju uticaja individualnih akcija na zajednicu”

(Concina, 2019: 1).

Oslanjajuci ovu strategiju na ideje socijalnog konstruktivizma, nastavnici mogu
biti usmereni ka podsticanju studenata na aktivnost — pre svega u konstrukciji znanja.
Da li se medutim, ma koliko ‘ka u¢eniku usmeren’ i na stvarnim problemima zasnovan,
ovaj proces moze posmatrati samo kao aktivno stvaranje znanja u ucionici (Sterling
2001; prema: Concina, 2019) ili doprinos individualnom-kolektivhom stvaranju, ako ne i
primeni novonastalog znanja u realnim zivotnim uslovima? Da li je zaista re¢ o
novokonstruisanom znanju, posebno ako proces vodi ka ostvarenju kurikulumom
unapred odredenog ishoda (Jovanovi¢, 2018), u nasem slucaju - pobrojanih

karakteristika i duznosti ‘dobrog’ i ‘aktivnog’ gradanina?

Fokus teoreticara transformativnog ucenja takode je na podsticanju aktivnosti
onoga ko uci, kroz negovanje i razvoj mogucnosti i prakse kriticke refleksije i na njoj
zasnovanih odluka. One se, medutim, mogu ticati ,neposredne akcije, odloZene akcije
ili misaone reafirmacije postojeceg obrasca aktivnosti” (Mezirow, 2000: 24). Aktivnost
studenata se u ovom svetlu, moze takode odnositi na kriticku refleksiju sopstvenog
procesa ucenja ili referentnih okvira — individualnih ili kolega u grupi — a da na osnovu
toga ne mozemo sa sigurnoscu pretpostaviti hoce li ovakvo iskustvo dalje voditi ka

njihovom aktivitetu podstaknutom ovom refleksijom, van ucionice ili fakulteta?

Izbor odredene strategije poducavanja, dakle, uz ma kako umesnu primenu
participativnih metoda, ne mora nuzno da doprinese Sansama za bududi aktivitet
studenata u zajednici: ”diskusija, rad u grupama, ‘akvarijum’ i druge Cesto kori$¢ene

metode odvijaju se kroz interakciju ali ukoliko njihov cilj ostaje samo usvajanje znanja
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ili razvoj kritickog misljenja, one ne doprinose stvarnoj participaciji” (Ten Dam i
Volman, 2004; prema: Orlovic Lovren, Despotovi¢ i Bulaji¢, 2016: 57). Cinjenica da neko
ne ucestvuje u diskusiji ne znaci da aktivno ne slusa i ne reflektuje u sebi i moze imati
manji znacaj za negovanje participativnosti kod studenata od podsticaja i prakse ucesca

u odlucivanju o sadrzaju kursa i nacinu procenjivanja postignuca (Brookfield, 2013).

Umesto zakljucka: licni osvrt na ulogu univerzitetskog nastavnika u razvoju

aktivizma

Poducavati studente andragogije sa ciljem da razviju aktivizam kao stav i naviku
participacije u zajednici, sadrzi u sebi bar dva paralelna zadatka: 1) razvijati njihov
kriticki stav i spremnost na participaciju i 2) doprinositi njjihovom jacanju za bududi
profesionalni angazman u kome ¢e oni poducavati ili facilitirati procese ucenja odraslih
koji vode istim ciljevima. Radeéi sa studentima na sagledavanju teorijskih osnova i
prakticnih dimenzija strategija i metoda poducavanja odraslih, uz sva nastojanja da
savladaju karakteristike i korake u primeni participativnih metoda, cesto su najmo¢niji i
potencijalno transformativni, upravo oni momenti kada npr. izbor teme za debatu i
njeno sprovodenje lezi u potpunosti u njihovim rukama. Povezivanje teorijskog i
prakticnog rada putem poseta institucijama za obrazovanje odraslih i susret sa realnim
refleksijama. Kada su, medutim, pozvani da na pocetku semestra uticu na sadrzaj
planiranih susreta i procene njihov znacaj za njih, njihov je angazman veoma umeren, a
uzdrzanost pa i zbunjenost izgleda ima korene u navici da se radi prema utvrdenom
kurikulumu, te da oni cak i kada se izjasne i daju ’svoj glas’, nisu sigurni da ce takve

intervencije zaista biti uvazene.

Iskustva sa studentima koji biraju predmet Obrazovanje za zivotnu sredinu,
takode, daju zanimljivu sliku u pogledu pristupa i metoda poducavanja. Koncept
akcione kompetentnosti zauzima jedno od centralnih mesta u obrazovanju za zivotnu
sredinu, kao okvir za kriticko preispitivanje obrazovnog pristupa koji odrazava vrednosti

individualizma i proces poducavanja usmerava ka ,,modifikovanju ponasanja” (Jensen &
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Schnack, 1997). Otuda se studenti usmeravaju na samostalni izbor ekoloskih problema i
istrazivanje mogucnosti njihovog resavanja putem obrazovanja, ukljucuju¢i razgovore
sa prakticarima, posete organizacijama koje se bave pitanjima zZivotne sredine, pracenje
trendova na drustvenim mrezama, izlaganje umetnicki izrazenim pogledima na njih
(putem filma, izlozbe i sl.) i preduzimanje istrazivanja u okruzenju (stavovi studenata
prema fakultetskoj zivotnoj sredini). Oc¢igledan porast motivisanosti nakon svake posete
’realnom svetu’ ili razgovora sa prakticarima, a takode i sa vrSnjacima (npr. nakon
projekcije filma sa kolegama sa drugih fakulteta ili gostuju¢i na susretu u okviru
predmeta Obrazovanje odraslih za aktivizam i ljudska prava, sa kolegama sa svoje
studijske grupe), upucuje na moguce dejstvo povezivanja sa realnoscu i raznovrsnosti
iskustava na njihov, makar kognitivni i emotivni, angazman. Kako bi se on
transformisao u aktivitet i preduzimanje ma kako malih prakticnih koraka, iskustvo
govori da su sve do kraja studija, kontinuirani podsticaji nastavnika kao modela koji i

sam reflektuje i deluje — nezamenjivi.

Na Filozofskom fakultetu u okviru Grupe za andragogiju ve¢ nekoliko godina
postoji i izborni predmet Obrazovanje odraslih za aktivizam i ljudska prava, i
suocavamo se sa dilemom kako pojedinca poduciti da bude aktivan u zajednici i da li je
takav poduhvat zapravo moguc. Aktivizam posmatramo kao kontekst ucenja, ali i kao
sam obrazovni cilj. U skladu sa tim, program nastave nije bio usmeren na unapred
pripremljen sadrzaj, ve¢ smo prigrlili ideju da kroz sam proces gradenja nastave
uvezbavamo demokratiju i radimo na aktuelnim problemima zajednicama kojoj
pripadaju studenti. ’Razmrdavanjem’ hijerarhijske strukture nastave koja svoj izraz
nalazi u odgovoru na pitanje ko postavlja obrazovne ciljeve i definiSe sadrzaj, krenuli
smo od principa jednakosti kako bi studenti razvijali agensnost i osnazivali se za
delovanje. Kao znacajane aktivnosti pokazali su se razgovori sa aktivistima i
pripadnicima samoorganizovanih zajednica koje nude alternativu i optimizam,

neophodan za pokretanje akcije. Kriticko misljenje je podrzano kroz delovanije.

Samo obrazovanje odraslih koje je izniklo iz drustvenih pokreta sadrzi u sebi
karakteristike aktivistickog delovanja. ,Razvoj demokratije i obrazovanja odraslih imaju

zajedniCke korene, s obzirom na to je obrazovanje odraslih uticalo na razvoj
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demokratskih drustava, i mnoge institucije obrazovanja odraslih su osnovane kao
rezultat emancipatorskih i demokratskih pokreta” (EAEA, 2019: 4).Verujemo da upravo
drustveni angazman visokoskolskih institucija predstavlja oblast andragoskog delovanja
i istrazivanja, a medusobna, kao i saradnja nastavnika sa drugim fakultetima i
organizacijama, uz otvaranje uiverziteta, podrzava zajednicko kreiranje demokratskog
razvoja, u isto vreme otvarajuCi prostore za uvezbavanje participativnih procesa.
Pravljenje prostora i participacija predstavljaju i kontekst ucCenja koje se odvija
simultano sa gradenjem demokratskog okruzenja. Ne ucimo za demokratiju, vec je
praktikujemo, Sto podrazumeva i razgradivanje sedimentnih i starih obrazovnih

struktura i osmisljavanje novih mogucnosti za ucenje i delovanje.

Literatura

Biesta, G. & Lawy, R. (2006). From teaching citizenship to learning democracy: overcoming
individualism in research, policy and practice. Cambridge journal of education, 36(1),
63-79.

Biesta, G. (2013). Learning in Public Places: Civic Learning for the Twenty First Century. In
G. Biesta, M. De Bie & D. Wildemeersch (Eds.), Civic learning, democratic citizenship
and the public sphere (pp. 1-15). Springer Science & Business Media.

Brookfield, S. D.(2013) Powerful techniques for teaching adults. Jossey — Bass, San Francisco.

Concina, E. (2019). Participative Teaching Methods for Sustainable Development. In W. Leal
Filho (ed.), Encyclopedia of Sustainability in Higher Education, Switzerland: Springer
Nature AG. Retrieved from https://doi.org/10.1007/978-3-319-63951-2 411-1.

EAEA. (2019). Adult Education and Citizenship. Retrieved from
https://eaea.org/2019/11/14/adult-education-
andcitizenship/?Fbclid=iwar1n8nji22jhhpmpvaf7dfgxufd6h7zuq9zkqw8th73iwcuzrvf
4ymnpu

Jensen, B. B. & Schnack, K. (1997). The Action Competence Approach in Environmental
Education. Environmental Education Research, 3(2), 163-178

Jovanovi¢, A. (2018). Konstruktivizam u obrazovanju odraslih. Obrazovanje odraslih 1/2018,
str. 31-48.

Mezirow, J. (2000). Learning to Think Like an Adult: Core Concepts of Transformation
Theory. In ]J. Mezirow et al. (Eds.), Learning as Transformation. Critical Perspectives on
a Theory in Progress (pp. 3-33). San Francisco: Josey Bass.

Needs and constraints analysis of the Three dimensions of third mission activities (2018).
Retrieved from https://nanopdf.com/download/needs-and-constraints-analysis-of-

the-three_pdf

—99


https://doi.org/10.1007/978-3-319-63951-2_411-1
https://eaea.org/2019/11/14/adult-education-andcitizenship/?fbclid=IwAR1n8njI22jHHpmPvAf7dfgxufD6h7Zuq9ZkqW8fH73IWcuzRVf4YMnPU
https://eaea.org/2019/11/14/adult-education-andcitizenship/?fbclid=IwAR1n8njI22jHHpmPvAf7dfgxufD6h7Zuq9ZkqW8fH73IWcuzRVf4YMnPU
https://eaea.org/2019/11/14/adult-education-andcitizenship/?fbclid=IwAR1n8njI22jHHpmPvAf7dfgxufD6h7Zuq9ZkqW8fH73IWcuzRVf4YMnPU
https://nanopdf.com/download/needs-and-constraints-analysis-of-the-three_pdf
https://nanopdf.com/download/needs-and-constraints-analysis-of-the-three_pdf

_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju —pedagoski (p)ogledi

Orlovic Lovren, V., Despotovi¢, M. i Bulaji¢, A. (2016). Uloga nastavnika u modelovanju
kritickog misljenja odraslih. Andragoske studije 1, 45-65.

Pejatovic, A. i Orlovi¢ Lovren,V. (2018). Missions of University as The Framework for
Lifelong Learning. In B. Kapplinger, K. Ovesni & J. Vranjesevi¢ (Eds.), Strategies to
Improve Quality of Education (pp. 141-155). Institute for Pedagogy and Andragogy,
Faculty of Philosophy, University of Belgrade, Institut fiir Erziehungswissenschaft
Justus-Liebig-Universitit GiefSen, Germany.

Sherrod, L. R., Flanagan, C. & Youniss, J. (2002). Dimensions of citizenship and
opportunities for youth development: The what, why, when, where, and who of
citizenship development. Applied Developmental Science, 6(4), 264—272.

UNESCO (2012). Education for Sustainable Development Sourcebook. Paris: UNESCO

White, R. M. (2015). Who Am I? The Role(s) of an Academic at a ‘Sustainable University’. In
W. Leal Filho, L. L. Brandli, O. Kuznetsova & A.M.F.d. Paco (Eds). Integrative
Approaches to Sustainable Development at University Level: Making the Links (pp. 675-
686). Springer, XII.

— 100 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Pregledni naucni rad
UDK 378.4:316.663

UKLJUCENOST UNIVERZITETA U ZIVOT ZAJEDNICE?

Maja M. Bosanac?
Jovana J. Milutinovi¢3
Filozofski fakultet Univerziteta u Novom Sadu

Apstrakt

Pored naucnoistrazivacke i nastavne funkcije poslednjih decenija univerziteti
dobijaju i druge uloge. Kao cilj rada postavlja se sagledavanje Sireg drustvenog konteksta
koji ukazuje na zahteve za participacijom univerziteta u drustvenoj zajednici. Drustvene
uloge univerziteta analiziraju se u radu u okviru dva pristupa koji ukazuju na razlicite
nacine ukljucivanja univerziteta u Zivot zajednice i prosirivanje njegovih uloga. U radu se
ukljucenost univerziteta u zivot zajednice povezuje s pojmom tre¢e misije univerziteta i s
koncepcijom kurikuluma usmerenog ka drustvu. Zakljucuje se da nove uloge univerziteta
podrazumevaju dodatne zadatke, nova ocekivanja i izazove, te da predstavljaju
neminovnost funkcionisanja danasnjih univerziteta. U cilju razumevanja brojnih promena
znacajno je sagledavanje ove tematike iz ugla pluralizma pristupa koji su Ccesto
suprostavljeni. Implikacije njihovih uticaja na promene u nacinima funkcionisanja
savremenih univerziteta pretpostavljaju vaznost uvodenja sadrzaja o drustvenoj
ukljucenosti univerziteta u visokoskolske kurikulume.

Kljuéne reci: civilni univerzitet, dozivotno ucenje, kurikulum, tre¢a misija
univerziteta.

Drustveni kontekst savremenih univerziteta

Drustveni kontekst u okviru kojeg se istiCe znacaj participacije u visokom
obrazovanju prvenstveno je uslovljen konceptom drustva znanja i novom ekonomijom
zasnovanoj na znanju. Mnoge promene Kkoje su nastale u visokoskolskom obrazovanju
poslednjih nekoliko decenija prvenstveno su posledica globalizacije i masovnosti

visokoskolskog obrazovanja. U literaturi se istice da se brojnost i slozenost uloga koje se

22Rad je nastao u okviru projekta Pedagoski pluralizam kao osnova strategije obrazovanja (179036) koji finansira
Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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nalaze pred savremenim univerzitetima mogu predstaviti u okviru ocekivanja razlicitih
interesnih grupa: evropske institucije ocekuju da univerziteti budu predvodnici u
razvoju najkompetitivnije ekonomije; vlade ocekuju veéi broj visokoobrazovanih
gradana koji bi mogli da daju doprinos razvoju nacionalnih ekonomija; roditelji ocekuju
kvalitetno obrazovanje koje ¢e njihovoj deci osigurati brzo zaposljavanje i uspesnu
karijeru; trziste rada zahteva kvalitetne visokospecijalizovane strucnjake, istrazivanja i
inovacije; civilno drustvo trazi podrsku u resavanju aktuelnih pitanja od znacaja za
lokalnu i globalnu zajednicu; upravljacke strukture uvode trziSne mehanizme i principe
delovanja kojima se podstice konkurentnost (Culum i Ledi¢, 2011). Prethodno navedno
ukazuje na sve vecu participaciju mnogih drustvenih aktera u procesu obrazovanja, ali i
na sve znacajniju ulogu ukljucenosti univerziteta u zZivot zajednice. Kretanje prema
drustvu znanja uslovilo je pojavu koncepta dozivotnog obrazovanja koji se ne posmatra
kao obrazovni sistem, ve¢ kao filozofski princip na kojem se zasniva Citava organizacija
obrazovnog sistema (Milutinovi¢, 2008). Pri tome se u izvesStaju UNESCO-a pod
naslovom Prema drustvima znanja (Towards knowledge societies: UNESCO world report,
2005) dozivotno ucenje posmatra kao proces koji obuhvati tri nivoa razvoja: (1)
personalni i kulturni razvoj, koji se odnosi na znacenje koje pojedinac daje vlastitom
zivotu; (2) socijalni razvoj, koji se odnosi na ulogu pojedinca u zajednici, gradanstvu,
politickoj participaciji i zajednickom zivotu i (3) profesionalni razvoj, koji se odnosi na
postojan kvalitet zaposljivosti i njegovu povezanost za proizvodnjom, zadovoljstvom u
radu i materijalnom dobrobiti. U tom okviru, moguce je napraviti paralelu izmedu
koncepta dozivotnog ucenja s tri koncepcije kurikuluma, to jest sa: kurikulumom
usmerenim na ucenika koji moze da se poveze s akcentom na personalni i kulturni razvoj,
kurikulumom usmerenim na drustvo u okviru kojeg se podstice socijalni razvoj, i
predmetno usmerenim kurikulumom koji se povezuje s profesionalnim razvojem. Kao sto
proces dozivotnog ucenja treba da obuhvati sva tri nivoa razvoja, isto tako bi i
savremeni visokoskolski kurikulumi trebalo podjednako da uvazavaju predmet, drustvo i

studenta, Sto je izuzetno slozen zadatak.

S obzirom na povecan nivo interakcije univerziteta i okruzenja sve su brojnije

rasprave o trecoj misiji univerziteta. Pored nastave i istrazivanja kao osnovnih
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akademskih delatnosti, sve viSe se istiCe znacaj treCe misije univerziteta, ucesca u
ekonomskom razvoju i izgradnji civilnog drustva i demokratskih vrednosti (Spasojevic i
sar., 2012). Rastuca ocekivanja koja se stavljaju pred univerzitete podrazumevaju
doprinos univerziteta reSavanju problema s kojima se suocava drustvo (Goddard, 2017).
U okviru necivilnog univerziteta (Slika 1) podrzava se strogo razdvajanje nastave i
istrazivanja. ReC je o tome da je u okviru ovog pristupa fokus na menadzmentu i
liderstvu; istrazivacki kapaciteti procenjuju se preko broja radova objavljenih u
prestiznim naucnim casopisima, a kvalitet nastavnog procesa preko postignutih
rezultata. Aktivnosti tre¢e misije posmatraju se kao ,jezgro” tamo gde su vezane za
troskove finansiranja, dok aktivnosti van tih klju¢nih podrucja nisu podrzane i Cesto se
posmatraju kao periferne. Takav pristup osmisljen je kako bi se pomoglo tradicionalnom
modelu da postane korporativniji i usmereniji prema spoljasnjim institucijama

(Goddard, 2017).

[zvrsnost
Istrazivanje

Rangiranja Fokus na

menadZmentu i
liderstvu

Mete finansiranja < T~

Jasna granica, periferija

jezgro

Aktivnosti
trece misije

K
o /| % O
© o
Slika 1: Necivilni univerzitet (Goddard, 2017:123)

Suprotno ovom pristupu, civilni univerzitet (Slika 2) integriSe istrazivanje,
nastavu i ukljucenost kao Sirenje ucesca i rada u zajednici: istrazivanja imaju snazan
socioekonomski uticaj, a nastava pretpostavlja ukljucenost zajednice s dugorocnim
ciljem rasta participacije u visokom obrazovanju. Vazno je da u okviru ovog pristupa
postoji ,meka” i fleksibilna granica izmedu institucija i drustva. Pri tome se u literaturi

ukljucenost (engl. Engagement) posmatra kao partnerstvo koje donosi obostrano korisne
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ishode (Australian Universities Community Engagement Alliance, 2008). Sam termin
ukljucenost koristi se u institucijama visokog obrazovanja od 1994. godine kako bi
oznacio razlicite odnose izmedu visokoskolskih ustanova i zajednice (Holland, 2001). U
danasnje vreme ukljucenost podrazumeva institucionalne strategije koje imaju za cilj da

povezu rad zajednice s kurikulumom i obrazovnim ciljevima institucije.

Transformativan,

odgovoran, voden
zahtevom i

akcijom

Nastava Istrazivanje

Sirenje uce$éa,
Rad u zajednici

Socio ekonomski uticaj,
meka granica

Slika 2: Civilni univerzitet (Goddard, 2017: 123)

Konacno, u literaturi se istice da su univerziteti, primarno koncipirani kao
jedinstvena zajednica univerzitetskih nastavnika i studenata, danas u obavezi da
zadovolje mnoge zainteresovane strane (Kerr, 2001). Iako se, kada je re¢ o uces¢u u
zajednici, prethodno opisani pristupi zasnivaju na razlicitim polaznim osnovama, za
oba pristupa je zajednicko to Sto ukazuju na neminovnost nove univerzitetske
paradigme koja pretpostavlja ukljucenost razlicitih interesnih grupa. U periodu kada
razvoj obrazovanja viSe nije toliko podstican svojom unutrasnjom dinamikom
spoljasnjim pritiscima (Milutinovi¢, 2008), ¢ini se da drustveno usmereni kurikulum

postaje posebno znacajan u visokom obrazovanju.
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Pojmovno odredenje i razvoj drustveno usmerenog kurikuluma

Nacin definisanja, planiranja i ostvarivanja kurikuluma sustinski utice na kvalitet
obrazovanja. Dok se nekada o kurikulumu pretezno razmisljalo u odnosu na predmete i
sadrzaje predmeta ili kao o zbirci nastavnih programa za pojedinacne predmete, u
danasnje vreme kurikulum se posmatra kao nacin za analiziranje procesa nastave i
uCenja, gde obuhvatanje sadrzaja predstavlja samo jedan od nekoliko faktora
(Milutinovi¢, 2008). Kada je re¢ o polju visokog obrazovanja, pod pojmom kurikulum
podrazumeva se celovit odgovor na pitanja: zasto se uci, Sta se uci i kako se uci
(Vukasovi¢, 2006). Prvo pitanje — zasto se uCi - odnosi se naishode ucenja
programa/predmeta, drugo pitanje — Sta se uci — tiCe se sadrzaja programa/predmeta,
dok se trece pitanje — kako se uCi — odnosi na opis nacina kojima se osigurava da
studenti steknu opste i predmetno-specificne kompetencije, ali i nacina kojima se vrsi

njihova provera.

Kao sto je ve¢ receno, povecani zahtevi za participacijom u visokoskolskom
obrazovanju usmeravaju paznju ka drustveno orijentisanom kurikulumu. Korene razvoja
kurikuluma usmerenog ka drustvu moguce je posmatrati jos od anticke Grcke; Sparta
predstavlja najjasniji primer koris¢enja obrazovanja u svrhu oblikovanja ljudi prema
potrebama Sireg drustva (Milutinovi¢, 2008). Drustveno orijentisani kurikulumi su
nakon Drugog svetskog rata dominirali u vecini zemalja OECD-a (Skole i kvalitet, 1998),
a idanas su veoma aktuelni. Medutim, znacajno je ista¢i da unutar drustveno
orijentisanog kurikuluma ne postoji jedinstven i opsteprihvacen pristup (Milutinovic,
2008). Nekad se zastupa utilitaristicki pristup u okviru kojeg se smatra da onima koji uce
treba pruziti oruda kako bi uspesno funkcionisali u postoje¢em drustvu, a ponekad se
zastupa kriticki pristup gde se polazi od toga da onima koji uce treba dati mogucnost da
kriticki sagledavaju okolnosti u kojima zive i da deluju u pravcu unapredivanja drustva

(Klep et al., 2004).

Cinjenica je da su potrebe drustva u razli¢itim istorijskim periodima postavljale
razlicite zahteve pred obrazovne institucije. Kada je rec o polju visokog obrazovanja,

moderni univerziteti (prvenstveno americki) aktuelizovali su znacaj sluzbe zajednici
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koja podrazumeva Sirenje korisnog znanja i rezultata akademskog istrazivanja;
postmoderni univerzitet istice sve veci znacaj internacionalizacije, a podrazumeva i
izazove ekonomskog instrumentalizma (Culum i Ledi¢, 2010). U okviru razmatranja
implikacija Bolonjskog procesa, u literaturi se (Bodroski Spariosu, 2017: 97) naglasava
kako tendencija transformacije obrazovnih sistema u sisteme visoke participacije ne
znaCi da svi studenti sticu kvalitetno obrazovanje, dok jesustina univerzalne
participacije u tercijarnom obrazovanju u univerzalnom pristupu. Znacaj razumevanja
uticaja globalnih obrazovnih politika na univerzitete otudaimplikuje potrebu da se
sadrzaji na tematiku participativne kulture u obrazovnom procesu ukljuce u

visokoskolske kurikulume.

Zakljucna razmatranja

Cilj ovog rada odnosio se na sagledavanje Sireg drustvenog konteksta koji
ukazuje na zahteve za participacijom univerziteta u drustvenoj zajednici. Pri tome se
ukljucenost univerziteta u zivot zajednice u ovom radu povezuje s pojmom trece misije
univerziteta, kao i s uces¢em u ekonomskom razvoju i izgradnji civilnog drustva i
demokratskih vrednosti. Takode, ukljucenost univerziteta u zivot zajednice povezuje se
i s koncepcijom kurikuluma usmerenog ka drustvu. U literaturi se naglasava da iako u
okviru drustveno orijentisanog kurikuluma postoje razliciti odgovori na pitanje sta je od
najvece vrednosti za drustvo i koji su najbolji obrazovni postupci za dostizanje
»idealnog drustva”, postoji opsta saglasnost da obrazovanje treba da sluzi opstanku i
uspesnom funkcionisanju drustva (Milutinovi¢, 2008). U tom kontekstu, zakljucuje se da
obrazovanje u celini, a narocito visoko obrazovanje, ne moze da ignoriSe savremene
drustvene promene. Rec je o tome da univerziteti ne mogu da se ponasaju kao ,.kule od
slonovace”, pri Cemu je posebno vazno da obrazovni proces ne bude u iskljucivoj sluzbi
trzista u okviru utilitaristickog pristupa bez razvijanja kritickog pristupa usmerenog ka

drustvenom razvoju.
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Apstrakt

Participacija podrazumeva aktivno, autenticno ucestvovanje, holisticki pogled na
dete koje je kompetentno bice i aktivan ucesnik, te njeni principi predstavljaju plodno tle na
kojem bi se, izmedu ostalog, gradilo ekolosko vaspitanje i obrazovanje. Konvencija o
pravima deteta ujedno navodi kako bi deca trebalo da budu ukljucena u odlucivanju o svemu
sto ih se neposredno tice, te ekoloske promene, kao jedan aktuelan, iminentan i globalan
problem, ne bi trebalo da predstavljaju izuzetak. Akciona kompetencija kao pristup
ekoloskom vaspitanju i obrazovanju obuhvata namerne, promisljene radnje, autonomiju,
refleksivnost i participaciju. U radu ¢e stoga biti predstavljene pedagoske implikacije
razvijanja akcionih kompetencija kroz teorijske pretpostavke i primere iz prakse, s ciljem
ukazivanja na potrebu participativnog konstituisanja ekoloskog vaspitanja i obrazovanja.

Kljucne reci: participacija, ekolosko vaspitanje i obrazovanje, akciona
kompetencija.

Uvod

Participacija predstavlja kreiranje prostora koji omogucava deci da slobodno
izrazavaju svoja misljenja, polazeci od razumevanja da su deca kompetentna bic¢a koja
svoja razlicita iskustva i misljenja mogu da iskazu. Takav prostor bi trebalo da podrzava
razliCite autenticne vidove izrazavanja dece, sto bi obuhvatalo i neverbalno izrazavanje,
kao Sto je primera radi slikanje. Konvencija o pravima deteta nalaze da deca imaju
inherentno pravo da izjasne svoje misljenje po pitanju svih stvari koje ih se ticu. Decja
misljenja bi ujedno trebalo da budu uvazena i da predstavljaju polaznu tacku prilikom
donosenja odluka koje su u interesu dece. Isto tako, vazno je i omogucavanje ucesca

dece u procesu donosenja odluka, ¢cime se pored shvatanja deteta kao kompetentnog

23 E-mail: jorovic.katarina@gmail.com
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bica uvazava i detetov aktivan polozaj u sopstvenom zivotu (Vranjesevi¢, 2012). Ipak,
primetno je da se takvi prostori ne kreiraju, bilo zbog nepostojanja kulture participacije,

bilo zbog nedostatka autenticnog interesovanja za de¢jim uces¢em.

Prilikom koncipiranja pristupa ekoloskom vaspitanju i obrazovanju Dzensen i
Snak polaze od akcionih kompetencija, koje podrazumevaju namernost, promisljenost,
sa osvesCenim motivima i usmerenos¢u na sam koren problema, ¢ime se zapravo
doprinosi njegovom resavanju, direktno ili indirektno (Jensen & Schnack, 2006). Takav
pristup neizostavno podrazumeva participaciju dece. Prvenstveno, aktivnim i iskrenim
ucescem dece dolazi se do razvijanja decjih znanja, sposobnosti i umeca. Autori svojim
pristupom Zele da prevazidu svodenje ekoloskog vaspitanja i obrazovanja na ponasanije i
aktivnosti, odnosno nekriticko usvajanje obrazaca ,pravilnog” ponasanja (Jensen &
Schnack, 2006: 476) i radnje kojima pak nedostaje usmerenost ka resavanju cilja.
Krucijalan faktor procenjivanja je sta deca mogu nauciti i kako se kao licnosti mogu
razviti kroz participaciju, a ne resavanje drustvenih problema. Dalje, participacija je ¢in
demokratskog drustva u kojem bi deca trebalo da zZive, ali ujedno i da ga razvijaju. Ideja
participacije kao nacCina ostvarivanja ekoloskog vaspitanja i obrazovanja, i dalje
ostvarivanja ekoloski motivisanih akcija, moze se nadovezati na nacela Ujedinjenih
pogodene posledicama klimatskih promena i, kako im je nepravedno oduzet i unisten
svet u Cijem su razaranju zapravo najmanje i uCestvovala, predstavlja se ideja da se deca
moraju uvaziti kao ravnopravni ucesnici u iskrenoj participaciji i zajednickom
sprovodenju promena (Office of the High Commissioner for Human Rights, 2015: 2).
Samim tim ideja participativnog ekoloskog vaspitanja i obrazovanja postaje ne samo

relevantna, vec i nuzna.

Participacija unutar ekoloskog vaspitanja i obrazovanja

U razvijanju akcionih kompetencija trebalo bi krenuti od informisanja, Sto
Konvencija o pravima deteta medu participativnim pravima navodi. Dostupnost

informacija o klimatskim promenama i moguénost njihovog preispitivanja i
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promisljanja bi doprinelo razvijanju svesti o datom problemu i zasnivanju konkretnih
akcija na svim potrebnim informacijama. Argumenti protiv ekoloskog vaspitanja i
obrazovanja iskazuju zabrinutost da sadrzaji sluze samo da zastrase decu. No otvara se
pitanje da li je taj strah postojao pre i da li bi trebalo izbegavati diskutovanje o njemu
(Jensen & Schnack, 2006: 472). Cilj informisanja nije, niti bi trebalo da bude
zastrasivanje, ve¢ omogucavanje donosenja informisanih odluka i razvijanje

sposobnosti suocavanja sa strahom.

Relevantne teme bi trebalo istrazivati zajedno s decom, tako da su razumljiva i
uz uvazavanje njihovih zZelja. U Australiji je osmisljen projekat konzervacije vode koji je
bio realizovan na predskolskom uzrastu. Tokom participativnog istrazivanja navodi se
da se javila samoinicirana zelja dece za razvojem i produbljivanjem znanja (Pratt, 2010,

prema: Miller et al., 2014).

U identifikaciji ekoloskih problema bi trebalo poci od konteksta zajednice, kako
bi se paznja mogla usmeriti na relevantne probleme i kako bi se, tokom promisljanja o
potrebnim akcijama poslo od realnih mogucénosti. Podrsku za ovakav zakljucak nalazimo
u jednom istrazivanju u Meksiku, gde su decji odgovori na probleme u zajednici sluzili

kao osnova zajednickog rada (Linares Ponton & Vélez Andrade, 2007).

U grckim skolama deca su ukljucena u razne ekoloske programe. Sprovedeno je
kvalitativno istrazivanje sa ciljem utvrdivanja didaktickih principa koje bi trebalo
koristiti prilikom njihovog menjanja u participativne, interdisciplinarne i
emancipatorske programe. Tokom razvijanja veze kako izmedu same dece tako i izmedu
dece i njihove okoline i zajednice primecuje se promena u deCjem percipiranju
samopouzdanja (Tsevreni & Panayotatos, 2011). Uocava se ne samo uticaj participacije
na emocionalni aspekt licnosti, ve¢ se i sama fizicka sredina uvodi kao vazan faktor
uticaja, Sto dodatno ide u prilog aktivnijem pristupu ekoloskog vaspitanja i obrazovanja
i odbacivanju simulacije zivotnih situacija.

Prilikom definisanja participacije paznja je posvetena deCjem izrazavanju,
nadovezujuci se na ideju da dete na slikovit i autentican nacin izrazava svoju sliku sveta
i svoj unutrasnji svet (Marjanovi¢, 1990). Tokom istog istrazivanja u Grckoj doslo je do
uvida da je omogucivanje razlicitih vidova izrazavanja doprinelo de¢jem izrazavanju i
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samorefleksiji, iskazivanju nezadovoljstva i Zelji za promenom, na osnovu cega su

odlucili da deluju (Tsevreni & Panayotatos, 2011).

Decja participacija moze doprineti ne samo deci, ve¢ i njihovoj zajednici. Naime,
deca svojim kreativnim pristupom mogu ponuditi svez pogled na probleme s kojima se
zajednica suocava. Tokom pocetnog razgovora sa decom o temi konzervacije vode,
navodi se da su sami vaspitaci bili iznenadeni nivoom znanja, zanimljivim resenjima
koja su ponudila i nivoom samoiniciranih aktivnosti (Pratt, 2010; prema: Miller et al.,
2014). Mozda ovaj element nepoverenja u znanja i mogucnosti dece nije bio
intencionalan vec¢ posledica internalizovane slike deteta jednog drustva, no ovakav vid
aktivne participacije moze ukazati na neosnovanost takvih uverenja i promeniti sliku o

detetu.

Kroz participaciju primecujemo da se ostvarilo intergeneracijsko ucenje,
kontinuitet vaspitanja i povezanost porodi¢nog i Skolskog konteksta. Navodi se da su,
tokom istog projekta, vaspitaci primetili da su deca akcione kompetencije prenela u svoj
porodicni kontekst te da su sa roditeljima sprovodili samoinicirane akcije i da su

prosirivali znanje i svest o ekologiji (Miller et al., 2014).

Kao primer da ekolosko vaspitanje i obrazovanje ne bi trebalo ostaviti samo na
ponasanju i aktivnostima mozemo uzeti program koji je sproveden u Bocvani, koji se
bavio odlaganjem otpada u skoli. Mada je problem otpada bio relevantan za skolu, deca
prilikom realizacije programa nisu bila dovoljno informisana o njegovom znacaju, dok je
skola kao neosporivi autoritet slala poruku da decje misljenje nije od veceg znacaja. Sve
je to rezultiralo time da se deca nisu osecala pozvanom da ukazu na druge probleme
unutar skole, iako su mozda i videla korist programa (Silo, 2011). Prilikom otvaranja
dijaloga, pozivanja dece da iskazu svoje misljenje i ukazivanja na vaznost uvazavanja,
medu decom se razvila ne samo zelja za aktivnim uces¢em ve¢ i razumevanje da su drugi
vredni slusanja i razumevanja - participacija se dakle navodi kao sredstvo menjanja
ustaljenih odnosa unutar skole, gde su mogli da zajedno rade i grade znanje. Deca su
imala Sansu da osmisle alternativu postojeCem programu, te je njegova izmena i

realizacija dovela do zajednickog osecaja postignuca (Silo, 2011).
Zakljucak
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Zelja rada je bilo predstavljanje jednog broja primera participativhe prakse
ekoloskog vaspitanja i obrazovanja, s ciljem otvaranja pitanja o takvoj implementaciji
unutar naseg sistema. Oblici participativnog rada se nazalost retko mogu naci u nasoj

praksi.

Mada primecujemo pozitivne rezultate navedenih programa i istrazivanja,
potrebno je sprovesti ih i unutar naseg sistema. Odstupanjem od slepe implementacije i
nerazumevanju znacaja, programe, istrazivanja i koncepte stavljamo unutar naseg
konteksta, ¢ime bismo dobili bolji uvid u implikacije, kao i dalja polja za razvoj i jake
strane. To zahteva restrukturiranje samog sistema tako da podrzava i uvazava
participaciju svih aktera skolskog zivota. Ovakav koncept nije osmisljen kako bi nudio
reSenja ve¢ kako bi razvio sposobnosti zauzimanja stanovista, kritickog misljenja i
spremnost na delovanje, te bi praktiCare trebalo osnazivati za primenu takvih pristupa.
Napor bi trebalo da bude uloZen i u promenu zastarelih i ustaljenih shvatanja, Sto
obuhvata shvatanje ucCenja kao prenoSenja znanja, deteta kao pasivnog primaoca
znanja, Skole kao odvojene celine Zivotnog konteksta dece. DeCjom participacijom,
uvazavanjem njihovih misljenja i zajednickim radom ka promenama se doprinosi ideji o

ekoloskom vaspitanju i obrazovanju za nove stavove i akcije.
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Apstrakt

Imaju¢i u vidu da kontinuirana i efikasna saradnja izmedu donosilaca odluka u
obrazovanju i razlicitih zainteresovanih aktera, narocito zaposlenih u skoli, ¢ini znacajnu
pretpostavku uspesnog sprovodenja reformskih napora u obrazovanju, vazno je razumeti
kako prakticari opazaju svoju ulogu u procesu odlucivanja o obrazovnoj politici. Cilj ovog
istrazivanja je bio da se sagleda kako skolski pedagozi vide ukljucenost razlicitih aktera u
osmisljavanje reformskih resenja u obrazovanju, a posebno ulogu prakticara u tom procesu.
Uzorak istrazivanja je obuhvatio 154 pedagoga, zaposlenih u osnovnim i srednjim skolama
na teritoriji Republike Srbije, a istrazivacku tehniku je Cinilo anketiranje. Osnovni nalaz
istrazivanja je da, prema oceni skolskih pedagoga, prakticari nisu u dovoljnoj meri ukljuceni
u osmisljavanje reformskih resenja i da se njihovo misljenje ne uvazava u dovoljnoj meri
prilikom donosenja vaznih odluka u obrazovanju. Ovakvo stanje moze dovesti do pojacanog
nezadovoljstva i otpora onih od kojih se ocekuje da odluke sprovode u praksi, a time i do
teskoca u postizanju Zeljenih ishoda reforme.

Kljuc¢ne reci: obrazovna politika, proces odlucivanja, reformska resenja, prakticari.

Uvod

Iniciranje i sprovodenje reformskih procesa u obrazovanju usmereno ka
unapredivanju funkcionisanja Skolskog sistema i efekata Skolskog rada nuzno je

povezano sa procesom odlucivanja u domenu obrazovne politike. Iako se na obrazovnu

24 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

25 E-mail: vspaseno@f.bg.ac.rs

26 E-mail: ehebib@f.bg.ac.rs

2T E-mail: zorica.saljic@f.bg.ac.rs
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politiku moze gledati kao na proces odlucivanja od strane onih koji imaju autoritet da to
Cine (Sto podrazumeva razlicite hijerarhijske nivoe, od vlade do obrazovnih institucija),
ipak se o njoj najcesce raspravlja kao o delovanju drzavnih organa i institucija koji imaju
mo¢ da usmeravaju obrazovanje u odredenom smeru i da formuliSu mere i aktivnosti
kojima bi se to ostvarilo (Spasenovi¢, 2019: 23). Odluke koje se donose po pravilu su
sadrzane u odgovaraju¢im dokumentima - strategijama, zakonima, pravilnicima,
akcionim planovima, uredbama, wuputstvima i sl. Medutim, iz perspektive
implementacije odredenih reformskih resenja, znacajna pitanja su: Sta je prethodilo
donosenju odredenih obrazovnopolitickih odluka, ko je ucestvovao u njihovom
stvaranju, Sta je uslovilo prihvatanje odredenih resenja, zasto su ta resenja usvojena bas
u datom momentu itd. Takode, sasvim je jasno da se opredeljenja prosvetnih vlasti
izrazena u razlicitim dokumentima ne prevode direktno u praksu, tj. da Cesto postoji
raskorak izmedu odluka koje se donose i njihove primene u praksi (Bell & Stevenson,

2006; Rizvi & Lingard, 2010).

Razvijeni kanali komunikacije i kontinuirana saradnja izmedu donosilaca odluka
u obrazovanju i razliCitih zainteresovanih aktera, narocito zaposlenih u Skoli, Cine
nuzne pretpostavke uspesne realizacije reformskih napora. Naime, proces
implementacije obrazovne politike, izmedu ostalog, zavisi od prirode odnosa koji je
postojao izmedu razlicitih aktera u fazi kreiranja obrazovne politike (Kovac i sar., 2014).
U tom smislu je vazno razumeti kako zaposleni u skolama vide proces donosenja odluka

u obrazovanju i sopstvenu ulogu u tome.

Metodoloski pristup istrazivanju

Istrazivanjem koje smo sproveli zeleli smo da sagledamo kako skolski pedagozi
vide ukljucenost razlic¢itih aktera u osmisljavanje reformskih resenja u obrazovanju.
Drugacije receno, namera nam je bila da ispitamo ko se sve pita u procesu donosenja
odluka u obrazovanju u nasoj zemlji. Paznju smo posebno usmerili na ulogu prakticara u

tom procesu.
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Istrazivanjem je obuhvaceno 154 pedagoga, zaposlenih u osnovnim (93) i
srednjim Skolama (61) na teritoriji Republike Srbije. Uzorak je Cinilo 92% ispitanika
zenskog i 8% muskog pola. Najveci broj ispitanika, njih 60%, ima preko 15 godina
radnog staza u struci, dok je onih koji rade izmedu 5 i 15 godina (29%) i onih sa manje

od 5 godina staza (12%) bilo upadljivo manje.

Podaci su prikupljeni anketiranjem. On-line upitnik, upu¢en na meil adrese oko

400 obrazovnih politika u nasoj zemlji (Stankovic i sar., 2012).

U istrazivanjuje primenjena kvantitativna i kvalitativna analiza podataka. Za
prikaz podataka dobijenih na pitanja zatvorenog tipa koris¢ene su frekvencije i procenti,
dok je strucnih saradnika, odnosno skola, iz gotovo svih okruga u Srbiji, bio je dostupan
za popunjavanje u periodu od dve nedelje tokom novembra meseca 2019. godine. Neka
od pitanja u upitniku predstavljaju prilagodenu verziju pitanja koris¢enih u istrazivanju
koje su realizovali saradnici Instituta za pedagoska istrazivanja 2012. godine, kako bi
ispitali elemente i obelezja stvaranja, sprovodenja i vrednovanja. U slucaju jednog
pitanja otvorenog tipa koris¢en je induktivni pristup razvijanja kategorija na osnovu

analize izvornih podataka.

Rezultati istrazivanja

Glavni razlozi za pokretanje reformi u obrazovanju u nasoj zemlji, prema
misljenju skolskih pedagoga, jesu strucni tj. profesionalni (oko 60% njih), ali su to i
politicki uticaji, kako inostrani, tako i domaci (Tabela 1). Tek svaki Cetvrti pedagog
smatra da su potrebe prakticara bile razlog pokrenutih reformi, a svaki osmi ispitanik

vidi pritisak roditelja i Sire javnosti kao znacajne pokretace promena.

Tabela 1: Sta su bili glavni razlozi za pokretanje reformi u obrazovnom sistemu Srbije u
proteklom periodu? (N=152)

Razlozi f %

Strucni/profesionalni razlozi 90 59,2
Inostrani politicki uticaji 79 52,0
Unutrasnji politicki razlozi 69 45,4
Potrebe prakticara (nastavnika, strucnih saradnika, direktora) 35 23,0
Pritisak roditelja i Sire javnosti 18 11,8
Nesto drugo 10 6,6
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Interesantno je uporediti ove nalaze sa rezultatima istrazivanja do kojih su dosli
saradnici Instituta za pedagoska istrazivanja 2012. godine (Stankovi¢ i sar., 2012).
Nalazi te studije pokazuju da zaposleni u Skolama (nastavnici, strucni saradnici i
direktori) kao najistaknutije razloge za pokretanje reformi u tri domena - inkluzivno
obrazovanje, strucno usavrSavanje iskolsko razvojno planiranjeopazaju inostrane
politicke uticaje, a zatim u podjednakoj meri slede unutrasnji politicki razlozi i
strucni/profesionalni razlozi. Pritisak roditelja i Sire javnosti, kao i potrebe i zelje
nastavnika su u manjoj meri izdvojeni kao cinioci koji su imali uticaja na pokretanje
pomenutih reformi. Moglo bi se re¢i da su nalazi o razlozima pokrenutih reformi
prilicno slicni u ova dva istrazivanja, sto znaci da se percepcija zaposlenih u Skolama

nije mnogo promenila u odnosu na period od pre 7 godina.

Bezmalo svi skolski pedagozi koji su ucestvovali u ovom istrazivanju,
sasvim ocekivano, procenjuju da nadlezne institucije imaju znacajnu ulogu u kreiranju
aktuelnih reformskih resenja (Tabela 2). Prema broju dobijenih odgovora slede strani
konsultanti. Ovakav nalaz je u skladu sa Cesto prisutnim stavovima prakticara o tome da
su odredeni reformski napori inicirani zbog pritiska medunarodnih institucija
(Stankovic i sar., 2012) ili pak nastojanja prosvetnih vlasti da kopiraju tuda resenja u
domenu obrazovne poltike i prakse (KovaC i sar., 2014). Otprilike jedna trecina
ispitanika smatra strucnjake sa fakulteta i iz instituta, kao i stru¢na drustva, aktivnim
ucesnicima ovog procesa. Tek svaki Cetvrti pedagog procenjuje da su prakticari imali

aktivnu ulogu u ovom procesu, dok su sindikati najrede pominjani u tom smislu.

Tabela 2: Ko je sve aktivno ucestvovao u kreiranju trenutno aktuelnih reformskih resenja u
obrazovanju? (N=153)

Akteri f %

Nadlezni organi i institucije (MPNTR, Zavodi...) 145 94,8
Strani konsultanti 63 41,2
Strucnjaci sa fakulteta i iz instituta 56 36,6
Strucna drustva 52 34,0
Prakticari (nastavnici, struc¢ni saradnici, direktori) 37 24,2
Sindikati 20 13,1
Nesto drugo 5 3,3

- 118 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Ni u ovom slucaju se dobijeni podaci ne razlikuju mnogo od nalaza do kojih su
dosli istrazivaci iz Instituta za pedagoska istrazivanja (Stankovi¢ i sar., 2012). Njihovi
nalazi, kao i nasi, pokazuju da su, prema oceni zaposlenih u Skolama, najukljuceniji
akteri u osmisljavanje pomenutih reformi ministarstvo prosvete i drugi drzavni organi,
zatim slede strani i domaci strucnjaci i strucna drustva, dok su nastavnici i sindikati

najmanje ucestvovali u stvaranju reformi.

Medu onima koji nisu bili u dovoljnoj meri pitani u procesu osmisljavanja
reformskih resenja u obrazovanju, a trebalo bi da jesu, Skolski pedagozi ubedljivo
izdvajaju prakticare, tj. zaposlene u skolama (Tabela 3). S druge strane, kako pokazuje
tabela 2, sindikati nisu bili aktivno ukljuceni u kreiranje aktuelnih reformskih resenja,
ali se ni ne opazaju kao neko ko bi trebalo intenzivnije da se ukljuci u taj proces (Tabela
3). Ocekivani nalaz je da samo zanemarljiv broj skolskih pedagoga smatra da bi strani

konsultanti trebalo da su u ve¢oj meri pitani, od onoga koliko jesu.

Tabela 3: Ko nije bio dovoljno pitan u procesu osmisljavanja reformskih resenja u obrazovanju, a
trebalo je da bude? (N=154)

Akteri f %

Prakticari (nastavnici, strucni saradnici, direktori) 137 89,0
Strucna drustva 66 42,9
Strucnjaci sa fakulteta i iz instituta 47 30,5
Sindikati 17 11,0
Strani konsultanti 6 3,9
Nesto drugo 4 2,6

Ukljucivanje prakticara u proces donosenja odluka se, prema navodima skolskih
pedagoga, u najvecoj meri odvija kroz uces¢e u radnim grupama i komisijama koje
formiraju nadlezni organi ili institucije i putem informisanja nadleznih tela, organa ili
institucija o potrebama i problemima koje Skola ima u svom radu (Tabela 4). Medu
odgovorima koje su ispitanici imali priliku sami da dopisu dominira onaj da zaposleni u

Skolama nisu uopste ni bili ukljuceni u proces donosenja odluka.
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Tabela 4: Nacini na koje su zaposleni u Skolama bili do sada ukljuceni u proces donosenja
obrazovnopolitickih odluka? (N=147)

Nacini ukljucivanja f %
Ucesc¢e u radnim grupama i komisijama koje formiraju nadlezni 55 37,4
organi ili institucije

Informisanje nadleznih tela/organa/institucija o potrebama i 50 34,0
problemima sa kojima se skola suocava u svom radu

Kroz sindikalno delovanje 42 28,6
Ucesce u javnim raspravama 35 23,8
Ucesce u izradi predloga prakticne politike 6 4,1
Nesto drugo 23 15,6

Na pitanje da li prosvetne vlasti uvazavaju stavove i iskustva zaposlenih u
vaspitno-obrazovnim ustanovama prilikom osmisljavanja mera i aktivnosti u domenu
obrazovne politike, od 153 pedagoga, njih 40,5% je dalo odgovor ,ne”, a 54,9% se
opredelilo za odgovor ,,delimicno”. Samo 4,6% skolskih pedagoga smatra da stavovi i
iskustva prakticara imaju odjeka u procesu donosenja odluka u obrazovanju. Ispitanike
smo zamolili da obrazloze svoj odgovor. Od ukupno 102 dobijena obrazlozenja, najveci
broj njih moze se svrstati u dve kategorije, koje ¢emo prikazati u nastavku teksta, uz

izdvajanje tipicnih odgovora kojima se ilustruje data kategorija.

Prvu grupu odgovora cine oni u kojima se ukazuje na to da se misljenje prakticara
ne uzima u obzir, odnosno da se njihovi predlozi ne uvazavaju prilikom donosenja

odluka.

Zaposleni u vaspitno obrazovnim ustanovama se pozivaju na sastanke, obrazlazu im
se promene koje slede, upitani su za misljenje, ali se nakon toga pojave izmene koje nikako
nisu bile u skladu sa predlozima sa sastanaka koji su odrZavani. Postoji uverenje nas,
prakticara, da smo Cesto (zlo)upotrebljeni u donosenju nekih odluka u domenu obrazovne
politike. Neke odluke su ve¢ unapred donete, a mi smo reda radi pitani Sta predlazemo

(pedagog u srednjoj strucnoj skoli).

Jos nijedan predlog koji smo slali na javnu raspravu nisam videla da je argumentovano

odbijen (pedagog u gimnaziji).

Misljenja sam da ovo malo sSto su nas konsultovali je vise kozmeticke prirode i, nakon

ovoliko godina rada u prosveti, mogu sa sigurnoséu tvrditi da se nase misljenje i predlozi
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apsolutno ne uvaZavaju. A imamo toliko toga korisnog da kazemo, predloZimo...(pedagog u

osnovnoj skoli).

Radili smo proveru istrumenata za eksterno vrednovanje i uloZili sugestije. Nijedna
nije uvazena. Stigao je dokument kakav je bio u predlogu. Mi smo se oseceli izmanipulisano.

Niko od tvoraca dokumenta nije se oglasio (pedagog u gimanziji).
U drugu grupu odgovora su svrstani oni u kojima se istice neprimerenost i
neuskladenost odluka koje se donose sa realnim mogucnostima Skola da odredene
odluke sprovedu u praksi. Na to se nadovezuje i stav da se u nedovoljnoj meri uvazavaju

specificnosti razlicitih skola i uslovi u kojima one deluju.
Ono sto prosvetne vlasti propisuju uglavnom je neprimereno realnim uslovima i
mogucnostima u kojima se realizuje obrazovno-vaspitni proces. Postoji veliki raskorak
izmedu onoga Sto je propisano, sto se trazi od prakticara i onoga Sto se stvarno desava u

praksi (pedagog u osnovnoj skoli).
Da uvaZavaju [stavove i iskustva] u potpunosti, ne bi pojedine reforme bile lepo
zamisljene na papiru, a poprilicno neprimerene praksi (pedagog u osnovnoj skoli).

Prilikom osmisljavanja pomenutih mera i aktivnosti, prosvetne vlasti se u vecoj meri
oslanjaju na inostrana iskustva ili na opste tendencije u obrazovanju, bez detaljnijih
istrazivanja i analize koliko su ta iskustva primenljiva u nasoj realnoj praksi (pedagog u

srednjoj strucnoj skoli).
Odogovori koje su ispitanici dali obrazlazu¢i svoj stav o uvazavanju znanja i
iskustva zaposlenih u skolama u procesu donosenja odluka u saglasnosti su sa njihovom
ocenom stepena ukljucenosti prakticara u proces osmisljavanja reformskih resenja,

dobijenom u okviru prethodnih pitanja.

Zakljucak

Prakticari imaju klju¢nu ulogu u sprovodenju odredenih odluka, ali je njihovo
aktivno ukljucivanje i u druge faze ciklusa obrazovnih politika (kao sto su formulisanje
reSenja, donosenje odluke, vrednovanje), takode veoma znacajno. Na osnovu nalaza
ovog istrazivanja moze se zakljuciti da prakticari nisu u dovoljnoj meri pitani u procesu

osmisljavanja i usvajanja obrazovnopolitickih odluka. Ukoliko prakticari, od kojih se
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ocekuje da odredena resenja sprovode u praksi, nisu konsultovani o pitanjima
relevantnim za implementaciju i ukoliko se njihovo znanje i iskustvo ne uvazavaju, vece
su sanse da dode do nezadovoljstva donetim odlukama i do teskofa u procesu
implementacije, a samim tim i do neuspesnosti pokrenutih reformi (Kovac i sar., 2014).
Osim $to u takvim slucajevima moze do¢i do otpora ili do nize motivacije clanova
skolskog kolektiva u procesu sprovodenja odredenih reformskih resenja, vece su Sanse i
da oni na veoma razliite nacine interpretiraju odredene ideje i reSenja, sto efekte

procesa implementacije ¢ini vrlo neizvesnim.
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Originalni naucni rad
UDK 37.091.12:005.963
00:37.091.322.7

PODSTICANJE PARTICIPATIVNOSTI U PROGRAMIMA ZA
PROFESIONALNO USAVRSAVANJE POMOCU INFORMACIONO
KOMUNIKACIONIH TEHNOLOGIJA28

Vera Z. Radovi¢?
Uciteljski fakultet Univerziteta u Beogradu

Emina Dz. Hebib%
Kristinka C. Ovesni®!
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se raspravlja o moguc¢nostima podsticanja participativnosti u programima za
profesionalno usavrsavanje nastavnika osnovnih skola sa teritorije Republike Srbije pomocu
informaciono komunikacionih tehnologija. U kvalitativnom istrazivanju ucestvovalo je
dvadeset cetiri nastavnika osnovnih Skola ¢iji su obrazovna pripremljenost za korisc¢enje i
odnos prema primeni informaciono komunikacionih tehnologija u sopstvenom
profesionalnom wusavrSavanju posmatrani kroz prizmu dva modela profesionalnog
usavrsavanja nastavnika - modela zasnovanog na tradicionalnom koris¢enju informaciono
komunikacionih tehnologija i modela ,umrezenog profesionalnog usavrsavanja”. Nalazi
pokazuju da postoje prepreke u KkoriS¢enju modela ,umrezenog profesionalnog
usavrsavanja”, uzrokovane materijalno/tehnickom opremljenos¢u, diskontinuiranim
programima i nedostatkom vremena, ali i snazno ispoljena zainteresovanost kod nastavnika
koji su adekvatno osposobljeni za aktivnu participaciju u tom modelu i koji poseduju
neophodnu materijalno/tehni¢ku opremu.

Kljucne reci: profesionalno usavrsavanje nastavnika, informaciono komunikacione
tehnologije, umrezeno profesionalno usavrsavanje, participativnost.

28 Rad je nastao u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju (Filozofski fakultet, Beograd) ,Modeli
procenjivanja i strategije unapredenja kvaliteta obrazovanja” (br. 179060), koji finansira Ministarstvo prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

2 E-mail: vera.radovic@uf.bg.ac.rs

30 E-mail: ehebib@f.bg.ac.rs

31 E-mail: kovesni@f.bg.ac.rs; kovesni @gmail.com

- 123 -



mailto:vera.radovic@uf.bg.ac.rs
mailto:ehebib@f.bg.ac.rs
mailto:kovesni@f.bg.ac.rs
mailto:kovesni@gmail.com

_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Uvod

Iz savremene perspektive posmatrano, profesionalno usavrsavanje nastavnika
(PUN) zaposlenih u osnovnim Skolama predstavlja dinamican razvojni proces koji je u
stalnoj interakciji sa promenama u sistemu obrazovanja i zasnovan na participaciji
ucesnika. PUN predstavlja proces aktivne konstrukcije znanja u vaspitnoobrazovnom
kontekstu. Vise autora (Hanraets, Hulsebosch, & De Laat, 2011; Ovesni, Stanojevic,
Radovi¢, 2019; Pettersson, & Olofsson, In Littlejohn et al., 2019; Popovié¢, 2019) smatra
da je neophodno da nastavnici koji posao obavljaju u digitalizovanom okruzenju za
profesionalnao usavrsavanje barem delimicno koriste informaciono komunikacione
tehnologije (IKT). U literaturi se izdvajaju dva bazicna modela PUN u kome se koriste
IKT - model zasnovan na tradicionalnom Kkoris¢enju IKT i model umrezenog

profesionalnog usavrsavanja.

Model PUN zasnovan na tradicionalnom koris¢enju IKT koji je kreiran za
individualno ucenje, sa redukovanim moguénostima za interakciju sa drugim
ucCesnicima (razmena informacija elektronskom postom, sticanje znanja pomocu
interaktivnih platformi i diskusionih foruma koji su u okviru njih razvijeni, webinari,
web-okupljanja). Taj model retko ukljucuje strukturisane forme PUN, a aktivnosti koje
se u njemu realizuju pripadaju domenu neformalnog obrazovanja i najcesée su

ekstenzivnog karaktera (Despotovic¢, 2016).

Model umrezenog profesionalnog usavrsavanja (koji se oslanja na licno okruzenje
za ucenje /LOU/ i licne obrazovne mreze /LOM/) u kome je interakcija medu uCesnicima
u procesu ucenja veoma naglasena (kroz saradnju sa drugim ucesnicima, sa
moderatorom ili zajednicom ukljucenom u proces ucenja). Taj model PUN zasnovan je
na andragoskom shvatanju ucenja zbog toga sto naglasava participaciju u odlucivanju o
izboru sadrzaja i tempu ucenja, sinhronizovanosti/asinhronizovanosti pristupa
sadrzajima ucenja, te posebno samousmerenost nastavnika kao odraslog ucenika. U tom
modelu posebna paznja pridaje se kritickom promisljanju sadrzaja, strategijama
samoregulisanja i pune ukljucenosti u proces ucenja (Jaldemark et al., prema: Littlejohn

et al.,, 2019), kao i intrinzickoj motivaciji za ukljucivanje u proces sopstvenog
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profesionalnog usavrsavanja, prilagodavanju aktivnosti PUN potrebama nastavnika, te
aktivnom ukljucivanju nastavnika u sve faze PUN (Kamenarac, 2011). Za razliku od
modela PUN zasnovanog na tradicionalnom Kkoris¢enju IKT, model umrezenog
profesionalnog usavrsavanja je najcesce strukturisan, a moze da ispoljava intenzivni ili

ekstenzivni karakter.

Metodologija istrazivanja

Predmet ovog deskriptivnog, kvalitativnog istrazivanja bilo je podsticanje
participativnosti u programima za profesionalno usavrsavanje nastavnika zaposlenih u
osnovnim Skolama pomoc¢u informaciono komunikacionih tehnologija. U skladu sa
predmetom, osnovni cilj bio je istrazivanje moguc¢nosti podsticanja participativnosti u

programima za PUN zaposlenih u osnovnim skolama pomocu IKT.

Rad je fokusiran na dva osnovna pitanja koja su postavljena za potrebe ovog
istrazivanja: Kakva je obrazovna pripremljenost nastavnika osnovnih skola za koris¢enje
IKT-a u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju? Kakav je odnos nastavnika osnovnih

skola prema primeni IKT u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju?

U istrazivanju je ucestvovalo dvadeset cetiri nastavnika osnovnih skola sa
teritorije Republike Srbije. Dvanaest nastavnika radi i stanuje u Beogradu (BG), dok
dvanaest nastavnika radi i stanuje u manjim gradovima (MG: Ljig, Brus, Aleksandrovac,

Cacak, Pirot, Valjevo, Zrenjanin).

U prikupljanju podataka koris¢en je strukturisani intervju. Intervjuisanje je
trajalo u proseku od 20 do 30 minuta, obavljano je u prostorijama skole ili u prigodnom
prostoru u neposrednoj blizini Skole u kojoj su intervjuisani zaposleni. Sacinjeni su
audio-zapisi svih intervjua, koji su potom transkribovani. Intervjuisanima je
garantovana anonimnost, tako da se njihova puna imena zamenjena slucajnim

odabirom imena (sa liste objavljene na web-sajtu http://roditelji.edukacija.rs/imena-

za-decu/). Transkripti intervjua su podvrgnuti tematskoj analizi i tematskom grupisanju
podataka. Kodiranje podataka obavljeno je u dva ciklusa pri ¢emu su u prvom ciklusu
prikupljeni podaci grupisani u dve supkategorije:
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e Obrazovna pripremljenost nastavnika osnovnih skola za koris¢enje IKT-a
u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju
e Odnos nastavnika osnovnih skola prema sopstvenom profesionalnom

usavrsavanju putem IKT.

U drugom ciklusu kodiranja dobijeni nalazi su klasifikovani, a potom je izvrsena
njihova prioritizacija, integrisanje, sintetisanje, apstrahovanje i konceptualizacija

(Saldana, 2015).

Rezultati istrazivanja i diskusija

U okviru prve teme, koja se odnosi na obrazovnu pripremljenost nastavnika
osnovnih Skola za korisS¢enje IKT-a u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju
izdvojile su se tri vrste narativa. Prva vrsta narativa (zastupljena kod 4 nastavnika)
ukazuje na bazicnu obrazovnu pripremljenost za model PUN zasnovan na
tradicionalnom koris¢enju IKT. Nastavnici koriste samo elektronsku postu za razmenu
informacija sa kolegama, a o drugim oblicima PUN pomocu IKT nisu ¢ak ni informisani:

Milica, 47 g., 23 g. Radnog staza, MG: ,Iskreno, ne znam ni $ta je to... Sta su na

primer kolaborativni vebinari?”

Druga vrsta narativa (zastupljena kod 4 nastavnika) ukazuje na solidnu

obrazovnu pripremljenost za model PUN zasnovan na tradicionalnom koris¢enju IKT:

Gordana: 46 g., 24 g. Radnog staza, MG: ,Nedovoljno sam obucena zbog nedostatka
opreme. Postoji moje licno interesovanje pa se informiSem preko interneta ili razmenjujem
iskustva sa kolegama iz drugih skola u Srbiji.”

Treca vrsta narativa (zastupljena kod 16 nastavnika) pokazuje solidnu obrazovnu
pripremljenost za model umrezenog PUN:

Andela, 51 g., 25 g Radnog staza, BG: ,U strucnom usavrsavanju Kkoristim

informaciono-komunikacione tehnologije... kompletno sve resurse koje imam na internetu.”

Sandra, 55 g., 30 g. Radnog staza, MG: ,,Pohadala sam veliki broj seminara na kojima
sam usavrSavala svoje digitalne kompetencije. Kruna obuke jeste seminar upotrebe IKT alata

u nastavi, platformi...”
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Sve tri vrste narativa ravnomerno su zastupljene kod nastavnika osnovnih skola,

bez obzira na mesto rada i stanovanja, godine starosti i duzinu radnog staza.

U okviru druge teme, koja obuhvata odnos nastavnika osnovnih skola prema
primeni IKT u sopstvenom profesionalnom usavrs$avanju izdvojilo se cCetiri vrste
narativa, koji su varirali s obzirom na mesto rada i stanovanja. Prva vrsta narativa
(zastupljena kod 6 nastavnika, samo u manjim gradovima) ukazuje na spremnost za
primenu IKT u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju, ali i izrazit nedostatak
adekvatne opreme:

Zeljka, 47 g., 23 g. Radnog staza, MG: ,Spremna sam da koristim informaciono-
komunikacione tehnologije u sopstvenom usavrsavanju... Naravno, kada bih prosla par

dobrih seminara. Zasto da ne? Ali, jedino sto posedujem je internet u ucionici; do skoro

nisam ni to imala...”

Gordana, 46 g., 24 g. Radnog staza, MG: ,,Ne mogu da zamislim u ovoj situaciji i u
ovim uslovima u kojima mi trenutno radimo... Sto se tice racunara, mi ucitelji koristimo
jedan, stampac i skener su nam takode na raspolaganju i njih imamo po jedan, a tablete

naravno nemamo.”

Druga vrsta narativa (s obzirom na mesto rada i stanovanja ravnomerno
zastupljena kod 16 nastavnika) pokazuje da najvise nastavnika koji poseduju adekvatnu
opremu izrazava izrazitu spremnost za primenu IKT u sopstvenom profesionalnom
usavrsavanju:

Zdravka, 39 g., 12 g. Radnog staza, MG: ,Naravno da sam spremna, pohadala bih ih

Cak radije nego seminare gde moram da idem licno.”

Sandra, 55 g., 30 g. Radnog staza, MG: ,,Nova generacija ucenika zahteva novi pristup
nastavi. Motivisati ucenike 21. Veka koji koriste IKT je izazov. To podrazumeva uspesno

osposobljavanje za doZivotno ucenje.”

Tre¢a vrsta narativa (zastupljena kod 2 nastavnika iz Beograda) ukazuje na
nedostatak vremena za koris¢enje IKT u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju:

Branka, 50 g., 25 g. Radnog staZa, BG: ,,Prisustvovala sam seminaru Primena IKT u

nastavi... Verovatno u Zelji da naucimo sto vise, culi smo mnogo informacija, ali posto nismo

uvezbali postupak primene brzo smo i zaboravili... Za takvo usavrsavanje treba odvojiti dosta

vremena posle zavrSenog radnog dana i van radnog mesta i to mi ne odgovara.”
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Cetvrta vrsta narativa (s obzirom na mesto rada i stanovanja ravnomerno
zastupljena kod 8 nastavnika) ukazuje na prisustvo skepticizma prema IKT u
sopstvenom profesionalnom usavrsavanju:

Dusica, 43 g., 12 g. Radnog staZa, BG: ,Smatram da se sada na tome previse instistira

i bojim se da Ce jednog dana skola morati da obezbedi tablet za svakog ucenika i da Ce se sve

odvijati putem tehnologije. Ne treba preterivati sa time. Sve to uzima lepotu rada sa decom”.

Zakljucak

Istrazivanje je ukazalo da uopsteno posmatrano, za obrazovnu nepripremljenost
nastavnika za korisS¢enje IKT u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju poseban
znacaj imaju neadekvatna materijalno/tehnicka opremljenost osnovnih skola, posebno
izrazena u manjim gradovima, diskontinuiran i tradicionalan pristup realizaciji
seminara o IKT, te nedostatak vremena za sopstveno profesionalno usavrsavanje, koji je
posebno primetan kod nastavnika u veéem gradu. Osposobljenost za model PUN
zasnovan na tradicionalnom Kkoris¢enju IKT prisutna je kod svih nastavnika
obuhvacenih istrazivanjem, dok njihova osposobljenost za model umrezenog PUN zavisi
od dostupnosti informacija i programa kojima bi se nastavnici podstakli za njegovo
koris¢enje. Intenzivna participacija u programima za osposobljavanje za model
umrezenog PUN posebno se reflektuje na intenciju nastavnika da u njima aktivno
ucestvuju (Sto je posebno naglaseno u vinjetama koje opisuju iskustvo Sandre i Andele),
dok nedovoljna osposobljenost za koris¢enje modela umrezenog PUN podstice otpor
prema IKT u sopstvenom profesionalnom usavrsavanju (Sto je posebno naglaseno u

vinjetama koje opisuju iskustvo Branke i Dusice).

Dobijeni nalazi trasiraju su put za dalja metodoloski kompleksnija proucavanja
problema moguénosti podsticanja participativnosti u programima za PUN zaposlenih u
osnovnim Skolama pomocu IKT. Takode, nalazi sprovedenog istrazivanja ukazuju i na
neophodnost intenzivnijeg investiranja u materijalno/tehnicku opremljenost osnovnih
skola i brizljivije pedagoski i andragoski osmisljeno kreiranje ekstenzivnih oblika

osposobljavanja nastavnika za koris¢enje modela umrezenog PUN.
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Originalni naucni rad
UDK 37.014.5:373.2

O CEMU ZAISTA VASPITACI ODLUCUJU - PARTICIPACIJA
VASPITACA U ODLUCIVAN]JU O VAZNIM PITANJIMA SVOJE
PROFESIJE

Ana S. Miljkovi¢-Pavlovi¢>?
Fakultet pedagoskih nauka Univerziteta u Kragujevcu, Jagodina

Apstrakt

Ovaj rad se bavi participacijom vaspitaca u procesima odlucivanja i donosenja odluka
po pitanjima koja su znacajna za oblikovanje i razvijanje kvalitetne prakse vaspitanja i
obrazovanja. Kvalitativan metodoloski pristup ovog istrazivanja, oblikovan je koris¢enjem
metode analize narativa. Cilj istrazivanja je razumeti u kojoj meri je vaspitac zaista ukljucen
u procese odlucivanja u praksi vaspitanja i obrazovanja i kako se profesionalna uloga
vaspitaca ostvaruje kroz participaciju. Formlisana su i sledeca istrazivacka pitanja: Kako
vaspitaci razumeju profesionalnu participaciju i koji znacaj imaju profesionalna
participacija i autonomija u razvijanju profesionalnog identiteta i profesionalne prakse? O
kojim pitanjima vaspitaci ucestvuju u procesu profesionalne participacije i ko su akteri ovog
procesa? Rezultati analize sugerisu da je profesionalna autonomija i participacija delimi¢no
i nedovoljno zastupljena u praksi predskolskog vaspitanja i obrazovanja, da postojeci
kapaciteti za proaktivho ucestvovanje vaspitaca u javnoj profesionalnoj delatnosti,
zahtevaju sistemsku promenu i podrsku Sirih drustvenih, nauc¢nih i profesionalnih
dimenzija.

Kljuéne reci: profesionalna autonomija, profesionalna participacija, vaspitac,
predskolsko vaspitanje i obrazovanje.

Uvod

Rad razmatra pitanja profesionalne participacije vaspitaca iz perspektive
sagledavanja uloge vaspitaca kao aktivnog cCinioca u procesima oblikovanja i razvijanja
kvalitetne prakse vaspitanja i obrazovanja. Participaciju u ovom radu sagledavamo iz
dvojake pozicije. Profesionalnu participaciju vidimo kao delovanje odgovornih aktera

demokratskog drustva, u pravcu razvijanja demokratskih strategija, savremenih

32 E-mail: ana.miljkovic@pefja.kg.ac.rs
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trendova obrazovnih politika (Lindeboom & Buiskool, 2013). Obrazovanje za ljudska
prava, izmedu ostalog podrazumeva i ,,stvaranje uslova za bezbedan i nesmetan razvoj
pojedinca kao slobodne samosvesne licnosti, koja ¢e u skladu sa svojim sposobnostima i
vestinama, uticati na ukupan razvoj drustva” (Jovanovi¢ i Jovanovi¢, 2018: 863). Sa
druge strane, prepoznajemo participaciju vaspitaca kao drustveni ,natalitet” i delovanje
u funkciji menjanja i razvijanja sveta kakav jeste, u pravcu oblikovanja svoje sve

savrsenije verzije (Arendt, 1998).

Poimanje kvaliteta u obrazovanju razumemo kao ,drustveno Kkonstruisan
koncept sa veoma odredenim znacenjima” (Dahlberg at al., 2007: 86). Po svojoj prirodi
on je subjektivan i u njegovoj osnovi nalaze se odredene vrednosti, uverenja i ciljevi.
Pristupajuc¢i ovom pitanju, imamo u vidu tri osnovna nivoa sagledavanja kvaliteta kao
socio-kulturnog konstrukta: nivo konteksta za uspostavljanje kvaliteta, nivo
obezbedivanja kvaliteta i nivo podrske za razvoj kvaliteta (Krnjaja i Pavlovic-
Breneselovi¢, 2013). Profesionalna participacija reflektuje se kroz sve navedene nivoe
kvaliteta. Pocev od legislative koja definiSe delatnosti predskolskog vaspitanja i
obrazovanja, a koja bi trebala da omogué¢i aktivnu participaciju svih relevantnih
ucesnika u razvijanju predskolskog vaspitanja; preko mera kojima se obezbeduje kvalitet
kroz regulaciju programa kojima se ostvaruje komunikacija u mrezi zajednice vrtica,
porodice i lokalne zajednice; do direktnih mera podrske razvoju kvaliteta kroz
profesionalno usavrS$avanje, istrazivanja u praksi, otvaranje mreza i centara za
profesionalni razvoj (Krnjaja i Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2013). Stoga, profesionalnu
participaciju i kvalitet predskolskog vaspitanja ne mozemo posmatrati kao odvojene,
ve¢ medusobno komplementarne i sinergicne procese, koji su najefektivniji jedino u

sadejstvu.

Participacija vaspitaca - pojavni oblici i moguc¢nosti razvijanja

Participacija u obrazovanju moze se posmatrati sa razlicitih pozicija. Jedan od
aspekata profesionalne participacije odnosi se na procese profesionalnog usavrsavanja,

celozivotnog ucenja i razvijanja profesionalnih kompetencija vaspitaca (Bulaji¢ i
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Maksimovi¢, 2011; Clarke at al. 2014; Marusi¢ i Pejatovi¢, 2013). Dalje, participaciju
vaspitaca mozemo posmatrati sa pozicije ucesnika u kreiranju kurikuluma, integracije
teorijskih i iskustvenih znanja, sposobnosti i umenja (Miljak, 2005; Mulenga & Mwanza,
2019; Slunjski, 2001). Sistemski pristup profesionalnom razvoju vaspitata moze se
posmatrati iz viSeperspektivne pozicije, prikazane kroz metaforu razboja, koja nudi
okvir iz cetiri perspektive: perspektiva permanentnog razvoja, transformacije i
unapredivanja profesionalnog razvoja; perspektiva vaspitaca kao refleksivnog
prakticara; perspektiva vrtica kao zajednice ucCenja; perspektiva partnerstva svih
zainteresovanih aktera profesionalnog razvoja. (Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2012: 156).
Nasa orijentacija u sagledavanju profesionalne participacije bila je usmerena na
proaktivnu ulogu participacije vaspitaca, kao aktera ,pokretacke sile” u oblikovanju
eticke, visSeperspektivne i viseznacne profesije vaspitanja i obrazovanja, koji diskutuju,
problematizuju i preispituju vlastitu stvarnost, sa pozicije kompetentnih profesionalaca,
Cija je perspektiva krucijalna u (re)definisanju sopstvene uloge i profesionalne

delatnosti.

Ovu poziciju razumevanja profesionalne participacije vaspitaca, oblikujemo sa
stanovista kritickog konstruktivizma, koji ,,... Podrazumeva nastavnika osposobljenog za
samoispitivanje vlastitih uverenja i akcija, kao i za istrazivanje socijalnog i kulturnog
konteksta uzeg i Sireg drustvenog okruzenja” (Milutinovi¢, 2015: 446). To nas vodi u
pozicioniranje uloge vaspitaca kao istrazivaca profesionalnog okruzenja, osvesc¢ivanja i
jacanja sopstvenog identiteta i aktera drustvenih i profesionalnih promena, zasnovanih
na refleksivnoj praksi, istrazivackim podacima i profesionalnoj participaciji. U tom
smislu, polazi se od pretpostavke da bi vaspitac trebalo da, pored dominantne uloge
nosioca neposrednog vaspitno-obrazovnog rada, prosiri svoju ulogu i aktivnim ucesé¢em,
kroz drustveni dijalog doprinese oblikovanju autonomne uloge, koja je osetljiva na
specificne odlike mikro-okruzenja u kojima se praksa odvija. U prilog ovome, u
protekloj godini, doneta su dva vazna dokumenta, koji definisu ulogu vaspitaca kao
istrazivaca. Voden vrednostima kriticko-refleksivnog pristupa razvijanju prakse vrtica,
od vaspitaca se ocCekuje da ,kriticki sagledava i razvija svoju praksu kroz vlastita

istrazivanja i samorefleksiju” (Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju
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vaspitaca i njegovog profesionalnog razvoja, 2018). Pored ovoga, uloga vaspitaca kao
aktivnog istrazivaca sopstvene prakse, reflektuje se kroz cCetiri podrucja rada vaspitaca.
Tako, pored neposrednog rada sa decom, vaspitaC preispituje i razvija podrucje
razvijanja programa i planiranja vaspitno-obrazovnog rada, podrucje profesionalnog
razvoja i kao proaktivni ucesnik u razvijanju kulture vrtica, promovise, preispituje,
plasira, diskutuje u podrucju javne delatnosti predskolskog vaspitanja (Pravilnik o

osnovama programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018).

Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja je razumeti u kojoj meri je vaspitac zaista ukljucen u procese
odlucivanja u praksi vaspitanja i obrazovanja i kako se profesionalna uloga vaspitaca
ostvaruje kroz participaciju. Formulisana su i sledeca istrazivacka pitanja: Kako
vaspitaCi razumeju profesionalnu participaciju i koji znacaj imaju profesionalna
participacija i autionomija u razvijanju profesionalnog identiteta i profesionalne
prakse? O kojim pitanjima vaspitaci ucestvuju u procesu profesionalne participacije i ko

su akteri ovog procesa?

U pitanju je malo kvalitativno istrazivanje, dizajnirano kroz metod analize
narativa. Koris¢en je prigodan uzorak vaspitaca, koji su se odazvali na poziv za ucesce u
istrazivanju. Ucestvovalo je 13 vaspitaca, medu njima 3 medicinske sestre-vaspitaci, od
kojih je 12-oro zaposleno u PU ,Decji dani” u Beogradu i 1 ucesnica, koja u momentu
sprovodenja istrazivanja, ne radi kao vaspitac. Od toga, 3 ucesnice ostvarile su radni
staz u trajanju od 3-10 godina, 3 ucesnice 10-20 godina i 7 ucesnica 20-33 godine
staza. Iako je narativna analiza, kao metodoloska tehnika, licna i subjektivna, ucesnice u
istrazivanju bile su anonimne. Anonimnost ucesca, zastupljena je, kako bi se obezbedila
iskrenost i otvorenost u pripovedanjima. Inicijali ucesnica, koji ¢e se pojaviti u prikazu

rezultata, su proizvoljno dati i nemaju veze sa licnim imenima ucesnica.
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Rezultati istrazivanja sa diskusijom
Kako vaspitaci razumeju profesionalnu autonomiju i participaciju

Sve ucesnice slazu se da je profesionalna participacija od izuzetne vaznosti, cak
jedna od njih, to istice na sledeéi nacin: ,DA, TREBALO BI! NEOPHODNO JE!” (V.K.).
Isto tako, sve ucesnice se slazu da je profesionalna autonomija delimicno ostvarena, dok
je profesionalna participacija, u znatnoj meri, zanemarena. Jedan od narativa kaze:
»Nije vazno da li i kako razumem ili ne razumem autonomiju vaspitaca, kad su nam sa
visih instanci ,vezali ruke” (P.P.). Pojam profesionalnog dijaloga opisuje se kao
»profesionalni monolog” (Z.G.). U analizi naracija vaspitaca polarizovala su se dva
stanovista, Sta profesionalna participacija jeste, a Sta nije. Prema kazivanjima ucesnica,
profesionalna participacija odreduje se na sledeci nacin: , UcCestvovanje u donoSenju
nekih vaznih odluka, vezanih za obrazovanje, u smislu davanja licnog doprinosa za
razvijanje obrazovne prakse” (A.A.). Dalje, participacija se shvata kao konstruktivno i
razvojno sudelovanje, saradnja, planska aktivnost, promisljanje i menjanje
vaspitnoobrazovne prakse, uvazavanje afiniteta i prema njima delegiranje ucesca u
razlicitim timovima. Pored navedenih odredenja, participacija se shvata i kao partnerski
odnos sa decom, roditeljima i drugim saradnicima, baziran na otvorenoj komunikaciji i
poverenju, zajednickim interesima, u cilju dobrobiti za decu. Pored navedenog,
podrazumeva profesionalnu odgovornost i predanost, osecaj pripadnosti i zelju za

novim saznanjima i otkri¢ima.

Nailazimo i na slede¢a odredenja: ,Profesionalna participacija je pitanje koje
trebalo davno postaviti. U meduvremenu delatnost vaspitanja i obrazovanja je
nazadovala, stvaranjem klime poslusnika i realizatora” (S.S.). Sledstveno ovome,
nailazimo na kriticka odredenja profesionalne participacije. ,,Ono sto nedostaje sistemu
je verovanje u vaspitaca, od strane rukovodioca, direktora, nadredenih. Verovanje da
ono Sto radi, stvara, govori i predlaze, ima pedagosku zaledinu, da dela za stvarnu
dobrobit dece i VO prakse” (I.D.). ,,Svako gradi neku svoju autonomiju, ali mi se ¢ini da
tu nema nekog stvarnog dijaloga i odlucivanja, jer dobijemo ,,gotov materijal”... Cini mi

se delujemo vrlo skuceno, u okviru svoje radne sobe, ili radne jedinice, ako imamo
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srece” (S.S.). ,,0dnosi zasnovani na igrama moci, sujete i zelje za dominacijom” (I.D.).
,Cesto se od vaspitaca ofekuje pasivno slusanje i klimanje glavama” (I.D.). ,,Vaspita¢ ne
zeli da dobije temu koju tog meseca treba da obradi ,kako hoce” ... da pre donosenja
bilo kakve odluke, mora da pita za dozvolu. Zasto i za sta smo Skolovani onda?” (I.D.).
Kao ishode ukljucivanja u procese dijaloga, odlucivanja, menjanja i razvijanja pedagoske
prakse, ucesnice navode sledeCe: oplemenjivanje, obogacivanje, inovacije, pracenje
savremenih trendova u vaspitanju. Dalje, navode da je aktivna profesionalna
participacija podsticajna, izaziva na promisSljanje, istrazivanje, licni osecaj
kompetentnosti i doprinosa kvalitativnom napredovanju profesije. Sa druge strane,
ishodi odsustva ukljucivanja u gore navedene procese, za posledicu imaju profesionalno
sagorevanje. Kao najizraZenija ilustracija ovih posledica, moze nam posluziti sledec¢a
misao, koja se kao veoma srodno formulisana, nasla u dve naracije: ,Prvi put shvatam

da su ljudi samo brojevi u sistemu... Zamenljiva roba.” (G.R./].].).

O kojim pitanjima vaspitaci ucestvuju u procesu profesionalne participacije i ko su

akteri ovog procesa

Realni problemi neposredne prakse, sadrzaj vaspitno-obrazovnog rada,
interesovanja dece, pitanja vezana za planiranje i programiranje vaspitnoobrazovnog
rada, ukljucivanje roditelja i lokalne zajednice u program rada vrtica, resavanje dilema i
izazova u praksi, su pitanja o kojima vaspitaci aktivno ucestvuju u procesima

profesionalnog dijaloga.

Ucesnici u procesu profesionalne participacije, najcesce su koleginice vaspitaci,
koje se u naracijama opisuju kao ,zainteresovane, istomisljenice, iskusnije, medu
najboljim, otvorenog duha, podrzavajuce i negujuce”. Manji broj ucesnica navodi
rukovodioce i struc¢ne saradnike kao aktivne participijente (njih 3), dok ostale navode da
bi im znacila konkretna podrska strucnog i rukovodeceg kadra, koji se opisuju kao
,hadredeni”. Ova neravnomerna hijerarhija ucesnika u profesionalnom dijalogu, jasno
sugeriSe da ima jako malo prostora za konstruktivnu participaciju svih ucesnika.

Indikativno je da se predstavnici akademske zajednice, drzavnih i drustvenih institucija
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bliskih predskolskom vaspitanju i obrazovanju, dete i porodica, ne navode kao ucesnici

u procesu profesionalne participacije.

Takozvana ,zabranjena pitanja” su ono, Sto je naracije u ovom istrazivanju,
obojilo teskim utiscima o profesiji vaspitaca, koja bez sumnje, nosi snagu
transformativne i visoko eticne prakse, od opsteg drustvenog znacaja. Medu tzv.
»Zabranjenim pitanjima” ili pitanjima o kojima se nedovoljno govori i/ili su predmet
marginalizovanja, nailazimo na 4 grupe pitanja: pitanja koja se ticu delatnosti
vaspitanja i obrazovanja kao profesije, pitanja legislative koja reguliSe ovu delatnost,
pitanja neposrednog VOR-a i pitanja koja se ticu statusa zaposlenih u predskolskim
ustanovama. U prvoj grupi pitanja koja se odnosi na vaspitanje i obrazovanje dece ranih
uzrasta, izdvajaju se slede¢i odgovori vaspitaca: (ne)kvalitetno inicijalno obrazovanje
vaspitaca, (dis)kontinuitet izmedu predskolskog i skolskog obrazovanja, sistemska
saradnja i umrezenost institucija koje ostvaruju delatnost vaspitanja i obrazovanja,
kvalitet programa strucnog usavrsavanja, pitanje statusa predskolskog vaspitanja kao
vaspitno-obrazovne ili usluzne delatnosti, uvodenje inkluzivnih programa bez
sistemske podrske u razvijanju tih programa, licni interesi pojedinaca suprotstavljeni
interesu profesije i pedagoske nauke. U drugoj grupi pitanja koja se odnosi na legislativu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, izdvajaju se sledeci odgovori vaspitaca: drzavni
resor koji regulise i finansira predskolsko vaspitanje i obrazovanje; (ne)postovanje
normativa upisane dece prema zakonskim propisima i prostornim kapacitetima vrtica;
odsustvo prilike za napredovanje prema zvanju i strucnoj spremi, a koja jesu definisana
pravnim aktima. U trecoj grupi pitanja koja se ticu neposrednog VOR-a, izdvajaju se
slede¢i odgovori vaspitaca: pitanje individualizacije u prethodno pomenutim
okolnostima; (ne)namenski konstruisan namestaj za decu; pitanja struktuiranja
prostora prema metodickim zahtevima VOR-a; pitanja funkcionalnosti, bezbednosti i
estetike radnih uniformi; pedagoske-problem situacije. U Cetvrtoj grupi pitanja, koja se
ticu statusa zaposlenih u predskolskim ustanovama, izdvoljili su se slede¢i odogovori:
profesionalni status zaposlenih u vaspitanju; pitanja koeficijenta prema strucnoj
spremi; nesistematizovano profesionalno optereCenje i odgovornost vaspitaca,

nepravedna distribucija profesionalnog statusa zaposlenih; pitanja (ne)zasti¢enosti
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vaspitaca i ,prebacivanje” profesionalne odgovornosti; prava vaspitaca kao zaposlenih
na odredeno i neodredeno vreme, finansiranje, isplate, slobodni dani, zdravstvena

zastita i sl.

Na kraju, ovo istrazivacko pitanje ilustrova¢emo kazivanjem jedne od ucesnica:
»PIvo Sto sam naucila kada sam pocela da radim kao vaspitac u vrticu, jeste da ljudi
(koleginice, rukovodioci, direktori, strucni saradnici) — ne vole pitanja. Pitanja
zahtevaju odgovore, pitanja zahtevaju kriticko misljenje, pitanja cesto donose i dodatni
rad (mentalni i fizicki), a pokazalo se da to nije nesto cemu se nadredeni (i kolege)

raduju” (I.D.).

Umesto zakljucka

Kako je instrument za ovo istrazivanje bio dovoljno inspirativan ucesnicama u
istrazivanju, suoCeni smo sa mnostvom podataka, koji prevazilaze obim ovog rada, te ¢e
se nase traganje za odgovorima na srodna pitanja nastaviti. Ono Sto je proizaslo kao
posledica nase upitanosti nad pitanjima profesionalne participacije, jeste da je
ukljucivanje vaspitaca u ovaj vid pedagoskih istrazivanja, jedan od adekvatnih nacina da
se ,glas prakticara” cCuje, ali ujedno i da se osnaze za konstruktivnho i aktivno
ukljucivanje u procese gradenja kvaliteta predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Pored
prilike da se kroz svoja kazivanja, razrese nekih profesionalnih dilema i emotivnih
tereta, istrazivinje je vaspitacima pruzilo mogucnost da reflektuju i medusobno
diskutuju o procesima profesionalne autonomije i participacije, da otvore neka nova
pitanja i ukljuce se u procese traganja za sagovornicima u profesionalnom dijalogu.
Istrazivanje je, takodje, pokazalo da su prakticari zainteresovani da se ukljuce (i mozda
cak i pokrenu) istrazivanja sopstvene prakse, da su otvoreni za kriticko preispitivanje i

problematizovanje kljucnih pitanja svoje profesije.
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Apstrakt

Interesovanje za prevazilazanje nedostataka tradicionalnih koncepcija nastavnog
procesa traje decenijama. To je ziv proces u kome se teziSte nastave sa nastavnika i sadrzaja
nastavnih programa polako pomera ka uceniku. Od nastavnika se ocekuje da bude informi-
san o novim metodama i oblicima rada, da se stalno usavrsava, pohada seminare, da prati
strucnu i metodicku literaturu i da saraduje sa kolegama, strucnim ve¢ima kao i sa stru¢nim
saradnicima u Skoli. Inicijalnim istrazivanjem koje smo sproveli u jednoj osnovnoj skoli u
Beogradu na uzorku od 386 ucenika starijih razreda i 32 nastavnika dao nam je uvid o
misljenjima ucesnika u nastavi o odabranim aspektima nastavnog procesa. Na osnovu
dobijenih rezultata mozemo zakljuciti da je sprovodenje konstantanog rada na osnazivanju
kompetencija nastavnika, odnosno rad na novim ulogama koje nastavnik ima u savremeno
orijentisanoj koncepciji nastavnog procesa veoma vazan.

Kljucne reci: savremena nastava, tradicionalna nastava, kompetencije nastavnika,
ucenik, nastavnik.

Teorijski okvir - polozZaj ucesnika nastavnog procesa kroz vreme

Veoma se dugo, do pojave konstruktivistickih teorija ucenja i usvajanja znanja,
tezi prevazilaZenju nedostataka tradicionalne nastave. Usmerenost nastave sa sadrzaja
skolskih programa i uloge nastavnika, pomera se ka uceniku. Na prelazu 19. U 20. Vek
javlja se citav niz reformskih pokreta poznatijih kao ,Nova Skola”. U svojim delima,

autori tzv. ,Nove Skole” utemeljenje svojih polazista nalaze u Rusoovoj pedagogiji i

33 E-mail: milica@tojo.rs
34 E-mail: pedagogmaslesa@hotmail.com
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njegovom videnju prirode deteta. Potencijali i radoznalost deteta trebalo bi da budu
smernice za vaspitne postupke kojima se omogucava podsticanje Covekove prirode.
Priroda deteta trebalo bi da se ispoljava onakvom kakva jeste (Vasiljevi¢-Blagojevi¢ i

Rankovi¢-Vasiljevi¢, 2015).

Distancirajudi se od slobodnog vaspitanja, kritiku ,Stare skole” Djui usmerava na
njen verbalizam i pre svega na njenu neprakti¢nost (intelektualizam). Skola mnogo
paznje poklanja slusanju, citanju i ponavljanju onoga sto je receno ili procitano. Ovde se
najvise moze zameriti uverenju da ¢e drugi (knjige ili nastavnik), pruziti gotova resenja,
umesto da se shvati da oni pruzaju samo materijal — koji ucenik mora sam preraditi. To
da vaspitanje nije stvar kazivanja i primanja onoga Sto se kazuje, ve( aktivan i
konstruktivan proces, je nacelo koje se u praksi gotovo isto toliko prenebregava koliko
se u teoriji prihvata. Mo¢ komunikacije medu ljudima polazna je osnova za shvatanje da
se znanje moze neposredno prenositi od jednog do drugog coveka, kao i shvatanju
prema kome se nastava poistovecuje sa prenosenjem znanja, a ucenje sa primanjem

obavestenja o necijem tudem iskustvu (Djui, 1966).

U kontekstu razlicitih pristupa nastavnom procesu postoji i razlika izmedu

tradicionalne i aktivne skole.

Tabela 1: Karakteristike tradicionalne i aktivne skole (Mandic, 2003)

Tradicionalna skola Aktivna skola

1. Unapred definisan nastavni plan i program 1. Polazi se od interesovanja dece

2. Cilj nastave je razvoj licnosti i

2. Cilj nastave je usvajanje programa e .
) ) Jahje prog individualnosti deteta
3. Dominantan metod je predavanje 3. Koriste se aktivne metode ucenja

4. Ucenik slusa, trudi se da razume, pamti i TV .o .
4. Ucenik istrazuje, pita, uci ucenje

reprodukuje

5. Ocenom se meri usvojenost nastavnog planai 5. Ocenjuje se: napredak, motivisanost,
programa razvoj li¢nosti, ucestvovanje u radu

6. Spoljasnja motivacija za ucenje: ocene, 6. Unutrasnja, licna motivacija ucenika —
pohvale, nagrade, kazne aktivnost je nagrada

7. Dete je licnost sa ose¢anjima,

7. Dete je u skoli samo ucenik . . .
interesovanjima, sposobnostima
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Tabela 2: Ucenje u tradicionalnoj i aktivnoj nastavi (Ivi¢, 1997)

TRADICIONALNA NASTAVA AKTIVNA NASTAVA

1. Smisleno, povezivanje sadrzaja sa

1. Mehanicko (doslovno), reproduktivno . . .
iskustvom i realnim zivotom

2. Verblano 2. Multimedijsko, prakticno
3. Receptivno (primanje, usvajanje) 3. Aktivno - ucenje putem otkrica, i sl.
4. Konvergentno (logicko, deduktivno) 4. Divergentno (stvaralacko, indiktivno)

5. Samostalni rad ucenika na izvorima
znanja

6. Rad u malim grupama, timska nastava,
individualizacija

5. UcCenje uz minimum pomagala

6. Preovladuje frontalni rad

Polozaj nastavnika u savremenom nastavnom procesu se menja. Nastavnik nije
vise osoba koja drzi casove”, navodi M. Vilotijevi¢, ,vec visSe licnost koja organizuje,
podstice, vrednuje, primenjuje razlicite procese i stilove ucenja i koja ume da primeni,
ako je i kada je potrebno, odredene strategije kompenzacije” (Vilotijevi¢, 1999). Od
ucenika bi trebalo zahtevati da objasne sopstvene odgovore, komentariSu odgovore
svojih vrsnjaka i sumiraju izloZeno. Socijalni ambijent koji nastavnik kreira u ucionici

tumaci se kao dijalog osmisljen da promovise razumevanje (Good & Brophy, 2008)

Nove uloge i funkcije nastavnika su a) planera i programera; b) organizatora i
realizatora obrazovno-vaspitnog procesa; c) voditelja, savetodavca i vaspitaca; d)
dijagnosticara i istrazivaca i e) verifikatora obrazovno-vaspitnog procesa (Brankovi¢ i

Mandi¢, 2003).

Od nastavnika se trazi da bude informisan o novim metodama i oblicima rada, da
se stalno usavrsava, pohada seminare, da prati struc¢nu i metodicku literaturu i da sara-

duje sa kolegama, strucnim vecima kao i sa strucnim saradnicima u skoli.

Metodologija istrazivanja

Inicijalno istrazivanje koje je radeno u jednoj beogradskoj osnovnoj skoli imalo je
za cilj upoznati i razumeti videnja nastavnog procesa iz perspektive ucenika i

nastavnika.
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Uzorak istrazivanja je nameran i ¢ine ga 386 ucenika (V, VI, VII i VIII razreda) i

32 nastavnika. Istrazivanje je obavljeno tokom septembra 2019. godine.

Za potrebe ovog istrazivanja su formulisana dva upitnika, kojima je trebalo kroz
izbor 14 tvrdnji ispitati stavove ucesnika o pojedinim segmentima postojeceg nastavnog
procesa. Za potrebe izrade ovog rada bice izdvojen samo deo dobijenih rezultata koji se

odnosi na temu.
Rezultati i diskusija

Stavovi ucenika

Tabela 3: Distribucija ucenika prema nivou upoznatosti
sa sadrzajima predstojeceg nastavnog casa

Razred Da Ne Ponekad Ukupno
\Y% 44% 39% 17% 100%
VI 44% 10% 46% 100%
VII 31% 19% 47% 100%
VIII 36% 11% 53% 100%
Ukupno 39% 20% 41% 100%

Ispitivanjem ove tvrdnje Zeleli smo da otkrijemo u kojoj meri su ucenici upoznati
sa sadrzajima rada, 39 % ucenika se izjasnilo da jesu unapred upoznati sa sadrzajima
onoga sto Ce se raditi tog dana na casu, 20% nije upoznata, dok 41 % ucenika kaze da su
PONEKAD upoznati. Odgovori ucenika da, ponekad i ne, govore u prilog tome da 61%
ucCenika nije adekvatno upoznat sa sadrzajima rada nastave, odnosno da veéi broj
ucenika procenjuje da ne ucestvuje u kreiranju nastavnog procesa, Sta svakako nije
dobar nalaz. Ostaje naravno dilema o razlozima ovakvog nalaza, Sto bi moglo biti jedna

od tema narednog istrazivanja.

Tabela 4: Distribucija ucenika prema stavu o tome da nastavnici na casovima koriste raznovrsna
nastavna sredstva i metode rada

Razred Da Ne Ponekad Ukupno
\Y% 54% 15% 31% 100%
VI 38% 22% 40% 100%
VII 31% 25% 44% 100%
VIII 31% 19% 50% 100%
Ukupno  39% 19% 42% 100%
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Na nivou skole 39% ucenika je misljenja da nastavnici koriste raznovrsna
nastavna sredstva i metode rada, dok 42% ucenika smatra da nastavnici samo ponekad
to Cine. Misljenja ucenika se razlikuju sa uzrastom, pa zakljucujemo da afirmativni stav
vezano za ovu tvrdnju najvise imaju ucenici V razreda, dok negativan stav najvise imaju

ucenici VII razreda.

Tabela 5: Distribucija ucenika prema stavu da nastavnici podsticu saznajnu aktivnost i
ispoljavanje njihovih misljenja o temi na casovima

Razred Da Ne Ponekad Ukupno
\Y 82% 1% 17% 100%
VI 59% 7% 34% 100%
VII 47% 6% 47% 100%
VIII 47% 15% 38% 100%
Ukupno 58% 7% 34% 100%

Na nivou Skole 58% ucenika se izjasnilo da nastavnici podrzvaju i podsticu na
casovima ispoljavanje njihovog misljenja i stavova vezanih za temu casa, Sto mozemo
oznaciti kao visok procenat. U petom razredu cak 82% ucenika je dalo afirmativni
odgovor vezano za tvrdnju, dok sa uzrastom ucenika taj procenat opada, ali se ¢ak i u
osmom razredu kre¢e oko 50%. Ovo je ohrabrujuéi nalaz koji daje dobru osnovu za

prelazak na aktivnu skolu.

Tabela 6: Distribucija ucenika prema stavu da nastavnici koriste na casovima savremena
nastavna sredstva (kompjuter, video bim)

Razred Da Ne Ukupno
Vv 54% 46% 100%
VI 40% 60% 100%
VII 32% 68% 100%
VIII 29% 71% 100%
Ukupno 39% 61% 100%

Ucenici izvestavaju u procentu od 39, da nastavnici koriste savremena nastavna
sredstva, dok njih 61% tvrdi da nastavici to ne Cine. I ovde se misljenja ucenika razlikuju
po uzrastu pa se moze zakljuciti da vecina petaka (54%) ima pozitivan stav o ovoj

tvrdnji, dok negativan stav raste sa uzrastom.
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Stavovi nastavnika

Vecina nastavnika, njih 59% izvestava da cesto ukljucuje ucenike prilikom
realizacije casova obrade novog gradiva, ali i njih 23% to ne Cini nikada sto je jako lose.
Nije moguce usvajanje znanja na adekvatnom nivou uz razumevanje bez aktivnog

ucesca ucenika.

Grafikon 1: Distribucija nastavnika prema stavovima o nivou ukljucivanja ucenika prilikom
realizacije ¢asova obrade novog gradiva

Velika veéina nastavnika izvestava da u nastavnom radu iskljucivo Kkoristi
frontalni oblik rada njih cak 77%, dok 23% nastavnika to ne radi uvek. Uprkos tome, u
tvrdnji da poznaju oblike i metode koji doprinose aktivaciji ucenika u nastavi njih 64%

potvrdno odgovara.

Grafikon 2: Distribucija nastavnika prema tome da li koriste savremena nastavna sredstva u
realizaciji nastavnog procesa (kompjuter, video bim)
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Vecina nastavnika (86%) izvestava da koristi savremena nastavna sredstva u
radu, Sto je samostalno gledano ohrabrujudi nalaz. Ali ako ga uporedimo sa stavovima
ucenika dolazimo do zakljucka da mozda situacija i nije tako dobra. Da podsetimo

vecina ucenika se izjasnila da nastavnici ne koriste savremena nastavna sredstva u skoli.

Zakljucak

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti da se nastava u osnovnoj skoli nalazi
izmedu tradicionalnog i savremenog pristupa. Ne moze se u potpunosti napustiti
tradicionalan koncept nastave, jer je on osnova za buduce, savremenije pristupe.
Kriticki odnos ucenika prema nastavnom procesu i nastavnicima, raste sa uzrastom, i u
skladu sa tim vece nezadovoljstvo skolom i nastavom upravo iskazuju ucenici u starijim
razredima (VII i VIII). S druge strane, nastavnici sebe dozivljavaju kao osobe koje se
trude da priblize nastavne sadrzaje uCenicima i smataju da ne bi trebalo da iskljucivo

vrse transmisiju znanja.

U cilju sto lakseg prevazilazenja postoje¢ih teskoca potrebno je sprovesti
kontinuiran rad osnazivanja kompetencija nastavnika, odnosno rad na novim ulogama
koje nastavnik ima u savremenoj koncepciji nastavnog procesa. Potrebna je i dalja
promena polozaja i ucenika i nastavnika u nastavnom procesu, Sto sigurno zahteva
njihov aktivan odnos. Ucenici bi trebalo da budu u ulozi subjekta nastave, a nastavnici
dovoljno osnazeni i slobodni da procenjuju i manipuliSu nastavnim gradivom i
sadrzajima u smislu selekcije i definisanja bitno-nebitno, bez stalnog pritiska da se
sustigne propisana forma, fond Casova, a zanemarujuci sustinu ucCenja i razumevanja.
Ovo inicijalno istrazivanje ve¢ ima znacaja u sagledavanju uloga ucesnika nastavnog
procesa. Samoevaluacija i evaluacija rada ucenika i nastavnika donosi preko potrebnu
objektivnost u daljem sagledavanju uloga i poloZaja u nastavnom procesu i njegovom
daljem unapredenju. Samo kontinuiranim pracenjem ucesnika nastavnog procesa,
njihovog zadovoljstva i potreba, moze se doc¢i do postepenog prelaska na novi
savremeni koncept usvajanja gradiva kroz saradnju i preko potrebnog sustinskog

razumevanja sadrzaja.
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Apstrakt

U radu se razmatraju pedagoske implikacije modela participacije roditelja iz
perspektive zdravstvene politike reprezentovane kroz Vodi¢ za zdravstvene radnike u
primarnoj zdravstvenoj zastiti dece pod nazivom ,Podrska uzajamnom odnosu porodice i
deteta u ranom detinjstvu” ReC je o izdanju UdruZenja pedijatara Srbije, uz podrsku
Ministarstva zdravlja i Unicefa. Vodic¢ je namenjen pedijatrima i patronaznim sestrama u
Domovima zdravlja. Model participacije roditelja u podrsci de¢jem razvoju zasnovan je na
trima kljucnim pretpostavkama: (1) postoje dokazana strucna saznanja o ,pravilnom
razvoju” dece u ranom detinjstvu; (2) znanja o ranom razvoju su univerzalna, objektivna i
prenosiva; (3) roditelji su implementatori ekspertskog znanja o ranom razvoju.

Kljucne reci: participacija roditelja, rani razvoj deteta, primarna zdravstvena
zastita, Vodic za zdravstvene radnike.

Uvod

Oblast ranog razvoja dece je distinktivha ekspertska oblast koja, sude¢i po
prirucniku u formi Vodica, pod nazivom ,Podrska uzajamnom odnosu porodice i deteta

u ranom detinjstvu” okuplja pre svega pedijatre, psihijatre i psihologe.

Pozivaju¢i se na preporuke savremene svetske zdravstvene politike Vodic
naglasava potrebu medusobnog povezivanja sistema zdravstvene i socijalne zastite, ali

isto tako i obrazovanja, kulture, nauke i privrede u cilju razvoja drustva. Ulaganjem u

35 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

36 E-mail: bbodrosk@f.bg.ac.rs

37 E-mail: mirjana.senic@f.bg.ac.rs
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prevenciju, pracenje razvoja i u programe rane intervencije drustvo investira u dobrobit
svih gradana. U tom smislu oblast ranog razvoja dece sadrzinski se definise izdvajanjem
osam razvojnih domena: (1) fizicki razvoj; (2) senzo-motoricki razvoj; (3) razvoj govora i
komunikacije; (4) socijalizacija; (5) emotivno stanje i reagovanje; (6) saznajne
sposobnosti; (7) ucenje; (8) igra. Cilj Vodica se shvata kao ,ujednacavanje doktrine i
stavova strucnjaka primarne zdravstvene zastite i unapredivanje znanja za pracenje
ranog razvoja, pruzanje podrske uspostavljanju kvalitetnih medusobnih odnosa roditelja
i porodice i preduzimanje ranih intervencija kod uoCenih poremecaja” (Vodic ..., 2016:
5). Zdravstveni radnici iz primarne zdravstvene zastite imaju zadatak ne samo da se
bave prevencijom i oCuvanjem zdravlja dece ve¢ i pruzanjem podrske roditeljima za
odgovorno i podrZavajuée roditeljstvo. Sire shvaéena uloga zdravstvenih radnika
povezana je i sa Cinjenicom da do polaska deteta u predskolsku ustanovu pedijatri i
patronazne sestre predstavljaju jedina strucna lica koja su u obavezi da u okviru
zdravstvenog sistema komuniciraju sa porodicama dece ranog uzrasta. Pod ranim
uzrastom u ovom prirucniku podrazumeva se prvih pet godina zivota deteta, ukljucujuci

decu redovnog razvojnog toka i decu sa tesko¢ama u razvoju.

Iako se oblast vaspitanja i obrazovanja dece ne izdvaja kao razvojni domen, ve¢
se koristi samo termin ,socijalizacija”, osmo poglavlje Vodica u celini je posveceno
upravo vaspitanju dece ranog uzrasta i nosi naziv ,,Odnos roditelj — dete: vaspitne

metode i uticaj na rani razvoj”.

Podsticanje ranog razvoja deteta: moc¢ strucnog znanja

Najvaznija postavka Vodica je da bi pedijatri i njihovi profesionalni saradnici
trebalo da imaju jedinstvena i ,ujednacena” strucna znanja o karakteristikama celovitog
ranog razvoja dece. Legitimitet tog reprezentativnog skupa znanja zasnovan je na
obavljenim istrazivanjima u oblastima kao Sto su pedijatrija, psihijatrija, razvojna
psihologija i defektologija. Verovatno iz prakti¢nih razloga ili iz teznje da se doprinese
lakoj citljivosti teksta izostaje bilo kakvo pozivanje na reference koje bi informisale

zainteresovanog Citaoca o kojim istrazivanjima je zapravo rec.
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Implicitna pretpostavka na kojoj se bazira tekst Vodica jeste da postoje dve vrste
kodifikovanog znanja o ranom razvoju dece, koja se mogu dovesti u vezu sa podelom
znanja na propozicijska i proceduralna (Mokir, 2007). Jedno je tzv. ,znanje Sta” ili
propozicijsko znanje i uverenje o karakteristikama, pravilnostima i fazama ranog
razvoja dece, kao i moguénostima unapredenja razvojnog toka. Druga vrsta znanja je
»zhanje kako” ili proceduralno znanje koje se moze nazvati strateskim ili tehnickim sa
stanovista onoga kome je to znanje namenjeno u formi uputstava ili smernica. Ukupno
propozicijsko i proceduralno znanje o karakteristikama ranog razvoja i moguénosti
njegovog podsticanja u posedu je eksperata za rani razvoj. Sa izuzetkom cCetvrtog dela
Vodica koji je posvecen radu sa roditeljima dece koja imaju teskoce u razvoju i ranim
intervencijama u tom kontekstu, uloga roditelja shvacdena je wuglavnom kao
implementacija stru¢nog znanja, koja zahteva konstantna poducavanja, proveravanja i
strucnu arbitrazu. I sam termin ,participacija roditelja” pojavljuje se tek u ovom

poslednjem delu knjige, koji je fokusiran na decu sa tesko¢ama u razvoju.

U organizaciji ekspertskog znanja o ranom razvoju naglasak je na onome sto se
pouzdano zna o detetu i njegovom razvoju, a ne na onome Sto se jos uvek nedovoljno
zna. Ono sadrzi elemente tipa ,,ako-onda” ili ,,uzrok-posledica”. Postoji plan i procedura
za resavanje svakog problema, od toga kako ,,pravilno” drzati, presvlaciti, hraniti, kupati
i uspavati dete do preporuke koris¢enja igracaka i odgovarajuceg vaspitnog stila koji ce
proizvesti najpozeljnije ishode kod deteta, poput samopouzdanja, samokontrole ili

spremnosti za prihvatanje rizika.

Drustvo poziva roditelje na odgovornost u podizanju dece koja se definise kao
dosledna primena strucnih znanja koja su nastala van sfere roditeljskog delovanja i van
konteksta njihovog licnog iskustva sa vlastitim detetom. Rec je o znanju koje je, s jedne
strane, ,razmensko” poput informacija, a s druge strane ,mo¢no” jer se poziva na
legitimitet nauke i ,egzaktnih” naucnih istrazivanja. Najistaknutiji oblik ekspertskog
znanja O ranom razvoju zasniva se na posmatranju, merenju, klasifikacijama i
komparacijama (Burman, 2008). Podrazumeva se da medu pojedinim elementima tog
skupa znanja nema protivrecnosti. Definisani skup postoje¢eg znanja o ranom razvoju

dece osloboden je svake vrste ambivalentnosti ili nesigurnosti u pogledu predvidanja
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mogucih ishoda ili razumevanja kauzalnih odnosa. Kao takav, on treba da dopre do
potencijalnih korisnika, i zdravstveni radnici imaju zadatak da ga ucine pristupacnim i
razumljivim roditeljima koji imaju najznacajniju ulogu u podsticanju razvoja dece ranog

uzrasta.

Univerzalnost, objektivnost i prenosivost stru¢nog znanja o ranom razvoju dece

Legitimitet ekspertskog znanja o ranom razvoju dece pociva na dvema
osnovama. Jedna je konstruisanje i evaluacija univerzalnog znanja o ranom razvoju
dece, a druga je sposobnost da se ta znanja pretoce u jezik koji korisnici generalno
razumeju i prihvataju. Roditelji svih kultura i svih socijalnih slojeva treba da se obavezu
na unapredenje svojih znanja i vestina o roditeljstvu kako bi poboljsali razvojne ishode
dece. Oni se tretiraju kao ,prvi ucitelji” svoje dece, koji moraju biti svesni da su prvih
pet godina zivota od kljucnog znacaja za neurorazvoj coveka. U tom smislu istice se da
svaki dodir, psiholoska i komunikaciona iskustva deteta u tom uzrastu ,donose
podrazaje u neurone i stimulisu ih na medusobno povezivanje” (Vodic ..., 2016: 29).
Ekspertsko znanje o pozitivnom ili uspesnom roditeljstvu temelji se na univerzalnim
kauzalnim odnosima izmedu odredene vrste ponasanja i ,objektivnih” razvojnih
rezultata. Zadatak odgovornih roditelja shvata se znatno Sire od spontane brige za
strukturiranje svakodnevnih zivotnih iskustava dece i uzivanja u uzajamnoj razmeni
neznosti. Oni su duzni da deci osiguraju ,niz pozitivnih socijalnih prilika i moguc¢nosti
za ucenje, kako bi sinapse, koje su osnova tih funkcija, trajno ostale aktivirane i
podsticane na rad” (Vodic ..., 2016: 30-31). Gotovo sve svakodnevne aktivnosti roditelja
i malog deteta se instrumentalizuju i shvataju kao ,stimulacija razvoja mozga”, od
pokazivanja ljubavi i drzanja deteta u majcinom krilu do bilo kog oblika zajednicke igre.
Tako se u Vodicu navodi da ,,ako dete sedi na krilu majke ili druge osobe koja ga drzi, ta
osoba treba da pokrece kolena (cupka nogama) kako bi podsticala reakcije ravnoteze kod
deteta” (Vodic ..., 2016: 21). Isto tako ,bogatstvo ljubavi i zdrave stimulacije omogucuju
rast mozga i uspesan razvoj” (Vodic ..., 2016: 32); ,pozitivno formulisani zahtevi bolje
usmeravaju ponasanje deteta, jer su u skladu sa funkcionisanjem mozga deteta” (Vodic
..., 2016: 72); ,odnos roditelja i deteta predstavlja faktor razvoja, a roditeljska osecanja,
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misli i postupci u odnosu sa detetom, slobodno se moze reci, supstancu odnosa koja se
ugraduje u neuronske mreze tokom neurorazvoja” (Vodic ..., 2016: 109); ,kvaltetan

razvoj mozga podsticu u velikoj meri muzika i ¢itanje” (Vodic ..., 2016: 32).

Znanja o ranom razvoju i podizanju dece ne shvataju se kao proizvod drustvenih
okolnosti i kulture. Ona ne pripadaju podrucju diskursa ili politike, niti su istorijski
konstruisana. Rec je o vrsti znanja koja ,,odrazava objektivnu stvarnost” i zbog toga ima
karakter empirijske proverljivosti i opstosti. U fokusu su Cinjenice i objasnjenja koja se
mogu lako pretociti u direktivne instrukcije bilo u pisanoj ili usmenoj formi. U tom
smislu smernice se odnose na sintagme kao Sto su ,objasnite roditeljima”,
»informisite”, ,pokazite”, ,poducite”, ,istaknite”, sto nedvosmisleno implicira poziciju
roditelja kao autsajdera Cije su sanse da samostalno razume i responzivno reaguje na
potrebe svog deteta neznatne. Standardni jezik roditeljstva je dominantno jezik
razvojne psihologije i psihijatrije, Sto se jasno manifestuje u svakodnevnim jezickim
obrascima komunikacije (Furedi, 2008). Tako ne cudi kada cujemo govor roditelja dece
redovnog razvojnog toka o svom hiperaktivnom, anksioznom, pasivno agresivhom ili
depresivnom detetu, koji obiluje bogatom terminologijom simptoma i poremecaja tzv.

Phy nauka (De Vos, 2013).

Na osnovu sadrzaja Vodica, zakljucujemo da preventivni pedijatrijski pregled
obuhvata i posmatranje ponasanja deteta i odnosa roditelj-dete. Pedijatar preporucuje
korisne tekstove, knjige, emisije na radiju i televiziji, ukljucivanje deteta u predskolsku
ustanovu ili primenu mera ranih intervencija ako je to potrebno. Prve kuc¢ne posete
patronaznih sestara trebalo bi iskoristiti da se usmeno i pismeno prenesu potrebne
informacije na nacin prilagoden moguc¢nostima roditelja da ih razumeju (ukljucujuci
flajere, brosure, postere i sl.). Osim toga, sugerise se da pri kraju prve posete porodici
treba ostaviti roditeljima da popune standardni upitnik za procenu razvoja deteta.
Smatra se da tehnike empirijskih istrazivanja daju objektivne, pouzdane i uporedive

podatke o razvoju i napredovanju deteta.

Svaku narednu posetu porodici trebalo bi iskoristiti za ,,isporucivanje” dodatnih

uputstava i informacija i proveru da li su roditelji uspeli da sprovedu sve ono o cemu je

- 151-



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

bilo reci na prethodnoj poseti. Ako se pokaze da roditelji nisu doslovno sledili uputstva

nalaze se utvrdivanje razloga zbog kojih to nisu ucinili.

Roditelji kao kvazi-eksperti za rani razvoj

Roditelj se u kontekstu analiziranog Vodica percipira kao ,,prvi ucitelj”, obuceno
lice ili kvazi-ekspert, jer ulazi u interakciju sa svojim detetom iz perspektive treceg lica
— medicinsko-psiholoskog eksperta. Neuronauke su osnovni izvor roditeljskog
obrazovanja (Macvarish, 2016). U skladu sa tim, roditelj bi trebalo da svesno, aktivno i
sistematski gradi interakciju sa detetom imaju¢i na umu ne neku uopstenu ideju o
decijoj/ljudskoj dobrobiti ve¢ pre svega objektivna znanja o razvoju decjeg mozga.
Pokazivati ljubav, brinuti, igrati se sa detetom, pevati, slusati, pricati, citati detetu od
zaCeCa pa nadalje sluzi razvoju odgovarajuceg broja sinapsi decijeg mozga, a ne
ispunjavanju esencijalnih potreba koje proizlaze iz roditeljskog identiteta. Ako roditelj
to ne Cini na eksplicitno instrumentalan nacin postoji rizik da dete nece postici
normalan neuroloski razvoj. Ova tendencija instrumentalizacije roditeljskih aktivnosti

deo je siroko rasprostranjene scijentizacije roditeljstva (Ramaekers & Suissa, 2012).

Problemi nege i vaspitanja dece ranog uzrasta shvataju se u okvirima univerzalne
objektivne istine i u kategorijama kauzalnih odnosa. Roditeljstvo se razume kao skup
vestina, koje preporucuju eksperti ,za rani razvoj” jer je empirijskim istrazivanjima
»dokazano” da vode ostvarivanju unapred definisanih ishoda i unapredenju decjeg
razvoja. U skladu sa tim, vaspitni stilovi roditelja se procenjuju kao vazne teme.
Pretpostavlja se da izmedu odredenih roditeljskih postupaka i decjih ishoda postoje
empirijski proverljive kauzalne povezanosti koje vaspitno ponasanje definisu kao
drustveno odgovorno ili neodgovorno. Za sve vrste drustveno neodgovornih ponasanja
legitimno je zahtevati intervenciju drustva. Univerzalna sumnja da roditelji nemaju
sposobnost da deluju kao odgovorni akteri bez podrske profesionalaca u oblasti decjeg
razvoja postala je osnova savremene politicke agende skoro svih socijalnih politika

(Furedi, 2008).

— 152 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Zakljucak

Roditelji se u kontekstu analiziranog Vodica, posebno u delu koji se odnosi na
vaspitne postupke i stilove, shvataju vise kao ,klijenti” ili ,korisnici” ekspertskog
znanja nego kao kompetentni partneri sustinski ukljuceni u proces decijeg razvoja. Oni
pripadaju  kategoriji vulnerabilnih  aktera, ,podrzavanih”, ,savetovanih”, i
,obucavanih”. Nosioci znanja o podizanju i vaspitanju dece su eksperti, a
implementatori tih znanja su laici — roditelji. Prvih pet godina zZivota roditelji imaju
presudnu ulogu u podrzavanju razvojnih promena i poducavanju deteta. Znacaj njihove
uloge ne proizilazi toliko iz sfere vrednovanja identiteta licnosti coveka kao roditelja,
vec iz situacione pozicije koja roditeljima omogucava svakodnevnu interakciju sa decom
ranog uzrasta. Ne samo da se ne racuna na autenticno individualizovano roditeljsko
znanje, nego se sustinski dovodi u pitanje i njihova motivacija da sami tragaju za

putevima kvalitetnog vaspitanja sopstvene dece.

Literatura

Burman, E. (2008). Deconstructing developmental psychology. Routledge.

De Vos J. (2013). Psychologization and the subject of late modernity. Palgrave Macmillan
Furedi, F. (2008). Politika straha. Zagreb.

Macvarish, J. (2016). Neuroparenting: The expert invasion of family life. Macmillan Publishers.
Mokir, Dz. (2007). Atinini darovi. Beograd: Clio.

Ramaekers, S. & Suissa, J. (2012). The claims of parenting: Reasons, responsibility and society.
Dordrecht, Heidelberg, London, New York: Springer.

Lozani¢, D. i Radivojevi¢, D. Ur. (2016) Vodic za zdravstvene radnike i saradnike u primarnoj
zdravstvenoj zastiti: Podrska uzajamnom odnosu porodice i deteta u ranom detinjstvu.
Beograd: Udruzenje pedijatara Srbije. Dostupno na
https://www.unicef.org/serbia/publikacije/podrska-uzajamnom-odnosu-porodice-i-
deteta-u-ranom-detinjstvu

— 153 -


https://www.unicef.org/serbia/publikacije/podrska-uzajamnom-odnosu-porodice-i-deteta-u-ranom-detinjstvu
https://www.unicef.org/serbia/publikacije/podrska-uzajamnom-odnosu-porodice-i-deteta-u-ranom-detinjstvu

_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Originalni naucni rad
UDK 37.064.1

PARTICIPACIJA RODITELJA U SKOLOVAN]JU DECE:
AKTIVNOSTI RODITELJA I SKOLE

Aleksandra S. Jovanovic¢3®
Filozofski fakultet Univerziteta u Nisu

Apstrakt

Participacija roditelja u skolskom zivotu podrazumeva njihovu motivisanost, ali i
inicijativnost Skole da roditelje ukljuci u svoj rad i obrazovanje njihove dece. Ukljucenost
roditelja u Skolovanje rezultira boljim skolskim postignu¢em deteta. Cilj ovog istrazivanja je
utvrditi zastupljenost participacije roditelja u Skolskom zZivotu sagledanu kroz aktivnosti
roditelja i aktivnosti $kole. Za potrebe istraZivanja konstruisana je skala procene PRUSZD.
Uzorak cine 197 roditelja ucenika osnovnoskolskog i srednjoskolskog uzrasta sa teritorije
Nisavskog okruga. Rezultati su pokazali da je potrebno raditi na ukljucivanju roditelja u
skolski zivot. Roditelji pokazuju motivisanost za ukljucivanje i ukljuceni su u rad sa decom
kod kuce, ali je potrebno raditi na inicijativnosti skola za pokretanjem saradnje sa
roditeljima. Programi saradnje Skole i roditelja treba da obuhvate sSirok spektar aktivnosti
kojima Ce se roditelji aktivno ukljucivati u zivot skole.

Kljucne reci: participacija roditelja, skolski zivot, aktivnosti roditelja, aktivnosti
skole, programi saradnje roditelja i Skole.

Uvod

Znacaj istrazivanja ukljucenosti roditelja u skolski zivot ogleda se u osnazivanju
roditelja da kroz svoju participaciju doprinesu boljem Skolskom postignucu svoje dece.
Epstajn i Sanders (Epstein & Sanders, 2002) naglasavaju vaznost istrazivanja perioda

skolovanja dece i otkrivanja nacina uticaja porodice na Skolsko postignuce.

Niz studija je pokazao da unutrasnja i spoljasnja motivacije dece za ucenjem i
napretkom svakako raste kada su roditelji ukljuceni u njihov rad (Gonzalez-DeHass,
Willems & Doan Holbein, 2005). Huver Dempsi i Sandler (Hoover-Dempsey & Sandler,

1997) isticu zelju roditelja da budu ukljuceni u zivot Skole kroz aktivnosti koje

38 E-mail: aleksandra.s.jovanovic.88 @gmail.com
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podrazumevaju aktivnosti kod ku¢e usmerene na pomo¢ u ucenju, ali i aktivnosti u skoli
kao sto su komunikacija sa nastavnicima, volonterizam, sastanci i radionice, saradnja sa
sirom zajednicom. U radu se bavimo participacijom roditelja u skolskom zivotu kroz

zastupljenost aktivnosti roditelja i aktivnosti skole.

Ukljucivanje roditelja u skolski Zivot

Model adekvatnog partnerstva skole i porodice prema Huver-Dempsi i Sandler
(Hoover-Dempsey & Sandler, 1995) podrazumeva postupno ukljucivanje roditelja kroz
nivoe i to uklju¢ivanje u kriticnim oblastima, samostalan izbor roditelja na koji ¢e se
nacin ukljuciti, i efektivnost uticaja ukljucenosti na Skolsko postignuce. Saradnja se
treba planirati, i kroz davanje instrukcija i ohrabrivanje roditelja i realizovati. Kroz
adekvatne strategije i poklapanje ocekivanja roditelja i Skole prelazi se na najvisi nivo
partnerstva, koji rezultira njegovom pozitivnhom uticaju /pozitivnim uticajem na skolsko
postignuce i osposobljenosti roditelja za vaspitanje i obrazovanje dece (Hoover-

Dempsey & Sandler, 1995).

Kako bi ukljucenost roditelja bila sveobuhvatna, neophodno je da ona bude
zastupljena u slede¢im segmentima koje istice Epstajnova: roditeljstvo, komunikacija,
volonterizam, rad kod kuce, donosenje odluka, saradnja sa zajednicom (Epstein, 1995;
Epstein, 2001; Epstein & Sanders, 2002; Epstein et al.,, 2002). Izdvajaju se i
kompetencije za roditeljstvo, osnazivanje dece da se socijalno i kulturno razvijaju i da
postanu odgovorni (Giirbiiztliirka & Nihat Sad, 2010). Matijevi¢, Jovanovic¢ i Jovanovi¢
(2014) izdvajaju i ocCekivanje skolske inicijative, kao i saradnju sa nastavnicima, dok
Hamlin i Flesa izdvajaju podrsku blagostanju deteta koja obuhvata mentalno zdravlje,
sigurnu upotrebu tehnologije; ucenje kod kuce i komunikaciju roditelj — dete kao sfere
potreba roditelja u participaciji (Hamlin & Flessa, 2018: 720). Hebib i Spasenovi¢ (2011)
skolske aktivnosti dele na nastavne, vannastavne i vanskolske, kuluturno-obrazovne
namenjene potencijalnim korisnicima, kao i aktivnosti koje su indirektno povezane sa
svim ovim aktivnostima, te je potrebno roditelje ukljuciti u sve navedene oblasti

aktivnosti.
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Metodologija istrazivanja

Cilj nasSeg istrazivanja je ispitati participaciju roditelja u skolskom zivotu kroz
zastupljenost aktivnosti roditelja i Skole. U istrazivanju je ucestvovalo 197 roditelja dece
osnovnoskolskog i srednjoskolskog uzrasta sa teritorije NiSavskog okruga. Istrazivanje
je realizovano septembra 2018. godine. Za potrebe istrazivanja konstruisana je skala
procene PRUSZD (Participacija roditelja u Skolskom Zivotu dece). U konstrukciji
instrumenata sluzili smo se ve¢ postoje¢im instrumentom Merenje skolske, porodicne i
saradnje sa lokalnom zajednicom (Salinas et al., 2002). Konstruisana skala se sastoji od
50 ajtema. 25 tvrdnji mere zastupljenost aktivnosti roditelja, a 25 tvrdnji aktivnosti
skole. Roditelji su se na navedene tvrdnje izjasnjavali sa: Ne desava se (1), Retko (2),

Povremeno (3), Cesto (4), Veoma Cesto (5).

Rezultati istrazivanja

Aktivnosti Cija se vrednost aritmeticke sredine krece od 3.50 do 4.49 desavaju se

Cesto i od 4.50 do 5 veoma Cesto prema iskazima roditelja (Tabela 11i 2).

Tabela 1: Participacija roditelja u skolskom Zivotu dece

Tvrdnje M  SD
Kada moje dete postize uspehe pokazem da sam ponosan/na (pohvala, 4.63 .60
nagrada).

Uvek saslusam misljenje svog deteta u vezi dogadaja iz skole. 4.55 .82
Pratim aktivnosti svog deteta. 446 .75
Umem da prepoznam interesovanja svog deteta. 4.28 .82
Savetujem svoje dete kako da organizuje svoje slobodno vreme. 4.27 .90

Svom detetu jasno objasnim Sta ocekujem od njega po pogledu ucenja i 4.16 .91
skolskih obaveza.

Savetujem svoje dete da se ukljuci u neku od skolskih sekcija. 4.08 .92
Znam na koji nacin da motiviSem svoje dete za izvrsavanje skolskih obaveza. 3.99 .95
Odlazim u skolu kako bih pratio uspeh svog deteta. 3.80 .94

Na roditeljskim sastancima pokretali smo teme koje su od znacaja za 3.53 1.19
obrazovanje nase dece.

Konsultujem se sa odeljenjskim staresinom kako da radim sa svojim detetom. 3.46 1.14
Kada je moje dete nedisciplinovano u skoli znam kako da resim problem. 3.07 1.63
Pomazem svom detetu u resavanju domacih zadataka/ucenju. 3.06 .99

Ukoliko moje dete Cesto izostaje iz Skole umem da resim problem. 2.99 1.75

Znam koja je adekvatna kazna/mera za dete ukoliko pokazuje neuspehe u skoli. 2.91 1.37
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U skoli je postojala razvijena mreza komunikacije predstavnika Saveta roditelja 2.57 1.32
(medusobno su komunicirali sa ostalim roditeljima).
Konsultujem se sa stru¢nim saradnicima kako da radim sa svojim detetom. 2.55 1.32

Pomagao/la sam oko realizacije kulturno-umetnickih i sportskih aktivnosti u 2.42 1.34
skoli svog deteta.

Na roditeljskim sastancima diskutujem o problemima svog deteta. 2.32 1.37
Ucestvovao/la sam u istrazivanjima s ciljem unapredivanja obrazovno- 2.19 1.25
vaspitnog rada.

Kada primetim da je mom detetu potrebna pomo¢ u ucenju obratim se 2.06 1.35
pedagogu, psihologu za strucni savet.

Bio/la sam Clan Saveta roditelja. 1.96 1.42
Saradivao/la sam sa javnim institucijama, nevladinim organizacijama s ciljem 1.57 1.05
realizacije odredenih aktivnosti koje su od znacaja za Skolu.

Bio/la sam clan odredenih Timova koji postoje u skoli. 1.51 1.02
Volontirao/la sam u skoli (za bilo koju aktivnost koja se u skoli desava i 1.49 .97
doprinosi joj).

Tabela 2: Inicijativnost skole u ukljucivanju roditelja

Tvrdnje M  SD

Zadovoljan/na sam izvestajima koje sam dobijao/la na roditeljskim sastancima 4.09 1.02
o uspehu i vladanju svog deteta.

Skola mi je pruzala informacije koje su jasne, korisne i usmerene na uspeh mog 3.37 1.25
deteta u skoli.

Informacije o skolskim desavanjima i o svom detetu dobijao/la sam od 3.36 1.39
odeljenjskog staresine u usmenoj formi.

Skola mi je davala jasne informacije Sta o¢ekuje od mog deteta kako bi postiglo 3.29 1.28
Sto bolji uspeh.

Skola mi je ukazala kako da savetujem svoje dete da sebi postavlja ciljeve i 3.23 1.31
profesionalno se orijentise.

Skola mi je ukazala kako da sa svojim detetom u¢im kako se udi. 3.01 1.23
Strucni saradnici ili odeljenjski staresina su mi ukazali na koji nacin se odvija 2.85 1.30
razvoj deteta, kako bi bolje razumeo svoje dete.

U skoli su se mogla organizovati razna predavanja i radionice nakon Skolskih 2.48 1.31
casova.

U skoli su se odrzavali sastanci na kojima roditelji, zajedno sa decom, 2.47 1.33
nastavnicima i strucnim saradnicima ucestvuju u raznim aktivnostima

(pripreme za skolska slavlja, Skolske novine, skolske sekcije, uredenje
prostora...).

Radove svoje dece dobijao/la sam na uvid jednom mesecno. 2.34 1.36
Pedagog, psiholog, odeljenjski staresina trazili su informacije o 2.31 1.33
interesovanjima, talentima mog deteta.

Skola je organizovala sastanke na kojima se razmenjuju misljenja izmedu 2.16 1.27
roditelja o nekim pitanjima od znacaja za obrazovanje i vaspitanje.

Skola me je uklju¢ivala u humanitarne aktivnosti. 2.10 1.28
U skoli su se realizovali programi sa edukovanim struc¢njacima, koji doprinose 2.06 1.22
roditeljskom razumevanju skole, i Skolskom razumevanju roditelja.
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Pedagog i psiholog su organizovali predavanja/radionice na razne teme koje su 2 1.21
korisne u vaspitanju dece.

Pedagog, psiholog, odeljenjski staresina su nas upucivali na radionice i 1.99 1.22
organizacije van skole koje se bave problematikom vaspitanja dece.

Nakon datih saveta sta i kako treba odraditi sa detetom kod kuce, strucni 1.88 1.14
saradnici, odeljenjske staresine proveravali su da li sam i sa kolikom

uspesnoscu realizovao/la zadate aktivnosti.

Skola mi je pruZala moguénost da prisustvujem ¢asovima svog deteta. 1.79 1.19
Odeljenjske staresine i strucni saradnici prikupljali su informacije o mojoj 1.77 1.16
profesiji i mojim interesovanjima, kako bi me ukljucili u neku aktivnost koja ¢e

doprineti razvoju skole.

Informacije o skolskim desavanjima i o svom detetu dobijao/la sam od 1.77 1.18
odeljenjskog staresine u pismenoj formi.

Van Skole su se realizovali programi sa edukovanim strucnjacima, koji 1.71 .98
doprinose roditeljskom razumevanju skole, i Skolskom razumevanju roditelja.

Skola mi je pruZzala moguénost da prisustvujem Skolskim sednicama. 1.61 1.07
U skoli je postojala posebna prostorija u kojoj se roditelji zajedno sa decom 1.61 1.08
mogu sastajati, raditi, biti mentori, realizovati radionice, osmisljavati projekte.

U skolu sam pozivan/na zbog loseg uspeha svog deteta. 1.55 1.77

U skolu sam pozivan/na zbog nedsicipline svog deteta. 1.25 .69

Rezultati do vrednosti aritmeticke sredine 1.49 pokazuju da se aktivnosti ne
desavaju, od 1.50 do 2.49 da se desavaju retko, i od 2.50 do 3.49 povremeno. Navedene
aktivnosti nisu prisutne u zadovoljavaju¢oj meri, te je potrebno poboljsati odredeni

segment ukljucivanja roditelja u skolski zivot (Tabela 1 i 2).

Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da su roditelji
ukljuceni u rad sa decom kod kuce (Tabela 1), ali da je potrebno da skola svojim

aktivnostima podstice participaciju roditelja (Tabela 2).

Diskusija rezultata istrazivanja

Partnerstvo roditelja i Skole osnova je participacije, potrebno je otkad postoji i
skola, ali je neophodno preispitivati ga i unapredivati. Henderson i Mep (Henderson &
Mapp, 2002) su dosli do rezultata da visi nivo ukljucenosti roditelja, kao i visoka
ocekivanja roditelja od svoje dece, pozitivno koreliraju sa boljim postignu¢ima ucenika.
Autor Domina (Domina, 2005) naglasava da upravo radom kod kuce s decom kod njih
razvijamo vrednosti kao Sto su teZnja znanju i usavrsavanju. NaSe istrazivanje je

pokazalo da roditelji prate aktivnosti svog deteta, umeju da prepoznaju interesovanja
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svog deteta, savetuju svoje dete kako da organizuje svoje slobodno vreme, uvek
saslusaju misljenje svog deteta u vezi dogadaja iz Skole, znaju na koji nacin da motivisu
svoje dete za izvrSavanje skolskih obaveza, kada im dete postize uspehe pokazu da su
ponosni, svom detetu jasno objasne Sta ocekuju od njega po pogledu ucenja i skolskih
obaveza, savetuju svoje dete da se ukljuci u neku od skolskih sekcija, odlaze u skolu
kako bi pratili uspeh svog deteta. Roditelji su zadovoljni izvestajima koje su dobijali na
roditeljskim sastancima o uspehu i vladanju svog deteta. Medutim, potrebno je raditi na
inicijativnosti Skole, jer se ostale aktivnosti javljaju povremeno i retko te je potrebno
unaprediti programe saradnje roditelja i skole, odnosno obogatiti ih navedenim, kao i
drugim raznovrsnim aktivnostima po Zelji samih roditelja. Kako bi se kreirali adekvatni
programi saradnje, potrebno je ispitati roditelje na koji nacin zZele i mogu da se ukljuce u

skolski zivot i ukazati na prednosti njihovog ukljucivanja za skolsko postignuce deteta.

Zakljucak

Kako se pokazalo da roditelji rade sa decom kod kuce, ali da inicijativnost skole
nije prisutna u potrebnoj meri, neophodno je raditi na ukljucivanju roditelja iniciranog
od strane skole. Postoji viSe dimenzija ukljucivanja roditelja, ali smo se u radu fokusirali
na dva aspekta, aktivnosti roditelja i aktivnosti Skole. Obostrano razumevanje
nastavnika i roditelja, odnosno istovetna potreba za saradnjom dovode do pozitivne
roditeljske ukljucenosti u skolski zZivot po shvatanju autora Huver Dempsej i Sandlera
(Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Ispitivanjem stavova skolskih saradnika, odnosno
savetnika pokazalo se da skolska klima, ocekivanja skole, njihova angazovanost kao
savetnika, profesionalna kompetentnost, pozitivhe percepcije o saradnji utiCcu na
ukljucenost roditelja, kao i da su oni pokretaci saradnje i da se uvodenjem u skolski
kurikulum saradnja treba uspostavljati, jer u velikoj meri doprinosi ucenickim
postignué¢ima, odnosno inoviranju same Skole (Bryan & Griffin, 2010). Pozitivne stavove
pokazuju i nastavnici osnovne Skole u Makedoniji, ali se pokazalo da su roditelji
nedovoljno zainteresovani da se ukljucCe u realizaciju planova saradnje koje skola nudi
(Gulevska, 2018). Inicijativnost Skole i motivisanost roditelja su jedan od uslova

participacije. Klju¢nu ulogu u saradnji roditelja i Skole, kao i njenom planiranju, imaju
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odeljenjske staresine (Radosavljevi¢, 2016: 84), i predstavljaju sponu roditelja sa
skolom, strucnim saradnicima, direktorom. Zukovi¢ (2013) takode istice da se svaka
Skola razlikuje po skolskoj klimi i o¢ekivanjima, kao i osposobljenos¢u kadra da saradnju
sprovede. Saradnja ne moze biti ista za sve roditelje, jer se roditelji, kao i deca, medu
sobom razlikuju. Rezultati istrazivanja sopstvene prakse pokazatelji su na kojima treba
da se baziraju programi saradnje roditelja i skole, odnosno zajednicke aktivnosti. Hebib i
Spasenovi¢ isticu da svaka aktivnost mora imati cilj, vremensku dinamiku, ishode i
znacaj za samog pojedinca (Hebib i Spasenovi¢, 2011: 68), odnosno potrebno je kreirati
program saradnje, pratiti realizaciju i evaluirati ga. Ukljucenost roditelja zavisice i od
tipa skole, kulture, socio-ekonomskog statusa roditelja, ciklusa obrazovanja (Hamlin &
Flessa, 2018) sto je potrebno uzeti u obzir prilikom kreiranja programa saradnje. Hornbi
i Blekvel (Hornby & Blackwell, 2018) kao faktore kojima se mogu premostiti barijere
ukljucivanju roditelja navode: upoznati porodicne odnose; koristiti mnostvo aktivnosti i
nacina ukljucivanja, posebno putem digitalne tehnologije; roditelji su spremniji na
saradnju i njihova ocekivanja od skole su sve veca te je potrebno da skola pokaze
inicijativnost; skole medu sobom treba da razmenjuju iskustva; kreirati adekvatne
strategije ukljucivanja koje nailaze na odobravanje kod roditelja. Ojtol i saradnici
(O'Toole et al., 2019) skre¢u paznju na znacaj participacije roditelja dece sa posebnim
potrebama, odnosno dece koja rade po individualnom obrazovnom planu, kao posebnoj

oblasti kojoj treba posvetiti paznju.
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PARTICIPACIJA RODITELJA U OSNOVNOM OBRAZOVANJU I
VASPITAN]JU UCENIKA IZ UGLA SKOLSKE PRAKSE
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Osnovna skola ,,Stevan Sremac”, Borca, Beograd

Apstrakt

Za uspesno ostvarivanje vaspitno — obrazovnih ciljeva i zadataka veoma je znacajna
saradnja porodice i skole. Cilj rada je predstaviti vrste, oblike saradnje i aktivnosti
participacije i nivo participiranja roditelja u tim aktivnostima iz iskustva prakti¢ara. Skola
podstice i neguje partnerski odnos sa roditeljima, zasnovan na principima medusobnog
razumevanja, poverenja i postovanja. Zakon je roditeljima dao ulogu jednakih partnera u
realizaciji obrazovno-vaspitnog procesa. Iskustva pokazuju da postoje planovi saradnje
skole sa porodicom, da je komunikacija medu roditeljima i zaposlenima uspostavljena i da
su roditelji informisani kako i na koji nacin da se ukljuce u rad skole. Roditelji jesu
ukljuceni, ali kao pasivni akteri. Zadatak skole je da promeni svest roditeljima, da se prema
aktivnostima u skoli ne odnose samo administrativno, nego da se aktivno ukljuce u sve
vaspitno-obrazovne tokove.

Kljucne reci: participacija roditelja, saradnja, komunikacija, partnerstvo.

Kontekst i znacaj problema

Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja postavljen je demokratski
princip prava na Skolovanje sve dece pod jednakim uslovima. Najveci broj razloga za
donosenje novih resenja u okviru Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja
nalazi se u pokazateljima pravednosti, kvaliteta i efikasnosti obrazovanja u Srbiji, kao i
u sprovodenju novih mehanizama saradnje sa roditeljima radi unapredivanja
socijalizacijske uloge skole (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2009).
Prava roditelja u obrazovanju podrazumevaju, sa jedne strane, pravo da roditelji uticu

na vaspitanje svoje dece na javnom nivou i, sa druge strane, potrebu jacanja
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odgovornosti roditelja (Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2013: 186). Nastavnici i strucni saradnici,
prakticari koji rade u skolama, znaju da ovaj princip jednakosti i dostupnosti ne dovodi
sam po sebi do ostvarivanja uspesnog obrazovanja i vaspitanja kod ucenika, jer to zavisi
od raznih cinilaca, kao i od porodica iz kojih ucenici dolaze. Porodica je sloZen sistem
Cije se funkcionisanje temelji na interpersonalnim odnosima njenih ¢lanova i normama
koje propisuje socijalna zajednica (Milosevi¢, 2004: 25). Roditelji i Skola su dva kljucna
faktora koji uticu na obrazovanje i socijalizaciju deteta, a prirodna isprepletenost
njihovih uloga predstavlja znacajan izazov prilikom podele odgovornosti (Sheridan &
Kratochwill, 2007). Teorija i praksa potvrduju da je za uspesno ostvarivanje vaspitno —
obrazovnih ciljeva i zadataka veoma znacajna saradnja porodice i Skole. Jer su porodica i
skola dva osnovna faktora vaspitanja, a karakteriSe ih odgovornost, permanentnost,
dugotrajnost, emocionalnost i motivisanost (Ninkovi¢, 2008: 1). Saradnja porodice i
Skole doprinosi aktiviranju i osposobljavanju roditelja za pedagosku delatnost,
omogucuje im uvid u ono Sto skola radi, koliko joj je i kako moguce pomodi i kako je
moguce uskladiti pedagoske mere. Skola omoguéuje roditeljima uvid u njene rezultate i
propuste. Ujedno nalazi i pogodne oblike i sredstva rada kojima prenosi ta potrebna
znanja na roditelje. S druge strane, roditelji pruzaju dragocenu pomo¢ skoli i
nastavnicima u raznim oblastima vaspitno-obrazovne delatnosti. Ta pomoc¢ se sastoji u
pruzanju informacija nastavniku da upozna dete, uslove u kojima ono zivi i radi,
probleme sa kojima se bori; da u reSavanju vaspitnih i drugih problema skole angazuje
sve zainteresovane faktore i ucini ih odgovornim za ono sto se u njoj zbiva (Mandic,
1980: 12). Cilj rada je predstaviti vrste, oblike saradnje i aktivnosti i nivo participiranja

roditelja u tim aktivnostima iz iskustva prakticara.

Participacija roditelja - pojam i znacenje

Pod pojmom participacije roditelja podrazumeva se ucestvovanje ili uzimanje
udela u obavljanju obrazovno-vaspitnih aktivnosti. Roditelji predstavljaju vazan faktor
podrske razvoju ucenika i Skole. Participacija podrazumeva informisanost, slusanje i
uvazavanje misljenja roditelja, ucestvovanje roditelja u procesu odlucivanja.

Participacija roditelja u skoli, tj. njihova ukljucenost u razlicite aspekte skolskog zivota
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predstavlja vaznu komponentu obrazovno-vaspitnog procesa i u neposrednoj je vezi sa
kvalitetom tog procesa (Vranjesevic, 2012: 15). Iako participacija predstavlja i zakonsku
obavezu, njena implementacija zavisi od motivacije, stavova i saradnje razlicitih aktera

u obrazovnom procesu (Vranjesevi¢, 2012).

Oblici participacije i nivo participiranja roditelja kroz teoriju i praksu

Zakonski propisi su omogucili roditeljima da u ve¢oj meri budu ukljuceni u zivot
Skole i da aktivho doprinose poboljSanju uslova za sticanje Sto kvalitetnijeg
obrazovanja, pozitivne atmosfere i da stite interese dece (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, 2009: 17). Zakon je roditeljima dao ulogu jednakih partnera u
realizaciji obrazovno-vaspitnog procesa. Posebno isticemo realizaciju kao pojam, jer se
pre svega misli na sam proces odvijanja obrazovanja i vaspitanja u skolama. Ima
elemenata koji su nametnuti ,,odozgo” i na koje roditelji ne mogu uticati, kao sto je na
primer izrada i izbor sadrzaja za nastavni plan i program ili destinacije za izlete i
ekskurzije koje su unapred definisane samim pravilnikom. Ali roditelji mogu i imaju
pravo da zajedno u saradnji sa zaposlenima u $koli, na najbolji nacin realizuju ono Sto je

zakonskom regulativom propisano.

Skola kao inicijator saradnje sa roditeljima

Skola podstice i neguje partnerski odnos sa roditeljima, zasnovan na principima
medusobnog razumevanja, poverenja i postovanja. Programom saradnje sa porodicom,
skola definise oblasti, sadrzaj i oblike saradnje sa roditeljima ucenika, koji obuhvataju
detaljno informisanje, savetovanje, ukljucivanje u nastavne i ostale aktivnosti skole i
konsultovanje u donosenju odluka oko bezbednosnih, nastavnih, organizacionih i
finansijskih pitanja, s ciljem unapredivanja kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, kao i
obezbedivanje sveobuhvatnosti i trajnosti vaspitno-obrazovnih uticaja (Zakon o
osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 10/2019). Cilj programa saradnje sa porodicom
jeste organizovati oblike aktivnosti koji ¢e: podi¢i na visi nivo partnerstvo roditelja i

skole i pruziti pomo¢ i podrsku roditelju pri obavljanju pedagoske funkcije. Saradnja
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skole i roditelja ucenika pocinje od trenutka kad dete pode u prvi razred skole. Roditelji
se tada prvi put susrecu i upoznaju sa nacinom rada skole. U kojoj ¢e se meri roditelji
angazovati u pojedinim sredinama, zavisi na prvom mestu od zainteresovanosti
roditelja za saradnju sa ustanovom u kojoj boravi njihovo dete. Zainteresovanost
roditelja za saradnju iniciraju prosvetni radnici (Prodanovi¢, 2008: 68). Roditelj ¢e imati
koristi od saradnje ako odlaze¢i sa sastanka moze da zaklju¢i da mu je jasno zasto je
Skola preduzela odredene aktivnosti i mere, da je shvatio Sta dalje treba da radi i kako da

vaspitno deluje na svoje dete (Prodanovi¢, 2008).

Od organizacije pa do evaluacije saradnje porodice i Skole moze se izdvojiti
nekoliko oblika: individualni kontakti, saradnja sa grupama roditelja, roditeljski
sastanci, savetovalista za roditelje, ostali oblici saradnje porodice i skole. Ovo su
tradicionalni oblici saradnje. Oblici saradnje koji od roditelja zahtevaju aktivno ucesce u
skoli jesu aktivnosti u okviru rada Saveta roditelja, skolskog odbora, strucnih organa i
timova, prisustvo roditelja otvorenom danu Skole, ucesce roditelje u kulturnim i
sportskim aktivnostima i u evaluaciji obrazovno-vaspitnog procesa. Mi ¢emo u daljem
radu predstaviti oblike saradnje koji po nama zahtevaju aktivnho ucesce roditelja i

analizirati koliko se roditelji iz iskustva nas prakticara zaista ukljucuju u njih.

Ucesce roditelja u radu Saveta roditelja

Savet roditelja je savetodavni organ skole. U Savet roditelja skole bira se po jedan
predstavnik roditelja ucenika svakog odeljenja. Savet roditelja svoje predloge, pitanja i
stavove upucuje organu upravljanja, direktoru i stru¢nim organima ustanove. Savet
roditelja: predlaze predstavnike roditelja dece, odnosno ucenika u organ upravljanja;
predlaze svog predstavnika u strucne aktive i u druge timove ustanove; predlaze mere
za osiguranje kvaliteta i unapredivanje obrazovno-vaspitnog rada; ucestvuje u postupku
predlaganja izbornih predmeta i u postupku izbora udzbenika; razmatra predlog
programa obrazovanja i vaspitanja razvojnog plana, godisnjeg plana rada, izvestaje;
razmatra namenu KoriS¢enja sredstava od donacija; predlaze organu upravljanja

namenu koris¢enja sredstava; razmatra i prati uslove za rad ustanove; ucestvuje u
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postupku propisivanja mera za bezbednost ucenika u ustanovi; daje saglasnost na
program i organizovanje ekskurzije, odnosno programe nastave u prirodi i razmatra
izvestaj o njihovom ostvarivanju (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja,

2009).

Dakle, iz prethodno navedenog mozemo uociti da Zakon prepoznaje roditelje kao
jednake partnere jer im daje moguc¢nost ukljucivanja u skole i odlucivanje ali, uprkos
tome, kroz praksu sticemo utisak da roditelji nerado pristaju da budu clanovi Saveta
roditelja iz raznoraznih razloga. Kao razloge Ceste navode manjak vremena i da su im

sastanci Saveta roditelja monotoni.

Ucesce roditelja u radu Skolskog odbora

Tri predstavnika iz Saveta roditelja su ¢lanovi Skolskog odbora. Oni zastupaju
stavove roditelja i imaju pravo odludivanja. Aktivnosti Skolskog odbora u kojima
ucestvuju roditelji su sledece: donoSenje planova, usvajanje izvestaja, donosenje odluke
o osiguranju ucenika; usvajanje predloga finansijskog plana za narednu godinu; usvaja
izvestaj o zavrSnom racunu za prethodnu godinu; odlucuje po Zalbama radnika odnosno
prigovoru na resenje direktora. Uprkos Cinjenici da se roditelji tesko opredeljuju da budu
¢lanovi Saveta roditelja, ipak na sastanke Skolskog odbora redovno dolaze i rado se

ukljucuju u rad ovog upravnog odbora.

Ucesce roditelja u rad timova i strucnih organa skole

Roditeljima je data moguc¢nost da ucestvuju u radu Strucnog aktiva za razvojno
planiranje skole, kao i u raznim timovima Skole. U okviru rada timova i strucnog aktiva
roditelji mogu da predlazu mere i aktivnosti za poboljsanje rada skole. Bave se pitanjima
nastave i pradenjem rada timova. Roditelji se u slaboj meri odazivaju na ovakav vid
aktivnosti, gotovo da ne dolaze na sastanke timova i strucnih aktiva. Medutim, ovde se

moramo zapitati koliko skola inicira ovu vrstu saradnje.
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Otvoreni dan skole za roditelje

Zakonom je regulisano da skola organizuje svakog meseca Otvoreni dan, kada
roditelji mogu da prisustvuju vaspitno-obrazovnom radu. U praksi, Skola organizuje
Otvoreni dan, na pocetku svake skolske godine Godisnjim planom rada utvrdi se
odredeni datum svakog meseca kada roditelji mogu da prisustvuju nastavi. Na prvom
roditeljskom sastanku odeljenjski staresina o tome obavesti roditelje ili se roditeljima u
pisanoj formi posalju obavestenja o ovoj aktivnosti. Osnovni zadatak ovog oblika
saradnje jeste da roditelji upoznaju kako se organizuje jednocasovna aktivnost, koje se
metode i sredstva pri tome koriste, kako su ucenici savladali odredeno gradivo, kako se
ucenici izrazavaju i ponasaju na nastavnom casu (Prodanovi¢, 2008: 85). Odziv roditelja
na ovakav vid aktivnosti je izuzetno mali, posebno u visim razredima osnovne skole.
Razlog tome vidimo u prezaposlenosti roditelja i nemotivisanosti za ovakav vid
saradnje. U visim razredima osnovne $kole Cesto su ucenici ti koji nemaju zelju da
roditelji prisustvuju nastavnom casu zbog uticaja vrsnjacke grupe. Mozda razloge treba

traziti i u organizatorima saradnje.

Ucesce roditelja u kulturnim i sportskim aktivnostima skole

Kulturne i sportske aktivnosti skole ostvaruju se na osnovu programa kulturnih i
sportskih aktivnosti: proslava dana Skolskih praznika, priredbe, turniri, utakmice.
Prema onome $to nam praksa pokazuje misljenja smo da se roditelji radije odazivaju na
kulturne aktivnosti kada ucestvuju njihova deca i kada se njihova uloga svodi na
pasivnog posmatraca, nego na sportske aktivnosti kada i sami treba da uzmu aktivno

ucesce u realizaciji.

Roditelj kao evaluator obrazovno-vaspitnog procesa

Osiguranje kvaliteta rada ustanove dobija znacaj kroz samovrednovanje rada
skole. Radi pracenja uspesnosti programa saradnje sa porodicom, skola, na kraju svakog

polugodista, organizuje anketiranje roditelja u pogledu njihovog zadovoljstva
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programom saradnje sa porodicom i u pogledu njihovih sugestija za naredno
polugodiste. Misljenje roditelja dobijeno kao rezultat anketiranja, uzima se u obzir u
postupku vrednovanja kvaliteta rada Skole (Zakon o osnovnom obrazovanju i
vaspitanju, 10/2019). Anketa koja se sprovodi je anonimnog karaktera, pitanja su
zatvorenog tipa ili napisana u obliku Likertove skale. Osim ovakvog vida anketiranja,
roditelji ucCestvuju i u procesu vrednovanja i samovrednovanja rada skole, koje je

obavezno svake skolske godine, a sprovodi se po prioritetnim kljucnim oblastima rada.

Prepreke za participaciju roditelja

Roditelji nisu dovoljno zainteresovani za probleme skole, rad ucenika i
nastavnika. Roditelji nisu dovoljno obavesteni o bitnim problemima Skole, oni su
usmereni na probleme svog deteta i stoga nisu zainteresovani da se ukljuce i resavaju
probleme skole. Roditelji sve aktivnosti smatraju skolskim i za njihovo ostvarivanje
smatraju da nisu odgovorni oni ve¢ zaposleni u Skoli. Prepreku vidimo i u
nemotivisanosti roditelja. Prilikom razgovora sa roditeljima dosli smo do saznanja da ih
nekad ne zanimaju teme o kojima se govori na sastancima. Manjak vremena je takode
bitan faktor neukljucivanja roditelja u skolske aktivnosti. Drustvene okolnosti koje
roditelje pritiskaju da stvore materijalna sredstva za zZivot porodice i opstanak su veci

prioritet za roditelje nego aktivno ucesce u skolskim aktivnostima.

Zakljucna razmatranja i pedagoske implikacije

Dosadasnja iskustva pokazuju da postoje procedure i planovi saradnje skole sa
porodicom, da je komunikacija izmedu roditelja i zaposlenih uspostavljena, ali i da su
roditelji informisani kako i na koji nacin da se ukljuce u rad skole. Kako bi povecali
motivisanost roditelja trebalo bi da ih vise ukljucimo u kreiranje i planiranje rada, kako
ne bi dosli u situaciju da im teme sastanaka nisu dovoljno zanimljive. Zadatak skole je
da promeni svest roditeljima, da se prema aktivnostima u Skoli ne odnose samo
administrativno, nego da se aktivno ukljuce u sve vaspitno-obrazovne tokove. Potrebno

je razvijati svest roditelja o vaznosti dolaZenja na sastanke i viSe uklju¢ivanja u rad
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timova, strucnih organa. Roditelji jesu ukljuceni ali vise kao pasivni posmatraci. Cilj
svih nas koji se bavimo obrazovanjem jeste da u roditeljima imamo aktivne saradnike i

ucesnike i da zajedno menjamo i kreiramo rad skole.

Koliko god da je roditelj preokupiran zivotnom egzistencijom, koliko god da
nema vremena ili motivisanosti, u svom detetu ¢e pronaci snagu za sve sto treba, jer
samo neogranicena ljubav, na vreme ulozeno strpljenje i poklonjeno vreme u vaspitanju
dece, oslobada roditelje prevaspitavanja, koje je tezak i dug proces cak i kad su sa njima

odgovarajudi strucnjaci (Despotovié¢, 1996: 5).
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Apstrakt

Istrazivanja o uticaju porodicnog sistema na pojavu vrsnjackog nasilja se akcentuju
kao polazno stanoviste u njegovoj prevenciji. U radu se razmatra znacaj participacije
porodice u prevenciji vrSnjackog nasilja, kroz analizu relevantnih teorijskih postavki, sa
ciliem sagledavanja aktivnosti u porodicnom sistemu, koje imaju protektivhu ulogu u
prevenciji. Polaze¢i od sistemskog pristupa koji razvoj deteta objasnjava kao proces i
rezultat njegove stalne interakcije sa socijalnim kontekstom, naglasen je znacaj kvaliteta
odnosa izmedu clanova porodice, koji se moze smatrati okvirom za razvijanje mehanizama
inhibicije vrSnjackog nasilja. Nakon isticanja rizicnog i pozeljnog modela porodicnog
vaspitanja za prevenciju vrsnjackog nasilja, u zakljucku se istice i uloga Skole u pruzanju
podrske porodici i zajednickom delovanju. Pedagoske implikacije rada se ogledaju u
razumevanju porodicne funkcionalnosti svakog ucenika pojedinacno i kreiranju strategija
prilikom intervenisanja skole i pruzanju pomod¢i ucenicima i njihovim roditeljima da se
suoce sa problemom vrsnjackog nasilja.

Kljucne reci: vrsnjacko nasilje, porodica, prevencija.

Uvod

Traganja za strategijama uspesnog suocavanja sa teskocama koje globalne
promene reflektuju u savremenu porodicu, zahtevaju angazovanje ne samo porodi¢nog
sistema, ve¢ celokupnog drustva. Jedino tako je moguce menjati aktuelno stanje u
pozeljno, definisanjem i implementiranjem najdelotvornijih nacina u cilju kreiranja
stabilnog porodicnog sistema koji bi obezbedivao fundamentalnu podrsku ucenicima u

suocavanju sa vrsnjackim nasiljem. U literaturi sa ovom problematikom u fokusu se
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istice: ,da je porodica sistem koji se krece u prostoru i vremenu, da je uslovljena
delovanjem individualnog i grupnog ponasanja i da je veoma osetljiva na podsticaje i
promene u svom unutrasnjem i spoljasnjem okruzenju” (Zukovi¢, 2008: 430). U tom
smislu, neophodno je da fokus istrazivacke paznje bude usmeren i na identifikovanje
mogucnosti umrezavanja interesa i zajednickog delovanja porodice i ostalih faktora
vaspitanja, pre svega obrazovnih institucija, kako bi se prenebregnule dalekosezne
posledice neadekvatnih vrsnjackih interakcija koje destabilizuju individualni i drustveni

razvoj.

U porodici se razvija osecaj pripadnosti, razumevanja i deljenja, u njoj deca prate
modele ponasanja sa kojima se identifikuju i koji u znatnoj meri odreduju njihov razvo;j.
Navedeni stav implicira konstantnu usmerenost na sagledavanje vrednosnih
orijentacija, koje dominiraju u porodicama u aktuelnom drustvenom kontekstu. Izazovi
sa kojima se suocava porodica kao sistem, posebno skrecu paznju na znacaj porodicne
stabilnosti i unutar porodi¢nih odnosa za meduvrsnjacke interakcije i gradenje socijalne
kompetentnosti. S obzirom na to da se kvalitetni porodi¢ni odnosi u porodici ne
reflektuju samo u okviru porodicnog konteksta, ve¢ i Sire (Bodroski-Spariosu, 2010), za
izucavanje problematike vrsnjackog nasilja vazno je imati u vidu kakvi odnosi vladaju na
nivou porodicnog sistema (celine sastavljene od delova koji su u interakciji) i njegovih
podsistema (bracni, roditeljski, decji). Deca socijalne odnose sa svojim vrSnjacima grade
po modelu odnosa koji imaju sa svojom bracom i sestrama, a koji su takode jednim
delom nastali i iz interakcija dece i roditelja. Kako je pojava vrsnjackog nasilja u
direktnoj vezi sa porodicnim funkcionisanjem (Olweus, 1993), znacajno je identifikovati
pozeljne obrasce ponasanja i odnose koji bi trebalo da vladaju u porodicnom miljeu, da
bi deca zive¢i u harmonic¢nim porodicnim odnosima bila u stanju takve odnose da grade

i sa svojim vrsnjacima.

Odlike porodicnog vaspitanje kao faktor rizika za pojavu vrsnjackog nasilja

Jedno od tumacenja o vezi vrsnjackih interakcija i kvaliteta odnosa sa roditeljima

prikazano je u istrazivanju nekih autora (Chaux et al., 2009) koji zakljucuju da su ka
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vrsnjacima viSe usmerena deca koja su rede u sukobu sa roditeljima. Naime,
pretpostavlja se da od kvaliteta porodicnih odnosa zavisi ka kojim vrsnjacima ¢e mladi
vise biti okrenuti. Ukoliko postoje problemi u odnosima sa roditeljima (izmedu ostalog, i
manjak roditeljske ljubavi) veca je verovatnoca da Ce se dete okrenuti vr$njacima
sklonim antisocijalnim obrascima ponasanja i traziti svoju pripadnost u njihovim
krugovima. Takode, u literaturi (Bowes et al., 2009) se isticu rizicne varijable iz
porodicnog sistema za pojavu vrSnjackog nasilja: prezaposlenost roditelja, los
socioekonomski status, zloupotreba alkohola, izlozenost dece nasilju u porodici i sl.
Istrazivanja (Kaloudi et al., 2017) ukazuju na cinjenicu da su losi interpersonalni odnosi
u porodicnom okruzenju kljucni rizik za pojavu vrsnjackog nasilja, odnosno priroda
podrske koju roditelji pruzaju detetu, te roditeljska sposobnost da odgovore na socio-
emocionalne potrebe dece. Autori (Dishion, 1990) takode naglasavaju i povezanost
neadekvatnih vaspitnih postupaka roditelja sa pojavom neadekvatnog funkcionisanja
deteta u vrsnjackom okruzenju, te zakljucuju da stroga disciplina u porodici moze da
uzrokuje neprijateljski stav deteta prema okruzenju. Dalje, nedoslednost u ponasanju
roditelja, nedostatak nadzora i zanemarivanje deteta uzrokuje nesigurnost deteta i
smanjenu sposobnost kontrole sopstvenog ponasanja, a preterana kritiCnost,
kaznjavanje i hladnoca roditelja izazivaju agresivno ponasanje deteta (Rubin et al.,
1998). Uopsteno, narusena porodicna stabilnost uvek nosi opasnost od opadanja nivoa
motivacije deteta za ucenje, slabljenja Skolskih postignuc¢a i pojave niza drugih

problema, sto je najpre vidljivo u sferi socio-emotivnog razvoja (Denmark et al., 2005).

Pozeljan model porodi¢nog vaspitanja za prevenciju vr$njackog nasilja

Participacija roditelja u prevenciji vrSnjackog nasilja, delovanjem u okviru
porodicnog sistema, ne odnosi se na ukljucivanje posebnih aktivnosti, koje treba
realizovati u odredeno vreme. Resenja treba traziti u negovanju i razvijanju tople
komunikacije i plemenitih odnosa u porodici u svim zivotno-prakticnim situacijama, sa
osvrtom na odnose koji vladaju u podsistemima. Ukoliko se na adekvatan nacin ne
zadovoljava potreba za interakcijom u okviru podsistema koji Cine braca i sestre, njeno
zadovoljenje se trazi van nje. Zato je vazno obratiti paznju i na kvalitet ,sibling”
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odnosa, jer on umnogome odreduje model za uspostavljanje odnosa na vrsnjackom
nivou. Vaspitnu funkciju porodice ne bismo smeli jednosmerno posmatrati i svoditi je
samo na odnos i ponasanje roditelja prema deci, odnosno na primenu odredenih
vaspitnih mera i postupaka u razvoju licnosti, ve¢ znatno Sire, kao sistem medusobno
uslovljenih i cirkularnih odnosa i uticaja svih clanova porodice jednih na druge:

roditelja na decu i obrnuto, uticaja brace i sestara” (Stanojlovi¢, 1995: 57).

Ostvarivanje adekvatne roditeljske funkcije se postize vecom demokraticnoscu i
negovanjem skladnih odnosa u okviru porodi¢nog sistema, kao i doslednos¢u u primeni
vaspitnih postupaka i modela ponasanja. Prisustvo demokratskog vaspitnog stila
doprinosi razvoju sigurnosti i samopouzdanja kod dece, Sto odreduje njihovu stabilnost
u prosocijalnom razvoju. Demokratski orijentisani roditelji se angazuju u komunikaciji
sa svojom decom, Sto utice na razvijanje pravilne interpersonalne komunikacije deteta
sa vrsnjacima. Svoje i tude postupke objasnjavaju i analiziraju sa decom, pomazuci im
tako da razvijaju stav prema vrednostima, jer im ulivaju istovremeno i emocionalnu
sigurnost i sl. (Spera, 2005). Demokratski vaspitni stil pozitivno utice i na samostalnost
deteta u donosenju odluka, sigurnost i samouverenost, sto je dobra osnova za skladnu i
kvalitetnu komunikaciju sa vrSnjacima. Govoreci o povezanosti kvalitetnih porodicnih
odnosa i ponasanja dece, neki autori (Bretherton, 1990; Popovi¢ i Zukovi¢, 2019) isticu
da se licna i otvorena komunikacija, smatra optimalnom za razvoj kvalitetnog odnosa i
ostvarivanja adekvatnog i drustveno pozeljnog ponasanja. Rezultati istrazivanja
(Popovié, 2019) pokazuju da i deca takode procenjuju roditeljski nadzor i otvorenost u
komunikaciji sa njima znacajnim prediktorom za prevenciju vrsnjackog nasilja.
Odnosno, ako je roditelj u komunikaciji sa detetom otvoren i ulaze napor da razume
kada dete prica o sukobima sa vrSnjacima i kako se pri tom oseca, to znacajno moze
doprineti sprecavanju daljih komplikacija i razvijanju pozitivnih ishoda. Jedan od
glavnih zadataka roditelja stoga bi bio da u svakom momentu teze da ostvare i
unutrasnji nadzor nad detetom, odnosno da saslusaju svoje dete i pokusaju da razumeju
njegova osecanja, Sto Ce biti od velike vaznosti za dalji savetodavni rad. Pored
egzistencijalnih, u porodici deca zadovoljavaju i potrebu za ljubavlju, pripadanjem i

sigurnosc¢u. Ukoliko je to onemoguceno, naci ¢e se u frustrirajucoj situaciji i koristice
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razlicite odbrambene mehanizme kao beg od stvarnosti u kojoj se ne snalaze. Jedan vid
odbrambenog mehanizma jeste i nesvesno pribegavanje nasilju prema vrsnjacima. Stoga
je vazno imati u vidu i znacaj vece uzajamne participacije svih ¢lanova porodice u
odredenim aktivnostima, sto uz prisustvo sadrzajne komunikacije, dovodi i do vece
bliskosti, poverenja i boljih medusobnih odnosa. Treba imati u vidu da sa uzrastom dece
raste i njihova potreba za ve¢om autonomijom, Sto zahteva pazljivu primenu kontrole
kako bi je deca dozivljavala kao podrsku, a ne kao kaznenu meru (Pedersen & Revenson,
2005). Nesklad proklamovanih i stvarnih vrednosti moze dovesti u dilemu roditelje kada
je reC o tome koje osobine i vrednosti je pozeljno razvijati kod dece, jer se u
savremenom drustvu nalaze izmedu odgovornosti i svojih ocekivanja, Sto cesto dovodi u

pitanje kompetentnost roditelja za ostvarivanje vaspitne funkcije.

Zakljucak

U pozeljnom modelu participacije porodice u prevenciji vrsnjackog nasilja koji je
preporucen u radu, ocCitavaju se i teskoCe, sa kojima se roditelji teSko sami mogu
izboriti. Njihovo prevazilazenje se moze uspesSnije posti¢i pruzanjem intenzivnije
strucne pomoci roditeljima od strane skole u vodenju vaspitnog procesa. ,Da bi
preventivno delovali da ne dode do nasilja, znacajno je da imamo moguc¢nost da trazimo
pomo¢ strucnjaka: pedagoga, psihologa, lekara, psihijatra, socijalnog radnika...znacajna
je saradnja grupe profesionalaca, ali i spremnost porodice da prihvati saradnju sa njima”
(Mili¢, 2001: 44). Za pridobijanje roditelja za saradnju posebno vaznu ulogu ima
pedagosko-psiholoska sluzba u $koli. Skola bi trebalo da bude pokreta¢ podrske porodici
za ostvarivanje vaspitne funkcije, putem individualnih savetovanja, predavanja ili
seminara o umecu roditeljstva, ali i zajednickog delovanja u resavanju ovog problema.
Angazovanje roditelja u odredenim aktivnostima, odnosno ucesc¢e roditelja u radu i
zivotu Skole, takode je znacajna pretpostavka u prevenciji vrsnjackog nasilja. Analiza
stanja u praksi medutim pokazuje da se prevenciji vr$njackog nasilja pristupa iz aspekta
izolovanih aktivnosti skole, dok je uloga porodice uglavnom zanemarena, te da nisu u

dovoljnoj meri zastupljene zajednicke aktivnosti roditelja i nastavnika. Ispitivanjem

- 174 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

efekata programa Skola bez nasilja, zakljuceno je takode da je participacija roditelja u

preventivnim aktivnostima u skoli, veoma mala (Popovi¢, 2019).

Doprinos nastavnika u unapredivanju porodicne funkcionalnosti moze se
ostvarivati putem razgovara sa ucenicima o znacaju porodice i porodi¢nim vrednostima
kako bi mladi bili pripremljeni za zasnivanje sopstvene porodice u kojoj bi vladali zdravi
porodicni odnosi, bez obzira na eventualne drustvene krize. Imajuci u vidu navedene
postavke, ipak treba naglasiti da je porodica iako najznacajnija vaspitna sredina,
svakako ne i jedina u kojoj se deca pripremaju za drustveni zZivot. Rame uz rame sa njom
je skola, jer efekte vaspitnih postupaka porodice i Skole nije moguce sagledati odvojeno
(Darling & College 2007), te je neophodno afirmisati viziju o znacaju njihovog

meduzavisnog delovanja.
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Apstrakt

Ideja o znacaju participacije ucenika i uzimanja u obzir njihove perspektive je
zastupljena kroz naucne i strucne radove, ali sprovodenje participacije ucenika u skoli i
priprema za aktivno ucesce u drustvu nije prisutna u dovoljnoj meri. U oblasti prevencije
nasilja u skoli uloga pedagoga predstavlja vazan potencijal za razvoj participacije ucenika u
vaspitno-obrazovnom procesu kroz kreiranje povoljnih uslova za aktivno delovanje ucenika.
Cilj ovog rada je prikazati kako se moze ostvariti participacija ucenika i koje su moguénosti
delovanja pedagoga u skoli kroz model medijatorske sekcije Zubotehnicke skole u Beogradu.
U zakljucku se istice vaznost uloge pedagoga ne samo u kreiranju prostora za participaciju
ucenika, ve¢ i u implementiranju, evaluaciji, unapredivanju i sprovodenju participacije
ucenika u skoli.

Kljucne reci: pedagog, ucenici, participacija, medijacija, vrsnjacko nasilje.

Uvod

Vece ukljucivanje ucenika u vaspitno-obrazovni proces skole je izazov za razvoj
$kole u savremenom okruZzenju. Skola bi trebalo da bude klju¢no mesto na kojem se udi,
promovisu, ali i ostvaruju decja prava (Car i Jedud Bori¢, 2016). U kontekstu ovog rada
zanima nas kako se mogu ostvarivati de¢ja prava, odnosno participacija ucenika i koje
su mogucénosti delovanja pedagoga u skoli kroz model medijatorske sekcije

Zubotehnicke skole u Beogradu. Ono Sto se moze zakljuciti pregledom relevantne
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literature kada je u pitanju odredenje pojma participacije dece je Cinjenica da sve
definicije pocivaju na dokumentu koji je osnova celog koncepta participacije dece, a to
je Konvencija o pravima deteta iz 1989. godine. Clan 12. Se direktno odnosi na
participaciju dece i ostvarivanje prava na slobodno izrazavanje misljenja o svim
pitanjima koja se ticu deteta, s tim Sto se misljenju deteta posvecuje duzna paznja u
skladu sa godinama zivota i zrelos¢u deteta. Participacija dece ne podrazumeva
nezavisno delovanje, ve¢ ucestvovanje, odnosno saradnju dece sa drugom decom ili

odraslima (Konvencija UN o pravima deteta, 1989).

Opredelili smo se za sledece odredenje pojma participacije po kome participacija
podrazumeva da dete treba da bude u stanju da svoje misljenje izrazi slobodno i da su
odrasli u obavezi da im to omoguce, tako sto ¢e kreirati sigurnu i podsticajnu sredinu u

kojoj se dete ne plasi posledica, ukoliko izrazi svoju perspektivu (Vranjesevic, 2012).

Znacaj participacije ucenika u skoli

Participacija dece u skoli, prema savremenim shvatanjima, nadilazi ucesce dece u
ucenickim parlamentima, te se odnosi na razvijanje holistickog pristupa koji omogucuje
svim ucenicima da ucestvuju, budu pitani i ukljuCeni u odlucivanje u sve elemente
zivota Skole kao zajednice (Cannon, 2012; prema Car i Jedud Bori¢, 2016). Ako se ima u
vidu interaktivni odnos Skole i drustva, moze se pretpostaviti da ¢e obrazovanje u
buducnosti biti usmereno ka resavanju glavnih razvojnih problema u drustvu
(Pastuovi¢, 1999). Sagledavajuc¢i ovakav odnos Skole i drustva, Skola treba da pruzi
obrazovanje i vaspitanje koje ¢e pojedinca pripremati za zivot i rad u modernom
drustvu, sto implicira promene u nacinu sprovodenja participiranja ucenika u skoli. S
tim u vezi, izazov koji Freire postavlja i danas je aktuelan, a odnosi se na nacine
vaspitanja i obrazovanja koje je potrebno uskladiti sa nacinom pripreme stanovnistva za
aktivno uces¢e u drustvu (Freire, 2002). Pedagoski pristup Paola Freirea moze da se
uporedi sa Konvencijom o pravima deteta (1989) i sa karakteristikama najvaznijih
strateskih dokumenata u obrazovanju koja se odnose na aktivno uklju¢ivanje ucenika u

Skolski zivot. Mozemo da rezimiramo da najvaznija strateSka dokumenata u
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obrazovanju jasno opredeljuju rad skole ka participaciji i podrzana su reformskim
promenama u skolskom sistemu i definisana relevantnim nacionalnim dokumentima
koje je vlada Republike Srbije usvojila po uzoru na evropske drzave (Zakon o osnovama
sistema vaspitanja i obrazovanja, 2018; Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020.
godine; Standardi opstih medupredmetnih kompetencija za kraj srednjeg obrazovanja,
2013). U skladu sa zakonskim dokumentima znacaj pedagoga je da podrzi i omoguci
uslove za sprovodenje participacije ucenika u skoli i time ih pripremi za aktivno ucesc¢e

u drustvu.

Uloga pedagoga u razvoju participacije ucenika

Uloga pedagoga u oblasti rada saradnje sa ucenicima predstavlja prostor za
mogucnosti delovanja na pripremi ucenika za aktivno uces¢e u savremenom drustvu.
Ovo polje zauzima znacCajan deo aktivnosti koje pedagozi obavljaju u skolama.
Profesionalne aktivnosti pedagoga dominantno su usmerene na saradnju sa ucenicima.
U prilog tome, govore i rezultati viSe istraZivanja (Ledi¢ i sar., 2013; Snidari¢, 2014;
Trnavac, 2007; Vracar i Maksimovi¢, 2017) u kojima je istaknuto da su aktivnosti

pedagoga dominantno usmerene na saradnju sa ucenicima.

Ovo dominantno usmerenje na saradnju sa ucenicima, otvara pedagozima
prostor za stvaranje prilika za ucestvovanje ucenika u radu skole, odnosno za saradnju
ucenika sa odraslima. Iz toga proizilazi da je skolski pedagog znacajan kao ucesnik u
kreiranju povoljnih uslova za gradenje participacije ucenika. Poseban doprinos
razvijanju pozitivnih interpersonalnih odnosa izmedu svih interesnih grupa sa kojima
saraduje pri obavljanju redovnog rada, skolski pedagog moze dati podsticanjem rada
medijatorske sekcije koja ima znacajnu ulogu u prevenciji nasilja i koja treba da se

zasniva na ucescu svih znacajnih aktera skolskog rada.
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Medijatorska sekcija kao model participacije ucenika

Kako je cilj naseg rada da prikazemo kako se moze ostvariti participacija ucenika
i koje su mogucnosti delovanja pedagoga u Skoli kroz model medijatorske sekcije
Zubotehnicke Skole u Beogradu, u nastavku ¢emo se prvo zadrzati na pojmovnom
odredenju vrsSnjackog nasilja i vrsnjacke medijacije kao jednoj od potencijalnih

aktivnosti prevencije vrsnjackog nasilja.

Izrazom vrsnjacko nasilje (engl. Peer violence, bullying) oznacava se nasilno
ponasanje koje neko dete ili grupa dece primenjuje prema drugom detetu sa namerom
da se tom detetu nanese bol, strah, sramota i ponizenje, jednom rec¢ju da mu se nanese
patnja (ISpanovic i sar., 2016: 3). Da bi se sprecili neki oblici manifestovanja vrsnjackog
nasilnog ponasanja (Samaranje, vredenje, etiketiranje) moze se primenjivati medijacija.
Medijacija je naCin resavanja konflikta i prevazilazenje nesporazuma u kome se
neutralna treca strana ili strane pojavljuju u ulozi medijatora, tj. posrednika izmedu
sukobljenih strana (Vidovi¢ i Radovanovi¢, 2004: 33). Ucenici Zubotehnicke skole od
2004. godine pohadaju seminar vrsnjacke medijacije, te ¢e u nastavku biti viSe reci o
ovom specificnom modelu medijacije. Vr$njacku medijaciju mozemo odrediti kao model
posredovanja u kojem vrsnjaci-medijatori (koji se prethodno obucavaju u vestinama
slusanja i savetovanja, odnosno strategijama konstruktivnog resavanja sukoba), pruzaju
direktnu pomo¢ vrsnjacima koji su u sukobu (Popadi¢, 2009). Rad medijatorske sekcije je
prilika za participiranje ucenika u resavanju problema, razvijanje samostalnosti i
poboljsanje medusobne interakcije i interakcije sa drugim akterima u cilju prevencije
nasilja u skoli.

Radi potpunijeg razumevanja, u nastavku (Tabela 1) ¢emo najpre prikazati

osnovne informacije o medijatorskoj sekciji.
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Tabela 1: Osnovne informacije o radu medijatorske sekcije

Naziv i vrsta aktivnosti Medijatorska sekcija, vannastavna aktivnost.
Trajanje aktivnosti Tokom cele skolske godine.

Broj ucenika obuhvacenih aktivnostima Od 24-oro do 34-oro na godisSnjem nivou.
Ciljevi rada medijatorske sekcije Osposobljavanje adolescenata za nenasilno

reSavanje sukoba u cilju prepoznavanje
nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja i
uzmanja aktivnog ucesca u procesima
reSavanja sukoba.

Broj zaposlenih iz ustanove ukljucenih u Dvadeset Cetvoro odeljenjskih staresina

aktivnosti (predlazu ucenike i prate njihovo angazovanje
u resavanju sukoba na nivou odeljenjske
zajednice).

Podaci o ukljucenosti roditelja, Informisani su o rezultatima, prezentaciji i

predstavnika lokalne zajednice i institucija ~ promociji medijacije, dodeli sertifikata
ucenicima.

Dobit od ucesca u radu medijatorske sekcije Kako bi se smanjio broj situacija nasilja u
skoli, uCenici i tim nastavnika primenjuju
znanja i vestine iz oblasti medijacije i time
unapreduju vaspitnu klimu.

Kao sto se vidi iz priloZene tabele, medijatorska sekcija zapocinje sa radom kada
se formira grupa ucenika. Uloga pedagoga je da sve zainteresovane aktere najpre
obavesti o toku i ishodima aktivnosti i dobitima od ucesc¢a u radu medijatorske sekcije,
kao i da ih upozna sa sadrzajima rada. Tako pedagog najpre obavestava predstavnike
ucenickog parlamenta i odeljenjske staresine o radu medijatorske sekcije. Obe strane
imaju mogucnost da preporuce ucenike, koji bi mogli biti clanovi sekcije. Naravno,
ucenik dobrovoljno odlucuje, odnosno samostalno donosi odluku o uces¢u u ovoj
vannastavnoj aktivnosti. Dalje, pedagog podstice ucenike da promisljaju o razlicitim
nacinima realizacije aktivnosti u okviru rada medijatorske sekcije, osluskuje¢i njihove
potrebe i predloge. Vrsnjacki medijatori tako na primer ucestvuju u istrazivanju o
konfliktima, sacCinjavanju akcionog plana za prevenciju konflikta i prezentovanju
dobijenih rezultata ucenicima i nastavnicima. UcesSce i inicijative medijatorskog tima su
neodvojivi deo Skolskih i vanskolskih manifestacija — od priredbi, poetskih veceri preko

humanitarnih akcija, sportskih turnira do saradnje sa ucenickim kompanijama i
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parlamentom. Dakle, pedagog ucestvuje u planiranju, sprovodenju i realizaciji programa

medijatorske sekcije i obezbedivanju uslove za participativno delovanje ucenika u skoli.

Sada ¢emo pre¢i na primere aktivnosti (Grafikon 1), koje ucenicima nude

mogucnost ucesca u oblasti rada medijatorske sekcije.

UcCenici prave akcioni Ucenici samostalno
plan primene Ucenici samostalno biraju ulogu u
medijacije u skoli biraju oblike rada sekciji-medijator,
nakon sprovedene medijatorske sekcije. promoter ili strana u
obuke. sukobu.
Na ovaj nacin dolaze do Na ovaj nacin se obezbeduje
izrazaja ideje ucenika. pluralitet oblika rada i Na ovaj nacin se uvazava
Ucenici predlazu $ta je dinamicnost u aktivnostima. preferirani stil ucenika i
potrebno uraditi na nivou Vise nacina za predstavljanje pomaze ucenicima da
odeljenja i $kole da bi se ideja je prilika za razlicite postanu samostalani u
preventivno delovalo. nacine ucenja i promisljanja. procesu donosenja odluka.

Grafikon 1: Primeri aktivnog ucesc¢a ucenika u radu medijatorske sekcije

U prikazanom grafikonu dati su primeri participacije ucenika na nivou rada
medijatorske sekcije. Primecujemo da je kreiran prostor za participaciju ucenika i
participativno ucenje u svim etapama rada sekcije od informisanja ucenika (i drugih
aktera) o radu medijatorske sekcije, preko odluka o radu i ulogama ucenika do izrade
akcionog plana primene medijacije u Skoli. Drugim reCima, ucenici imaju pravo da
komuniciraju sa drugim akterima, pokrenu inicijativu za neke aktivnosti i njima
upravljaju (samostalno ili uz doziranu pomoc¢ odraslih) i ucestvuju u donosenju odluka o
nacinu rada i prezentovanja ishoda realizovanih aktivnosti. Tako se ucenici posmatraju

kao nosioci prava, a ne kao izvrsioci propisanih aktivnosti.

Zakljucak

U radu smo nastojali da na primeru rada medijatorske sekcije prikazemo nacine
na koje sve ucenici participiraju u aktivnostima vezanim za ostvarivanje prevencije
vrsnjackog nasilja i kako pedagog svojim delanjem moze kreirati uslove za njihovu

participaciju. Medijatorska sekcija je jedan od modela koji promovise razvoj
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participacije ucCenika, tako sto podrzava unapredenje znanja, vestina i stavova ucenika
za aktivno ucesce u zivotu Skole i ukljucivanje u proces odlucivanja i sprovodenja odluka
u Skoli. Rad u medijatorskoj sekciji omogucava ucenicima da upoznaju alternativne
nacine prevazilazenja konfliktnih situacija, usvajaju konstruktivhe modele ponasanja,
budu aktivni u procesu resavanja problema i izgraduju kvalitetnije odnose nakon
prevazilazenja konfliktnih situacija. Uz pomo¢ pedagoga skola moze biti mesto gde bi se
promovisali nacini odgovornog koris¢enja participativnih prava. Uloga pedagoga u
prevenciji vrSnjackog nasilja u skoli ne podrazumeva samo kreiranje povoljnih uslova za
participativno delovanje ucenika na nivou rada odeljenske zajednice, ucenickog
pralamenta i vannastavnih aktivnosti i primenu znanja i vestina iz oblasti medijacije,
vec i neposredno ucestvovanje u sprovodenju, unapredivanju i evaluaciji participacije

ucenika u skoli.
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Apstrakt

U radu se razmatra problem participacije ucenika u procesu organizacije i realizacije
nastavnog casa. Rad se temelji na nalazima istrazivanja, dobijenim skaliranjem na uzorku
od 103 ucenika osnovne skole. Rezultati istrazivanja ukazuju da nastavnici u aktuelnoj
nastavnoj praksi pruzaju nedovoljno prilika za participiranje ucenika u procesu organizacije
i realizacije nastavnog casa. U takvim okolnostima ucenik nema mogucnostda pokaze
inicijativnost, razvije samostalnost i kroz saradnju sa nastavnicima preuzme deo
odgovornosti u nastavi, sto predstavlja temelj za razvoj kompentencija nuznih za buduci
zivot i autonomno kriticko angaZovanje u drustvu. U radu se istice da participacija,
transformisuci uloge i otvarajuci prostor za podelu moc¢i izmedu nastavnika i ucenika, moze
biti snazan pokretac sveukupnih promena odnosa u skoli i promena koje obrazovanju daju
potencijal kako za reformisanje drustvenih odnosa, tako i za stvaranje novog modela
demokratije.

Kljutne reci: participacija, saradnja, inicijativnost, samostalnost, realizacija
nastavnog casa.

Uvod

Polaskom u skolu dete se uglavnom suocava sa nastavom usmerenom na prenos i
reprodukciju znanja u kojoj dominatnu ulogu ima nastavnik. U takvom modelu nastave
ucenicka samostalnost se ne stimulise, inicijativa se cesce potiskuje nego podstice i
ignorise se njihovo licno iskustvo. Ucenik je samo izvrsilac planova nastavnika i objekat
njegovog upravljanja. Na svim etapama nastavnog procesa ucenik je neko koga vode, a

nastavnik je onaj koji proverava, kontrolise i ocenjuje (Copokoymona, 2009). Medutim,
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dete u situaciji neodredenosti ima prirodnu potrebu da se obrati odraslom za pomo¢, da
pozove odraslog da saraduju. Zbog toga pocCetna nastava ne bi trebalo da u klici ugusi
decju inicijativu jer se iz te klice kasnije moze razviti subjekt nastavne delatnosti, razviti
ucenik koji ume sam sebe da uci (Ilykepmas, prema Dubljanin, 2010), a ucenje pojedini
autori (Rogof, 1996) polazeci upravo od teorije participacije, shvataju kao proces aktivne

v 7

transformacije uloga i ucesca ¢iji je rezultat razvoj deteta.

Svaki novi stupanj u razvoju samostalnosti i emancipacije od odraslog,
istovremeno predstavlja pojavu nove forme veze deteta sa odraslim. Odnos izmedu
detetove tendencije za samostalnoscu i potrebe za komunikacijom sa odraslima jedna je
od unutrasnjih protivrecnosti razvoja licnosti deteta (9apkoHuH, prema Dubljanin,
2010). Griffiths smatra da skolska politika moze pomoc¢i deci da razumeju mo¢
kolektiviteta u razvijanju sopstvenog identiteta, te da je individualni identitet mogué
samo kroz clanstvo u zajednici koja zauzvrat neprekidno rekonstruise taj identitet
(Griffiths, prema Bath, 2009). Stoga je potrebno da se u aktuelnoj nastavnoj praksi
obezbede uslovi i pretpostavke za vecu participaciju ucenika u nastavi, za vise prilika da

saraduju sa nastavnicima kako u organizaciji, tako i u relizaciji nastave.

Imajuci u vidu revidiranu Hartovu lestvicu participacije (Treseder, prema Tisdall
et al.,, 2014) u kojoj je u prvom planu stepen inicijativnosti ucesnika u nastavnom
procesu, mozemo izdvojiti 5 nivoa participacije ucenika u nastavnom procesu:
1) uCenici samo informisani, a nastavnik odlucuje, ali postuje stavove ucenika; 2)
nastavnik inicirao aktivnost a ucenici su konsultovani, informisani i njihovo misljenje je
uvazeno; 3) nastavnik inicirao aktivnost, ali su ucenici ukljuceni u svaki korak
planiranja, primene i donosenja odluka; 4) ucenici iniciraju aktivnost i zajednicki
donose odluke sa nastavnikom koji ne usmerava ve¢ nudi svoju strucnost; 5) ucenici
iniciraju, odlucuju i usmeravaju aktivnost, a nastavnici su dostupni, ali ne preuzimaju
vodstvo. Medutim, lestvicu participacije ne treba shvatiti pojednostavljeno kao merni
instrument kvaliteta rada skole ili tumaciti kao linerani model koji podrazumeva da
neko mora izgubiti mo¢ kako bi je drugi stekao, ve¢ kao nehijerarhijski model koji

omogucava da se postavi pitanje koji resursi u znanjima, vestinama i institucionalnim
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strukturama postoje za rad na svakom nivou participacije i sa kojim barijerama se

suocCavaju zainteresovane strane i institucije.

Takode, treba imati u vidu da participacija ne mora uvek pozitivno uticati na
sistemske promene. Naime, prema jednoj svedskoj studiji (Sheridan & Samuelsson,
prema Bath 2009) o uticaju dece na rad njihove predskolske ustanove pokazalo se da
deca cesto donose odluke o svojim aktivnostima, ali to retko utice na celokupnu
organizaciju koju postavljaju vaspitaci, sto decju praksu demokratije ogranicava na

aktivnosti i strukture o kojima je ve¢ ranije doneta odluka.

Metodologija istrazivanja

Istrazivanje je sprovedeno s ciljem da se ispita participacija ucCenika u
organizaciji i realizaciji nastavnog casa. Takode, ispitano je misljenje ucenika o tome da
li tokom casa nastavnici treba da im omoguce da postavljaju pitanja i iznose svoje
misljenje. Prigodnim uzorkom istraZivanja bilo je obuhvaéeno 103 ucenika 8. razreda OS
,Nikolaj Velimirovi¢” u Sapcu. Instrument je konstruisan za potrebe istraZivanja i
sastojao se od skale procene kojom je ispitivana participacija uCenika u procesu
realizacije nastavnog Casa i jednog anketnog pitanja koje se odnosilo na misljenje
ucenika o potrebi da im se omoguci da na Casu postavljaju pitanja i iznose svoje

misljenje.

Participacija ucenika u procesu organizacije i realizacije nastavnog procesa

U Tabeli 1 su prezentovani odgovori ucenika na tvrdnje koje se odnose na
mogucnost ucenika da participiraju u procesu organizacije i realizacije nastavnog casa

kroz konsultacije, dogovaranje sa nastavnikom i samostalan rad.
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Tabela 1: Participacija ucenika u procesu realizacije nastavnog procesa

1 2 3 4
Tvrdnje Veoma M SD
Cesto  Povremeno retko Nikada

f % f % f % f %

Na pocetku casa nastavnici

obaveste ucenike Sta je tema i 61 592 30 29,1 7 68 5 49 1,60 0,86
na koji nacin e se obraditi

nova lekcija.

Ucenici se sa nastavnicima

dogovaraju na koji ¢e nacin 5 49 14 13,6 33 32 50 48,5 3,25 0,86
raditi na Casu.

Ucenici mogu nastavniku da

predlozZe kako da organizuje

naredni cas (rad u grupi, 2 1,9 23 22,35 39 379 39 37,9 3,12 0,82
samostalno istrazivanje,

prezentacija, itd.)

Na casu obrade nove lekcije

ucenici samostalno rade, 8 7,8 31 304 38 37,3 25 24,5 2,78 0,91
otkrivaju i istrazuju gradivo.

Tokom casa ucenici mogu

nastavnicima postavljati 72 69,9 26 252 1 1 4 39 1,39 0,70
pitanja i iznositi svoje

misljenje.

Nastavnici zaduzuju ucenike da

samostalno pripreme 12 11,7 36 35 44 42,7 9 8,7 2,50 0,82

prezentaciju nove lekcije.

Metodicki gledano nastavnik na pocetku casa treba da upozna ucenike sa temom
i nacinom obrade novog gradiva, a nalazi istrazivanja su to i potvrdili. Najveci broj
nastavnika cesto ili povremeno (ukupno 88,3%) uvodi ucCenike u novu temu
objasnjavajuc¢i im nacine rada na casu, Sto moze navesti na pogresan zakljucak da je
prisutan elementarni nivo partcipacije ucenika u realizaciji nastavnog casa. Naime,
ucenici su u konkretnoj nastavnoj situaciji samo informisani o nastavnikovim
odlukama, a izostalo je konsultovanje i uvazavanje njihovog misljenja o cemu govore
odgovori ucenika na narednu tvrdnju. Od ukupnog broja, najvec¢i procenat ucenika se
izjasnio da se nikada ili veoma retko (ukupno 80,5%) konsultuje sa nastavnicima o tome
na koji nacin ¢e raditi na casu. U takvoj situaciji jasno je izrazena podela uloga prema
kojoj nastavnik odreduje cilj casa i postavlja zadatak, a od ucenika se ocekuje da obave
odgovarajucu aktivnost koja vodi resenju i ostvarivanju cilja koji je bez nihovog uticaja
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formulisao nastavnik. Na kraju, neizvesno je da li ¢e ucenici prihvatiti takav cilj i da li je
moguce da taj cilj postane i njihov ako nisu ukljuceni u proces konsultacija i

odlucivanja.

Naredna tvrdnja u skali se odnosi na mogucénost ucenika da predloze nastavniku
nacine realizacije nastavnog gradiva. Rezultati su u skladu sa prethodnim nalazima i
ukazuju da nastavnici nikada ili veoma retko (ukupno 75,8%) ucenicima pruzaju priliku
da predlazuci nacine rada na casu, iniciraju aktivnost i zajednicki donose odluke sa
nastavnikom, sto bi bio dobar pokazatelj njihovog viseg stepena participacije u
realizaciji nastavnog Casa. Nespremnost nastavnika da omoguci ucenicima da iniciraju
aktivnosti i podeli odgovornost sa njima, ima posledice i na samostalnost ucenika u
nastavi. Odlucuju¢i o sadrzaju i naCinima rada na casu, unapred planirajuci i
predvidaju¢i sve ucenicke reakcije, nastavnik ne stvara pretpostavke za razvoj
samostalnosti. Najve¢i procenat ucenika odgovorio je da su veoma retko ili nikada
(ukupno 61,85%) u situaciji da tokom obrade novog gradiva samostalno rade, otkrivaju i
istrazuju gradivo. Nalaz istrazivanja nije ohrabruju¢i, jer bez inicijativnosti i
samostalnosti u organizaciji sopstvenih i zajednickih aktivnosti sa nastavnicima i

vrsnjacima nema ni odgovarajuce participacije ucenika u nastavi.

Pozitivan nalaz istrazivanja jeste da nastavnici ucenicima cesto (69,9%) pruzaju
mogucnost da postave pitanja i iznesu svoje misljenje. Verovatno je takva pozitivna
praksa uticala da 94,2% ispitanih ucenika potvrdno odgovori na anketno pitanje: Ucenici
na casu treba da imaju priliku da postavljaju pitanja i iznose svoje misljenje. Odgovori
ucenika govore o njihovoj potrebi da aktivnije ucestvuju, saraduju i budu samostalniji u
nastavnom procesu. Istovremeno, nalazi govore o ucenickoj kompetenciji i spremnosti
da saraduju, zajednicki odlucuju i dele odgovornost u nastavi ako im nastavnici za to
pruze priliku. Jasno je da nije dovoljno ucenike samo saslusati, ve¢ uvaziti njihovo
misljenje i ukljuciti ih u proces donosenja odluka koje se ticu organizacije i realizacije

nastavnog casa.

Mozda najbolji pokazatelj ucenicke participacije u realizaciji nastavnog casa jeste
njihovo samostalno pripremanije i realizacija nastavne jedinice. Najveci broj ucenika iz

ispitanog uzorka izjasnio se da veoma retko ili povremeno (ukupno 74,7%) imaju priliku
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da samostalno pripreme prezentaciju za naredni cas. Navedeni nalaz je u skladu sa
prethodnim rezultatima koji govore da se ucenici nedovoljno konsultuju o nacinima
rada na Casu, da nemaju mogucnost da iniciraju i predloze kako da se organizuje Cas,
kao i da nisu Cesto u prilici da samostalno rade i istrazuju. Aktivnosti najcesce inicira i
usmerava nastavnik, dok su ucenici malo ukljuCeni u proces planiranja, primene i
donosenja odluka. Ako nastavnik u nastavi preuzme sve uloge na casu onda ¢e i samo
njegovo prisustvo u ucionici sputavati i ogranicavati samostalnost ucenika. S druge
strane, insistiranje na ucenickoj samostalnosti ne znaci ponistavanje uloge nastavnika,
ve¢ da on treba da bude uvek dostupan i spreman da pruzi pomo¢ kada je ona
neophodna. Participacija u nastavi podrazumeva podelu uloga zahvaljujuc¢i kojoj se
artikulisu i specificni socijalni odnosi zasnovani na medusobnom poverenju nastavnika i
ucenika. S obzirom na to da kod ucenika postoji tendencija da u sferi sadrzaja ostvare
interakciju i dijalog sa nastavnikom, u nastavi treba stvoriti uslove da oni preuzmu deo
nastavnickih funkcija i odgovornosti koje se ticu organizacije i realizacije nastavnog

casa.

Zakljucak

Ako podstaknemo nastavnike i ucenike da saraduju u ucionici i van nje,
participacija moze izmeniti dinamiku nastave u skoli i uticati na sve aspekte
Skolskog zivota, ukljucujudi i poucavanje i uCenje, ali i obrazovanje u celini. Koristi
od efektivne participacije mogu biti neogranicene, od vestijih ucenika do bolje
Skolske organizacije, od aktivnijeg gradanskog angaZovanja do efikasnijeg
poucavanja i uCenja. Participacija predstavlja mo¢ni mehanizam i istinski potencijal
pozitivnih promena u obrazovanju samo u slucaju ako glas ucenika nije dodatak ili
ukras u nastavnom procesu, ve¢ sastavni deo skolskog etosa (Lewars, 2010). Stoga
inicijativu ucenika u nastavnom procesu ne treba procenjivati samo prema nivou koji
zauzimaju na lestvici participacije nego i prema uticaju koji njihova participacija ima na

sveukupnu organizaciju i nastavne odnose.
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Participacija ne doprinosi samo promeni odnosa u Skoli ve¢ i u promeni
drustvenih odnosa, zbog cega pojedini autori (Nikson et al., prema Bath, 2009) smatraju
da navedena transformacija odnosa ide od ucionice i obrazovanja ka aktivnom
gradanstvu i da je razumljivo Sto mnogi nastavnici u obrazovanju vide snagu koja moze
transformisati dominatni model demokratije zasnovan na interesima kapitala i

potrosackom drustvu u participativni model demokratije i drustvo koje uci.
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Apstrakt

Posavsi od nalaza da muzicki daroviti nisu zadovoljni ishodima visokog muzickog
obrazovanja i da uglavnom smatraju da su kompetencije koje sticu ogranicene na mali broj
profesionalnih opcija, otvoreno je pitanje da li bi oni ,voleli” da ucestvuju u donosenju
odluka i u aktivnostima Skolskog ucenja muzickih predmeta. Kako bi se proverilo da li kod
muzicki darovitih ispitanika razliCitog uzrasta postoje razlike u preferiranju aktivnosti
skolskog ucenja koje ukljucuju participaciju, reanalizirani su podaci eksplorativnog
istrazivanja obrazovnih preferencija muzicki darovitih. Podaci prikupljeni na prigodnom
uzorku (55 ucenika zavrsnih razreda tri beogradske srednje muzicke skole i 81 student
osnovnih i master studija Fakulteta muzicke umetnosti u Beogradu) obradeni su
kvantitativno, a glavne metode predstavljaju t-test za nezavisne uzorke i t-test za zavisne
uzorke. Dobijene indicije da su nasim ispitanicima prihvatljivije obrazovne situacije koje su
u vecoj meri povezane sa participiranjem, mogu govoriti o potrebi da odnos nastavnika,
glavnog predmeta i ucenika sadrzi vise elemenata modela savetnika i prijatelja.

Kljuc¢ne reci: muzicki daroviti, obrazovne preferencije, participacija, skolsko ucenje,
obrazovni sistem.

Uvod

Kod muzicki darovitih, rad na razvijanju talenta pocinje rano i najcesce se odvija
u okviru trostepenog sistema obrazovanja (Bogunovi¢ & Mirovi¢, 2014a; Winner &

Martino, 2000). Nalazi ukazuju da u tom procesu u Srbiji primat ima sticanje

4 E-mail: dejana.mutavdzin@f.bg.ac.rs

45 E-mail: blankabogunovic@fmu.bg.ac.rs
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kompetencija potrebnih za bavljenje ,tradicionalnim” muzickim profesijama
(izvodastvo, pedagoski i stvaralacki rad), u odnosu na kompetencije potrebne za
bavljenje ,neklasicnim” Zanrovima muzike, za rad u medijima i bavljenje muzickom
produkcijom (Bogunovi¢, Dubljevi¢ i Buden, 2012). Gotovo tri Cetvrtine studenata
smatra da nije steklo kompetencije za jedno od pozeljnijih potencijalnih zanimanja -
rad u medijima, a nesto vise od jedne trecine nije zainteresovano da karijeru razvija u
oblasti ka kojoj je obrazovanje muzicki darovitih pretezno usmereno - solo vokalno-
instrumentalno izvodenje (Bogunovi¢ & Mirovié¢, 2014a). Pored toga, nezanemarljiv
procenat ucenika i studenata dodatna znanja i vestine stice van konteksta formalnog
skolovanja (Bogunovic i sar., 2012). Posavsi od ovih nalaza i zapazanja postavili smo
pitanje da li muzicki daroviti preferiraju da ucestvuju u donoSenju odluka i u
aktivnostima vezanim za Skolsko ucenje muzickih predmeta (u skladu sa Ivi¢, Pesikan i
Anti¢, 2001), tj. da li preferiraju da participiraju u svom Skolskom ucenju muzickih
predmeta i da se tako, na izvestan nacin, pripremaju za samostalno i participativno

donosenje odluka o svom obrazovanju i/ili profesionalnom razvoju.

Pri odredenju participacije posli smo od modela Rodzera Harta koji ukazuje na
razlicite oblike i nivoe participacije mladih: informisanost (nivo 4), informisanost i
konsultovanost u vezi pojedinih problema (nivo 5), ucestvovanje u aktivnostima sa
odraslima koje mogu inicirati odrasli (nivo 6) ili mladi (nivo 8) a gde se deli kontrola nad
procesom, i samostalno pokretanje i realizovanje aktivnosti u kojima odrasli imaju

ulogu facilitatora procesa (nivo 7; Hart, 1992, 1997, sve prema Vranjesevic, 2012).

Metodologija istrazivanja

U ovom radu reanalizirani su podaci prikupljeni u eksplorativnom,
neeksperimentalnom istrazivanju terenskog tipa o obrazovnim preferencijama muzicki

darovitih, ¢iji je nacrt delimi¢no zadrzan (Mutavdzin & Bogunovi¢, in press).

Cilj istraZivanja je bio da se proveri da li ucenici srednjih muzickih skola i

studenti Fakulteta muzicke umetnosti preferiraju aktivnosti skolskog ucenja muzickih
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predmeta koje ukljucuju razlicite oblike participacije. U skladu sa tim, postavili smo

sledece istrazivacke zadatke:

IZ 1: Ispitati da li kod ispitanika razlicitog uzrasta postoje razlike u preferiranju

aktivnosti skolskog ucenja muzickih predmeta koje ukljucuju participaciju.

IZ 2: Ispitati da li kod ispitanika koji pohadaju izvodacke i isptanika koji
pohadaju teoretske odseke postoje razlike u preferiranju aktivnosti skolskog ucenja

muzickih predmeta koje ukljucuju participaciju.

IZ 3: Ispitati da li kod ispitanika razli¢itog roda postoje razlike u preferiranju

aktivnosti skolskog ucenja muzickih predmeta koje ukljucuju participaciju.

Varijable. 1z adaptiranog upitnika Mogucnosti za ucCenje ucenje — Verzija 3b
(Possibilities for Learning — Version 3b, Kanevsky, 2011; Mutavdzin & Bogunovi¢, in
press) izdvojeno je 32 ajtema Ciji sadrzaj ukazuje na preferiranje razlicitih nivoa i oblika
participacije u skolskom ucenju (subskala participativnosti). Skor ispitanika na ovoj
subskali, kao i skor na preostalih 35 ajtema navedenog upitnika, predstavljaju
kontinuirane varijable. Uzrast ispitanika (srednja skola i fakultet), studijski program koji
ispitanik pohada (izvodacki i teorijski), kao i kontrolna varijabla — rod ispitanika (muski,
zenski i drugo) predstavljaju kategoricke varijable.

Uzorak. Podaci su prikupljeni na prigodnom uzorku sacinjenom od 136 ispitanika
(55 ucenika zavrsnih razreda tri beogradske srednje muzicke skole i 81 student osnovnih

i master akademskih studija Fakulteta muzicke umetnosti, Univerziteta umetnosti u

Beogradu; Tabela 1).

Tabela 1: Struktura uzorka istraZivanja, prema poduzorcima ispitanika (N = 136)

Srednja skola Fakultet
Muski 14 23
Rod' Zenski 36 55
Drugo 1 0
e Izvodacki 36 49
Studijski program’ Teorijski 1 29
Godina rodenja (M, SD) 2000,96 (0,66) 1995,36 (3,06)

"Nisu svi ispitanici ostavili podatke o rodu i studijskoj grupi.
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Tehnike prikupljanja podataka. Imajuéi u vidu iskljuc¢ivo svoje muzicke predmete,
ispitanici su putem sedmostepene Likertove skale izrazavali stepen slaganja sa
sadrzajem 67 ajtema adaptiranog upitnika Mogucnosti za ucenje (Kanevsky, 2011;
Mutavdzin & Bogunovié, in press) kojim su ispitivane njihove obrazovne preferencije.
Okvir za izdvajanje 32 ajtema (subskala participativnosti) iz ove cek-liste predstavljaju
merila za utvrdivanje participacije koja, oslanjajuci se na model Rodzera Harta, navode
Ivi¢ i saradnici (2001: 46). Vodeno je racuna da sadrzaj izdvojenih ajtema zadovoljava
bar jedno od ovih merila, tj. da ukazuje da muzicki daroviti vole da budu obavesteni o
aktivnostima skolskog ucenja u kojima (treba da) ucestvuju; da budu obavestavani o
toku, ishodu aktivnosti i posledicama po njih same; da ucestvuju u donosenju odluka o
pokretanju aktivnosti i o svom ucesc¢u u njoj; da imaju mogucnost da iniciraju aktivnosti
kao i moguc¢nost da upravljaju njenim tokom, ili delom toka. Dobrovoljnost ucesc¢a u
aktivnosti (Ivi¢ i sar., 2001) tretirana je kao nadredeno merilo i, kako smo ispitivali
obrazovne preferencije, u izvesnoj meri je podrazumevana. Odgovarajuci na ove ajteme
ispitanik je, izmedu ostalog, iznosio u kom stepenu preferira da pre pocetka rada
poseduje informacije o nacinu ocenjivanja, a tokom i nakon rada/izvedbe informacije o
ostvarenom; da odlucuje o nacinu (pr)ocenjivanja svog rada i demonstriranja naucenog;
da ima moguc¢nost da donese odluku sa kime ce raditi, ¢ime ¢e se baviti i do kada. Kako
je rec o prigodnom uzorku ajtema iz skale koja nije namenjena ispitivanju participacije,
nije bilo mogucnosti da se isti razvrstavaju prema oblicima i nivoima participacije koje
opisuje Hart, a koji se dobijaju kombinacijom navedenih merila (Ivi¢ i sar., 2001).
Vrednost koeficijenta pouzdanosti, o = ,87, govori u prilog tome da 32 izdvojene stavke
mere istu dimenziju. Sadrzaj preostalih 35 stavki adaptiranog upitnika ukazuje na
preferencije da nastavnik inicira i donosi odluke o aktivnostima ucenja (,,Volim da se
bavim temama/sadrzajima/delima koje nastavnik/profesor odabere.”) ili se, kao u
slucaju velikog broja stavki, ne moze zakljucivati o preferencijama ka participativnim

aktivnostima u skolskom ucenju (,Rado pamtim ¢injenice i definicije.”).

Podaci o godini rodenja, studijskoj grupi i rodu ispitanika, prikupljeni su u okviru

uvodnog dela instrumenta.
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Realizacija istraZivanja. Podaci su prikupljeni u decembru 2018. godine.

Popunjavanje upitnika bilo je anonimno i iziskivalo je oko 15 minuta.

Nacin obrade podataka. Prikupljeni podaci obradeni su kvantitativno, upotrebom
programa IBM SPSS Statistics 21.0. Glavne metode obrade podataka predstavljaju t-test

za nezavisne uzorke i t-test za zavisne uzorke.

Prikaz i diskusija nalaza

Primenom t-testa za zavisne uzorke doslo se do nalaza da su, u proseku, nasi
ispitanici imali visi skor na subskali participativnosti, sacinjenoj od 32 izdvojena ajtema
(M= 188,17, SE = 1,68) nego na subskali sacinjenoj od preostalih ajtema (M = 175,31, SE
= 1,97); skorovi su transformisani kako bi se izbalansirala duzina skale. Nadena razlika
je statisticki znacajna, t(115) = 9,02, p =,00, r,, = ,64. Dobijeni nalaz ukazuje da su nasim
ispitanicima prihvatljivije obrazovne situacije koje su u vecoj meri povezane sa
participiranjem. U kontekstu muzickog obrazovanja i individualne nastave koje
karakteriSe majstor-segrt odnos izmedu nastavnika i ucenika, i jednosmerna
komunikacija (Bogunovi¢ i Mirovi¢, 2014b; Leman i sar., 2012), predstavljene indicije
mogu ukazivati da odnos nastavnika i ucenika treba da sadrzi viSe elemenata modela
savetnika i prijatelja, u kome ucenik viSe doprinosi razmeni ideja sa nastavnikom koji je

prijemciviji za njegove potrebe (Leman i sar., 2012).

Sadrzaj pet ajtema iz subskale participativnosti sa najvisim prosecnim skorom
ukazuje da muzicki daroviti vole da cuju misljenje nastavnika o svom radu/izvodenju (M
= 6,51, SD = 0,77), vole da nastavnik dopusti da nastave se bave temom/kompozicijom
koja im je interesantna (M = 6,46, SD = 0,71), da ucCe sopstvenim tempom (M = 6,42, SD =
0,96), da imaju dovoljno vremena da razmisle o kompleksnoj temi/ideji koja im je
predstavljena (M = 6,38, SD = 0,80) i da imaju slobodu pri izboru tema/dela kojima ¢e se

baviti (M = 6,38, SD = 0,88).

Prilikom ispitivanja medugrupnih razlika u prosecnim skorovima na subskali
participativnosti, primenom t-testa za nezavisne uzorke (Tabela 2), jedina statisticki

znacajna razlika nadena je izmedu aritmetickih sredina skorova ispitanika muskog i
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ispitanika Zenskog roda, i u korist je poslednjih, r,, = ,26. Kao i u originalnom
istrazivanju (Mutavdzin & Bogunovi¢, in press), skloni smo da nadenu razliku pripiSemo
izrazenijoj crti otvorenosti za iskustva kod licnosti devojaka muzicara (Bogunovi¢, 2012,
prema Bogunovi¢ & Bodroza, 2015). Cinjenica da nisu nadene statisticki znacajne
razlike u prosecnim skorovima na subskali participativnosti kod ispitanika razlicitog
uzrasta i u odnosu na odsek koji ucenici i studenti pohadaju, moze biti povod za dalja
istrazivanja na ve¢em uzorku, a u kojima bi se instrumentom obuhvatili svi oblici i nivoi
participacije koje postulira model Rodzera Harta (Hart, 1992, 1997, prema Vranjesevic,
2012) i/ili u kojima bi se koristili druge istrazivacke tehnike, na primer intervju ili fokus

grupa.

Tabela 2: Medugrupne razlike u prosecnim skorovima na subskali participativnosti

M (SE) T-test p
Uzrast Ucenici 186,16 (2,98) T(123) =-0,63 ,53
Studenti 188,33 (1,97)
Odsek Izvodacki 186,38 (2,06) T(121)=-0,65  ,52
Teoretski 188,72 (2,94)
Rod' Muski 179,51 (3,04) T(119)=-2,95 00
Zenski 190,36 (1,94)

TPrilikom analize podataka prema rodu ispitanika nisu uzeti u obzir podaci jedinog ispitanika
koji je zaokruzio opciju ,drugo”, posto nije opravdano tretirati ga kao zasebnu grupu.

Zakljucak

Reanaliza podataka o obrazovnim preferencijama muzicki darovitih, pri cemu su
izdvojeni ajtemi gde su ucenici i studenti davali procene da li vole da participiraju u
skolskom ucenju muzickih predmeta, pruzila je indicije da su nasim ispitanicima
prihvatljivije nastavne aktivnosti koje ukljucuju participaciju i da, u pogledu
preferiranja ovih aktivnosti, ne postoje statisticki znacajne razlike u odnosu na uzrast
ispitanika ili odsek koji ispitanici pohadaju. Opste uzevsi, moze se uputiti sugestija
nastavnicima da muzicki darovitima ostave veci prostor za odabir sadrzaja na kojima se

radi, da uvaze njihov tempo rada, kao i da ih obavestavaju o njegovom ishodu.

Dovodenje u vezu ovih indicija sa pozivom za razmatranje i redizajniranje

kurikuluma muzickog obrazovanja (Bogunovic i sar., 2012) ukazuje na moguc¢nost da se
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muzicki daroviti konsultuju prilikom analize globalnih ciljeva ucenja muzickih
predmeta i da se njihovo misljenje uzme u obzir (uporediti sa Ivic¢ i sar., 2001; Janevski,
2013). Navedeno bi pruzilo smernice za odabir i organizovanje aktivnosti ucenja
(Janevski, 2013) koje bi bile smislene za njih, a Sto bi se moglo pozitivno odraziti na
kvalitet ucenja (Anderson, 2013). Istrazivanja pokazuju da se transfer znanja moze
povecati ukljucivanjem ucenika u proces donosenja odluka (Price & Byo, 2002, prema

Leman i sar., 2012).

Ogranicenja predstavljenih nalaza proizilaze iz karakteristika uzorka, zbog Cega
nije opravdano njihovo generalizovanje, i iz Cinjenice da ajtemi subskale
participativnosti predstavljaju prigodan uzorak ajtema izdvojen iz ¢ek-liste namenjene
zakljucivanju o obrazovnim preferencijama muzicki darovitih. Dobijeni nalazi bi se
mogli proveriti kroz istrazivanja u kojima bi muzicki daroviti bili (ko)istrazivaci
(Vranjesevi¢, 2019) i koja bi se fokusirala na pitanje koliki se prostor za participiranjem
u aktivnostima skolskog ucenja ostavlja muzicki darovitima, te koja bi mogla da ukazu
na nacine na koje se taj prostor moze koristi u njihovom najboljem interesu i dodatno

Siriti.
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KAKO UCENICI VIDE POVRATNE INFORMACIJE*$

Danijela S. Mesanovi¢*’
Muzicka skola ,,Davorin Jenko”, Beograd

Apstrakt

U ovom radu predstavicemo rezultate istrazivanja novog nacina pracenja i
evidentiranja napretka ucenika. U istrazivanju koje je realizovano tokom jedne skolske
godine (2018/19) ucestvovalo je petoro ucenika iz MS ,Davorin Jenko”. Utenici su na
svakom casu dobijali posebno osmisljen obrazac sa pisanim povratnim informacijama, a na
kraju Skolske godine su intervjuisani i anketirani radi sagledavanja njihove perspektive o
kontinuiranoj povratnoj informaciji, odnosno njenom doprinosu ucenju. UcCenici su
uglavnom imali pozitivne reakcije na uvedene novine koje su ih podsticale na redovnije i
kvalitetnije ucCenje. Primeceno je i da su ucenici, u skladu sa svojim afinitetima i
mogucénostima, podigli svoj nivo samoregulacije i stekli navike samoprocenjivanja, koje
treba dalje razvijati. Shodno postignutim rezultatima, nastavicemo da se bavimo ovim
segmentom ocenjivanja i pracenja, kao i daljim ukljucivanjem ucenika u proces odlucivanja
0 ocenjivanju, a rezultate istrazivanja ¢emo iskoristi kao polaziste za buduce unapredivanje
kvaliteta povratne informacije (i samog nastavnog procesa).

Kljucne reci: povratna informacija, evaluacija, ukljucivanje ucenika, predmet
Harmonika.

Teorijska polazista

Mnogi autori ocenjivanje definisu kao skup pedagoskih postupaka, koji sluze da
na valjan, pouzdan i precizan nacin utvrduju stepen usvojenosti ciljeva, odnosno ishoda
vaspitno-obrazovnog rada (Havelka, Hebib i Baucal, 2003). Ipak, veoma je vazno obratiti
paznju i na proces ucCenja, a ne samo na njegove rezultate, tako da ,evaluacija
ucenikovih aktivnosti i rezultata treba biti u funkciji osposobljavanja za samoevaluaciju,

radi razvijanja svesti o vlastitim znanjima i steCenim kompetencijama, te o vaznosti

4 OQvaj rad predstavja deo istrazivanja koje je integrisano u master rad na temu ,Povratna informacija na
predmetu Harmonika u muzickoj skoli”, Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu, Centar za obrazovanje
nastavnika

47 E-mail: danijelamesanovic@gmail.com
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stalnog ucenja” (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011: 229). Dakle, pored sagledavanja
ostvarenosti postavljenih ciljeva ucenja, ocenjivanje treba da koristi ucenicima da
unapreduju vestine ucenja, da razvijaju sposobnosti samoocenjivanja i samoregulacije u
ucenju (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, prema: Mitrovi¢ i Aleksendri¢, 2013). Pored
toga, formativno ocenjivanje doprinosi i razvoju motivacije i samopostovanja ucenika,
odnosno vodi ka razvoju pozitivnih uverenja o ucenju i pozitivne slike o sebi. Prema
zakonskoj regulativi Republike Srbije, jedna od najvaznijih svrha ocenjivanja je
osposobljavanje ucenika za objektivho procenjivanje sopstvenih i tudih postignuca
(Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2019: ¢lan 2).
Stoga, ucenike treba Cesto stavljati u poziciju da analiziraju sopstveno ucenje i ucenje
drugih sa ciljem ovladavanja kompetencijama za evaluaciju (Matijevi¢ i Radovanovi¢,
2011). Takode, proces ocenjivanja i nastavnicima pruza dragocenu ,podlogu” za dalji

rad, unapredivanje, korekciju, pracenje, planiranje, refleksiju... (Mitrovi¢, 2012).

Formativno ocenjivanje je u velikoj meri povezano sa kontinuiranim
upucivanjem povratnih informacija ucCenicima, tako Sto nastavnici teze da detektuju
teskoce pri ucenju i u skladu sa time preduzimaju pedagoske mere da se problemi
prevazidu (Matijevi¢ i Radovanovic¢, 2011). Ucenik koji dobije obrazlozenje koje razume i
prihvata, ima moguc¢nost da sagleda sopstveni rad i povecava sanse za Sto bolje
samoprocenjivanje (Vuci¢ i Popovi¢, 1991). Prema mnogim autorima kod nas i u svetu,
za povratnu informaciju moZemo reé¢i da je to ,informacija o raskoraku izmedu
aktuelnog i Zeljenog nivoa postignuca koje je u funkciji prevazilazenja tog jaza na
odreden nacin” (Black & William, 1998; Hattie & Timperley, 2007, prema: Mitrovi¢ i
Aleksendri¢, 2013: 77). Takode, autorke Mitrovi¢ i Aleksendri¢ naglasavaju da ,bez
obezbedivanja podrske ucenicima u koriS¢enju povratne informacije, njen razvojni
efekat ostaje samo potencijal” (Gedye, 2010, prema Mitrovi¢ i Aleksendri¢; 2013: 77).
Bitno je napomenuti da u realnom kontekstu, ucenici uglavnom nemaju naviku da
razmisljaju kako da upotrebe povratnu informaciju i ne razumeju kako im ona moze

doprineti u daljem ucenju (Burke, 2009, prema: Mitrovi¢ i Aleksendri¢, 2013).
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Autorke Mitrovi¢ i Aleksendri¢, u svom clanku ,Povratna informacija u

ocenjivanju” (2013) analiziraju funkcije povratne informacije u tri prakse, odnosno

paradigme ocenjivanja, i to:

1)

2)

3)

U emprijsko-analitickoj paradigmi, gde povratna informacija ima funkciju
obavestavanja uCenika o rangu i koliCini iskazanog znanja, a izostaje podatak
o tome Sta treba popraviti do narednog ocenjivanja.

U interpretativnoj paradigmi, gde ucenici i nastavnici sudeluju u ocenjivanju i
formiranju povratne informacije, koja predstavlja vazan indikator i ucenicima
i nastavnicima da sagledaju dokle su napredovali, ali i kako da napreduju
dalje. Stoga, ucenik stice viSe kompetencija, a znacajan deo u procesu ucenja
upravo predstavlja i znanje koje usvaja kroz ucesée u ocenjivanju. U
interpretativnim polazistima povratnu informaciju karakterisu: detaljnost,
autenticnost, specificnost i kontekstualizovanost (Kuzmanovi¢ i Pavlovi¢
Babi¢, 2011; prema: Mitrovi¢ i Aleksendri¢, 2013).

U kriticko-teorijskoj paradigmi, funkcija povratne informacije je da
osposobljava ucenika za participiranje u ocenjivanju. Ucenik se takode potice
da gradi odgovoran odnos prema procesu ocenjivanja. Povratne informacije
su konstantno prisutne ,tokom procesa poducavanja, ucenja i ocenjivanja, i
dolaze iz vrSnjackog ocenjivanja, samoocenjivanja i nastavnickog

ocenjivanja” (Mitrovi¢ i Aleksendri¢, 2013: 79).

Metodoloski okvir istazivanja

Predmet ovog istrazivanja je bila povratna informacija na predmetu Harmonika u

MS ,Davorin Jenko” u Beogradu. Polazeé¢i od stanovista da procedura pra¢enja rada

ucenika i redovnog davanja povratnih informacija uticu na ucenika, njegove aktivnosti,

kao i da su komunikacija izmedu nastavnika i ucenika i dobra povratna informacija

neophodne pretpostavke formativnog ocenjivanja (Havelka, Hebib i Baucal, 2003),

osmislili smo proceduru pracenja ucenickog napredovanja i informisanja ucenika, kroz

pravovremene povratne informacije (numericke ocene i analiticka objasnjenja u
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usmenoj i pisanoj formi date uceniku na kraju svakog casa) o tome Sta je ucenik
postigao, te sta i kako treba da uci. Novine koje smo uveli u nastavu su se najvise
odnosile na nov nacin davanja povratne informacije uCenicima. Ucenici su na svakom
casu bili ocenjivani i informisani pomocu posebno izradenog obrasca/izvestaja, koji su
dobijali na svakom odrzanom casu, a drugi primerak izvestaja je ostajao uz pomo¢

indigo preslikavanja kod nastavnika, radi bolje evidencije i dalje analize.

Cilj ovog istrazivanja prakticara bio je sagledavanje kvaliteta povratnih
informacija, ali i njihovog doprinosa procesu ucenja. Pri analizi i prikazu rezultata,
sluzili smo se deskriptivnom metodologijom, a metode i tehnike pomoc¢u kojih smo
dolazili do podataka su bile anegdotske beleske, intervju i anketa. U istrazivanju je
ucestvovalo petoro ucenika osnovne muzicke skole ,Davorin Jenko”, odsek -
Harmonika*® i to po jedan ucenik od prvog do petog (pretposlednjeg) razreda. Pred kraj
skolske 2018/2019. godine je realizovano intervjuisanje i anketiranje ucenika kako bi se
doslo do podataka o perspektivi ucenika o kontinuiranoj povratnoj informaciji. Ispitani
ucenici imali su priliku da izraze svoja zapazanja o povratnoj informaciji koju su dobijali
na Casovima, takode su procenjivali koliko je povratna informacija uticala na njihovo
angazovanje, na rezultate ucenja i druga pitanja vezana za njihovo videnje povratne

informacije i njen znacaj.

Rezultati istrazivanja

Najpre ¢emo prikazati koje odlike povratnih informacija su ucenici prepoznali
kao najvaznije za njihov angazman u nastavi i za ucenje (Tabela 1). Uocili smo da,
prema misljenju ucenika, najvise uticaja na njihovo zalaganje na nastavi Harmonike
imaju delovi povratne informacije koji se odnose na sugestije za dalje ucenje/vezbanje.
Pored toga, prikupljeni podaci ukazuju na to da ucenici vole i da dobiju procenu
uvezbanosti zadatka u vidu ranga ili ocene. Pojedini ucenici su izjavili i da im znaci da
budu pohvaljeni za ono sto su dobro uradili, kao i da im ne bi prijala grdnja ili

konstantna kritika. Dakle, i ova odlika povratne informacije (podrzavajuc¢ ton) je bila

“Nastava u muzickim Skolama na predmetima koji se odnose na ucenje sviranja nekog od muzickih
instrumenata je individualna: jedan ¢as-jedan ucenik
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vazna ucenicima, kako bi se oni vise posvetili vezbanju sviranja instrumenta. Shodno
tome, u budu¢em radu, trebalo bi da posebno budemo osetljivi, pri saopstavanju ovog

dela povratne informacije, bilo da je ona u usmenom ili pisanom vidu.

Tabela 1: Znacajne odlike povratnih informacija iz perspektive ucenika

Kategorija Primeri odgovora ucenika

odgovora

Sugestije za dalji ,,Onaj kvadrati¢ gde mi pise sta treba za sledeci ¢as da vezbam.”

rad ,Pa bitno mi je ono gde mi nastavnica upise sta treba da popravim za

sledeci cas.”

,Oni delovi gde je pisalo sta treba da vezbam za sledecCi cas i ocena.”
Pozitivan ton , Volim kada me nastavnica pohvali za ono sto sam dobro naucio i kada

mogu da postavim pitanja za sve sto me interesuje, i onda znam zasto nesto

ucim da sviram.”

,INe bih voleo da me neko stalno kritikuje.”

,INe podnosim grdnju.”

Ocenau ,Ono zaokruzivanje, u potpunosti, uglavnom uvezbano, najsrecniji sam
rangovima kada mi za sve kompozicije zaokruZite u potpunosti.”
Ostalo ,Sve mi je vazno, ne znam Sta bih izdvojio.”

,Ne znam, vezbam koliko stignem, u svakom slucaju.”

Koliko je redovna povratna informacija uticala na rezultate i kvalitet procesa
uCenja (misljenje ucCenika o nivou postignuca, osposobljenost i motivisanost za
samostalno ucenje) saznali smo nakon sumiranja odgovora ucenika i njihovih
komentara tokom nastave. Uvideli smo da je velina ucenika pozitivho procenila
doprinos, ovako organizovane povratne informacije, svom napredovanju, odnosno da su
te skolske godine bili uspesniji nego ranije. Na osnovu anegdotskih zapaZzanja sa nastave
primetili smo da se nasa perspektiva (nastavnika) o ovom aspektu, poklapa sa
perspektivom ucenika. Takode, kada se osvrnemo na sve odgovore ucenika zbirno,
mozemo zakljuciti da postoje izvesne individualne razlike, ali da ve¢ina smatra da
povratne informacije imaju cilj da ih nauce necemu, motivisu, vode ka daljem
napredovanju i ucenju. Ali, postoje i drugaciji odgovori koji upucuju na to da ucenici
dozivljavaju povratnu informaciju kao sredstvo kontrole, sto je pokazatelj da bismo nacin
davanja povratne informacije mogli unaprediti, kako bi ona u vecoj meri postala

sredstvo za podrsku u ucenju.
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Zakljucak

Smatramo da su ucenici tokom ovog istrazivanja unapredili svoje kompetencije
samoocenjivanja i da su postali odgovorniji prema obavezama koje imaju na predmetu
Harmonika. Na Casovima, ali i nakon zavrSetka nastave i polozenih godisnjih ispita,
prilikom anketiranja i intervjuisanja ucenika, zakljucili smo da su im bile vazne skoro
sve odlike povratne informacije. Bitne su im sugestije za dalje napredovanje, pohvale za
trud i pokazano znanje, ocene u rangovima. Svi njihovi odgovori su se poklapali sa
teorijskim shvatanjima odlika dobre povratne informacije. Shodno tome, upravo tu
vidimo prostor za dalje unapredivanje prakse. Treba podsticati ucenike da razmisljaju i
da otkriju sta ih najviSe motivise na redovnije ucenje i veCe angazovanje i omoguciti im
da bez ustrucavanja kazu svoje misljenje, treba ih ohrabrivati da preuzmu inicijativu, da
budu samostalniji. Smatramo da je to jedini pravi nacin koji ¢e ucenike osposobiti za
samoprocenjivanje, da ¢e tako biti odgovorniji i spremniji da upravljaju sopstvenim
procesom ucenja. S druge strane, nastavnik treba da nastoji da u Sto vecoj meri primeni
ono Sto primeti i/ili Sto sazna od ucenika ispituju¢i njihovo misljenje o nastavnom
procesu. Taj proces je ,ziv”, stalno se menja i ako nastavnik nema ,sluha” da Cuje
sugestije, ako ne razmislja reflektivno o ucenickim reakcijama i misljenjima i ako se ne
prilagodava, onda povratna informacija dobijena od ucenika nece imati znacCenje za
dalju praksu. Dakle, da bi povratna informacija bila upotrebljiva, treba da bude
,dvosmerna”, kako bi pruzila uvid o tome koliko smo i mi nastavnici, a i ucenici bili
uspesni, da li smo na dobrom putu ili nismo i kakve je korake potrebno preduzeti.

Imajuéi u vidu iskustvo sa ovim ispitivanjem misljenja ucenika o povratnoj
informaciji, uocavamo da su ucenici kompetentni da procene svoje napredovanje ako im
se za to da prava prilika, kao i da mogu dati sugestije korisne za dalji rad nastavnika, te
da mogu ucestvovati u zajednickom donosenju odluka o narednom ucenju. Na ovaj

nacin proces prac¢enja i ocenjivanja postao bi u vecoj meri participativan.
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Apstrakt

U kontekstu decijeg rasta i razvoja, u svetu se poslednjih nekoliko decenija sve veci
znacaj pridaje saradnji porodice i skole. Polazeci od uverenja da se deca razvijaju i rastu u
interakciji raznovrsnih faktora i sistema, odnos porodice i Skola se prepoznaje kao presudno
vazan. O znacaju koordinisanog delovanja dva sistema (porodice i Skole), koji vodi
optimalnom razvoju dece u razlicitim sferama svedoCi naucna literatura i istrazivanja.
Imajuci u vidu znacaj teme u radu je dat prikaz inicijalnog istrazivanja stavova roditelja i
nastavnika prema saradnji porodice i skole. Uzorak Cini 185 roditelja i 25 nastavnika jedne
beogradske osnovne Skole. Sa ciljem unapredenja saradnje porodice i skole, utvrdeni stavovi
Cine adekvatnu osnovu za planiranje i razvijanje koordinisane interakcije. Stavovi ucesnika
procesa su ispitani skalom Likertovog tipa. Deo dobijenih rezultata govori u prilog Cinjenici
da su roditelji i nastavnici svesni znacaja saradnje porodice i Skole, ali i da je neophodno
unaprediti proces u skladu sa savremenim drustvenim kontekstom.

Kljuéne reci: porodica i skola, sistemi, saradnja, koordinisana interakcija,
partnerstvo.

Uvod

Deca osnovnoskolskog uzrasta rastu i razvijaju se u interakciji raznovrsnih
faktora i mikrosistema. Porodica i Skola su najvazniji sistemi, a njihovo koordinisano

delovanje i saradnja prepoznaje se kao vazan preduslov optimalnog rasta i razvoja dece.

49 E-mail: pedagogmaslesa@hotmail.com
50 E-mail: milica@tojo.rs

— 207 -


mailto:pedagogmaslesa@hotmail.com
mailto:milica@tojo.rs

_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Da su veze porodice i skole od sustinskog znacaja za sveobuhvatan razvoj i
socijalizaciju dece svedoce rezultati naucnih istrazivanja. Naucna literatura istice da je
roditeljsko angazovanje i uces¢e u decijem obrazovanju u vezi sa pozitivnim efektima
razvoja dece u razlicitim sferama: obrazovnoj, motivacionoj i sferi socijalizacije
(Gingsberg — Block et al., 2010; Pomerantz et al., 2007). Pozitivni efekti ukljucivanja
roditelja u obrazovanje dece prisutni su i na razlicitim razvojnim stadijumima dece (Hill
& Tyson, 2009; Jeynsen, 2005b), medu porodicama razli¢itog porekla i socio-

ekonomskog statusa (Domina, 2005; Miedel & Reynolds, 1999).

Konceptualizacija saradnje

U nasoj zemlji o odnosu porodice i skole se govori primenom termina saradnja.
Ovaj pojam obuhvata Sirok spektar aktivnosti kako nastavnika, tako i roditelja, sa ciljem

unapredenja rasta i razvoja dece.

U naucnoj literaturi odnos porodice i skole se opisuje razlic¢itim terminima: veze
porodice i skole, roditeljsko ukljucivanje, roditeljsko angazovanje, porodica - skola
partnerstvo, (Moorman Kim & Sheridan, 2015). Primenom navedenih termina, s jedne
strane se opisuje stepen angazovanja roditelja u decijem skolskom, socijalnom,
emotivnom razvoju i ucenju, a s druge strane, opisuje se kvalitet i stepen interakcije

porodice i Skole.

Konceptualizacija odnosa porodica — skola cesto se u praksi i literaturi svodi na
aktivnosti u kojima roditelji ucestvuju i trud nastavnika da pridobiju i ukljuce roditelje u
odnos sa skolom. To su pojedinacne konceptualizacije koje zanemaruju

multidimenzionalnu i sloZenu prirodu odnosa porodica - skola.

Kako bi se prevazisao navedeni problem, saradnja porodice i Skole se razmatra u
okviru sistemske bioekoloske teorije autora Uria Bronfenbrenera (Bronfenbrenner, 1979,
1994). Bronfenbrenerova teorija istiCe znacaj individualnih i kontekstualnih
karakteristika u proucavanju faktora ljudskog, odnosno decijeg rasta i razvoja. Polazeci
od pretpostavke da deciji razvoj sa uzrastom postaje sve slozeniji usled delovanja

razlicitih i preklapajucih sistema (mikrosistem, mezosistem, egzosistem, makrosistem i
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hronosistem), istice se znacaj mezosistemskih interakcija. Mezosistem ¢ini neposredna
sredina u zivotu pojedinca, kao sto je porodica i skola. U skladu sa teorijskim okvirom
bioekoloske teorije, ucenje i razvoj dece se sagledava u zavisnoj interakcijskoj vezi
deteta, porodice i Skole (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Reciprocitet interakcije
porodice i skole se prepoznaje kao vazan Cinilac saradnje. Saradnja se odreduje pojmom

partnerstva porodice i Skole i vodi dobrobitima decijeg rasta i razvoja.

Imajuci u vidu Bronfenbrenerov teorijski bioekoloski okvir proucavanja saradnje
porodice i Skole, koji naglasava znacaj mezositemskih interakcija u zivotu pojedinca
(porodica i skola interakcije) inicirani smo da istrazimo inicijalne stavove roditelja i

nastavnika o saradnji.

Metodologija istrazivanja

Polazeci od pretpostavke da je stav ucesnika procesa prema saradnji (roditelja i
nastavnika) vazan preduslov za razvijanje saradnje, u radu je dat prikaz dela rezultata
na osnovu kojih se mogu izvesti zakljucci znacajni za razvijanje reciprocne interakcije

porodice i skole.

Polazec¢i od pretpostavke da i roditelji i nastavnici imaju razvijenu svest o
znacaju saradnje porodice i Skole koja vodi pozitivnim ishodima razvoja dece, ali da
roditelji mozda nemaju dovoljno vremena za saradnju sa skolom, konstruisani su
upitnici za roditelje i nastavnike. Upitnici su skalom Likertovog tipa ispitali stavove
ucesnika procesa (roditelja i nastavnika) prema saradnji, otvorenost ucesnika procesa
prema saradnji, uzajamni doprinos saradnickom odnosu, kao i dozivljaj ucesnika
procesa — na cemu se saradnja najcesce zasniva. Prilikom analize podataka koris¢ena je
deskriptivna komparativna statistika kojom su utvrdeni stavovi roditelja i nastavnika o

saradnji.

Istrazivanje je sprovedeno u martu mesecu 2019. godine u beogradskoj osnovnoj
skoli ,,Veselin Maslesa”. Uzorak je nameran i ¢inilo ga je 185 roditelja ucenika od treceg

do sedmog razreda i 25 nastavnika osnovne skole.
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Rezultati istrazivanja

Na osnovu odgovora nastavnika (Grafikon 1) i roditelja (Grafikon 1a) zakljucak je
da vecina ispitanika ima razvijenu svest o znacaju saradnje porodice i $kole. Pozitivan
stav roditelja prema saradnji sa skolom je potvrden i misljenjem roditelja da se kroz
saradnicki odnos sa skolom upoznaju sa sposobnostima i osobenostima deteta (oko
90%) i da saradnja doprinosi predupredenju neuspeha dece, kao i pravilnom razvoju i

vaspitanju.

Smatram da je saradnja porodice i $kole veoma vazna

m NE SLAZEM SE

= U MANJOJ MERI SE SLAZEM
U VECOJ MERI SE SLAZEM

= U POTPUNOSTI SE SLAZEM

Grafikon 1: Distribucija stavova nastavnika o vaznosti saradnje porodice i Skole

Smatram da je saradnja porodice i $kole veoma vazna

® 1 NE SLAZEM SE

=2 U MANJOJ MERI SE SLAZEM
3 U VECOJ MERI SE SLAZEM

m4 UPOTPUNOSTI SLAZEM SE

Grafikon 1a: Distribucija stavova roditelja o vaznosti saradnje porodice i skole
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Smatram da je za saradnju porodice i §kole veca odgovornost na roditeljima

uNE SLAZEM SE
= U MANJOJ MERI SE SLAZEM
U VECOJ MERI SE SLAZEM
4 g
U POTPUNOSTI SE SLAZEM

Grafikon 2: Distribucija stavova nastavnika o podeli odgovornosti za saradnicki odnos roditelja i
skole

Zanimljiv je podatak (Grafikon 2) koji ukazuje da se nastavnici u vecoj meri i u
potpunosti slazu (oko 75%) sa tvrdnjom da je veca odgovornost roditelja za saradnju
porodice i skole. S druge strane, 65% nastavnika smatra da u Skoli vlada otvorenost i
pozitivna klima prema saradnji sa roditeljima, dok 43,38% nastavnika smatra da skola
nije u potpunosti otvorena prema saradnji sa roditeljima. Imajuc¢i u vidu da nastavnici
prepoznaju znacaj saradnje porodice i Skole, postavalja se pitanje faktora koji
narusavaju pozitivnu atmosferu i otvorenost za saradnju sa roditeljima, iz ugla
nastavnika.

Misljenja sam da su roditelji preoptereceni poslom i zivotnom svakodnevicom
i da nemaju vremena za saradnicki odnos sa Skolom

B NE SLAZEM SE

= U MANJOJ MERI SE SLAZEM
U VECOJ MERI SE SLAZEM

m U POTPUNOSTI SE SLAZEM

Grafikon 3: Stavovi nastavnika o roditeljskim obavezama i vremenu za saradnju sa Skolom
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Preoptere¢en sam poslom i Zivotnom svakodnevicom i nemam vremena za
saradnicki odnos sa Skolom

® | NE SLAZEM SE

=2 U MANJOJ MERI SE SLAZEM
3 U VECOJ MERI SE SLAZEM

m4 UPOTPUNOSTI SLAZEM SE

Grafikon 3a: Stavovi roditelja o Zivotnim obavezama i vremenu za saradnju sa skolom

Na osnovu distribucije odgovora nastavnika (Grafikon 3) i roditelja (Grafikon 3a)
zakljucak je da 54% nastavnika u vecoj meri i u potpunosti smatra da su roditelji
preokupirani zivotnim obavezama i nemaju dovoljno vremena za saradnju sa skolom. Sa
ovom tvrdnjom se slaze svega 23% roditelja. Oko 46% nastavnika smatra da ova tvrdnja
u potpunosti i u ve¢oj meri nije tacna. Uporedivanjem stavova nastavnika (oko 43%) da
Skola nije u dovoljnoj meri otvorena za saradnju i da nastavnici (oko 46%) ne
prepoznaju preokupiranost roditelja poslom i zivotnom svakodnevnicom, kao faktor koji
utice na saradnju porodice i skole postavlja se pitanje dominantnih faktora koji imaju

negativan uticaj na saradnju porodice i skole iz ugla nastavnika.

Spreman sam i otvoren da sasluSam misljenje roditelja o njegovom detetu

B NE SLAZEM SE

m U MANJOJ MERI SE SLAZEM
U VECOJ MERI SE SLAZEM

m U POTPUNOSTI SE SLAZEM

Grafikon 5: Distribucija odgovora nastavnika o otvorenosti za dvosmernu komunikaciju
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Nastavnici su otvoreni i spremni da saslusaju roditelje i uvaze njihovu
»perspektivu‘ sagledavanja detata i njegovog funkcionisanja

® 1 NE SLAZEM SE

m2 U MANJOJ MERI SE SLAZEM
3 U VECOJ MERI SE SLAZEM

m4 UPOTPUNOSTI SLAZEM SE

Grafikon 5a: Distribucija odgovora roditelja o otvorenosti za dvosmernu komunikaciju

Polaze¢i od uverenja da je kvalitet komunikacije veoma vazan u procesu
saradnje, ispitali smo stavove roditelja i nastavnika o otvorenosti nastavnika za
komunikaciju sa roditeljima o detetu. Grafikon 5 ukazuje da oko 65% nastavnika smatra
da su spremni i otvoreni da saslusaju misljenja roditelja o detetu, dok 100% roditelja
(Grafikon 5a) smatra da su nastavnici otvoreni za komunikaciju sa roditeljima o detetu.
Opaza se da su nastavnici samokriticni u proceni svoje spremnosti i otvorenosti za
uvazavanje perspektive roditelja o detetu. U tom smislu, nastavnici mogu raditi na
usavrSavanju profesionalnih vestina znacajnih u procesu saradnje (slusanje, asertivnost,
savetovanje, grupni rad sa roditeljima...). Rad na profesionalnim kompetencijama bi

doprineo ve¢em samopostovanju nastavnika i unapredenju procesa saradnje.

U skoli vlada ,, pozitivna klima* otvorenosti za sugestije i misljenja roditelja

® 1 NE SLAZEM SE

m2 U MANJOJ MERI SE SLAZEM
3 U VECOJ MERI SE SLAZEM

m4 UPOTPUNOSTI SLAZEM SE

Grafikon 6: Distribucija odgovora roditelja o otvorenosti skole za misljenja i sugestije roditelja
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Odgovori ukazuju da oko 75% roditelja nije zadovoljno ,,otvorenos¢u” skole za
predloge i sugestije koje oni imaju. Navedeni stav roditelja ukazuje na potrebu za

razmatranjem kvaliteta dominantnih oblika saradnje.

Zakljucak

Imajudi u vidu znacaj saradnje porodice i Skole, koja vodi pozitivnim ishodima
razvoja dece, istrazivanje se bazira na ispitivanju bazicnih stavova roditelja i nastavnika
prema procesu saradnje. Rezultati inicijalnog istrazivanja imaju funkciju indikacije, vise
nego izricanja konacne konstatacije ili reSavanja slozene problematike. Iako je u radu
dat prikaz samo dela rezultata istrazivanja, mogu se izvesti zakljucci koji vode

sagledavanju moguc¢nosti za unapredenje saradnje porodice i skole.

Dobra polazna osnova za unapredenje saradnje porodice i skole Cini razvijena
svest ucesnika procesa o znacaju odnosa koji vodi dobrobitima decijeg rasta i razvoja.
Pored usaglasenosti roditelja i nastavnika o znacaju saradnje, nastavnici ipak
prepoznaju da skola nije u potpunosti otvorena za saradnju sa roditeljima. Stav roditelja
da preokupiranost zivotnim obavezama nije znacajan faktor koji utice na saradnju sa
skolom, kao i njihovo nezadovoljstvo otvorenos¢u Skole za misSljenja i sugestije
roditelja, moze se tumaciti kao poziv na drugacije oblike i formu saradnje porodice i

skole.

Saradnja se na osnovu iznetih stavova nastavnika i roditelja prepoznaje kao
parcijalna, uglavnom u obliku koji ocekuje Skola i svodi se na interesovanje roditelja za
decije ocene ili prisustvo otvorenim vratima i roditeljskim sastancima. Stavovi roditelja
ukazuju da pozitivno ocenjuju komunikacijske kompetencije nastavnika, ali imajuci u
vidu da se saradnja porodice i Skole ne zasniva iskljucivo na komunikaciji roditelja i

nastavnika, opaza se potreba za razmatranjem razlicitih vidova i oblika saradnje.

Razmatrajuc¢i problem saradnje porodice i Skole u kontekstu savremenih
drustvenih tokova (politicke i ekonomske promene, globalizacija i lokalne tranzicione
promene), uvereni smo da se na izazove sa kojima se susrec¢u i porodica i Skola moze

odgovoriti integrisanim pristupom u delovanju. Bronfenbrenerova sistemska
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bioekoloska teorija pruza adekvatan teorijski okvir sagledavanja procesa saradnje.
Saradnju treba negovati i proucavati ne samo u kontekstu onoga Sto porodica i skola
Cine i rade kao izolovani sistemi, ve¢ i u okviru reciprocnog partnerskog odnosa koji
vodi pozitivnim ishodima razvoja dece. Akcenat je na uzajamnoj podrsci i kontinuitetu
u odnosu. Reciprocne interakcije deteta, porodice i Skole, odreduju kvalitet interakcije i
Cine jedan od vaznih preduslova uspesne saradnje. Profesionalne kompetencije
nastavnika, aktivno ucesce roditelja u zivotu i radu skole, preispitivanje dosadasnjih
oblika, sadrzaja i ciljeva saradnje, treba da Cini polaznu osnovu strateskog partnerstva

porodice i skole.
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Strucni rad
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STAVOVI RODITELJA O PRVOM RAZREDU

Marina S. Antonijevic®!
Osnovna skola ,,17. oktobar”, Jagodina

Apstrakt

Novi nastavni program za prvi razred primenjuje se od Skolske 2018/2019. godine.
Osnovni cilj ovog istrazivanja je da utvrdi misljenje roditelja o novom programu sa aspekta
nacina ocenjivanja i opterecenja ucenika i njihove stavove prema participaciji u skolskom
zivotu. Uzorak je Cinilo 84 roditelja ucenika ovogodisnjeg drugog razreda, koji su ispitani
tehnikom anonimnog anketiranja. Izvrseno je uporedivanje rezultata sa rezultatima slicnog
istrazivanja iz 2004. godine. Postoje razlike u dobijenim rezultatima po pitanju opterecenja
ucenika. Vecina roditelja u ovom istrazivanju smatra da je nedeljni fond casova primeren
uzrastu ucenika prvog razreda, dok su misljenja roditelja o prednosti opisnog ocenjivanja i
dalje podeljena. Prisutna su i odstupanja u stavovima roditelja po pitanju participacije u
zivotu skole. Rezultati istrazivanja ukazuju da su roditelji dovoljno informisani o
aktivnostima skole i spremni da ucestvuju u radu strucnih timova i kao edukatori u
pojedinim oblastima. Vaze¢i propisi i nastavni program daju mogucnost aktivnog ucesca
roditelja u nastavne i vannastavne aktivnosti, ali kvalitet participacije roditelja zahteva
inicijativu od strane skole, obezbedivanje prilika za izrazavanje misljenja roditelja i ponudu
razlicitih oblika konkretnih aktivnosti.

Kljucne reci: prvi razred, opisno ocenjivanje, opterecenost ucenika, saradnja sa
roditeljima.

Uvod

Prvi talas reforme obrazovanja vec je prosao skolske 2003/2004. godine. U prvom
razredu osnovne skole nastavni programi su izmenjeni, uvedeni su gradansko vaspitanje
i verska nastava, odrzan je veliki broj seminara za nastavnike i uvodi se opisno
ocenjivanje sa ciljem da ocena bude individualizovana u odnosu na svakog ucenika, da
sadrzi jasnu preporuku za dalje napredovanje a sve u funkciji formativnog ocenjivanja.

Novi skolski program dao je veliki znacaj saradnji roditelja i Skole, njihovom uces¢u u

51 E-mail: antonijevic26 @mts.rs
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koncipiranju posebnog dela skolskog programa. Iz tog razloga realizovali smo 2004.
godine istrazivanje ,,0 prvom razredu iz ugla roditelja” Zele¢i da dobijene rezultate
iskoristimo za unapredenje medusobne saradnje i da saznamo misljenje roditelja o

uvedenim novinama.

U sklopu sadasnje reforme obrazovanja novi program nastave i ucenja poceo je
da se primenjuje u prvom razredu od Skolske 2018/2019. godine. Nastavni sadrzaji vise
nisu cilj sami po sebi, ve¢ su u funkciji ostvarivanja ishoda. Uvodenje projektne nastave i
digitalne tehnologije, medupredmetno povezivanje, timski rad i oslanjanje na
neposredno iskustvo ucCenika neke su od karakteristika novog programa. Opisno
ocenjivanje ostaje, ali je nacin opisnog ocenjivanja od uvodenja do danas doziveo vise
promena. U prvom razredu se u toku skolske godine opisnom ocenom izrazava
napredovanje u ostvarivanju propisanih ishoda a na kraju polugodista, odnosno skolske
godine iskazuje se kao napredovanje u ostvarivanju ishoda, angazovanje i preporuka
(Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2019). Novim
Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2019) roditelji dobijaju
znacajnu ulogu kako po pitanju prava tako i obaveza. Jedna od novina je formiranje
lokalnog saveta roditelja (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019,
clan 121), ucesce roditelja u svim obaveznim timovima skole (¢lan 120), kao i obaveza
Skole da organizuje jednom mesecno dan otvorenih vrata kada roditelji, odnosno drugi
zakonski zastupnici, mogu prisustvovati obrazovno-vaspitnom radu (Zakona o
osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2019, clan 48). Radi pracenja uspesnosti programa
saradnje sa porodicom, Skola na kraju svakog polugodista organizuje anketiranje
roditelja u pogledu njihovog zadovoljstva programom saradnje sa porodicom i u pogledu

njihovih sugestija za naredno polugodiste.

U pokusaju da iz ugla roditelja sagledamo efekte promena vezane za prvi razred
osnovne skole u poslednjih petnaest godina opredelili smo se za komparativni pristup u
ovom radu tako Sto smo rezultate ovog istrazivanja uporedili sa istrazivanjem iz 2004.

godine.
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Metodologija istrazivanja

Osnovni cilj istrazivanja je sticanje uvida u stavove roditelja 0 novom programu

nastave i uCenja sa vise aspekata.
Postavili smo sledece zadatke istrazivanja:

e utvrditi teskocCe koje postoje prilikom adaptacije na skolsku sredinu kod
ucenika prvog razreda;

e ispitati misljenje roditelja o opterec¢enju ucenika skolskim obavezama;

e ispitati misljenje roditelja o opisnom ocenjivanju;

e saznati predloge roditelja vezane za njihovu participaciju u skolskom
Zivotu.

Istrazivanje je realizovano na nivou skole u septembru 2019. godine. Uzorak je
Cinilo 84 roditelja uCenika ovogodisnjeg drugog razreda.

U istrazivanju je koriS¢ena deskriptivna metoda, a kao instrument istrazivanja
primenjen je upitnik konstruisan za potrebe istrazivanja. Opredelili smo se za anonimnu
anketu zele¢i da na taj nacin povecamo stepen objektivnosti rezultata. Upitnik za
roditelje sadrzi pet pitanja zatvorenog tipa sa moguc¢nos¢u izbora jednog ili vise
odgovora i jedno pitanje otvorenog tipa.

Statisticka analiza empirijskih podataka zasnovana je na metodama deskriptivne
statistike. Podaci dobijeni istrazivanjem obradeni su izraCunavanjem procenata i

prikazani su tabelarno.

Rezultati istrazivanja

Na pitanje: Da li je vase dete u prvom razredu nailazilo na teskoce, dobili smo

odgovore roditelja koji su prikazani u Tabeli 1.
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Tabela 1: Teskoce na koje nailaze ucenici prvog razreda

Vrsta teskoca: Rezultati Rezultati
2004. godina 2019. godina
% %
Savladavanje sadrzaja nastave 25,2 19
Navikavanje na pravila ponasanja u skoli 15,8 11,9
Ispunjavanje radnih i drugih obaveza prema 16,5 23,8
skoli (domaci zadaci i dr.)
DruZzenje sa vrSnjacima 7.9 17,8
Odnos sa nastavnikom 4,7 5,9

Prema odgovorima roditelja, u prvom razredu su od ukupno 84 ucenika, kod 76
(90,4%) bile prisutne teskoce u adaptaciji na skolsku sredinu, sto je za 2% vise u odnosu
na rezultate istrazivanja iz 2004. godine. Postoje ocigledne razlike i u vrstama teskoca.
Sada je najveci problem predstavljalo razvijanje navike ucenja i problemi u odnosu sa
vrsnjacima. Kao najmanji problem u adaptaciji ostaju problemi vezani za odnose sa

nastavnikom.

Kada ukupne obaveze ucenika nisu uskladene sa njegovim psihofizickim
mogucnostima, odnosno kada zahtevi skole iziskuju vremensku prezauzetost, govorimo
o prepreopterecenosti ucenika. Uzimajuci u obzir sve oblike obrazovno-vaspitnog rada u
prvom razredu osnovne skole — redovnu nastavu, projektnu nastavu, dopunsku nastavu,
cas odeljenskog stareSine i vannastavne aktivnosti, nedeljni fond casova krece se do 24
casa nedeljno. Interesovalo nas je da li roditelji ovaj broj ¢casova smatraju optere¢enjem

za ucenike (Tabela 2).

Tabela 2: Misljenje roditelja o nedeljnom fondu casova

Misljenje roditelja: Rezultati Rezultati
2004. godina  2019. godina
% %
Primeren je uzrastu ucenika prvog 36 57
razreda
Ucenici su preoptereceni 62,4 40,4

Od 84 anketirana roditelja njih 48 (57%) smatra da je nedeljni fond cCasova
primeren uzrastu ucenika prvog razreda, 34 (40,4%) da predstavlja opterecenje za

ucenike dok dvoje roditelja nije odgovorilo. Uporedujuci rezultate sa rezultatima iz
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2004. godine uocavamo znacajnu razliku u misljenju roditelja. Nedeljni fond casova za
ucCenike prvog razreda nije promenjen od 2004. godine — umesto 1 casa nedeljno
projektne nastave realizovani su sa 1 casom nedeljno fakultativni predmeti definisani
Skolskim programom skole. Pretpostavljamo da je nacin realizacije nastave — koris¢enje
elektronskih udzbenika, interaktivne metode i koris¢enje IKT u projektnoj nastavi
doprinelo razlikama u misljenju roditelja, tj. da vreme provedeno u skoli ne predstavlja

opterecenje za ucenike prvog razreda.

O opterecenju ucenika prvog razreda pokusali smo da saznamo i preko pitanja
koje se odnosi na prosecno vreme koje ucenici u toku dana provode u izradi domacih

zadataka i ucenju (Tabela 3).

Tabela 3: Dnevno opterecenje ucenika skolskim obavezama

Dnevno opterecenje ucenika: Rezultati Rezultati
2004. godina 2019. godina
% %
Do 1 sata 8,7 19
Od 1 do 2 sata 42,1 48,8
Od 2 do 3 sata 38 27,3
Preko 3 sata 11,1 4.7

Na opterecenje ucenika pored obima gradiva tj. koli¢inu informacija koju ucenici
treba da usvoje utiCu i nastavnici i njihovi stavovi prema sadrzaju i nacinu pracenja
postignuca ucenika, obim domacih zadataka, udzbenici kao i nacin realizacije nastave.
Mozemo zakljuciti da je dnevno optereCenje ucCenika po misljenju njihovih roditelja
daleko manje od njihovih vrsnjaka iz istrazivanja u 2004. godini. Posebno je vazna
Cinjenica da je broj ucenika koji preko 3 sata provode u izvrsavanju skolskih obaveza i
ucenju znatno manji, a istovremeno povecan broj ucenika koji sve svoje obaveze vezane
za Skolu zavrsavaju u periodu do jednog sata. Prestanak dominacije tradicionalne
nastave i pasivnog polozaja ucCenika i nastava usmerena na ishode doprineli su,
verujemo, da ukupno opterecenje ucenika ne prelazi ,normu od 40 casova nedeljno Sto

je inace nedeljna norma za odraslog zaposlenog coveka” (Bogosavljevic¢, 2001).

U sklopu istrazivanja posebno nas je zanimalo misljenje roditelja o opisnom

ocenjivanju (Tabela 4).
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Tabela 4: Misljenje roditelja o opisnom ocenjivanju

Opisno ocenjivanje u odnosu na brojcano: Rezultati Rezultati
2004. godina 2019. godina

% %

Pruza roditelju konkretnije informacije o 63 43,4

napredovanju ucenika

Informise roditelja o slede¢im koracima koji su 80,3 41,7

potrebni za dalje napredovanje ucenika

Motivise ucenika za dalji rad i napredovanje 40,2 31,5

U odnosu na brojcano ocenjivanje vise - 34

uvazava individualne sposobnosti ucenika

Prema rezultatima istrazivanja jos uvek vecina roditelja ne prihvata prednosti
opisnog ocenjivanja i razloge njegovog uvodenja u prvi razred osnovne $kole. Cinjenica
je da preko 40% roditelja vidi prednost opisnog ocenjivanja u tome da pruza konkretnije
informacije o napredovanju i daje preporuke za dalje napredovanje ucenika ali je, u
odnosu na istrazivanje iz 2004. godine, manji broj (31,5%) ohih koji smatraju da ovakav

nacin ocenjivanja motivise ucenike za dalji rad i napredovanje.

U Pravilniku o standardima kvaliteta rada ustanove (2018), u delu o Standardima
kvaliteta rada Skole, saradnja sa roditeljima naglasena je u oblastima: Programiranje,
planiranje i izvestavanje (1.1.2.), Podrska ucenicima (4.1.4.) i posebno u oblasti Etos
(5.3.3., 5.4.4., 5.4.5.). Participacija roditelja moze da ima razliCite vidove, a rezultati
istrazivanja pokazuju da aktivno ucesce roditelja u zivotu skole doprinosi njenom
kvalitetu (Vranjesevi¢, 2012). U istrazivanju iz 2004. godine samo 7,9 % roditelja iznelo
je svoje predloge za unapredenje saradnje. Predlozi su se odnosili na pitanja ocenjivanja
i opterecenja ucenika i predloge za CeSce konsultacije i roditeljske sastanke. U ovom
istrazivanju nas je interesovao nacin na koji roditelji vide mogucnosti participacije,
koliko je njihovo interesovanje i za koje vidove ucesca u zivotu skole. Takode smo zeleli
da saznamo njihove predloge za uspesniju saradnju. Dobili smo sledece rezultate

(Tabela 5):
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Tabela 5: Aktivnosti skole u kojima roditelji zele da ucestvuju

Predlozene aktivnosti za ucesce roditelja: Rezultati
2019. godina
%

Profesionalna orijentacija 35,7
Rad sekcija 17,8
Aktivnosti vezane za prevenciju nasilja 46,4
Realizacija sadrzaja iz oblasti zastite zdravlja i zivotne 28,5
sredine

Clan tima skole 13
Nesto drugo -

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju da su roditelji spremni da ucestvuju u radu
strucnih timova i kao edukatori u pojedinim oblastima. Konkretne predloge za
kvalitetniju saradnju porodice i skole (pitanje otvorenog tipa) dalo je svega sedam
(8,3%) roditelja. Predlozi su se odnosili pre svega na zahteve za poboljsanje materijalnih
uslova rada skole, potrebe uvodenja produzne nastave i drugacije organizacije rada po

sSmenama.

Zakljucna razmatranja

Uporedujuci misljenje i stavove 84 roditelja ucenika ovogodisnjeg drugog razreda

sa misljenjem roditelja iz 2004. godine mozemo konstatovati sledece:

e Vecina ucenika prvog razreda nailazi na teskoce u adaptaciji na skolsku
sredinu. Za razliku od 2004. godine kada su nastavni sadrzaji predstavljali
teskocu za najveci broj ucenika, danas su to teskoce vezane za formiranje
navika ucenja i odnose sa vrsnjacima;

e Postoje razlike u misljenju roditelja o opterecenju ucenika nedeljnim
fondom casova. Uzimajuci u obzir sve oblike obrazovno-vaspitnog rada,
nedeljni broj casova za ucenike prvog razreda nije promenjen od 2004.
godine. Preko 60% roditelja smatralo je da 24 casa nedeljno predstavlja
opterecenje za ucenike, dok vecina roditelja u ovom istrazivanju smatra

da je nedeljni fond casova primeren uzrastu ucenika prvog razreda.
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e Razlike su prisutne i u pogledu stavova roditelja o proseCcnom vremenu
potrebnom za Skolske obaveze i uCenje u toku dana. I dalje je najvecem
broju ucenika potrebno od jednog do dva sata, ali je zato u ovom
istrazivanju znatno veci broj ucenika koji svoje skolske obaveze zavrSava
za manje od jednog sata i znatno manji broj onih koji provode vise od tri
sata dnevno u zavrsavanju tih obaveza;

e Misljenja roditelja o opisnom ocenjivanju i dalje su podeljenja. Preko 40%
roditelja prepoznaje neke od pozitivnih aspekata opisnog ocenjivanja, ali
ono Sto je jedna od navaznijih pretpostavki dobrog ocenjivanja — da
motivise ucenike za dalje napredovanje nije karakteristika ovakvog nacina
opisnog ocenjivanja za Cak 31,5 % roditelja;

e U odnosu na istrazivanje iz 2004. godine roditelji pokazuju vecu
zainteresovanost za aktivno uceste u zivotu Skole. Na skoli je da
podstakne i inicira njihovo uceS¢e u razlic¢itim oblicima konkretnih
aktivnosti, obezbedi uslove za izrazavanje i uvazavanje misljenja

roditelja, a sve u cilju uspesnije saradnje i kvalitetnijeg rada skole.
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Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2019). Sluzbeni glasnik Republike Srbije,
br. 88 od 29. septembra 2017, 27 od 6. aprila 2018 — dr. Zakoni, 10 od 15. februara
2019.

Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2019). Sluzbeni glasnik Republike Srbije, br. 55
od 25. juna 2013, 101 od 10. novembra 2017, 27 od 6. aprila 2018 — dr. Zakon, 10 od
15. februara 2019.
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Pregledni naucni rad
UDK 373.211.24
005.73:373.23

PARTICIPACIJA PEDAGOGA U PROMENI KULTURE DECJEG
VRTICAS2

Zivka T. Krnjaja’®
Dragana L. Puresevi¢>*
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Rad se bavi pitanjem uces¢a pedagoga u promeni kulture decjeg vrtica, polazeci od
razumevanja promene kulture vrti¢a kao uzajamno povezane sa promenom prakse vrtica.
Ucesc¢u pedagoga u promeni pristupili smo na osnovu shvatanja pedagoskog vodenja kao
socijalnog procesa i razumevanja promene kao kompleksnog i kontekstno odredenog
procesa. Ucesce pedagoga sagledali smo kroz tri aspekta: usmerenost pedagoskog vodenja
na kljucne tacke promene u kulturi vrti¢a; nacine ucesc¢a pedagoga kao poluge u pokretanju
promene; oslonce koji su pedagogu potrebni za delotvorno ucesée u promeni. Razmatranje
ucesca pedagoga u promeni kulture vrtica je rezultat ne samo teorijskih razmatranja, nego i
naseg zajednickog ucesca sa prakticarima i promisljanja tog ucesca u projektu ,Pilotiranje
Nacrta Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja — Godine uzleta”.

Kljucne reci: kultura decjeg vrtica, participacija pedagoga, tacke promene, oslonci
promene.

Promena kulture i promena prakse decjeg vrtica

Kulturu ustanove, prema razlicitim autorima (Peterson & Deal, 2009; Stoll, Fink,
2000; Vujici¢, 2011) mozemo najsSire odrediti kao relativno ustaljeni obrazac izrazen
kroz sistem uverenja, vrednosti i ponasanja koji dele clanovi jedne ustanove. Kultura
ustanove kao obrazac po kojem funkcionise jedna zajednica obuhvata pisana i nepisana

pravila, tradiciju, rituale, rutine, norme i ocekivanja, koji odreduju ne samo ucesce

52 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

53 E-mail: zivka.krnjaja@f.bg.ac.rs

54 E-mail: dragana.puresevic@f.bg.ac.rs
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njenih ¢lanova nego i nacin i kvalitet zivljenja unutar ustanove (Vujici¢, 2011). Polazeci
od datog odredenja kulture ustanove i onog Sto ona obuhvata, mozemo uociti da kultura
decjeg vrtica oblikuje praksu decjeg vrtica, kao i da se kroz praksu decjeg vrtica kultura
kao obrazac odrzava ili menja, tako da promenu prakse decjeg vrti¢a uvek vezujemo za
promenu kulture (Krnjaja, 2016). Prema teoreticarima promene (Elmore, 2004; Fullan,
2007) promena prakse zahteva promenu kulture — da bismo menjali praksu moramo
kreirati okruzenje u kojem ¢e ucesnici moci da izrazavaju, preispituju i praktikuju svoja
uverenja i znanja i da grade medusobne odnose na drugaciji nacin. Istovremeno,
promena kulture kao proces razvoja novih vrednosti, uverenja i normi, zahteva
razvijanje novih uloga, struktura i mehanizama kojima se podupire nova kultura

(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015).

Razliciti tipovi kulture ustanove se prepoznaju po strukturalno organizacionim
dimenzijama (kadrovima, organizaciji prostora, vremena,...), kvalitetu uzajamnih
odnosa njenih ucesnika, odnosu prema kontinuiranom ucenju, kao sto su na primer
kontrasti — neparticipativna naspram participativne kulture ili autoritarna kultura
naspram kulture kao zajednice koja uci (Peterson & Deal, 2009). Kulturu zajednice koja
uci karakterise saradnja, deljenje liderstva, zajednicko uceSce, uzajamno poverenje,

refleksija kroz kontinuirano preispitivanje i istrazivanje sopstvene prakse.

Participacija pedagoga u gradenju kulture decjeg vrtic¢a kao zajednice koja uci ne
odreduje se iz individualisticke perspektive pedagoga prema autoritetu, hijerarhiji moci
koja proistice iz polozaja pedagoga, nego iz perspektive pedagoskog vodenja kao
socijalnog procesa proisteklog iz uzajamnih odnosa ucesnika koji imaju razlicite pozicije

moc¢i unutar ustanove (Krnjaja 2016; Slunjski, 2018).

Participaciju pedagoga u gradenju kulture vrti¢a kao zajednice koja uci pratili
smo u tri vrti¢a u projektu ,Pilotiranje Nacrta Osnova programa predskolskog vaspitanja
i obrazovanja — Godine uzleta”, od 2017-2018. godine. Nezanemarujuci specificnosti
pedagoskog vodenja u skladu sa specificnostima kulture svakog vrti¢a, nasi uvidi
upucuju na tri aspekta kroz koja mozemo sagledati participaciju pedagoga u promeni

kulture ka zajednici koja uci:
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e Usmerenost pedagoskog vodenja na kljucne tacke promene u kulturi
vrtica
e Nacini ucesc¢a pedagoga koji imaju funkciju ,,poluge” promene

e Oslonci koji ojacavaju delotvorno ucesce pedagoga u promeni.

Usmerenost ucesca na tacke promene

Pedagog doprinosi promeni kulture vrti¢a pruzanjem ciljane podrske promeni
odredenih podrucja prakse koja postaju atraktori promene. To su: 1) struktura i

opremljenost prostora u decjem vrtic¢u; 2) razvijanje integrisanog pristupa ucenju.

Prostor u vrti¢u se u Osnovama programa shvata ,ne kao nesto dato po sebi,
nezavisno od programa, ve¢ obrnuto, on na najdirektniji i najkonkretniji nacin odrazava
koncepciju programa i mora biti u skladu sa koncepcijom Osnova” (Osnove programa
predskolskog vaspitanja..., 2018: 32). Usmerenost na promenu u zajednickim prostorima
u decjem vrticu (holovi, terase, dvoriSte,...) i prostoru u radnoj sobi ka gradenju
kvalitetne fizicke sredine u vrtic¢u, kljucna je tacka promene iz nekoliko razloga. Ona
omogucava vidljivost promene prakse i time predstavlja pruzenu moguc¢nost ucesnicima
u kulturi vrtica da se osecaju delotvorno i uspesno, ¢ime se pojacava njihova motivacija
za promenu, posebno na pocetku promene kada preovladuju zbunjenost, nesigurnost i
osecaj nedelotvornosti. Promenom u prostoru vizija promene se deli na vidljiv nacin
izmedu razlicitih ucesnika, cime se podrzava njihovo uzajamno razumevanje promene.
Kroz promene u prostoru stvaraju se prilike za drugacije interakcije medu razlicitim
ucesnicima u vrticu, ¢ime se menjaju njihovi uzajamni odnosi, jaca osecaj pripadanja i
povezanosti sa drugima i istiCe ono sto se smatra vrednim u kulturi vrti¢a. Iz ostvarene
promene, posebno u zajednickim prostorima u vrticu, jaca osecaj kolektivnog vlasnistva

nad promenom koji je posebno vazan izvor motivacije bez kog promena nije moguca.

Razvijanje integrisanog pristupa ucenju se zasniva na shvatanju ucenja kao
socijalnog procesa, Sto znaci da se ucenje shvata kao proces koji se razvija u interakciji,
kroz odnose koje dete gradi sa vrSnjacima i odraslima uceséem u zajednickim

aktivnostima sa njima (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010; Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja,
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2017). Deca uce davanjem smisla svom iskustvu i grade¢i razumevanje dozivljenog kroz
interakcije sa roditeljima, vaspitacima, vrsnjacima, ¢lanovima lokalne zajednice (Rogoff,
2002). Deca uce kroz odnose sa drugima i okruzenjem kojem pripadaju, kroz jedinistvo
svojih dozivljaja, misli i akcije koje povezuje smisao. Integrisano ucenje je
transformativno jer se njime menja nacin ucenja, odnosi izmedu razlicitih ucesnika u
procesu ucenja, a time i zajednica dece i odraslih u vrticu (Pavlovi¢ Breneselovic,

Krnjaja, 2017).

Ciljanom podrskom razvijanju integrisanog pristupa ucenju kroz pedagosko
vodenje se podrzavaju osnovne vrednosti zajednice ucCenja kao Sto su zajednistvo,
saradnja, angazovanost, istrazivanje, detetu smisleno ucenje. ,Kultura decjeg vrtica
treba da odrazava osnovne vrednosti na kojima se gradi praksa vrtica kao zajednicko
ucesce dece i odraslih u permanentnom procesu transformativnog ucenja” (Pavlovic¢

Breneselovi¢, 2015: 272).

Nacini ucesca kao ,,poluge” promene

Odredeni nacini uces¢a pedagoga u promeni kulture vrtica su posebno znacajni,
jer postaju ,poluge” smislenog usmeravanja zajednickih aktivnosti kojima se promeni
daje smisao i svrha. To su: 1) gradenje zajednistva kroz svrsishodnu i smislenu saradnju;
2) ucenje u praksi kroz ucesce u konkretnim situacijama i refleksiju; 3) stvaranje velikog

broja prilika za deljeno liderstvo.

U podsticanju svrsishodne i smislene saradnje pedagog se oslanja na spremnost
prakticara i drugih ucesnika u dec¢jem vrti¢u da Cine ono sto smatraju smislenim, kao i
na saznanja da svakog ucesnika u promeni pokrece dozivljaj sopstvenog ucesca kao
vrednog doprinosa promeni (Fulan, 2007). Podsticanjem svrsishodne i smislene saradnje
gradi se zajednistvo, tako Sto se razvija poverenje i prihvatanje medu ucesnicima i
produbljuje razumevanje Sta i zasto se nesto radi u vrticu. Negovanje neformalnih
nacina gradenja odnosa (spontanih razgovora tokom pauza, ,cavrljanja” pre sastanaka,
odlazak na kafu,...) i formalnih nacina gradenja odnosa (sastanaka, planiranih poseta,

planiranih zajednickih dogadaja,...) izmedu razlicitih ucesnika u kulturi vrtica
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omogucavaju da pedagog podstice zajednistvo kao ,kolektivni kapacitet koji je kljucan

za postizanje promene” (Fullan, 2006).

Ucenje u praksi kroz ucesce u konkretnim situacijama i refleksiju menja ulogu
pedagoga od savetnika i posmatraca, ka istrazivacu i ucCesniku promene. Uces¢e u
konkretnim situacijama omogucava da pedagog, vaspitaci i drugi ucesnici u kulturi
vrti¢a uce zajedno u kontekstu svoje prakse, suoceni sa istim problemima. Pedagog u
konkretnoj situaciji ucestvuje deljenjem svojih ideja kroz konkretne i prakticne sugestije
uz obrazloZenje zasto bi to moglo voditi promeni, kao i neposrednim uces¢em u
restrukturiranju prostora, povezivanju vrti¢a sa porodicom i lokalnom zajednicom.
Ucenje u praksi ne ostaje samo na nivou akcije, pedagog svojim uces¢em podstice
refleksiju — promisljanje o akciji ¢cime se produbljuje razumevanje sopstvene prakse
(Pesi¢, 2004). Razvijanjem refleksivnog odnosa prema i u praksi pedagog doprinosi da
zajednica prevazide nivo povrsnog i mehanickog koris¢enja novih strategija i ojacava
kapacitet zajednice da razvija meta pogled na svoje akcije i gradi ,,obrazac” za promenu

na osnovu redefinisanih znanja i uvida (Krnjaja, 2016).

Stvaranje velikog broja prilika za deljeno liderstvo povecava kolektivnu koheziju
da se pokrene i istrajava u promeni, odnosno da se kroz pedagosko vodenje podrzi
razvoj individualnih i kolektivnih kapaciteta za promenu (Fullan, 2006). Podsticanjem
deljenog liderstva medu odraslima i decom u vrti¢u, pedagog podstice integrisanje
formalnih i neformalnih nacina vodenja i razvija sinergiju za ,vodenje usmereno na

Y 7 9

ucesce” (Rinaldi, 2005: 39), kao temeljnu vrednost zajednice koja uci.

Oslonci delotvornog ucesca

Pedagog u promeni kulture vrtica ka zajednici koja uci aktivno ucestvuje u
promeni i prihvacen je od drugih ucesnika u kulturi kao ucesnik i istrazivac koji podstice
zajednicu u vrti¢u da povecava svoj kapacitet ucec¢i. U svom uceS¢u oslanja se na: 1)
razumevanje savremenih teorijskih postavki i preispitivanje sopstvenih uverenja i
ocekivanja; 2) eticnost i unutrasnju odgovornost; 3) kontinuirano istrazivanje i

modelovanje istrazivackog odnosa u praksi; 4) podrsku sa vise razlicitih nivoa.
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Pedagosko vodenje promene kulture vrti¢a pretpostavlja da pedagog poznaje i
razume savremene teorijske postavke o vaspitanju i obrazovanju, detetu i detinjstvu,
ucenju deteta, nacinu ucenja prakticara, vaspitno—obrazovnom programu, kao osnov za
preispitivanje sopstvenih uverenja, vrednosti, namera i ocekivanja i njihovog

uskladivanja sa koncepcijom Osnova programa.

Eticnost i unutrasnja odgovornost pedagoga za promenu naspram spoljasnje
odgovornosti prema formalnim autoritetima, pretpostavlja upornost i fleksibilnost u
pedagoskom vodenju. Fleksibilnost u pedagoskom vodenju imanentna je prirodi i
nelinearnom kretanju promene, koja nije dovoljna ukoliko je ne prati upornost i ¢vrsta

reSenost pedagoga da se odrzi kurs promene.

Promena kulture vrti¢a je zasnovana na kontinuiranom istrazivanju i refleksiji
tako da vodi stalnom produbljivanju razumevanja prakse. Modelovanjem istrazivackog
odnosa u praksi, pedagog produbljuje sopstveno razumevanje promene i podstice druge
ucesnike u kulturi da isprobavaju nove stvari, da uce kroz istrazivanje i da se osecaju

nadahnutim i uspesnim u stvaraju novog.

Uravnotezena podrska sa razlicitih nivoa sistema obrazovanja, kao sto su podrska
direktora, nosilaca obrazovne politike, istrazivaca i strucnjaka iz naucno istrazivackih
institucija, kolega u praksi, znacajan je oslonac za participaciju pedagoga. Podrska sa
razlic¢itih nivoa podrazumeva integrisano delovanje svih ucesnika sa razlic¢itih nivoa
sistema u smislu njihove uskladenosti u vrednostima i ocekivanjima od obrazovanja i
stalnu medusobnu interakciju unutar i izmedu tih nivoa usmerenu na podrsku promeni

kulture ka zajednici koja uci.

Participacija pedagoga kao proces pedagoskog vodenja

Ukratko predstavljeni aspekti participacije pedagoga odnose se na pedagosko
vodenje u promeni kulture decjeg vrtica u projektu ,,Pilotiranje Nacrta Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja - Godine uzleta”. Funkcija njihovog

predstavljanja je najmanje dvostruka: da se razmotri i ucini jasnijom participacija
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pedagoga kao proces pedagoskog vodenja u promeni kulture vrtica, kao i da se postavke

participacije pedagoga izloze preispitivanju i daljem istrazivanju u praksi decjeg vrtica.

U pracenju participacije pedagoga u promeni kulture vrtica mi smo pokazali da
participacija pedagoga kroz pedagosko vodenje kao socijalni proces, zasnovan na
uzajamnim odnosima sa razli¢itim ucesnicima u kulturi vrti¢a, doprinosi promeni sa
vidljivim ishodima znacajnim za zajednicu ucenja. Znamo da se kultura vrti¢a kao
zajednica koja uc¢i ne moze graditi kao tehnicki proces, gradi se promenom postojecih
normi, struktura i procesa zajednickim uces¢em svih ucesnika u kulturi vrti¢a. Polazeci
od ovog saznanja, ostaje nam da kao pedagozi predlozeni model uces¢a pedagoga u

promeni kulture vrti¢a, proveravamo i preispitujemo u sopstvenoj praksi.
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POBECI SA PETROM: KONTURE PARTICIPACIJE
NA MAPI JEDNOG DOGADAJA>

Nevena N. Mitranic®®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U ovom radu nastojimo da izmestimo pitanje participacije iz ustaljenih okvira
tumacenja i podstaknemo nove mogucénosti razumevanja vaspitno-obrazovne prakse i
kultivisanja ucesca razlicitih aktera u njoj. Isprovocirana konkretnim dogadajem iz
istrazivanja sprovedenog u vrti¢koj grupi, autorka rada poziva se na filozofske ideje Zila
Deleza i Feliksa Gatarija kako bi osvetlila razlicitost nacina na koje dete ucestvuje i
viseslojnost uslova kojima se oblikuje zivot i rad vrticke grupe, te kako bi postavila pitanje
nad aktuelnim praksama kojima se ucesce deteta podrzava. Mapiraju¢i dogadaj — odnosno,
skiciraju¢i molarne, molekularne i linije bega kao razlicite prirode i pravce kretanja
visestrukih sila koje dogadaj oblikuju, autorka rada sugeriSe mogucnost razumevanja
participacije kao eksperimentalne, afektivne, kontekstualne i relacione prakse, koja zahteva
kriticki i kreativan anganzman teoreticara i prakticara jednako, i u Cijem ostvarenju uloga
pedagoga moze biti od kljucnog znacaja.

Kljuéne redi: participacija, Zil Delez, linije bega, drustvo kontrole.

Uvod

,Petre Vujisicu!”>"

Presece vrticku sobu glas i svi se napeto okrenuse. Shvatajuci da uzvik nije njima upucen,

deca su se vracala svojim poslovima.

Sva osim Petra.

55 Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

% E-mail: nevena.mitranic@f.bg.ac.rs

57 Ovaj rad je zasnovan na dogadaju zabeleZenom tokom istrazivanja u vrti¢u. U skladu sa istrazivackim etickim
kodeksima i saglasnostima za kori$¢enje podataka, imena dece koja se pojavljuju kroz ovaj dogadaj su izmenjena.
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Zakolutavsi ka vaspitacici ne samo oc¢ima, veé celim telom, Petar u tresku sede na tepih i

ostade tu, natmuren i nepomican.

U nastavku Zamora oko mene, shvatam da, nakon Cetiri meseca provedena u ovoj vrtickoj

grupi, ja Petra ne poznajem.

(Izvod iz istrazivackog dnevnika)

Ovo je prica o jednom Petru koji je pobegao iz projekta.

Bekstvo se odvijalo u vrtickoj grupi koja radi po koncepciji Osnova programa
PVO*® Godine uzleta. Prema Osnovama programa (MPNTR, 2018), razvijanje projekta sa
decom je okosnica planiranja vaspitno-obrazovnog rada sa decom i razvijanja realnog
programa. UvazavajuCi dete kao bogato potencijalima i kompetentnog ucesnika
sopstvenog ucenja i zivljenja, projekat sa decom polazi od problematike koja je deci
smislena i izazovna za istrazivanje i predstavlja stvaralacki proces u kom deca i odrasli

zajedno otkrivaju, igraju se i kreiraju nova iskustva i saznanja.
Ali Petar nije bio ucesnik projekta.

Mada je istrazivac ve¢ dugo boravio u vrtickoj grupi i nastojao da bude na zaristu
zbivanja, nakon sto je Petra opazio, shvatio je da decaka nema ni na jednoj slici, snimku,
zabelesSci, cak ni secanju na razliCite situacije kojima je istraziva¢ svedocio. Poznajuci
nove Osnove programa, kao i konkretne vaspitace i njihovu umesnost u zajednickom
razvijanju realnog programa, istrazivac se zapitao: da li je Petar jedno od one
»~hemoguce dece”, za koju se tesimo da se u svakoj grupi moraju nadi, ili se razlog sto
Petar ne ucestvuje krije negde mimo samog Petra?

Ovaj rad proistice iz potrebe da ispratimo liniju promisljanja proisteklu iz susreta
Petra i istrazivaca i da prepoznamo razlicite sile dejstva koje su oblikovale sam susret,
razmisljanje o njemu i pitanje participacije koje u ovom radu postavljamo.

U koncipiranju ovog rada snazno se oslanjamo na filozofske ideje Zila Deleza

(Gilles Deleuze) i Feliksa Gatarija (Felix Guattari), koje ¢emo spram ograniCenja rada

58 U daljem radu, skra¢enicom PVO oznacavace se predskolsko vaspitanje i obrazovanje.
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pojasnjavati samo koliko je neophodno - pocevsi od ovog trenutka i pojasnjenja mape

dogadaja.

Mapirati dogadaj znaci mapirati razlicite linije kretanja koje oblikuju konkretne
situacije, daju im intenzitet, ali i koje kriju potencijal zivih zbivanja da budu nesto vise i
drugacije. Mapirati linije znaci odmotati ih, pratiti ih, razmisljati sa njima i sa vezama
koje prave (Zdebik, 2012) i, kao sto sa mapama to obicno biva, pitati se gde bi jos mogle
da nas odvedu. U daljem radu, pokusa¢emo da uobli¢imo pitanje participacije mapirajuci

pricu o Petru i linije u njoj.

Konture participacije u molarnim linijama®°

Kada vaspitacice menjaju smenu, cela grupa se okupi na tepihu. Deca izloZe ¢ime su se
tokom dana bavila i dogovore sta Ce raditi dalje. Svakoga dana to je ozbiljan sastanak, sa
ozbiljnim pitanjima i javljanjima za rec, ozbiljnim predlozima i razmatranjima, ozbiljnim

izrazima lica.
Svi su ,,na nivou zadatka”.

Kao da, sedajuci na tepih, preuzimamo uloge i pravila igre o kojoj nista nismo rekli, ali svi
znamo da traje i ucestvujemo u njoj — bilo da ¢utimo na ivici tepiha, ili da iznova diZemo

dva prsta.

(Izvod iz istrazivackog dnevnika)

Konvencijom o pravima deteta, participacija je propisana kao pravo ,,...slobodnog
izrazavanja misljenja o svim pitanjima koja se ti¢u deteta” (Vuckovié¢ Sahovi¢, 2016:
¢l.12). Nacini na koje omogucavamo ostvarivanje ovog prava omedeni su uzrasnim
razlikama, specificnostima neposrednog okruzenja, drustvenog konteksta i drustvene
grupe kojoj dete pripada (Vranjesevic¢, 2018), ali i u velikoj meri potrebom da se glas

deteta Ccuje (I’Anson, 2013).

59 Molarne linije usmerene su ka uredivanju masovnog, stvaraju¢i kategorije kao sto su socijalne klase, polovi,
politicke partije, nacije, pa i identiteti (Windsor, 2015). Molarne linije okupljaju tokove sila u rezime i obrasce
kojima se moze upravljati, pripisuju¢i im vrednost i smisao (Ibid).
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U zapadnoj kulturi, re¢i da neko ima glas podrazumeva da taj neko ima identitet,
pravo i mo¢ (Ibid). Savremeni politicki diskurs odlikovan je naratokratijom -
privilegovanjem naracije kao nacina izrazavanja ideja i privilegovanjem onih koji su u
racionalnom, narativnom diskursu vesti (Panagia, 2009; prema Pires, 2014). Osnaziti
dete da ostvari svoja prava znaci podrzati ga da uobli¢i svoje ideje u racionalnu,
narativnu misao, i otvoriti mu prostor za uces¢e u dominantnom diskursu (Pires, 2014).
Od decjeg samita Ujedinjenih nacija, preko javnih obracanja dece sa skupstinske
govornice, pa do vaspitaCice koja pita: ,... A Sta biste zeleli da znate o tome?”,
naratokratija boji razumevanje decCje participacije i moguce prostore za njeno
ostvarivanje. Odredenje slobode izrazavanja — ideja svih vrsta, u ma kojoj formi, putem
bilo kog sredstva koje dete odabere (Vuckovi¢ Sahovié, 2016: ¢1.13) ne spori potrebu

narativnog diskursa za gotovom, racionalnom mislju koju treba izraziti.

Medutim, dete svet promislja delaju¢i — ¢ime misao nije preduslov izraza, niti
iskustvo preduslov adekvatnog misljenja, ve¢ se misao i akcija odvijaju uporedo
(Krnjaja, 2010). Mi odrasli smo ti koji, spram sopstvenog referentnog sistema, odredene
izraze legitimisu kao ,,misljenje” i postavljaju kriterijume za odredivanje njegove tezine
(na primer, uzrast i zrelost deteta).

Da li je pitanje participacije pitanje prihvacenosti deteta u svetu odraslih,
oslobadanja deteta od kolonijalne sile odraslosti, ili postoji nesto izmedu? MozZemo li
(pre)oblikovati pitanje o participaciji ako zaobidemo binarne podele i zapitamo se u

zivom odnosu i procesu?

Konture participacije u molekularnim linijama®

Petar je brz.
Okupira prostor nepredvidivo i gde god se zatekne, dominira.

Stréi.

% Tehnika mapiranja koju predlazu Delez i Gatari sluzi se molekularnim linijama kako bi pomerila fokus sa
staticnih formi i funkcija koje odredenim telima pripadaju na pitanje procesa u kojima tela postaju odredena,
procese kojima se oblikuju mogucnosti tela da delaju i trpe (Windsor, 2015). Molekularne linije su kretanja u
prostoru izmedu - pojedinosti i pojedinaca, razlicitih veza i odnosa, Cesto na daljinu i presecajuéi kroz razlicite
nivoe (Thornton, 2018).
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Zavrti sve oko sebe.

Ruke i noge su mu tu i nisu tu, kao da su ve¢ krenule drugde.

Gledajudi Petra, nisam sigurna Sta radi, ali ose¢am da

»-..SAMo Sto nije...”.

Petar je glasan.

Malo-malo pa prostor probije zvuk njegovog smeha, uzvika, negodovanja, dozivanja.
Njegov glas me svaki put presece. Sta god da radim, probode me pomislju

,Sta li je sada...”

Nisam videla da je Petar naudio nekome. Nisam cula od njega losije reci od onih kojima

su se dobacivala druga deca. Niti je haos za njim mogao biti pecat bas njegovog prolaska.
Ipak, Petar dode, i tu je, i krece se...

... I ,samo sto nije...”

UCestalo se u sobi Cuje tresak ili Zamor i: ,Petre Vujisicu!”

Razbarusena glava izvire iz gomile koja se komesa i jurca i: ,,Petre Vujisicu!”

Petar sedi za stolom, a nad njim su nase oci, nasa ruka, nase grlo ve¢ spremni.

Petru nista ne drzi paznju.

Petru svasta moZe pasti na pamet.

Petar je operisao oci i mora da se cuva da se ne povredi.

(Izvod iz istrazivackog dnevnika)

Kako pitanje participacije izgleda u sred institucije vrtica i ideje projekta,
vaspitacica, istrazivaca, dece i (neprisutnih) porodica, zbijene kvadrature vrticke sobe,
tempera, kamencic¢a, panoa i mobajla, praznih prostora, alata, koraka i odjeka, tila i
masni, kamere i naocara, bola u ki¢mi, yu-gi-oh karata i price o projektu koja ceka da

bude napisana?

Naslucuje se tenzija.
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Ono sto se ,tek sluti” a nikad do kraja ne spozna oblikuje odnose u koje stupamo,
mogucnosti nas i drugih da ¢inimo i trpimo, stvarnost koju zajedno zivimo i budu¢nost

deteta, koja...

,-..SAmo sto nije...”

... Nasilnik iz skole koji se kliberi u poslednjoj klupi, navijac iz kraja koji se
bahato Siri trotoarom, neodgovorni sin, bezobzirni muz, Sef koji se izivljava nad
zaposlenima, pijan ispred trafike sto zvizdi za Zenama. U buduc¢nosti, Petar moze biti
sve od navedenog. Neko ko je glasan, upadljiv i ,nemiran” u feminiziranu kulturu vrti¢a

unosi senku ,,opasnog” ponasanja (Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2016).

Pretnja stiZe iz buduénosti. Cak i kada razlog ne postoji, pretnja je stvarna jer je
osetamo kao takvu, legitimisu¢i preduzimanje preventivne akcije (Masumi, 2017).
Stvarnost koju zivimo oblikovana je slutnjom neceg sto bi moglo biti i nastojanjem da

brojne moguce ishode stavimo pod kontrolu.

Savremena drustva oslanjaju se na ,,upravljanje rizicima”, napustajuci potrebu da
pojedinca identifikuju i uklope u predodredeni okvir, ve¢ ga lome u set podataka,
uzoraka, merljivih riziko faktora kojima umesto identiteta dodeljuju ,lozinku” (Deleuze,
1992). Sve $to jesi i sve sto mozes biti dobrodoslo je kao podatak kojim se masinerija
revidira i nudi ti — novi kredit, novu jaknu, novi kviz da resis, restoran da posetis, uslugu
,samo za tebe” da kupi$. Cineéi sve pitanjem li¢nog izbora i promovisuéi beskona¢ne
mogucnosti da ,budes deo”, savremeno drustvo postavlja participaciju kao marketinsku
strategiju i podstice nas da ucestvujemo u mehanizmima koji nas apsorbuju i zatvaraju
(Ott, 2018). Ucesce u aktuelnim drustvenim praksama postaje ne samo mogucnost, ve¢
precutna prisila — da se pojavis, izrazis, postavis, odredis, kako bismo znali Sta sa tobom
dalje da ¢inimo.

Pitanje participacije ,,...viSe nije kako omoguc¢iti ljudima da se iskazu, ve¢ kako
otvoriti pukotine tiSine u kojima bi, mozda, ljudi nasli nesto vredno kazivanja” (Bell,

2003).
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Konture participacije u linijama bega®

Obazrivo smo koristili gopro kameru u vrticu. Najpre sam snimala ja, potom i deca,

pazljivo, po mom uputstvu.

Jednog dana, Petar je pitao mozZe li da snimi decu koja igraju Sah. Nisam izraZavala

sumnje, ali nesvesno sam odlucila da drZim Cetvore oci otvorene.
... [jesam.

Jer Petar je mahao, skakao, uzvikivao i smejao se, sa sve kamerom na ruci. Smejala su se i

deca pored njega, pa nisam prilazila.

Nesto kasnije, dosla sam po kameru i Petar je neosporno negodovao. Namrstio se, ucutao,

potom svalio beZivotno na sto, mlitavom rukom usporeno gaseci kameru.

Udahnula sam duboko i zahvalila mu se.

(Izvod iz istrazivackog dnevnika)

Zelja je, mada nevidljiva, uvek prisutna u pedagoskim procesima (Zembylas,
2007). Prema Delezu i Gatariju, Zelja nije licni nedostatak, niti nedostajanje, vec
socijalna i radoznala teZnja (Olsson, 2009; Parr, 2010). Zeleti, znaci slutiti jos nesto
moguce — nesto moze biti drugacije u konstelaciji u kojoj se nalazimo i time sto zelimo
ve¢ smo na tragu nacina da stvarnost bude nesto vise. To ne znaci da imamo nedostatak
zbog kog se ne mozemo prilagoditi, niti da sanjamo mimo sveta i uslova u kojima se
nalazimo. Zelja nije licna odluka. Zeleti zna¢i slutiti prostor drugacije realnosti, prostor

koji trenutna situacija (realno) nosi u sebi.

Kakve nove realnosti deca slute i, zeleci, u svetu otvaraju, pitanje je koje najcesce
ne postavljamo. ,Detinjstvo” krojimo Zeljama koje pred dete postavljaju porodica,
obrazovna ustanova i kultura, zanemaruju¢i da dete uvek vec izmice i zeli Sire, dalje i

drugacije (Olsson, 2009). Potencijal i ostvarenost ovog izmaka nije u tome ,da jedan

1 Pored molarnih i molekularnih linija, Delez i Gatari navode i trecu prirodu kretanja - linije bega. Ove linije nisu
»bekstvo od...”, ve¢ ,beg izvan” propisanih putanja, utvrdenih okvira, ustaljenih ideja i reprezentacija, stvaranje
radikalno drugacijeg iskustva postajanja (Windsor, 2015). Linije bega nose duh zelje kao produktivne i
revolucionarne sile (Ibid).
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pobegne preko horizonta, ve¢ da izmesti sam horizont” i postavi novu perspektivu za

vecinu (Thronton, 2018).

Te veceri, pustila sam Petrov snimak i bila zateCena. Najpre sam se zbunila, potom

kikotala, a do kraja snimka i brisala oci preplavljena olaksanjem i grizom savesti.
Petar je sportski komentator i izvestava o: ,,Super Sahu”.

Njegov glas je pompezan, karakteristican, entuzijasti¢an, izraz lica komican, ali sahovski
dvoboj u koji je upao gubi ostrinu i, uz sve vise osmeha i spontanih dobacivanja, postaje
prijateljski susret. Petrovo mahanje rukama i uZarenost komentara okupljaju decu sa
drugih krajeva prostorije i mnogi se i sami upustaju u igranje televizijske emisije.

Sahovska tabla, toliko puta do sada kori$¢ena, vibrirala je novim Zivotom.

Vreme za snimanje istice i Petar to zna. Glasom podize tenziju, ubrzavajudi igrace:
,»Brzo Milane! Milan (e izgubiti! Izgubice!” (dise ubrzano na kameru)

»Kakav potez, kakav potez! Oni se bore do kraja Zivota!”

,Dolazi konj, Milane! Konj, Milane! Sta Ce da se desi, ljudi, $ta ée da se desi...

... Wow. Cujte mog druga Andrejeva.”

»Ne znam sta Ce da se desi, ne znam kako e da odigraju i ne znam ko ¢e da pobedi”,

ozbiljno izjavljuje Andrejev za medije.
... Tada se na snimku cuje moj glas.
,Uh, proslo ti je 5 minuta. Hoces$ da ugasim?”
(Izvod iz istrazivackog dnevnika; Transkript razgovora sa snimka)
Pitanje participacije nije gde sve pojedinac moze i¢i, ve¢ hoce li iko krenuti za
njim. Participacija je Cin zajednickog izmestanja, oslonjenog na otvorenost za drugoga i
veru da svet moze biti nesto viSe. Participacija je konstelacija — eksperimentalna,
afektivna, kontekstualna, uvek u pregovaranju izmedu kreativnosti zelje i mehanizama

moci koji nastoje da je oblikuju (Pugh& Grove, 2017).

Zakljucak

Nakon Petrovog snimka, pustila sam da se kamera otrgne od mene.

Radali su se intervjui, avanturisticke emisije, dramski prikazi. Snimci razlicitih glasova i

kretanja, razlicitih senzibiliteta, razlicitog intenziteta.
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Bili su diviji. Bili su nezni. Bili su euforicni. Bili su da se najeZis.
Bili su posebni.

Deca su retko bila raspolozena da govore o njima. Uvek su bila raspoloZena da snime

nesto novo.

Prebacili bi snimke na laptop i uvek bi neko bio zainteresovan da ih gleda iznova. Gledala
sam sa njima, pratila Cemu se vracaju, Sta snimaju i komentarisu, Sta je to $to im znaci.
Snimci nisu bili vezani za projekat, ali su Cesto nalazili nacin da uliju nove ideje i Zivot u

njega.

(Izvod iz istrazivackog dnevnika)

Ovaj rad ne trazi od nas da pustimo Petra da pobegne. Niti je opravdanje da mi
pobegnemo od svojih profesionalnih uloga i odgovornosti. Ovaj rad je poziv na ono
najteze — da pobegnemo sa Petrom i zajedno izmestimo horizont pedagoske teorije i

prakse.

Promisljati kriticki je neophodno, ali nije dovoljno. Da bismo stvorili nesto
drugacije i oslobodili zivot u vaspitno-obrazovnim ustanovama, neophodno je da
budemo kreativni, odvazni, i pre svega da budemo tu. Na nama kao pedagozima je da
budemo osetljivi za zZive odnose kojima se neposredna praksa odvija, prepoznamo
norme i procedure kojima se prilika za drugacije prakse suzbija, da prepoznamo prostore
moguceg koje akteri prakse otvaraju i da ih negujemo i povezujemo na nacin koji

vaspitno-obrazovnu praksu ¢ini vitalnom, radosnom i eticnom.
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Apstrakt

Fizicko okruzenje na najdirektniji nacin oblikuje polozaj deteta i prakticara u vrticu.
Prostor decjeg vrtica (otvoreni i zatvoreni) najneposrednije reflektuje kulturu vrtica -
vrednosti na kojima se grade praksa i odnosi, sliku o detetu i razumevanje procesa ucenja. U
radu se posebno razmatra pitanje vrednosti na kojima se vaspitava i njihove vidljivosti u
zajednickim prostorima vrtica. Rad prikazuje proces istrazivanja i menjanja zajednickih
prostora vrti¢a ,Kanarinac” (holove, terase i dvorista) imaju¢i u vidu perspektive dece
razlicitog uzrasta, vaspitaca i porodica u svakodnevnom zivotu vrti¢a. Vidljivi su i opisani
razliciti krugovi promene koji su medusobno isprepletani i proizlaze jedan iz drugog zbog
podataka koji se javljaju i menjaju praksu. Kroz Citav proces istrazivanja je prikazana uloga
strucnog saradnika kao pokretaca i aktivnog ucesnika u vodenju promene i gradenju kulture
participacije.

Kljucne reci: vrti¢, zajednicki prostor, istrazivanje, participacija, promena.

Uvod

Fizicko okruzenje vrtica na direktan nacin oblikuje polozaj deteta i prakticara u
programu (Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018) bas kao sto i
program doprinosi tome kako ce fizicko okruZenje biti razmatrano. Prostor decjeg vrtica
ne obuhvata samo prostor sobe ve(¢ i zajednicke prostore unutar vrti¢a — holovi, hodinici
i spoljasnje prostore - terase, atrijume, dvorista (Osnove programa predskolskog

vaspitanja i obrazovanja, 2018). Svi ovi prostori su prostori zajednickog ucenja i

2 E-mail: paicjelena@gmail.com
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zZivljenja dece, vaspitaca i porodica, kao i razlicitih aktera iz lokalne zajednice. Prostor
se obicno shvata kao nesto dato samo po sebi i gotovo, nezavisno od programa, kao
mesto na kome se realizuje vaspitno-obrazovni rad. Medutim, on na najneposredniji
nacin reflektuje kulturu vrtica — vrednosti na kojima se grade praksa i odnosi, odlike
slike o detetu i shvatanje uCenja. Zato Sto se prostor razume kao treci vaspitac vazno je
da mu prakticari posveCuju narocCitu paznju, stalno ga restrukturiraju, razvijaju,
obogacuju i osmisljavaju (Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja,
2018). Promene u prostoru vaspitac treba da razvija zajedno sa decom i porodicom, jer

jedino tako one za njih imaju smisao.

Formulisanje istrazivackih pitanja

U ovom istrazivanju promene su zasnovane na podacima koji su prikupljeni u
praksi. Praksa se razume kao proces koji izgraduju i rekonstruisu prakticari, deca i

porodice u svakodnevnom zivotu decjeg vrtica (Krnjaja, 2016).

U ovako shvacenoj praksi istrazivanje obuhvata sledec¢e korake: 1) formulisanje
pitanja; 2) preispitivanje sopstvene prakse, uverenja, znanja; 3) konsultovanje sa
kolegama, drugim ucesnicima, konsultovanje drugih, razlicitih izvora saznanja; 4)
usmerenost prakticara na bolje razumevanje zasto se to desava, istrazivanje, kriticka
refleksija i uocavanje obrazaca; 5) promena konceptualnog okvira/obrazaca; 6) promena

u praksi i pracenje (Krnjaja, 2016: 60).

Istrazivanje smo zapoceli u vrticu ,Kanarinac”, jednom od 13 vrtica PU
»Rakovica”, od maja 2018. godine i jos uvek se odvija. Vrti¢ obuhvata 3 jaslene i 9
vrtickih grupa sa oko 300 dece. Istrazivanje koje ¢emo prikazati je bilo fokusirano na tri
istrazivacka pitanja:

1) Kako deca sagledavaju zajednicke prostore vrtica/svoje ucesée u
zajednickim prostorima?

2) Kako se menja perspektiva vaspitaca o nacCinima ucCes¢a dece u
zajednickim prostorima?

3) Kako roditelji sagledavaju zajednicke prostore vrtica?
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4) Takode, ¢emo prikazati i promene koje su proistekle iz rezultata

istrazivanja.

Preispitivanje sopstvene prakse, uverenja i znanja kao polaziste istrazivanja

Pocetak istrazivanja bila je inicijativa rukovodioca vrtica i stru¢nog saradnika da
se na ulazu, u holu vrti¢a formira likovni atelje kako bi deca u manjim grupama dolazila
sa vaspitacima i u tom prostoru slikala, crtala i vajala. Namera je bila da se svi prostori
vrtica koriste za igru i istrazivanje. Prostor ateljea su opremili vaspitaci i roditelji
razlicitim materijalima i sredstvima: sto za slikanje, Stafelaji, razliCite vrste podloga za
crtanje, boja, pribora za slikanje i crtanje i masa za oblikovanje. Poseban deo bio je

prostor za izlaganje decjih radova.

Ipak, deca su u ovaj prostor, koji naizgled pruza dovoljno moguc¢nosti za razlicite
nacine izrazavanja, nerado dolazila i prema reCima vaspitaca — kada dodu, poZure da
nesto naslikaju i ostave rad; prostor ih ne podstice na stvaranje; kazu da je dosadno i da Zele

da idu u sobu ili u dvoriste.

Na sastanku smo razgovarali zasto je to tako — da li je problem u materijalima, da
li ga je dovoljno, mozda deca ne vole da slikaju... Zakljucili smo da je najbolje da pitamo
decu zasto ne vole da odlaze u prostor likovnog ateljea. Njihovi odgovori (Zato sto stalno
neko prolazi i ne moZemo tad da crtamo) i predlozi (Bolje da ovde sviramo kada neko dolazi
i odlazi iz vrti¢a) su nam otvorili novu perspektivu — da kreiranje prostora treba da se
odvija SA decom, a ne ZA decu. To je bila glavna prekretnica u nasem istrazivanju.
Postavili smo sebi pitanje kako vidim dete i u vezi sa tim, kako sagledavam praksu
decjeg vrtica? Dete je na pocetku naseg istrazivanja videno kao nekompetentno, pasivno
bice, a praksa sagledavana pojednostavljeno bez uvazavnja konteksta i znacaja

zajednickog ucesca i istrazivanja.
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Konsultovanje sa vaspitacima, decom i porodicama i istrazivanje obrazaca kao

polaziste planiranja promene

Kako bismo bolje razumeli prostor kao dimenziju realnog programa koja je
oblikovana nasim uverenjima, vrednostima, stavovima, a ne kao datost samu po sebi, na
sastanku sa vaspitacima razgovarali smo o znacaju vrednosti i razmenjivali na kojim
vrednostima vaspitavamo u vrticu. Naveli smo razlicite vrednosti: timski rad,
zajednistvo, humor, igra, demokraticnost, kreativnost, uvazavanje razlicitosti. Razgovor
o vrednostima je bio znacajan, jer smo se medjusobno culi, istakli znacaj ekspliciranja i

usaglasavanja vrednosti na kojima zZelimo da vaspitavamo.

Potom smo analizirali prostor hola i dvorista tako sto smo gledali gde su i koliko
u zajednickim prostorima vidljive ove vrednosti. Zakljucili smo da vrednosti nisu
vidljive u prostoru hola, terasa i dvorista i da postoji veliki raskorak izmedu onoga sto
verujemo da radimo i onoga Sto se zaista desava. Nakon ove analize vaspitaci su
predlagali kako prostor moze da se uredi. Ipak, u boljem razumevanju prostora i pre

uvodenja bilo kakve promene bilo vazno je sagledati perspektivu dece i porodica.

Zato smo odlucili da se konsultujemo sa decom i porodicama o tome kako
sagledavaju zajednicke prostore u vrti¢u. Deca su uz pomoc¢ razlicitih tehnika izrazavala
svoj dozivljaj prostora hola, terasa i dvorista (analiza fotografija i video materijala koji
su snimila, tura, mapiranje, kao i crtanje omiljenih i neomiljenih prostora), a zatim i
vrlo konkretno predlagla Sta bi Zelela da promene i Sta da rade u tom prostoru (npr. da
se naprave ljuljaske izmedu dva drveta; da zid vrtica bude Saren; da ima guma na terasi; da
se napravi dinosaurus od guma; da se penjemo; da se napravi kuhinja za igre liscem i blatom
u dvoristu; da se u holu voze autiéi i da se svira; da postoje magneti, kompjuter, carobne
bojice za crteZe i sl.). Polaze¢i od toga da se iza decjih predloga kriju razliciti obrasci
pokusali smo da uocimo S$ta zaista deca Zele, Sta im je potrebno. Zakljucili smo da deca
zZele vise slobode u prostoru, da mogu da menjaju sredinu kao i da imaju izazovne,
prema oceni odraslih, rizicne aktivnosti — da se penju, hodaju po ivicama zidica u

dvoristu, da trce i valjaju se niz nizbrdicu u dvoristu, da hodaju po kanapu i sl.
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Ukupno 12 roditelja, predstavnika Saveta roditelja svake grupe, su tokom mesec
dana fotografisali vrti¢ tako sto su se fokusirali na to Sta im se dopada, a Sta ne u
zajednickim prostorima vrtica. U cilju boljeg razumevanja perspektive roditelja na
zajednickom sastanku smo analizirali fotografije. Iz analiza fotografija smo uocili

sledece karakteristike perspektiva roditelja:

e Vrti¢ se sagladava kao mesto informisanja o deCjem razvoju i uCenju, a ne
kao mesto ucesca i zivljenja;

e Vazno im je da njihovo dete ima licni prostor (ormaric, civiluk);

e Primecuju tehnicke nedostatke u prostoru (Sta je pokvareno, polomljeno i
nebezbedno);

e Terasu i dvoriste sagledavaju kao nedovoljno podsticajnu za igru i
istrazivanje (Sve deluje tuzno i prazno);

e Vole da vide da su uvazeni i ukljuceni (da su zajednicki produkti izloZeni,
da vide sta je uradeno sa materijalom koji su prikupili sa decom, da vide
proces svog rada);

e Roditelji uglavnom ne vide vrednosti koje su vaspitaci naveli, da se za njih

zalazu.

Roditelji su takode predlagali izmene u prostoru hola i dvorista donoseci razlicite

fotografije sa interneta.

Promene u zajednickom prostoru

Nakon sagledavanja sve tri perspektive na sastanku strucnih saradnika i
vaspitaca dogovoreno je da se zapoCne proces menjanja zajednickih prostora. Znacajan
aspekt toga bilo je definisanje kriterijuma kojima ¢emo se rukovoditi prilikom unosenja
promena u prostoru. Na sastanku smo naveli kriterijume koje smatramo vaznim, a
potom smo ih poredili i usaglasavali sa kriterijumima kvalitetnog prostora datim u
Osnovama programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja Godine uzleta koje su u

ovom trenutku naseg istrazivanja tek stupile na snagu.
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Deca su u holu na ulazu u vrti¢ nacrtala mapu vrtica za lakse snalazanje
posetilaca vrtica i novoupisane dece. Takode, predlozila su i izradila flajer za
novoupisanu decu ,,Vodic kroz vrti¢ Kanarinac”. Na ulazu, u holu vrtic¢a je na inicijativu
roditelja formiran prostor gde mogu da sednu, procitaju razlicite tekstove, pogledaju
fotografije i zvucne table sa razlicitim predmetima koji proizvode zvuke kao odgovor na
predlog dece da sviraju svima koji dolaze i odlaze iz vrtica (kao znak pozdrava,

dobrodoslice).

Takode, u holu vrtic¢a roditelji su izradivali senzorne table koje sadrze razlicite
vrste tkanina, mehanizme otvaranja/zatvaranja, odvrtanja/zavrtanja i sl. Interesantno je
da su table - didakticka sredstva nastajale uporedo sa donosenjem razlicitih predmeta,
struktuiranog i polustruktuiranog materijala, od strane roditelja. To je bilo drugacije u
odnosu na raniju praksu kada su se materijali, predmeti za table najpre sakupljali i tek
potom postavljali na zid kao gotov proizvod. Ove tkzv. ,nastajuce table” predstavljaju
odgovor na zapazanje roditelja da vole da u vrti¢u vide da su uvazeni i da se predmeti i
materijal koji donose koriste za igru, a ne da kako kaze jedan roditelj ne znamo zasto

skupljamo i da li moje dete to koristi.

Kako su deca predlozila, holovi vrti¢a su se koristili za voznju autica i igru sa
magnetnim tablama. Na predlog jedne porodice kojoj se nije dopadalo Sto se u vrticu
osecaju razliciti mirisi iz kuhinje postavljen je mirisni pano sa zacinima i osusenim
citrusima.

Na otvorenim prostorima (dvoriste i terase) postavljene su razlicite skrivalice,
kuhinja od paleta za igru zemljom, lis¢em, blatom, staze za automobile, ziplajn, kanap
koji je na odredenoj visini zavezan izmedu dva drveta po kome deca hodaju, razliciti
pescanici, zvucne igracke i vec¢i broj guma. Znacajnu ulogu u osmisljavanju izazovnih
aktivnosti u dvoristu imao je strucni saradnik za fizicko vaspitanje. Na spoljasnjem zidu
vrtica zapoceto je oslikavanje velikog generacijskog murala — svaka generacija dece koja

polazi u skolu oslikava zid predstavljajudi sta im je najvrednije u vrtic¢u.
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Uvidi vaspitaca i strucnih saradnika

Tokom zajednickog sastanka vaspitaca i strucnih saradnika kao i tokom
neformalnih razgovora vaspitaCi su analiziraju¢i unete promene primetili razlike u
odnosu na raniju praksu sagladavanja materijala (Sad koristimo jednostavnije
materijale koji su laki za upotrebu, vise su otvoreni, nestruktuirani i tako omogucavaju deci
stvaralastvo, istraZivanje, razvijanje maste), nacina koriséenja prostora hola i dvorista
kao postora za igru i istrazivanje (Zanimljivo je deci, slobodno se krecu kroz vrtic, sami
traze da idu u hol, pokazuju nam sta su smislili da sviraju, Izazov je ziplajn. Deca vole da su
sprave uzbudljive, a kod nas postoji strah zbog bezbednosti). Kod pojedinih vaspitaca
znacajna je promena slike o detetu (deci) koje se sagladava sve vise kao kompetentno
bice (Kad im das slobodu pokazujes poverenje. Slobodu ne moZes oduzeti kada je deca
osvoje. Najvaznije je poverenje vaspitaca u decu i roditelje — da deca mogu mnogo vise, da
verujemo u njihove ideje i predloge, da razumemo i uvazimo predloge roditelja; deca mogu
da se igraju i sa materijalom koji im nije ,,uzrasno namenjen” — sitni predmeti, kukuruz u
jaslama). Vecina vaspitaca je prepoznala znacaj zajednistva u unosenju promena u
prostore vrti¢a (Odnosi su najvazniji i od njih zavisi izgled fizicke sredine za ucenje, ona ne
moze biti podsticajna ako nije dobra socijalna sredina — meduljudski odnosi, poverenje,

nacin komunikacije, uvaZavanje svih).

Nakon sto su bili inspirisani razultatima istrazivanja promena u zajednickim
prostorima vrtica, vaspitaci su posmatrajuci na koji nacin se deca igraju u dvoristu i
terasama (Ne zele da udu u sobu, zele da su na terasi, TraZe da kotrljaju gume u dvoristu i
na terasi, Stalno traZe da idu u dvoriste i igraju se zemljom u kuhinji), zapoceli
preispitivanje i promene zajedno sa decom i unutar radnih soba.

Citav proces istraZivanja i menjanja zajednickih prostora vrti¢éa nam je pomogao
da razumemo znacaj sopstvenih vrednosti i njihove vidljivosti u prostoru, slozenost
procesa vodenja promene, znacaj ucesca dece i porodice i uloge strucnih saradnika u

gradenju kulture participacije.
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HORIZONTALNO UCENJE U USTANOVI KAO POKRETAC U
IMPLEMENTACIJI NOVIH OSNOVA PREDSKOLSKOG
VASPITANJA I OBRAZOVANJA

Jasmina Z. Vuleti¢®®
Marina B. Aleksi¢®®
Nada A. Raducic¢®’
Predskolska ustanova , Nase dete”, Sabac

Apstrakt

Implementacija novih Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja
»,Godine uzleta” je za nasu ustanovu veliki profesionalni izazov. Sa preispitivanjem svojih
stavova i uverenja o promenama koje ¢e se desavati zapoceli smo ranije nego sto se Osnove
programa zvani¢no u nasoj ustanovi primenjuju. Tokom 2018. godine otvorili smo temu
vezanu za inspirativan prostor u dec¢jem vrticu i bavili se analizom prostora razlicitih vrtic¢a
sa fokusom na pitanju Sta prostor porucuje deci. Na prvim sastancima aktiva u avgustu i
septembru, vaspitaci su pokrenuli razgovore o promenama u prostoru svojih vrtica,
formirali viber grupu i razmenjivali komentare i fotografije. Obuke koje smo realizovali iz
Plana strucnog usavrSavanja, doprinele su da ojacamo refleksije vaspitaca i strucnih
saradnika. Kontinuirano smo gradili spremnost da promisljamo, menjamo i delimo ideje.
Vaspitaci su Cesto inicirali razmene uz podrsku strucnih saradnika. Horizontalno ucenje je
znacajno doprinelo pokretanju promena i formiranju pozitivnih stavova i uverenja.

Kljucne reci: horizontalna razmena, proces promena, zajednicko ucenje.

Pokretanje promena kroz horizontalne razmene

»

Nove Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta
donete su septembra 2018. godine, a njihova primena je postavljena ciklicno u
predskolskim ustanovama u Srbiji. U nameri da se ,pripremimo” za primenu novih

Osnova programa i da menjamo postojecu praksu u nasoj ustanovi smo razvili razlicite
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nivoe i nacCine struCnog usavrSavanja kroz horizontalne razmene, koje nam
omogucavaju da ucimo u kontekstu sopstvene prakse, delimo ideje i uvide, menjamo
sopstevnu praksu i jacamo svoj profesionalni status (Krnjaja, 2016). U novembru 2018.
godine u nasoj predskolskoj ustanovi organizovali smo prve horizontalne razmene
izmedu vapitaca iz dva vrtica i razmenu ideja medu prakticarima preko ,,viber grupe”,
koje su nas inspirisale da tragamo dalje. Na sednici Vaspitno-obrazovnog veca, u
decembru 2018. godine, predstavljene su nove Osnove programa predskolskog vaspitanja i
obrazovanja — Godine uzleta i Kompetencije za rad vaspitaca, kroz prezentacije i kratke
promotivne filmove. Tako smo pokrenuli ,tocak promene”: razgovaramo u vrti¢ima
kako razumemo promene; upoznajemo se sa legislativom; obezbedujemo za svakog
prakticara primerke novih Osnova programa. Dokumenta smo postavili na sajt nase
ustanove kao jedan od nacina njihovog promovisanja i informisanja roditelja i drugih
ucesnika. Time Sto smo svakom vaspitacu i strucnom saradniku obezbedili primerak
dokumenta Osnova programa omogucili smo da ga stalno iznova cCitamo i zajedno
analiziramo sa kolegama. Nastaju nove viber grupe za razlicite razmene (primena obuka
iz Plana strucnog usavrsavanja, ,Vrti¢ u Sumi”, razmenjujemo fotografije kako menjamo
prostor u vrti¢u, kako razlicita iskustva dece u promenjenom prostoru otvaraju nova
pitanja za razmene medu prakticarima). Na sastancima timova i aktiva, pedagoskog
kolegijuma, diskutujemo, predlazemo kako da se ,povezemo” oko pokrenutih pitanja,

izazova, planiramo podrske.

Suocili smo se sa problemom da znacajan broj kolega ne pokazuje interesovanje
za promene. Jedno od resenja pronalazimo u tome da u svim vrti¢cima kolege koje su
aktivne u ,,deljenju” svojih promisljanja, pokre¢u razmene u svom vrti¢u, u vremenskom
terminu koji odgovara vecini kolega. Informacije o terminima odrzavanja razmena medu
vaspitacima su bile dostupne svima na nivou ustanove preko vibera i plana stru¢nog
usavrSavanja u ustanovi. Horizontalna razmena na nivou aktiva vaspitaca dece
odredenog uzrasta povezuje kolege iz razlicitih vrtica na zajednicku analizu tema
vezanih za prostor i otvaraju se nova pitanja. Primer iz jednog vrti¢a, otvara ideje u

drugom. Siri se krug onih koji su aktivni u razmeni.
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U saradnji sa Centrom za stru¢no usavrSavanje Sabac, u njihovom prostoru,
organizujemo horizontalne razmene za sve vaspitace. Najaktivniji vaspitaci koji su
pokrenuli promene u svojim grupama su realizatori horizontalnih razmena. Akcenat
stavljamo na predstavljanje procesa promene radnih soba i na uvide vaspitaca. Strucni
saradnici zajedno sa vaspitacima pripremaju prezentovanje procesa promene kao i
materijale, poput fotografija i zabeleski. Za tu priliku organizujemo vreme za
relaksirajuce igre, koje su simbolizovale odnos prema promeni i koristimo pauze za
neformalnu razmenu medu kolegama. Promena mesta zajednickog ucCenja za kolege je
bila upecatljiva za razliku od redovnih razmena u vrti¢u tokom uvodenja u promenu.
Nakon toga odrzana je horizontalna razmena pripremnih predskolskih grupa u Centru
za strucno usavrsavanje (05.02.2019.) Sa temom: ,Kreiranje podsticajne sredine za
ucCenje i razvoj dece”. Takode smo organizovali horizontalnu razmenu vezanu za
primenu obuke Centra za interaktivnu pedagogiju (19.02.2019.) ,,Znacaj fizicke sredine
za razvijanje programa u skladu sa savremenom koncepcijom predskolskog vaspitanja i
obrazovanja” (Horizontalna razmena Aktiva jaslenih i grupa uzrasta 3-4 godine).
Realizovano je Sest okupljanja u prepodnevnim i popodnevnim casovima kako bi svi

vaspitaci ucestvovali u horizontalnoj razmeni.

Promene i uvidi kroz horizontalne razmene

Tokom zajednickog ucenja kroz horizontalne razmene zapoceli smo za nas

znacajne promene.

Na pocetku horizontalnih razmena zajedno smo napravili cek liste za analizu
koris¢enja prostora i kreirali Upitnik o razumevanju karakteristika prostora (u skladu sa
novim Osnovama programa), a zatim ih u svojim vrti¢ima primenjivali i analizirali.
Organizujemo nakon svake dve nedelje sastanke ova dva aktiva (odvojeno).
Razmenjujemo kako smo analizirali koje prostore koristimo, sta deca biraju, Sta nam
porucuju deca u vezi prostorom u vrti¢u, kakve uvide imamo i Sta smo mogli da
menjamo odmah, za Sta nam treba vreme, ko nam moze biti pomo¢. Sa oba aktiva,

zajednicCki spremamo prezentaciju procesa, koju ¢emo predstaviti aktivima mesovitih i
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grupa uzrasta 4-5,5 godina. Pored cek lista i upitnika oslanjamo se na konsultovanje sa
decom (Pavlovi¢ Brneselovi¢, 2015) i pazljivo analiziranje sta nam deca porucuju o

prostoru.

Novi oblik horizontalnih razmena u Centru za stru¢no usavrsavanje vezan za
proces promena u prostoru (kako se desava, sta nam je potrebno da se promena pokrene
i uspostavi) omogucio nam je da sagledamo sta mozemo odmah, za Sta nam je potrebna

podrska.

Kolege kroz zajednicCke sastanke jedni kod drugih u vrti¢cima zajedno anliziraju
ostvarenost indikatora u Standardima kvaliteta rada predskolskih ustanova. Tako
upoznajemo i analiziramo nove Standarde kvaliteta, realizujemo neke zadatke iz
podrucja samovrednovanja i prolazimo kroz proces izrade novog Razvojnog plana nase
ustanove. Tokom zajednickih sastanaka vaspitaca i struc¢nih saradnika iz dva vrtica,
takode, razgovaramo o mogucnostima uzjamne podrske i o tome kako u vrti¢u gradimo
partnerstvo sa roditeljima i analiziramo novi Pravilnik o blizim uslovima za osnivanje,
pocetak rada i obavljanje delatnosti predskolske ustanove, koji se primenjuje od 2019.
godine posebno njegov deo o opremi, sredstvima, igrackama i materijalima u
predskolskoj ustanovi. Otvaraju se pitanja Sta imamo od resursa, zajedno planiramo i

nabavljamo nove materijale i sredstva da pokrenemo promene.

Kroz horizontalne razmene vaspitaca smo uocili potrebu za strucnim
usavrSavanjem vaspitaca u koris¢enju informaciono komunikacionih tehnologija (IKT) u
dokumentovanju vaspitno-obrazovnog procesa. Vaspitacima je potrebno da
dokumentuju svakodnevne promene u prostoru, kao i da dokumentovane promene
predstave svojim kolegama. Organizujemo obuku za rad na racunaru (prijavljujemo se,
formiramo grupe za obuke) 120 vaspitaca i medicinskih sestara vaspitaca je proslo IKT

obuku, ali je i dalje vecini njih potrebna podrska kroz zajednicku primenu sa kolegama.

Horizontalne razmene u nasoj ustanovi su nam oslonac i pokretac¢ saradnje sa
drugim predskolskim ustanovama i udruzenjima. Tako su podstakle vaspitace da proces
promena u prostoru u svom vrticu predstave na strucnim susretima (medicinskih

sestara, vaspitaca), kao i susret sa kolegama u vrticu ,Mladost” u predskolskoj ustanovi
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,Moje detinjstvo” u Cacku. Planiramo da sa kolegama iz Loznice organizujemo

horizontalne razmene tokom cele naredne godine.

Povratne informacije koje imamo od vaspitaca vezane su za pozitivne utiske
vaspitaca o ovom nacinu stru¢nog usavrsavanja i preporukama za njegovu dalju podrsku

u nasoj ustanovi.

U ovoj radnoj godini Cekaju nas obuke za nove osnove programa za 210 kolega,
implementacija uz mentrosku podrsku (MPNTR), Sirenje od vrti¢a ,jezgra” na celu
ustanovu i dalje aktivnosti u horizonzalnom ucenju. Podrzavanje implementacije je
integrisano u Predskolski program ustanove, Godisnji plan rada i Razvojni plan, kako bi se
i kroz opremanje, strucno usavrsavanje, saradnju sa lokalnom zajednicom gradila

kultura zajednickog zivljenja dece i odraslih u vrticu.

Zakljucak

»Nivoe zapitanosti” koje smo prepoznali u ovom procesu mozemo predstaviti na
sledeci nacin:

Sta? Na poCetku nas interesuje primer iz prakse, $ta su realizovale kolege,
fotografije... To je fokusiranje na rezultat, a ne na proces. Zajednickim tumacenjem,
analiziranjem razlicitih reSenja prostora u vrticima krenuli smo u zajednicko
istrazivanje, evaluaciju, samoevaluaciju, ¢ime se promena prosiruje na zajednicko
razumevanje procesa promene i na promenu kulture i strukture zajednice. A tada se

desava sustinski vazno, fokus sa produkta se prebacuje na proces.

Kako? S kim? Kad pocnemo da se bavimo procesom, pokre¢emo upitanost kroz
koju se menjaju uverenja i pristup praksi. Pokretanje promena fokusiranjem na manji
broj elemenata promene u samom pocetku, olaksava pracenje, sagledavanje efekata i
jaca uverenje da je promena moguca. Promene kre¢u od samih prakticara sto je, uverili
smo se, produktivnije i kvalitetnije od pokretanja promene kroz hijerarhijsko
uspostavljanje, gde organizacione elite odreduju vrednosti i uspostavljaju promenu

prakse kao tehnicki proces u kojoj su prakticari samo realizatori.
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UCESCE RODITELJA I PEDAGOGA U SPRECAVANJU RANOG
NAPUSTANJA SKOLOVANJA UCENIKA: DOMETI I OGRANICENJA

Sinisa . Milak®®
Tehnicka skola ,,Ub”, Ub

Apstrakt

Rano napustanje skolovanja (engl. Early school leaving) prisutna je pojava u mnogim
zemljama. Ova tendencija prekida skolovanja od strane ucenika, pored tog sto predstavlja
ozbiljan pedagoski problem, sa sobom povlaci i niz teskoca i otpora, kako od strane
pojedinih zaposlenih u Skolama, tako i od strane samih roditelja tih ucenika, koji su im Cesto
podrska na planu prekida daljeg obrazovanja i napustanja skole. Saradnja izmedu roditelja
ucenika koji se rese na prekid obrazovanja i pedagoga vidi se kao korak koji bi mogao da
otkloni deo ovog problema i da pomogne u sprecavanju ili smanjivanju ove negativne pojave
u sistemu obrazovanja. Sama saradnja izmedu ova dva aktera otezana je zbog otpora od
strane roditelja, njihove nedovoljne informisanosti o benefitima zavrsetka obrazovanja, ali i
nedovoljne podrske od strane nadleznih drzavnih organa. Promovisanje razlicitih uloga
pedagoga doprinelo bi boljem medusobnom razumevanju izmedu pomenuta dva aktera i
posredno dovelo do pozitivnih efekata na planu sprecavanja ranog napustanja skolovanja.

Kljucne reci: rano napustanje skolovanja, uloga pedagoga u spreCavanju ranog
napustanja Skolovanja, saradnja roditelja i pedagoga.

Uvod

Proces spreCavanja ranog napustanja Skolovanja ucenika prozet je mnogim
problemima. Ova pojava prekida skolovanja daleko je prisutnija u srednjim Skolama
nego u osnovnim, mada ta ¢injenica ne cudi s obzirom na to da je osnovno obrazovanje
obavezno u nasoj zemlji. Ovim procesom osipanja ucenika narocito su pogodene srednje
strucne skole u kojima se svake skolske godine znatan broj ucenika odluci na prekid
daljeg skolovanja (Krstic¢ i sar., 2016b). Malo je intencionalnih koraka ucinjeno u nasoj

zemlji na planu prevencije ovog negativnog trenda osipanja ucCenika. Malo je i

%8 E-mail: sinisa.milak@gmail.com
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istrazivanja ranog prekida skolovanja u koja su ukljuceni sami ucenici koji napustaju
skolu, Sto je i razumljivo, uzevsi u obzir sve otezavajuce faktore koji bi se javljali
prilikom sprovodenja istrazivanja ovog tipa (izbor i trazenje ispitanika, formulacija
pitanja, etiketiranje identifikovanih ucenika i slicno). Zbog toga je timski rad pedagoga,
kao strucnjaka iz oblasti obrazovanja i vaspitanja, i roditelja ucenika koji se rese na
prekid daljeg skolovanja od izuzetnog znacaja za sprecavanje ili makar smanjivanje ove
pojave. Saradnja izmedu ova dva aktera od presudnog je znacaja u radu sa ucenicima
koji su u riziku od prekida daljeg skolovanja. Stoga, potrebno je navesti i ko su ucenici
koji se najcesc¢e odluCuju na prekid obrazovanja i napustanje skole. U praksama nasih
skola na ovakav korak Cesto se odlucuju oni ucenici koji imaju niska ocekivanja od skole
i obrazovanja u celini, zatim ucenici Romi, deca iz depriviranih sredina i porodica koje
su materijalno ugrozene, a ponekad i ucenici sportisti koji se na ovakav korak odluce
zbog prevelikih obaveza prema treninzima i sportu. Primetno je da se deca iz ruralnih
sredina ¢esc¢e odlucuju na prekid daljeg skolovanja nego deca koja stanuju u urbanim
krajevima, sto potvrduju i mnoga istrazivanja i studije iz ove oblasti (Freeman &

Simonsen, 2015; Krsti¢ i sar., 2016a; Krstic¢ i sar., 2016b; Stepanovi¢-Ili¢ i sar., 2014).

Nas skolski sistem godinama se unazad suocava sa problemom osipanja ucenika,
a taj problem je narocito vidljiv u ruralnim i siromasnim, odnosno manje razvijenim
sredinama. Razlozi za prekid skolovanja kod ucenika, kada govorimo o nasoj zemlji, vrlo
su brojni. Individualni razlozi svakako imaju najveceg uticaja i najcesce su vezani za
nedostatak motivacije za nastavak skolovanja, niska predznanja iz osnovne skole (ako
govorimo o ucenicima srednje skole), nize intelektualne sposobnosti, lose radne navike i
drugo. Medutim, najcesci razlog kod ucenika za ranim prekidom skolovanja jeste vezan

za nedostatak podrske od strane porodica tih ucenika (Krstic¢ i sar., 2016a).

Upravo iz tog razloga, bilo bi korisno traziti nacine za pove¢anim ucestvovanjem
i ukljucivanjem roditelja ucenika koji su u riziku od ranog napustanja skole u aktivnosti
koje doprinose promociji nastavka Skolovanja i sticanja obrazovanja. Medutim, prakse
nasih skola, a narocito srednjih stru¢nih skola, pokazuju da roditelji ucenika koji se rese
na prekid daljeg skolovanja pokazuju vrlo nisku zainteresovanost za nastavkom

obrazovanja svoje dece. Tu se onda uloga pedagoga namece kao presudna na planu
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motivacije i osvesc¢ivanja roditelja tih ucenika, jer samo zajednicki rad roditelja ucenika
koji se rese na prekid daljeg skolovanja i pedagoga na planu sprecavanja ranog

napustanja Skole ima pozitivan efekat.

Roditelji cesto igraju odlucuju¢u ulogu u procesu sprecavanja prekida daljeg
obrazovanja svoje dece (Stepanovi¢-Ili¢ i sar., 2014). Tu se njihova saradnja sa
pedagozima i drugim akterima iz Skolskog Zivota namece kao presudna. Medutim,
potrebno je naglasiti da tu saradnju koce mnogi faktori. Obic¢no su roditelji ucenika koji
se odluce na prekid skolovanja i sami sa niskim obrazovnim aspiracijama, te stoga ne
vide korist od obrazovanja i sticanja zvanja, ako se radi o ucenicima u srednjem
obrazovanju (Stepanovi¢-Ili¢ i sar., 2014). Zbog toga je nedostatak podrske sa njihove
strane razumljiv, ali svakako ne i opravdan. Jos ako se na sve ovo doda Cinjenica da takvi
ucenici mahom dolaze iz ruralnih sredina, situacija se dodatno pogorsava, s obzirom na
to da roditelji ucenika koji se rese na prekid skolovanja vide skolu i obrazovanje kao

kocnicu na putu ukljucivanja njihovog deteta u rad i druge poslove.

Uloga pedagoga u procesu sprecavanja ranog napustanja skolovanja ucenika

Strucno osoblje u Skolama ima visestruke uloge u svom opisu zanimanja, a jedno
od njih podrazumeva pracenje rada i razvoja ucenika. Na tom planu, pedagozi provedu
veliki deo svog radnog vremena. Upravo oni, zajedno sa odeljenjskim stareSinama, prvi
na vreme prepoznaju ucenike koji se odluce na prekid daljeg skolovanja, pa tako mogu
na vreme da osmisle plan aktivnosti sa njima u cilju njihovog zadrzavanja u skoli
(Williams White & Kelly, 2011). Mogli bismo aktivnosti pedagoga u ovom procesu
sprecavanja ranog napustanja skolovanja podeliti na nekoliko segmenata u zavisnosti
od toga da li se te aktivnosti sprovode zajedno sa ucenicima koji su u riziku od ranog
napustanja Skolovanja, njihovim roditeljima ili kolegama nastavnicima. Sve te
delatnosti pedagoga ciljaju ka istom, a to je prevencija osipanja ucenika. Stoga uloge
pedagoga na ovom planu odgovaraju krajnjem ishodu - ostanku ucenika u sistemu
obrazovanja (Blount, 2012). U radu sa ucenicima, pedagog pre svega dela savetodavno,

kako bi bolje upoznao ucenika, njegove teznje i motive za prekidom skolovanja, uslove

— 260 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

stanovanja i porodicne prilike. Nakon toga, pedagog u radu sa ucenikom ima iskljucivo
informativnu, ali i motivacionu ulogu (Williams White & Kelly, 2011). On treba
ucCenicima da pruzi sve potrebne informacije u vezi sa benefitima od nastavka
Skolovanja, dobijanja diplome, sticanja karijere, ali i benefitima na licnom planu. S
obzirom na to da takvi razgovori imaju vrlo cesto motivacioni karakter, nije ni cudo Sto
se upravo motivaciona uloga pedagoga najvise istice na ovom planu. Najces¢i razlog za
prekidom daljeg skolovanja, bilo da se radi o uCenicima ili njihovim roditeljima, jeste
vezan za nedostatak znanja o posledicama koje prekid skolovanja sa sobom nosi
(Blount, 2012; Weihua & Walters, 2014). Takve informacije upravo pedagozi, ali i drugi
zaposleni u skoli, treba da ponude svim ucenicima koji se rese na ovakav korak. Na
kraju, pedagog mora da dela saradnicki i ta njegova uloga mora da bude prisutna u svim
segmentima procesa prevencije osipanja ucenika iz sistema obrazovanja. On treba da
bude saradnik, deo tima i da zajednicki donosi odluke sa svojim kolegama nastavnicima,

roditeljima i ucenicima.

Faktori koji kocCe proces sprecavanja ranog napustanja skolovanja od strane

ucenika

TIako je motivisuca uloga struc¢nog osoblja u skolama od velike koristi na planu
prevencije osipanja ucenika (Somers et al., 2009), postoje faktori koji koce ovaj proces i
dodatno otezavaju ostanak ucenika koji se rese na prekid skolovanja i napustanje skole.
Nazalost, Cesto ti otezavajuci faktori dolaze i iz samih skola, odnosno od nastavnika koji
rade sa ucCenicima koji se rese na prekid Skolovanja. U sistemu obrazovanja,
identifikacija neke grupe ucenika obicno dovodi do dve krajnosti. Sa jedne strane,
olaksava se jasnije sagledavanje ciljne grupe (u ovom slucaju grupe ucenika koja se resi
na prekid skolovanja), sto dalje omogucava izbor aktivnosti i mera na planu rada sa
njima. Sa druge strane, ova identifikacija dovodi i do negativne selekcije i stvaranja
negativnih stereotipa o identifikovanim ucenicima u ocima odredenog broja nastavnika,
koji pomenute ucenike vide kao ,problem ucenike” i one koji ¢e svakako pre ili kasnije
napustiti skolu, pa stoga nema smisla investirati sebe u dalji rad sa njima. U radu sa
takvim nastavnicima, uloga pedagoga na planu osves¢ivanja i razvijanja motivacije
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moze da ima pozitivan efekat, ali se to u praksi nazalost retko desava, jer su otpori dela
nastavnog osoblja veliki. Oni ne vide korist od zadrzavanja ucenika koji se rese na
prekid obrazovanja u skoli. Zbog toga se u saradnji izmedu pedagoga i tog dela
nastavnog osoblja javljaju brojne teskoce, kako u samom odnosu, medusobnom

razumevanju, tako i u komunikaciji.

Otpori koji dolaze iz sredina iz kojih poticu ucenici koji se odluce na prekid
skolovanja takode nisu zanemarljivi. Vec¢ je napred pomenuto iz kakvih sredina u vecini
slucajeva dolaze deca koja se rese na prekid Skolovanja, pa zbog toga ne iznenaduje
previse Cinjenica da sredina, odnosno porodica iz koje takvi ucenici dolaze, nema

razumevanja za benefite od sticanja obrazovanja.

Potrebna su konkretnija resenja, kako na drzavnom, tako i na institucionalnom
planu, ne bi li se proces sprecavanja ranog napustanja Skolovanja ucenika iz sistema
srednjeg obrazovanja sveo na minimum ili makar smanjio. Do sada, uvedene su
odredene mere za stimulisanje nastavka skolovanja u vidu dobijanja stipendija za
ucenike, prelaska na vanredno Skolovanje, omogucavanje procesa prekvalifikacije i
dokvalifikacije za pojedine atraktivne obrazovne profile i drugo. Medutim, i pored ovih
mera, srednje Skole, a posebno srednje strucne skole, suocavaju se sa brojnim izazovima
na planu ranog napustanja Skolovanja. Nazalost, ne postoje uslovi za pracenje onih
ucenika koji izadu iz sistema (srednjeg) obrazovanja, onda kada napuste skolu (Somers
et al., 2009). Uvodenje jednostavnijih procedura za prelazak ucenika na vanredno
Skolovanje umnogome bi resio probleme vezane za zadrzavanje ucCenika u sistemu
obrazovanja. U Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2019), kao i u
Zakonu o srednjem obrazovanju i vaspitanju (2018), jasno je navedeno da ucenik moze da
stekne pravo na vanredno skolovanje tek kada navrsi 17 godina.®® Upravo izmena ovog
clana Zakona (2018) otklonila bi deo teskoca u vezi sa ranim prekidom skolovanja od
strane pojedinih ucenika, jer prakse u nasim skolama pokazuju da se vecina ucenika

odluci na prekid skolovanja u prvom ili drugom razredu srednje skole ili sa nenavrsenih

% U izuzetnim uslovima, pravo na vanredno Skolovanje stice lice koje je u prvom razredu mlade od 17 godina,
pod uslovom da potiCe iz osetljivih drustvenih grupa ili je sa izuzetnim sposobnostima, ako opravda
nemoguc¢nost redovnog pohadanja nastave, uz saglasnost Ministra (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2019).
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17 godina. U tim situacijama, skolama, odnosno njenim zaposlenima, preostaje samo da
motivacionim merama pokusaju da zadrze ucenike u skoli. Ukoliko ne uspeju, a to se
nazalost najcesce desava, ucenici se odluce na potpun prekid obrazovanja i napustanje
Skole jer ne postoji pravna mogucnosti prelaska na vanredno skolovanje. Na kraju,
potrebno je ista¢i da prelazak ucCenika na vanredno Skolovanje ne znaci prekid
skolovanja, kako se to obicno kategorise. Vanredno skolovanje ima istovetan cilj kao i
proces redovnog Skolovanja, a to je, ako govorimo o srednjem obrazovanju, sticanje

diplome i zvanja i zavrsetak srednjoskolskog obrazovanja.

Zakljucna razmatranja

Evidentno je da su u procesu sprecavanja ranog napustanja skolovanja strucni
saradnici, ali i drugi zaposleni u sistemu obrazovanja i vaspitanja, prepusteni sami sebi,
bez jasne podrske od strane drzave i konkretnih strategija u radu sa ucenicima koji se
reSe na prekid skolovanja. Onda ne cudi podatak da se proces prevencije osipanja
ucenika vrlo Cesto sprovodi bez jasnih idejnih koraka od strane samih skola i njenih
zaposlenih. Nazalost, uspesnost realizacije ovog procesa prevencije osipanja ucenika
vrlo Cesto se oslanja na inicijativu zainteresovanih pojedinica u skolama i na njihovu
licnu motivaciju i veru u koristi od rada na ovom polju. Zbog toga je postizanje saradnje
izmedu roditelja ucenika koji se rese na prekid obrazovanja i pedagoga prvi uslov
ukoliko se zZeli posti¢i pozitivan ishod, a to je sprecavanje ranog napustanja skolovanja

od strane ucenika.

Literatura

Blount T. (2012). Dropout Prevention: Recommendations for School Counselors. Journal
ofschool Counseling, 10(16), 1-33.

Freeman, J.& Simonsen, B. (2015). Examining the Impact of Policy and Practice
Interventions onhigh School Dropout and School Completion Rates: A Systematic
Review of theliterature. Review of Educational Research, 85(2), 205-248.

Krsti¢, K., Stepanovi¢-Ili¢ I. i Lazarevic¢ Lj. (2016a). Faktori rizika za osipanje iz obrazovnog
sistema — Skolski, porodicni i licni faktori. U: D. Pavlovi¢-Babic i O. Jovanovi¢ (ur.),

— 263 -



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju —pedagoski (p)ogledi

Dijalozi u obrazovanju — zbornik radova (str. 77-84). Beograd: Drustvo istrazivaca u
obrazovanju u Srbiji.

Krsti¢, K., Simi¢ N. i Videnovi¢, M. (2016b). Osipanje ucenika iz obrazovnog sistema u Srbiji
—sistemski faktori i mere prevencije. U: D. Pavlovi¢-Babic¢ i O. Jovanovi¢ (ur.),
Dijalozi u obrazovanju - zbornik radova (str. 85-92). Beograd: Drustvo istrazivaca u
obrazovanju u Srbiji.

Somers, C., Owens, D.& Piliawsky, M. (2009). A study of high school dropout prevention and
at risk ninth graders’ role models and motivation for school completion. Institute of
Education sciences, 130(2), 348-356.

Stepanovic-Ili¢, 1., Lazarevic Lj. i Krsti¢, K. (2014). Odustajanje od skolovanja: porodica kao
deformativni kulturno-potporni sistem.U: S. Markovi¢, O. Toskovi¢, D. Pavlovi¢
Babic i Lj. Lazarevi¢ (ur.), Empirijska istraZivanja u psihologiji, Zbornik radova sa XX
Naucnog skupa (str. 96—102). Beograd: Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu.

Weihua, F.& Walters, C. (2014). School motivation and high school dropout: The mediating

role of educational expectation. British Journal of Educational Psychology, 84(1), 22—
39.

Williams White, S.& Kelly, F.D. (2011).The School Counselor's Role in School dropout
prevention. Journal Of Counseling and Development, 88(2), 227-235.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2019). Sluzbeni glasnik RS, br. 88/17,
27/18i 10/19.

Zakon o srednjem obrazovanju i vaspitanju (2018). Sluzbeni glasnik RS, br. 55/13, 101/17i
27/18.

— 264 -



Participacija u zoni narednog razvoja:
od postojece ka budué¢im praksama



_ Nacionalni naucni skup Susreti pedagoga: Participacija u obrazovanju — pedagoski (p)ogledi

Pregledni naucni rad
UDK 371.3::004-028.31
373.2:004

PARTICIPACIJA DECE PREDSKOLSKOG UZRASTA U PROSTORU
DIGITALNIH TEHNOLOGIJA KROZ CETIRI DISKURSA™

Jelena N. Stojkovic¢™
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Digitalni kontekst odrastanja dece otvara vazno pitanje participacije u predskolskom
vaspitanju i obrazovanju. Osnovna pretpostavka od koje polazimo u ovom radu jeste da se
prostor digitalnih tehnologija hipoteticki gradi kroz ukrstanje dveju klju¢nih dimenzija
(dimenzije ucesca iskazane kroz znacenje digitalne kompetentnosti i dimenzije odnosa
prema potencijalu digitalnih tehnologija). Kroz ukrStanje ovih dveju dimenzija
identifikovana su cetiri diskursa deteta (diskurs instrumentalizovanog deteta, diskurs
kontrolisanog deteta, diskurs podrzanog deteta, diskurs avatar deteta). Pitanjem
participacije bavimo se kroz sagledavanje nacina na koji se, u okviru diskursa, shvataju dete,
digitalne tehnologije i njihova funkcija u vaspitanju i obrazovanju. Takav nacin
sagledavanja participacije u prostoru digitalnih tehnologija nas upucuje na sistemski pristup
razmatranju razlicitih prostora koji se mogu identifikovati na razlicitim planovima bavljenja
digitalnim tehnologijama i na potrebu da se projektuje moguci prostor koji bi podrzavao
transformativnu kulturu upotrebe digitalnih tehnologija.

Kljucne reci: participacija, prostor digitalnih tehnologija, Cetiri diskursa deteta,
predskolsko vaspitanje i obrazovanje.

Uvod

Digitalne tehnologije posreduju odnose koje deca uspostavljaju i grade sa svojim
fizickim i socijalnim okruzenjem (Chaudron, 2015; Fleer, 2018; Masoumi, 2015; Roos &
Olin-Schiller, 2018). Otuda mozemo govoriti o postojanju realnosti koja je digitalna, a o
digitalnim tehnologijama kao socijalno konstruisanom fenomenu cije forme i znacenja

variraju u razlic¢itim socijalnim grupama (Selwyn, 2012: 87). S obzirom na to da digitalne
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tehnologije ne postoje per se, odnosno ne postoje izvan odnosa koje posreduju, otvara
se pitanje prostora koje zauzimaju u predskolskom vaspitanju i obrazovanju. U literaturi
nalazimo na razlicite nacine na koje se pristupa njihovom mapiranju. Neki autori
(Mertala, 2018: 20) govore o mapiranju ,treceg prostora” digitalnih tehnologija kao
teZznje da se prevazide opozitno ,,ili/ili” glediste kada je re¢ o njihovom koris¢enju u
razlicitim okruzenjima (formalnim i neformalnim) i pronalaZzenja ,medu-prostora”
odnosno treceg prostora kao onog u kom dolazi do pregovaranja razlic¢itih okruzenja
(formalnih i/ ili neformalnih, stvarnih i/ ili virtuelnih). To nas navodi na promisljanje
prostora digitalnih tehnologija u predskolskom vaspitanju i obrazovanju kao
dinamicnog prostora u kom se ljudi, ideje i prakse razlicitih zajednica susrecu, sudaraju i
spajaju (Engestrom, 2005: 46; Mertala, 2018: 20; Moje et al., 2004: 41). U tako
shvacenom prostoru digitalnih tehnologija predskolskom vaspitanju i obrazovanju,

otvara se pitanje participacije.

Polazeci od socio-kulturnog stanovista o kontekstualnom oblikovanju drustvenih
praksi kroz odnose i nacine ucesc¢a (Anning, Cullen & Fleer, 2004; James & Prout, 1997,
Malaguzzi, 1998; macnaughton, 2003; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010; Pavlovi¢
Breneselovié¢, 2012b; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2013; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015;
Vudhed, 2012), pod prostorom digitalnih tehnologija u predskolskom vaspitanju i
obrazovanju podrazumevacemo svaki moguci prostor koji se hipoteticki gradi kroz
ukrstanje dve kljucne dimenzije njihovog koriscenja: dimenzija uces¢a iskazana kroz
znacenje digitalne kompetentnosti i dimenzija odnosa prema potencijalu digitalnih

tehnologija.

Pod participacijom u prostoru digitalnih tehnologija u predskolskom vaspitanju i
obrazovanju podrazumevaéemo otvaranje prostora za aktivno i kompetentno
ucestvovanje u zajednickim aktivnostima koje su posredovane digitalnim tehnologijama
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012b: 142) i gradenje adekvatnog, kritickog odnosa prema
njihovoj upotrebi. Pitanje participacije bi¢e razmotreno kroz identifikovanje i

izlistavanje karakteristika dominantnih diskursa kroz koje se oblikuju moguéi prostori
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digitalnih tehnologija u PVO’2. U okviru identifikovanih diskursa bavi¢emo se nacinom

na koji se shvata dete, digitalne tehnologije i funkcija digitalnih tehnologija u PVO.

Pod digitalnim tehnologijama podrazumevacemo razlicite kompjuterske sisteme,
taCnije programske aplikacije i uredaje, koji mogu da se Kkoriste za proizvodnju,
koris¢enje, cuvanje, komunikaciju i Sirenje informacija. Ovim terminom nisu
obuhvaceni samo razliciti uredaji i aplikacije, ve¢ i aktuelni proces digitizacije kulture,

politike, ekonomije i drustva (Selwyn, 2011: 6).

Prostor digitalnih tehnologija u PVO: Participacija deteta kroz cetiri diskursa

Oslanjajuci se na socio-kulturni pristup u razumevanju detinjstva, nacina ucenja
i razvoja deteta, u ovom radu polazimo od pretpostavke da se prostor digitalnih
tehnologija u PVO moze sagledati kroz presek kljucnih dimenzija, a da se na osnovu
toga mogu identifikovati cetiri diskursa: diskurs instrumentalizovanog deteta, diskurs
kontrolisanog deteta, diskurs podrzanog deteta i diskurs avatar deteta. U tako shva¢enom
prostoru digitalnih tehnologija, koji se sagledava kroz Cetiri moguca diskursa, pitanje
participacije se razmatra kroz shvatanje deteta, shvatanje digitalnih tehnologija i shvatanje

funkcije digitalnih tehnologija u PVO.

U okviru diskursa instrumentalizovanog deteta prepoznajemo vrednosti
neoliberalne paradigme. Dete se sagledava kao resurs, projektovan prema potrebama
drustva za privrednim rastom i napretkom. Shvaceno kao nemocno i bi¢e zavisno od
odraslih, ono se kroz proces vaspitanja i obrazovanja, priprema za svet rada u
buducnosti. S obzirom na to da se digitalne tehnologije shvataju kao neizostavni deo
konteksta u kom deca odrastaju, deca se osposobljavaju ,setom vestina” za njihovo
koris¢enje. Prepoznaje se njihova funkcija u postizanju i procenjivanju ishoda ucenja i
poducavanja i efektivnom sprovodenju unapred propisanog programa (Livingstone,
2012). Digitalna pismenost, odnosno kompetentnost, shvata se kao Pismenost 1.0
odnosno praksa koja angazuje jedinku koja sama radi, a ¢cime se promovise sposobnost

da se kroz upotrebu tehnologija ovladava tradicionalnim, Stampanim tekstom

72 Skracenica za predskolsko vaspitanje i obrazovanje
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(Lankshear & Knobel, 2003: 77). Takav instrumentalni pristup vodi sagledavanju
predskolskog vaspitanja i obrazovanja kao tehnicke strategije kojom bi se takvi resursi
iskoristili (Vudhed, 2012: 36). Ujedno, to pretpostavlja sagledavanje digitalnih
tehnologija u datom procesu kao ,benignog dodatka” postoje¢im resursima (Cuban,
2001: 67). Tako shvacene one su dostupne i sagledavaju se kao vazne, ali njihova
upotreba se didaktizuje i svodi na upotrebu razlicitih obrazovnih programa, platformi i

uredaja.

Diskurs kontrolisanog deteta zasniva se na sagledavanju deteta kao kompetentnog
korisnika digitalnih tehnologija. Kompetentnost se shvata kao kombinacija znanja,
vestina i stavova, a Cesto se izjednacava sa terminom pismenost. Biti pismen znaci
posedovati funkcionalna znanja koja bi doprinela resavanju problema svakodnevnog
zivota (Kuzmanovi¢ i sar., 2019). Vaznost ovladavanja digitalnim tehnologijama
prepoznata je kroz isticanje digitalne pismenosti kao jedne od osam Kkljucnih
kompetencija za celozivotno ucenje i aktivno ucesce u drustvu (EC, 2019). Istice se
socijalna i kulturna uslovljenost upotrebe digitalnih tehnologija i neophodnost
uvazavanja prethodnih znanja i iskustava dece (Hague & Payton, 2010). Digitalna
kompetentnost shvacena je kao jedna od bazicnih vestina (matematicka, jezicka...). Tako
shvacena kompetentnost stice se kroz proces vaspitanja i obrazovanja, povezana je sa
drugim bazicnim vestinama, predstavlja medupredmetnu kompetentnost i doprinosi
povecanju motivacije i pozitivnim ishodima ucenja (Hague & Payton, 2010; Karpati,
2011: 4). Odnos prema digitalnim tehnologijama karakterise razvijena svest kako o
potencijalima, tako i moguc¢im ogranicenjima, rizicima i nedostacima njihovog
koris¢enja. To pokazuju nalazi brojnih istrazivanja (Cordes, 2000; Kardefelt-Winther,
2017; Lissak, 2018; Tomopoulos et al., 2010; Thompson & Christakis, 2015) i preporuke
svetskih organizacija (Svetska zdravstvena organizacija; Americka akademija pedijatara)
koje upucuju na potrebu za kontrolisanim koris¢enjem digitalnih tehnologija upravo
zbog razvijene svesti o potencijalnim rizicima i negativnim efektima njihove upotrebe.
Kontrola se najcesce ogleda u preporukama da se ogranici vreme koje deca provode u

koris¢enju tehnologija, posebno kada je re¢ o onoj koja su mlada od 2 godine.
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Diskurs podrzanog deteta pretpostavlja sliku o detetu kao o aktivhom,
kompetentnom i agensnom korisniku digitalnih tehnologija. KoriS¢enje tehnologija ne
razmatra se odvojeno od odnosa koje dete gradi sa drugima, niti od socio-kulturnog
konteksta u kom odrasta. Ovi kulturni artefakti deo su svakodnevnog zivota deteta,
porodicnog ili Sireg okruzenja (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012a). Zato se o digitalnim
tehnologijama govori kao o kompleksnim fenomenima (Monteiro & Osorio, 2016: 139)
koji posreduju odnose, mesta, procese i strukture (Livingstone & Blum-Ross, 2017: 2).
One predstavljaju jedan od brojnih nacina izrazavanja i zamisljanja dece (Malaguzzi,
1998) na koji ona, zajedno sa drugom decom i odraslima, otkrivaju sebe i svet oko sebe.
Za razliku od diskursa instrumentalizovanog deteta, u okviru diskursa podrzanog deteta
funkcija digitalnih tehnologija u vaspitanju i obrazovanju prepoznata je kao
transformisuca, pre nego kao dopuna postoje¢im resursima i funkcijama. To pokazuju
nalazi brojnih istrazivanja u kojima su digitalne tehnologije prepoznate kao izvori
ucenja koje je smisleno i stimulisuce kao za decu, tako i za odrasle (Fleer, 2018; Garvis,
2018; Jack & Higgins, 2019; Yelland, 1999). Sagledavanje procesa ucenja kao zajednicke
aktivnosti dece i odraslih, koja je posredovana nekim digitalnim artefaktom, doprinosi
gradenju prostora digitalnih tehnologija kao prostora susreta, deljenja, mogucnosti i
participacije koja podrazumeva agensnost koja podrzava glas dece (Craft, 2012: 180). U
takvom prostoru digitalna kompetentnost shvata se kao gradenje kulture upotrebe
digitalnih tehnologija, koja se razvija kroz smisleno koris¢enje tehnologija i razvijanje
adekvatnog odnosa (Osnove programa, 2018). Tako shvacena kompetentnost ne
zanemaruje moguce negativne efekte koris¢enja digitalnih tehnologija ve¢ ih razume u

okviru sloZene mreze odnosa koje posreduju i Sireg drustveno-kulturnog kontekstu.

Diskurs avatar deteta pruza sliku o detetu kao potpuno uronjenom u kontekst
posredovan digitalnim tehnologijama. Zato se u literaturi Cesto govori o digitalnom
detinjstvu (Danby et al., 2018) i digitalnom kontekstu odrastanja (Livingstone & Blum-
Ross, 2017). U takvom prostoru razlikovanje virtuelnog od stvarnog je vestacko. Na odnos
virtuelnog i stvarnog gleda se kao na odnos stalnog preplitanja (Monteiro & Osorio,
2016: 147). Time se otvara vazno pitanje, u kome se fokus ne stavlja na prethodno

ukazanu vestacku razliku, ve¢ na nacin na koji virtuelno prosiruje, naglasava ili
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transformise fenomen koji se nekada javljao samo u realnom ili oflajn (engl. Offline)
okruzenju (Livingstone, 2013: 2). Realnost odrastanja dece je mnogostruka, a vera u
digitalne tehnologije i njihovu ekspanziju neupitna. Zato je upitno kakav se odnos
prema upotrebi digitalnih tehnologija gradi u okviru ovakvog diskursa. Neosporno je da
takva kultura afirmise vise identiteta i realnosti (Leaver, 2015). Zato neki autori ukazuju
na to da procesi gradenja identiteta i nacin ucesc¢a dece bivaju posredovani razlicitim
avatarima odnosno da se deca igraju aspektima svog identiteta u onlajn svetovima
(Wohlwend 2010; Marsh, 2010). Medutim, otvara se pitanje koliko je, zapravo,
zastupljen kriticki odnos prema funkciji digitalnih tehnologija odnosno prema
kontekstu koji, uslovno receno, ne poznaje granice. Tacnije, kakve implikacije moze
imati apologetsko-afirmativni odnos u mnogostruko shvacenoj realnosti. Prednosti
takvog sagledavanja deteta i digitalnih tehnologija u vaspitanju i obrazovanju
prepoznata je u afirmisanju inkluzivne prakse. Brojna istrazivanja (Fleer, 2018; Roos &
Olin-Scheller, 2018) ukazuju na to da upotreba digitalnih tehnologija doprinosi, ne
samo transformisanju vaspitno-obrazovne prakse, ve¢ rekonceptualizaciji inkluzivnog
obrazovanja. Invaliditet se ne shvata kao svojstvo deteta ve¢ kao socijalni konstrukt.
Digitalne tehnologije se shvataju kao deo odnosa koji se gradi izmedu dece i odraslih i
njihovog socijalnog i materijalnog sveta a ne kao kompenzatorni uredaji. Na taj nacin
otvara se prostor za sustinsko povezivanje porodice i vaspitno-obrazovne ustanove kao
vaznog aspekta podrzavanja inkluzivne prakse. Iz tog razloga, u okviru diskursa avatar
deteta, shvatanje kompetentnosti u koris¢enju digitalnih tehnologija je blize gradenju

kulture njihove upotrebe ali je odnos vise apologetski nego kriticki.

Participacija u prostoru ili prostorima digitalnih tehnologija kroz cetiri diskursa:

zakljucci i implikacije

Iako deca odrastaju u digitalnom kontekstu i sve ranije pocinju da koriste
digitalne tehnologije, Cini se da i dalje stojimo na raskrsnici kada je u pitanju njihova
upotreba (Clements, Nastasi & Swaminathan, 1993) u predskolskom vaspitanju i

obrazovanju - da li ¢e se upotreba digitalnih tehnologija svesti na dodatak postoje¢em
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programu i aktivnostima ili ¢e se iskoristiti njihov transformativni potencijal, da li ¢e se
pitanje upotrebe tehnologija svesti na tenzicno razmatranje pozitivnih i/ili negativnih
efekata ili ¢e se efekti upotrebe razmatrati neodvojivo od odnosa koje digitalne
tehnologije posreduju i tome slicno (Hatzigianni, 2017; Kalamatianou & Hatzigianni,

2018; Yelland, 1999).

Diskursi koje smo teorijski identifikovali u radu ukazuju na razlicita shvatanja
deteta, digitalnih tehnologija i njihove funkcije u vaspitanju i obrazovanju, samim tim i
na razlicita shvatanja participacije. Takvi teorijski uvidi nas upuc¢uju na promisljanje u
kom pravcu Zelimo da se kre¢emo kada se otvori pitanje digitalnih tehnologija u
predskolskom vaspitanju i obrazovanju. Sagledavanje participacije kroz cetiri
identifikovana diskursa (diskurs instrumentalizovanog deteta, diskurs kontrolisanog
deteta, diskurs podrzanog deteta i diskurs avatar deteta) nas upucuje na potrebu da se
sistemski pristupi istrazivanju pitanja prostora digitalnih tehnologija u PVO na
razlicitim planovima ispoljavanja (plan istrazivanja o upotrebi digitalnih tehnologija u
PVO, plan dokumenata medunarodne obrazovne politike, plan obrazovne politike na
kros-nacionalnom planu, sistemski plan PVO i plan prakse vrti¢a u nasoj zemlji). Takav
pristup istrazivanju prostora digitalnih tehnologija u PVO ukazuje na postojanje vise
razlicitih prostora, a ne samo jednog. Zato se javlja potreba da se identifikuju postojeci i
projektuje moguci prostor digitalnih tehnologija u PVO koji bi podrzao transformativnu
kulturu upotrebe digitalnih tehnologija i participaciju dece shva¢enu kao aktivno i

agensno ucesce kroz kritcko odnosenje prema datoj upotrebi.
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Apstrakt

Proucavanju andragoskog aspekta upotrebe Interneta u slobodnom vremenu, u
okviru ovog rada, pristupili smo uz uvazavanje aktuelnog razmatranja Interneta u funkciji
obrazovne delatnosti, sagledavanje upotrebe Interneta kao potencijalne dokolicarske
aktivnosti i shvatanje obrazovanja kao komponente koris¢enja slobodnog vremena odraslih.
Cilj empirijskog istrazivanja koje je predstavljeno u radu bio je ispitivanje participacije
odraslih u dokolicarskom obrazovanju putem Interneta, uz fokusiranje na izrazenost
obrazovne funkcije upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih i intenzitet
participacije odraslih u razlicitim vrstama dokolicarsko-obrazovnih aktivnosti putem
Interneta. U ovom deskriptivnom istrazivanju sprovedenom tokom 2015. i 2016. godine,
ucestvovalo je 605 ispitanika iz opste populacije odraslih u Srbiji. Rezultati istrazivanja
govore da je obrazovna funkcija upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih
najizrazenija, kao i da odrasli najintenzivnije participiraju u strunom obrazovanju putem
Interneta u slobodnom vremenu. U skladu sa tim, dokolicarsko obrazovanje odraslih bi
trebalo ucestalije da se sprovodi putem Interneta uz orijentisanje prema strucnom
usavrsavanju.

Kljucne reci: dokolicarsko obrazovanje, obrazovanje odraslih, obrazovanje putem
Interneta, funkcije upotrebe Interneta u slobodnom vremenu, vrste dokolicarsko-
obrazovnih aktivnosti.

S Napomena. Tekst predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji” Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj
179060), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

U ovom radu se termini slobodno vreme i dokolica, kao i obrazovanje u slobodnom vremenu i dokolicarsko
obrazovanje posmatraju kao sinonimi.
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Dokolicarsko obrazovanje odraslih putem Interneta: teorijsko-empirijska

polazista

Proucavanju andragoskog aspekta upotrebe Interneta u slobodnom vremenu t;j.
dokolici pristupili smo uz tri pretpostavke zasnovane na rezultatima ranije realizovanih
teorijskih i empirijskih istrazivanja. Prvo, budu¢i da je u bliskoj vezi sa potrebama
savremenog coveka, Internet se razmatra u funkciji razlicitih individualnih i drustvenih
delatnosti (Adomi, 2011; Anderson & Van Weert, 2002; D’Atri et al., 2011; Kranzmuller
& Toja, 2011; Kundishora & Phil, 2006), od kojih je za nas primarna obrazovna (Aldrich,
2005; Anderson, 2004; Antonijevi¢, 2012; Fee, 2009; Gillani, 2003; Jovanovi¢ i sar.,
2012; Kacavenda-Radi¢, 2007; Kacavenda-Radi¢ i sar., 2012; Leiner, 2009; Nikoli¢-
Maksi¢ & Ljuji¢, 2010).

Drugo, imaju¢i u vidu specificnosti slobodnog vremena prepoznatljive u
njegovim naucno-empirijski dokazanim opstim karakteristikama, kao sto su drustvena
uslovljenost, imanentnost sa ljudskog aspekta, sadrzajnost, vrednosna obojenost i
sloboda izbora (Kacavenda-Radi¢, 1989), jasno je da se upotreba Interneta moze javiti

kao sadrzaj, tj. aktivnost slobodnog vremena odraslih.

Trece, obrazovanje odraslih posmatrano generalno, javlja se kao komponenta
koris¢enja slobodnog vremena (Kaplan, 1975; Kacavenda-Radi¢, 1997; 1992; Sivan &
Ruskin, 2000; Stebbins, 2006), sto uz prethodne dve pretpostavke opravdava
razmatranje obrazovanja kao komponente upotrebe Interneta u slobodnom vremenu

odraslih.

Slede¢i navedene teorijsko-empirijske pretpostavke, u ovom radu, obrazovanje
kao komponentu slobodnog vremena ogranicili smo na proucavanje upotrebe Interneta

kao aktivnosti slobodnog vremena odraslih, posebno kada ona ima obrazovnu svrhu.

Metodoloski okvir istrazivanja

Predmet nasSih empirijsko-istrazivackih interesovanja bila je participacija u
obrazovanju putem Interneta onda kada je ona potpuno u skladu sa slobodnim izborom
odraslog Coveka. Istrazivacki cilj ispitivanja participacije odraslih u dokolicarskom
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obrazovanju putem Interneta konkretizovali smo kroz dva istrazivacka zadatka: 1)
ispitati izraZenost funkcija upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih, u
pokusaju da se utvrdi kako se pozicionira obrazovna funkcija u odnosu na druge
funkcije, i 2) ispitati intenzitet participacije odraslih u konkretnim vrstama obrazovnih
aktivnosti putem Interneta u slobodnom vremenu. Posli smo od hipoteza da odrasli u
svom slobodnom vremenu upotrebljavaju Internet u obrazovne svrhe, da je obrazovna
funkcija upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih dominantna, kao i da
intenzitet participacije odraslih u kontekstu razli¢itih vrsta obrazovnih aktivnosti

putem Interneta u slobodnom vremenu varira.

U empirijskom istrazivanju sprovedenom od sredine 2015. godine do sredine
2016. godine, uz primenu deskriptivnog metoda i istrazivackih tehnika anketiranja i
skaliranja, ispitano je 605 ispitanika iz opste populacije odraslih u Srbiji, sa razlicitim
dokolicarsko-obrazovnim iskustvima. Bitno je istaci nekoliko karakteristika uzorka:
ispitanici su bili gotovo ujednaceni prema aktuelnom dokolicarsko-obrazovnom statusu
- 49% ispitanika je bilo ukljuceno u dokolicarsko obrazovanje, a 51% nije; 65.3%
ispitanika je bilo zaposleno tokom realizacije istrazivanja, dok 34.7% nije; najviSe
ispitanika bilo je iz starosne kategorije izmedu 26 i 45 godina (54%), ispitanici starosti
izmedu 46 i 65 godina cCinili su 26.8% uzorka, dok su oni izmedu 15 i 25 godina starosti

¢inili 18.3% uzorka.

Rezultati istrazivanja: prikaz i interpretacija
Funkcija upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih

Po uzoru na opste funkcije slobodnog vremena (Dumazdier, 1967), ali i na novija
istrazivanja koja se odnose eksplicitno na funkciju upotrebe Interneta u slobodnom

vremenu (Leung & Lee, 2005; Lu & Chen, 2009), ona se moze razmatrati kroz funkcije:

e Odmora ili kako Lu i Cen (Lu & Chen, 2009) navode, relaksacije i obnove;
e Zabave, gde se moze uvrstiti igranje kompjuterskih igara (Leung & Lee,

2005; Liang, 2011; Ruzgar, 2005), surfovanje radi razonode (Leung & Lee,
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2005), slusanje muzike i gledanje filmova putem Interneta (Lebo, 2013;
Leung & Lee, 2005; Liang, 2011; Ruzgar, 2005);

Razvoja licnosti u koju se mogu svrstati razliciti oblici e-ucenja, onlajn
obrazovanja, pretrazivanje baza podataka, trazenje informacija koje su u
funkciji ucenja i obrazovanja (Lebo, 2013; Leung & Lee, 2005; Liang,

2011; Lu & Chen, 2009; Ruzgar, 2005).

Takode, imamo u vidu i istrazivanja (Kacavenda-Radi¢ i sar., 2011; Lazarevic,

2007) u okviru kojih su se kao funkcije slobodnog vremena izdvojile sledece:

Obrazovna funkcija — odnosi se na ucenje, obrazovanje, informisanje,
usavrSavanje i licni razvoj. Rezultati realizovanih istrazivanja su pokazali
opravdanost razmatranja obrazovne funkcije upotrebe Interneta u
slobodnom vremenu (Lebo, 2013; Leung & Lee, 2005; Liang, 2011; Lu &
Chen, 2009; Ruzgar, 2005; Sinha, 2012; Stebbins, 2006). U tim
istrazivanjima, Internet se najpre sagledava u funkciji pronalazenja i
provere naucnih Ccinjenica, objavljivanja naucnih radova, obrazovno
istrazivackog rada, izrade projekata, razmene ideja, pristupanja
elektronskim resursima;

Lukrativna funkcija podrazumeva obezbedivanje neke koristi -
materijalne, emocionalne, duhovne i sl. U kontekstu upotrebe Interneta,
ova funkcija bi mogla da se odnosi na elektronska ulaganja i investiranja u
razlicite fondove i projekte od kojih se ocekuje zarada (Lebo, 2013) ili
kupoprodajna aktivnost (Leung & Lee, 2005);

Socijalna funkcija se tice drustvenog umrezavanja (Leung & Lee, 2005) i
komunikacije putem Interneta (Lebo, 2013; Liang, 2011);

Hedonisticka funkcija se odnosi na koriS¢enje sadrzaja koji obezbeduju
izvesno uzivanje — posecivanje Internet stranica sa seksualnim sadrzajem
ili onlajn kockanje (Lebo, 2013); i

Rekreativna funkcija kojoj je bliska funkcija odmora, relaksacije i obnove

(Lu & Chen, 2009).
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Rezultati do kojih smo dosli (Tabela 1) nedvosmisleno govore o dominantnosti
obrazovne funkcije upotrebe Interneta u slobodnom vremenu u odnosu na ostale
funkcije. U prilog tome ide i dobijena vrednost aritmeticke sredine M=3.82 (SD=1.40),
koja govori o visokoj izrazenosti obrazovne funkcije upotrebe Interneta u slobodnom

vremenu.

Tabela 1: IzraZenost funkcija upotrebe Interneta u slobodnom vremenu odraslih

Izrazenost funkcija Veoma Niska Osrednja Visoka Veoma
upotrebe Interneta niska izrazenost izrazenost izrazenost visoka

u slobodnom izrazenost izrazenost
vremenu f % f % f % f % f %
Obrazovna 85 140 21 3.5 85 14.0 143 23.6 271 448
Zabavna 82 136 81 134 144 238 158 26.1 140 23.1
Lukrativna 273 45.1 147 24.3 101 16.7 56 9.3 28 4.6
Socijalna 126 208 84 139 123 20.3 158 26.1 114 18.8
Hedonisticka 217 359 132 21.8 146 24.1 61 10.1 49 8.1
Rekreativna 108 179 92 152 176 29.1 166 274 63 104
Odmor 87 144 67 11.1 167 27.6 210 347 74 12.2

Kod skoro polovine ispitanika je obrazovna funkcija upotrebe Interneta u
slobodnom vremenu veoma visoko izrazena, a kada se ovim ispitanicima pridodaju i oni
kod kojih je obrazovna funkcija visoko izrazena, dolazimo do procenta od 68.4%
ispitanika kod kojih obrazovna funkcija dominira u odnosu na ostale funkcije upotrebe
Interneta u slobodnom vremenu. Moguce je da smo do ovakvih rezultata dosli zbog toga
sto je oko polovine nasih ispitanika trenutno ukljuceno u obrazovanje u slobodnom
vremenu, Sto ukazuje na njihovu dokolicarsko-obrazovnu orijentisanost, kao i na to da
kod odraslih postoji svest o obrazovnim mogucénostima Interneta, sto moze sluziti kao
podsticaj da se poveca obim obrazovne ponude u slobodnom vremenu cija je realizacija
primarno zasnovana na upotrebi Interneta. Prepoznati potencijal upotrebe Interneta u
obrazovanju u slobodnom vremenu odraslih mogao bi da utice na povecanje broja
dokolicarsko-obrazovnih programa koji se realizuju kroz razlic¢ite oblike onlajn

obrazovanja.
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Intenzitet participacije odraslih u dokolicarsko-obrazovnim aktivnostima putem

Interneta

Kako je obrazovanje blisko povezano sa kvalitetom zivljenja u slobodnom
vremenu (Kacavenda-Radi¢, 1992), posebno nas je interesovalo koje obrazovne sadrzaje
odrasli vrednuju, pa samim tim i biraju putem Interneta u slobodnom vremenu. Nas
fokus je bio na tome koliko cCesto odrasli participiraju u slede¢im obrazovnim
aktivnostima putem Interneta u slobodnom vremenu: fizicko-rekreativno-obrazovnim,
kulturno-obrazovnim, umetnicko-obrazovnim, manuelno-obrazovnim 1i strucno-
obrazovnim aktivnostima (Kacavenda-Radi¢, 1989). Ono Sto Cini jos znacajnijim ispitati
navedeno je Cinjenica da u dostupnoj literaturi nismo naisli na istrazivanja koja bi nam
dala odgovor na pitanje o tome koje konkretne obrazovne sadrzaje putem Interneta

odrasli vrednuju i biraju u slobodnom vremenu.

Rezultati do kojih smo dosli (Tabela 2) ukazuju na dominantnost stru¢nog
obrazovanja putem Interneta. Preko polovine ispitanika veoma Cesto participira u
strucno-obrazovnim sadrzajima u slobodnom vremenu putem Interneta (aritmeticka
sredina ucestalosti odabira strucno-obrazovnih sadrzaja putem Interneta u slobodnom
vremenu iznosi M=3.80, SD=1.50). Ispitanici koji Cesto ili veoma cesto ucestvuju u
pomenutim sadrzajima obrazovanja u slobodnom vremenu putem Interneta cine cak

67.6% od ukupnog broja ispitanika.

Tabela 2: Intenzitet participacije odraslih u dokolicarsko-obrazovnim aktivnostima putem
Interneta

Intenzitet participacije Veoma Retko Osrednje Cesto Veoma
odraslih u dokolicarsko- retko cesto
obrazovnim aktivnostima

putem Interneta f % f % f % f % f %

Fizicko-rekreativno 255 42.1 212 350 58 9.6 38 6.3 42 6.9
obrazovni

Kulturno-obrazovni 102 169 89 14.7 158 26.1 145 24.0 111 18.3
Umetnicko-obrazovni 141 23.3 153 25.3 115 19.0 101 16.7 59 15.7
Manuelno-obrazovni 189 31.2 177 29.3 91 150 69 114 79 13.1
Strucno-obrazovni 98 162 35 58 63 104 104 17.2 305 504
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Nalazi do kojih smo dosli govore o tome da odrasli verovatno u prvom planu
imaju svoj profesionalni i karijerni razvoj, sto je logitno imajuc¢i u vidu da uzorak
istrazivanja ¢ine mahom ispitanici koji su u godinama kada bi trebalo da su radno
aktivni ili se pripremaju za bududi poziv (18.3% ispitanika je starosti izmedu 15 i 25
godina, a 54.0% ispitanika je starosti izmedu 26 i 45 godina). Ovi rezultati ukazuju na
dominantnost zahteva koji dolaze iz savremene sfere rada prilikom odabira obrazovnih
sadrzaja u slobodnom vremenu i potvrduju nalaze nekih ranijih istrazivanja. Naime,
slobodno vreme je integralni deo covekovog Zivota i ne predstavlja suprotnost radu, ve¢
kao i rad predstavlja entitet coveka neodvojiv od ostalih ljudskih aktivnosti medu
kojima je i obrazovanje (Kacavenda-Radi¢, 1989). U njemu se on, na osnovu sopstvenog
slobodnog izbora, moze strucno usavrsavati i pripremati za radni poziv. Odgovori nasih
ispitanika nedvosmisleno nam to predocavaju i jos jednom ukazuju na neraskidivu vezu

i slozenu meduzavisnost koja postoji izmedu slobodnog vremena, rada i obrazovanja.

Zakljucak i implikacije na dokolicarsko-obrazovnu praksu

Empirijskim ispitivanjem participacije odraslih u dokolicarskom obrazovanju
putem Interneta, ustanovljeno je da je dominantna funkcija upotrebe Interneta u
slobodnom vremenu odraslih obrazovna funkcija, kao i da odrasli najcesce biraju strucno-
obrazovne sadrZaje putem Interneta u svom slobodnom vremenu, ¢ime su potvrdene

hipoteze istrazivanja.

Rezultati nedvosmisleno ukazuju na to da bi dokolicarsko obrazovanje (bilo da se
ono odvija unutar obrazovnih institucija ili izvan njih) trebalo da bude zasnovano na
upotrebi Interneta. Takode, Cini se da je bitno ulagati prakticne napore u orijentisanje
delatnosti dokolicarskog obrazovanja putem Interneta u pravcu stru¢nog usavrsavanja,
Sto namece nove naucno-istrazivacke zadatke u relevantnoj oblasti. Dakle, znacajno bi
bilo kroz naredna istrazivanja utvrditi u kojoj su meri stru¢no-obrazovni sadrzaji
zastupljeni u institucijama cija je obrazovna delatnost orijentisana ka sferi slobodnog
vremena i ustanoviti konkretne dokolicarsko-obrazovne aktivnosti, posebno u sferi

strucnog obrazovanja, u okviru kojih je upotreba Interneta posebno izrazena.
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Apstrakt

Strucno usavrsavanje nastavnika nalazi se visoko na listi nacionalnih i
medunarodnih prioriteta. Od nastavnika se ocekuje da kontinuirano razvijaju svoja znanja i
vestine, jer se smatra da inicijalno obrazovanje ne moze da zadovolji sve njihove obrazovne
potrebe tokom profesionalne karijere. U radu se razmatra da li se i na koji nacin ostvaruje
participacija nastavnika u odlucivanju o pitanjima u vezi sa stru¢nim usavrsavanjem u nasoj
zemlji. Vazno je omoguciti ucesc¢e nastavnika u tom procesu, jer se na taj nacin stvara
prostor za ,glas” nastavnika o njihovim obrazovnim potrebama i prioritetima. Na pocetku
¢emo pristupiti odredenju pojma participacija, prikazivanjem jednog modela participacije. U
skladu sa razumevanjem pojma participacija u nastavku rada se, na osnovu uvida u
legislativu koja regulise strucno usvarsavanje nastavnika, razmatra kako je predvideno
ucesc¢e nastavnika u procesu odlucivanja u tom domenu. Takode, bic¢e dat pregled rezultata
istrazivanja o percepcijama nastavnika o njihovom uces¢u. Dobijeni nalazi pokazuju da
postoji potreba za razvojem podrzavajuceg konteksta na nivou skole i sistema u celini u cilju
uspostavljanja visih nivoa participacije nastavnika.

Kljuéne reci: nastavnici, struno usavrsavanje, proces odli¢ivanja, model
participacije.

Uvod

Obrazovanje nastavnika i njihovo stru¢no usavrsavanje predstavlja jedno od
kljucnih pitanja u svakoj drzavi i vazan deo njihovih strategija koje se donose u cilju

unapredivanja kvaliteta skolskog sistema. Imajuci u vidu brzinu promena u drustvu i
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skoli, kao i potrebu za ,osavremenjivanjem” znanja i vestina, stru¢no usavrsavanje je
potrebno posmatrati iz perspektive celozivotnog ucenja. Inicijalno obrazovanje
predstavlja temelj za dalji razvoj nastavnika, jer ono ne moze da zadovolji obrazovne
potrebe nastavnika i Skolske institucije u savremenom drustvu, ,drustvu koje uci”
(OECD, 2005). Strucno usavr$avanje omogucava nastavnicima da kroz odredene
aktivnosti na nivou skole ili van nje, samostalno ili kroz odnos saradnje unaprede
postojeca i razviju nova znanja i vestine u oblasti odgovaraju¢ih akademskih disciplina,
pedagosko-psiholoske i didakticko-metodicke grupe predmeta (Sekuli¢, 2019). Pitanje
koje se postavlja jeste da li je nastavnicima omoguceno uces¢e u procesu odlucivanja o

pitanjima u vezi sa stru¢nim usavrsavanjem.

Veoma je vazno obezbediti aktivnu ulogu nastavnika, jer se na taj nacin smanjuje
rizik da se odluke dozive kao spolja nametnute i nerelevantne, ali i da se ne javi ,,otpor”
u njihovom prihvatanju (Stanci¢, 2011). Usaglasenost i relevatnost donetih odluka sa
stvarnim potrebama prakse moze osigurati da ¢e nastavnici u vecoj meri nastaviti da uce

i strucno se usavrsavaju tokom citave profesionalne karijere (OECD, 2005).

Na samom pocetku pristupi¢emo odredenju pojma participacija, sagledavajuci
objasnjenja razlicitih autora, a u skladu sa problematikom kojom se bavimo. Da bismo
stekli uvid da li se i na koji nacin ostvaruje participacija nastavnika u odlucivanju o
strucnom usavrSavanju u nasoj zemlji u nastavku ¢emo dati pregled legislative koja
reguliSe strucno usavrSavanje nastavnika i rezultata dosadasnjih istrazivanja o

percepcijama nastavnika o njihovom uces¢u u ovom domenu.

Kako se razume pojam participacija?

Odredenje pojma participacija (lat. Participare — imati ucesca ili udela u necemu,
dobiti udeo ili ucestvovati u delu) otvoreno je za razliCite interpretacije autora sto se
uocava proucavanjem literature (Arnstein, 1969; Cornwall, 2008; White, 1996). U
pokusaju njegovog potpunijeg razumevanja Cesto se pristupa definisanju razlicitih
modela participacije. U osnovi svakog modela nalazi se implicitna vrednosna

pretpostavka koja ,razdvaja” razlicite nivoe partcipacije duz kontinuuma izmedu dva
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pola, ukazujuci na visestepeni napredak ka onim nivoima participacije koji se mogu
smatrati ,,pravim” (Cornwal, 2008: 270), pocev od onih koje predstavljaju ,zloupotrebu”

ovog pojma (White, 1996: 144).

Model partcipacije od koga se polazi u radu obuvata Cetiri nivoa izmedu kojih se
pravi razlika u pogledu ukljuCenosti aktera i dometa njihovog uticaja u procesu
odlucivanja (Arnstein, 1969; Cornwall, 2008; White, 1996). Prvi nivo participacije se
moze odrediti kao informativni i podrazumeva informisanje nastavnika i drugih
prosvetnih radnika, prakticara, o njihovim pravima, obavezama i odgovornostima. Ovaj
nivo predstavlja prvi korak ka obezbedivanju visih nivoa participacije. Medutim, moze
se odnositi na jednosmeran proces komunkacije, ,tok informacija” od strane nadleznih
institucija na centralnom nivou ka nastavnicima, stru¢nim saradnicima i drugim
prosvetnim radnicima. U tom slucaju rec je o prividnoj participaciji i podeli mo¢i (mo¢
»had”), koja implicira ekspertski autoritet nadleznih institucija na centralnom nivou i

zauzimanje pasivne pozicije od strane nastavnika.

Drugi nivo participacije oznacava se kao konsultativni. Navedeni nivo
podrazumeva ukljucivanje nastavnika i drugih relevantnih aktera skolske institucije u
proces donosenja odluka. Konsultativni proces ne mora nuzno ukljucivati razmenu ideja
i potencijalnih resenja, iako za to postoji prilika. Ako nije pracen visSim nivoima
participacije, postoji moguc¢nost da vodi nedovoljnom uvazavanju ,glasa” nastavnika i

kontroli njihovog uticaja.

Tre¢i nivo se odnosi na delegiranje odgovornosti. Delegiranje odgovornosti
podrazumeva prenos ovlascenja sa viseg nivoa odlucivanja na niZe nivoe, koji deluju van
kontrole na centralnom nivou (Hebib, 2013). Smatra se da postoje odredene poteskoce
koje mogu umanjiti znacaj ovog nivoa participacije (na primer nizak nivo razvijenosti
materijalno-tehnickog stanja skole, nedostatak finansijskih sredstava). Posledica toga
moze biti nedovoljno uspostavljena usaglasenost u donosenju odluka sto doprinosi
stvaranju razlika izmedu skolskih institucija.

Cetvrti i najvisi nivo participacije jeste partnerski. Na ovom nivou participacija
podrazumeva deljenje nadleznosti i odgovornosti izmedu institucija na centralnom
nivou i nizih nivoa upravljanja, ukljucujué¢i nivo Skole i same nastavnike. Proces
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odlucivanja zasnovan je na demokratskim principima. Obe strane se sagledavaju kao
kompetentne u procesu donosenja odluka o vaznim pitanjima. ReC je o
Ltransformativnom procesu participacije” (White, 1996: 146) koji podrazumeva razvoj

odnosa zasnovan na podeli mo¢i (mo¢ ,,sa”).

Uocava se da medu nivoima postoji medusobna povezanost i zavisnost. Svaki
prethodni nivo partcipacije potrebno je posmatrati kao preduslov za sledeci. Jedino na
taj nacin mozemo govoriti o participaciji u pravom znacenju ove reci, koja je u okviru
ovog modela oznacena kao partnerska. Medutim, ovakvim podelama se upucuju i kritike
da su neadekvatne. Pojedini autori smatraju da se samo cCetvrti nivo moze smatrati
»,pravom” participacijom, dok prethodni predstavljaju ,(zlo)upotrebu” ovog pojma

(White, 1996).

Propisi o strucnom usavrsavanju — gde su nastavnici?

U ovom delu naseg rada sagledacemo Kkljucne segmente zakonskih i
podzakonskih dokumenata koji ,,oblikuju” struc¢no usavrsavanje nastavnika i propisuju

da li je i na koji nacin predvideno ucesce nastavnika u tom procesu.

Plan stru¢nog usavrSavanja nastavnika, koji Cini sastavni deo godisnjeg i
razvojnog plana skole, donosi se u skladu sa potrebama i prioritetima ustanove i
prioritetnim oblastima koje utvrduje Ministar (Pravilnik o stalnom strucnom
usavrSavanju i napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika, 2018,
clanovi 3, 21; Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019, clan 151).
Donosi ga organ upravljanja ustanovom, skolski odbor, ¢iji ¢lanovi mogu da budu i
nastavnici (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019, ¢lanovi 116, 151).
Potrebe i prioriteti na nivou Skolske institucije donose se na osnovu plana
profesionalnog razvoja nastavnika koji se zasniva i na samoproceni nastavnika o
razvijenosti definisanih standarda kompetencija (Pravilnik o stalnom stru¢nom
usavrSavanju i napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i struc¢nih saradnika, 2018,
clan 3; Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog

profesionalnog razvoja, 2011). Prikazani postupak planiranja strunog usavrsavanja
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ukazuje na to da nastavnici mogu, samostalno ili kao clanovi organa upravljanja, u
procesu konsultovanja da zauzmu poziciju aktivnog subjekta i iskazu misljenje o svojim
obrazovnim potrebama i prioritetima. Medutim, definisane prioritetne oblasti od strane
Ministarstva u velikoj meri ogranicavaju autonomiju nastavnika i drugih prakticara u
pogledu moguceg izbora sadrzaja strucnog usavrsavanja. Tako nastavnici, informisani o
svojim moguénostima odabira, postaju samo korisnici usluga ,proizvedenih” od strane

nadleznih institucija na centralnom nivou.

Uvid u odredene izvore upucuje na to da su nastavnici i predstavnici relevantnih
institucija imali priliku za ucesée u procesu definisanja standarda kompetencija
nastavnika. ,Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog
profesionalnog razvoja izradio je Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja i
usvojio ga je Nacionalni prosvetni savet” (Gosovi¢ i Petrovi¢, 2016: 71), koji ,obavlja
konsultacije sa relevantnim drustvenim grupama prilikom pripreme propisa” (Zakon o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2019, clan 48). Participacija predstavnika
skolskih institucija, a pre svega nastavnika, je od velike vaznosti kako bi se postigla
usaglasenost standarda sa potrebama prakse. Prepoznaju se elementi konsultativne
participacije, ali da li je u praksi uvazena perspektiva nastavnika ostaje otvoreno
pitanje. Standardima se Cesto upucuju kritike, jer se smatra da ogranicavaju autonomiju
nastavnika i da sluze spoljasnjoj kontroli (Vizek Vidovi¢, 2013). Utvrdeno je da
nastavnici mogu na osnovu sopstvene inicijative da realizuju odredene aktivnosti na
nivou skole (Pravilnik ostalnom strucnom usavrsavanju i napredovanju u zvanja
nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika, 2018, clanovi 4, 6). Tako je ucCinjen znacajan
doprinos stvaranju prostora da se ,Cuje glas” nastavnika o njihovim obrazovnim
potrebama. Medutim, pojedine skole mogu nai¢i na teskoce (na primer nedostatak
finansijskih sredstava, nemotivisan kolektiv itd.) Sto moze uticati na produbljivanje
razlika izmedu skola. Za aktivnosti strucnog usavrsavanja na nivou skole ne dobijaju se
bodovi koji se prikupljaju u cilju napredovanja u zvanja. Na ovaj nacin definisani uslovi
za napredovanje od strane Ministarstva (Pravilnik o stalnom stru¢nom usavrsavanju i

napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika, 2018, clan 24)
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sugerisu da je pohadanje programa (obuka) znacajniji oblik strucnog usavrsavanja od

onih koji su inicirani od strane nastavnika.

Participacija u odlucivanju o strucnom usavrsavanju - sta kazu nastavnici?

U ovom odeljku pokusac¢emo da stvari sagledamo iz perspektive nastavnika, tako

Sto ¢emo dati pregled rezultata istrazivanja sprovedenih u nasoj sredini.

Nastavnici smatraju da su nedovoljno ukljuceni u proces donosenja odluka o
pitanjima reforme obrazovanja, sto ukazuje na njihovu potrebu za ve¢com autonomijom i
participacijom (Peri¢ i Dzinovi¢, 2011). Korisno je osvrnuti se i na rezultate istrazivanja
Talis iz 2013. godine (Srbija nije ucestvovala u istrazivanju koje je realizovano 2018.
godine) koji govore da postoji neusaglasenost izmedu obrazovnih potreba nastavnika i
ponudenih aktivnosti stru¢nog usavrsavanja. U odnosu na prosek dobijen za zemlje
ucesnice (39%) procenat nastavnika koji je naveo ovu barijeru kod nas je vec¢i (47.7%)
(OECD, 2014). To je dokaz o nedovoljnoj ukljucenosti nastavnika i skola u proces
definisanja obrazovnih potreba i prioriteta i mogucoj uniformnosti ponude. U prilog
tome govore rezultati nesto ranije realizovanog istrazivanja, u kome se navodi da
»hastavnici smatraju da bi trebalo sami da biraju odgovarajuce programe ili da budu
konsultovani pre ugovaranja seminara”, kao i da ,komunikacija izmedu skole i
nadleznih institucija bude kvalitetnija” (Stankovi¢, Peri¢ i Milin, 2013: 99-101).
Rezultati pokazuju da je uglavnom zastupljen prvi nivo participacije — informisanje.
Nastavnici pokazuju zelju da imaju visi stepen kontrole kada je u pitanju odlucivanje o
svojoj profesiji. Medutim, nastavnici ne opazaju sebe kao subjekte sa dominantnim
uticajem na proces donosenja odluka i pokretace ,promena” (Stankovi¢, Peri¢ i Milin,
2013: 102). Moguce objasnjenje nalazi se u losem drustveno-ekonomskom polozaju
nastavnika i njihovom nedostaku poverenja u sopstvene sposobnosti i mo¢ uticaja.
Potencijalno resenje jeste razvijanje odnosa partnerstva izmedu nastavnika i drugih
aktera vaspitno-obrazovne delatnosti u cilju stvaranja podrzavaju¢eg konteksta da se

Cuje ,glas” nastavnika (Peri¢ i Dzinovi¢, 2011). Dakle, nalazi ukazuju na potrebu za
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uspostavljanjem visih nivoa participacije, ali i na postojanje odredenih tesko¢a na tom

putu.

Zakljucak

Ocigledno je da razlic¢iti nivoi participacije impliciraju znacajno razli¢it nivo
(ne)ukljucenosti nastavnika u proces donosenja odluka. Veoma je vazno osigurati da
prvi nivo participacije predstavlja samo prvi korak ka stvarnoj ukljucenosti nastavnika,
tj. dostizanja najviSeg nivoa — koji je u okviru navedenog model oznacen kao partnerski.
Razvoj legislative koja ima afirmativne odredbe u pogledu obezbedivanja visih nivoa
participacije u procesu odlucivanja o strucnom usavrsavanju moze imati veliki doprinos.
To podrazumeva stvaranje podrzavajucih uslova za osmisljavanje razlicitih oblika i
sadrzaja aktivnosti strucnog usavrsavanja koje ¢e nastavnici i Skolske institucije
smatrati relevantnim. Medutim, pored toga sto dokumenta obrazovne politike treba da
stvaraju prostor da se ,Cuje glas” nastavnika od velike je vaznosti da postoji razvijena
kultura skolske institucije, odnosno spremnost i otvorenost nastavnika i drugih
prakticara za dijalog u pogledu odredivanja daljih pravaca i prioriteta sopstvenog
razvoja i delovanja. Proces ,prevodenja” glasa nastavnika u konkretan uticaj nije
jednostavan postupak, ve¢ zahteva planski i sistemski pristup u cilju uvodenja promena.
Pored pitanja sta obuhvata dozvoljen domet uticaja, slede¢a vazna pitanja jesu Sta se

nalazi van njegovih granica i zasto. Ova pitanja ostaju otvorena za dalja promisljanja.
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Apstrakt

Kooperativa nastava je slozen fenomen koji osvaja veliku paznju poslednjih nekoliko
decenija kako u svetu, tako i kod nas. Imajuc¢i u vidu znacaj i prednosti kooperativne
nastave, u ovom radu Ce biti reci o kooperativnoj nastavi kao kontekstu za ostvarivanje
participacije ucenika u nastavi. Rad sadrzi pregled teorijskih saznanja o kooperativnoj
nastavi, kao i prikaz rezultata dva empirijska istrazivanja koja su se bavila razumevanjem
perspektiva nastavnika srednjeg i visokog nivoa obrazovanja. Kooperativna nastava otvara
prostor za participaciju, medutim prikazani rezultati u ovom radu svedoce o njenoj
neadekvatnoj primeni, sto dovodi u pitanje zastupljenost kooperativne nastave u praksi, a
samim tim i ostvarivanje participacije u toj nastavi.

Kljuc¢ne reci: kooperativna nastava, kooperativno ucenje, participacija ucenika.

Uvod

U obrazovno-vaspitnom kontekstu, nastava, kao najorganizovanija i centralna
aktivnost, ima veliki potencijal da kod ucenika razvija vestine, sposobnosti i vrednosti
koje su neophodne za uspesno funkcionisanje u drustvu. U ovom radu govorice se o
kooperativnoj nastavi kao jednom od savremenih modela nastave koja je sve
zastupljenija u obrazovnoj praksi zbog dobrobiti koje pruza, stavljajuc¢i akcenat na njen

potencijal u ostvarivanju prava na participaciju ucenika.

8 E-mail: jelenamedar95@hotmail.com
7 E-mail: jelenajanjic1995@gmail.com
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Kooperativna nastava

Pojava kooperativne nastave nije sa sobom donela nekoliko novih nastavnih

metoda i tehnika, ve¢ je pokrenula lavinu promena na polju obrazovanja, otkrivajuci

drugaciji pogled na polozaj ucenika i nastavnika, te proces ucenja i poducavanja. Danas

se, kooperativna nastava i kooperativno ucenje, koriste kao opsteprihvaceni termini iza

kojih se krije citav niz njihovih varijacija i modela (Anti¢, 2010). Za potrebe ovog rada,

bice koris¢ena definicija prema kojoj je kooperativna nastava ona nastava koja dovodi

do kooperativnog ucenja ili ga podstice (Pavlovi¢ Breneselovi¢, Radulovi¢, 2016), a koju,

osim rada u grupi, odlikuje:

1)

2)

3)

4)

5)

Pozitivna meduzavisnost ucenika — svi ucenici veruju da samo zajedickim
radom mogu do¢i do zajednickog cilja;

Interakcija se odvija ,licem u lice” - razmenjuju se ideje, objasnjenja,
stajalista, perspektive;

Individualna odgovornost — svaki clan grupe daje svoj doprinos, i na taj
nacin se individualno razvija;

Razvoj socijalnih vestina - ucenici aktivno slusaju jedni druge,
komuniciraju medusobno, konstruktivno resavaju konflikte, razmenjuju
perspektive;

Evaluacija grupnog rada — svaka grupa se osvrce na svoj rad, ¢lanovi grupe
raspravljaju o tome koliko dobro postizu svoje ciljeve i osvréu se na

grupne procese (Johnson & Johnson, 1999).

Navedene odlike proizilaze iz radova DzZonson i Dzonson (Johnson & Johnson,

1999), najpoznatijih istrazivaca kooperativnog ucenja.

Participacija ucenika

Ostvarivanje prava na participaciju se reguliSe Konvencijom o pravima deteta,

koja predstavlja medunarodni ugovor koji se tice zastite decjih prava, a clanovi 12, 13 i
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14 ticu se participacije, odnosno prava slobodnog izrazavanja misljenja, u skladu sa

godinama zivota i zrelosc¢u, o svim pitanjima koji ga se ticu (Dejanovic i sar, 1999).%

Participacijom ucenika se ne tezi uvazavanju njegove perspektive kao jedine
znacCajne, vel uravnotezavanju odnosa moc¢i nastavnik - ucenik. Odgovornost
nastavnika je da prepozna svoju ulogu i odgovornost u negovanju atmosfere u kojoj ¢e
se podsticati glas ucenika, ali i osnazivanje sopstvenih potencijala da ucestvuje u
nastavnom procesu na takav nacin. Kooperativna nastava upucuje na aktivan polozaj
ucenika i pruza prostor za participaciju svih aktera u nastavnom procesu, sto bi znacilo
da i nastavnici i uCenici razmenjuju ideje, odlucuju o nacinu rada, sadrzaju, nacinu

vrednovanja, definisanju kriterijuma i vrednosti.

Hart prepoznaje da se mnogi pozivaju na demokratiju, dok u ucionicama i dalje
vlada autokratija. Neretki su argumenti kojima se opravdava nepostovanje prava na
participaciju, a kao glavni se istice posmatranje deteta kao nekog ko ne moze da pruzi
taCne informacije (Hart, 1992). Ovakvim pristupom gubi se iz vida da se autonomnost ne
razvija spontano u odredenim godinama zivota, kada se to od dece ocekuje, vec je
potrebna podrska odraslih za stvaranje uslova kojima ¢e se omoguditi participacija.
Istice se da je svako dete sposobno da pruzi vredne informacije ukoliko je metod
pristupa detetu prilagoden kulturi, uzrastu i trenutnom nivou zrelosti (Hart, 1992). Na
osnovu iznetog, postavlja se pitanje da li je participacija zastupljenija na visim

obrazovnim nivoima i kojim argumentima bi se opravdalo njeno eventualno odsustvo.

Analiziraju¢i definiciju kooperativne nastave, uvida se potencijal za ostvarivanje
participacije ucenika kroz sve elemente kooperativnhog ucenja. Kooperativna nastava
kojom se nastoji obezbediti kooperativno ucenje, pruzice mogucénost ucenicima da, kroz
svoju aktivnost i individualni doprinos, uticu na sopstveni, ali i razvoj grupe. U ovom
slucaju, naglasak nije na grupnim produktima, ve¢ i na grupnim procesima kako kroz
odredene zadatke, tako i kroz celokupan nastavni pristup. Nastavnici bi trebalo da budu
svesni da iako se neki oblici participacije sporo uspostavljaju, neophodna je

kontinuirana praksa participacije ucCenika, koja se nece razviti sama po sebi (Ivic,

80 Srbija se obavezala na postovanje osnovnih principa participacije Zakonom o ratifikaciji Konvencije Ujedinjenih
nacija o pravima deteta (1990).
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Pesikan, Anti¢ 2001), ve¢ kroz nastojanje nastavnika da obezbedi ucCenje na ovakav

nacin.

Prikaz i diskusija relevantnih rezultata istrazivanja

O tome koliko je participacija prisutna zakljuCuje se na osnovu relevantnih
rezultata dva istrazivanja, nastala prilikom izrade master radova. Cilj istrazivanja koje
se bavilo perspektivom univerzitetskih nastavnika, bio je razumevanje njihovih
iskustava u vezi sa kooperativnhom nastavom, pri cemu je intervjuisano njih 20 (Medar,
2019). Cilj drugog istrazivanja je bio ispitivanje perspektive gimnazijskih nastavnika o
vaspitnoj funkciji nastave. Tim putem, intervjuisano je 22 nastavnika (Janji¢, 2019).
Navedena istrazivanja se nisu bavila direktno pitanjima participacije, ali pojedini

rezultati pruzaju osnovu za tumacenje u kontekstu date problematike.

U istrazivanju koje se bavilo perspektivom univerzitetskih nastavnika, nastojalo
se uvideti Sta oni prepoznaju kao najveci izvor podrske u realizaciji kooperativne
nastave. Najveci broj odgovora odnosio se na razgovor sa kolegama, dok je 7 od 20
intervjuisanih nastavnika navelo konsultovanje sa studentima kao znacajan izvor
podrske. Kada se govorilo o nacinima podele u grupe, veliki broj nastavnika, cak njih 18,
istaklo je da najcesce prepustaju studentima izbor koji se tice nacina formiranja grupa
za rad. Prilikom razgovora sa nastavnicima o nacinima evaluacije u kooperativnoj
nastavi, 11 nastavnika je navelo da studenti ucestvuju u procesu medugrupne evaluacije
gotovih produkata, medutim, njihova evaluacija Cesto nema uticaj na konacnu ocenu

koju studenti dobijaju (Medar, 2019).

Navedeni rezultati ukazuju na prisustvo participacije u pojedinim segmentima
nastavnog procesa. Medutim, daljim istrazivanjem se dolazi do podatka koji govori da
ispitani visokoskolski nastavnici prepoznaju otpor studenata kao najvec¢u poteskocu za
realizaciju kooperativne nastave. Ostaje otvoreno pitanje koju funkciju ima prethodno
navedeno konsultovanje studenata i da li im se ostavlja prostor da izraze misljenje i
donose odluke koje se ticu nacina rada. Takode, veliki broj intervjuisanih nastavnika

prepusta studentima odluku o nacinima formiranja grupa, ali ostaje nejasno da li na
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ovaj nacin zaista dolazi do procesa participacije, ili je u pitanju prebacivanje
odgovornosti. Ostavljanje moguc¢nosti da studenti ucestvuju u procesu evaluacije jeste
jedan od nacina za ostvarivanje participacije, ali ukoliko ocena pruzena od strane
ucenika nema znacCaj za konacnu ocenu, ne moze se govoriti o ostvarivanju
participacije.

U istrazivanju sa univerzitetskim nastavnicima, kao i u istrazivanju sa
gimnazijskim nastavnicima, razgovaralo se i o kriterijumima odabira nacina rada na
casu (Janji¢, 2019; Medar, 2019). Podaci koji su tom prilikom dobijeni ukazuju na
odsustvo participacije ucenika, jer se nijedan kriterijum za odabir nacina rada na casu
ne odnosi na ukljucivanje ucenika u donosenje ove odluke. Takode, u istrazivanju kojim
se ispitivala perspektiva gimnazijskih nastavnika, najveci broj intervjuisanih nastavnika,
navodio je kao glavni kriterijum kojim se rukovode pri izboru nastavnih metoda
mogucnost metode da doprinese aktivnom polozaju ucenika (Janji¢, 2019). Ipak,
aktivnost ucenika sama po sebi ne obezbeduje njihovu participaciju. Tacnije, mora se
imati u vidu kojim ciljem se rukovodi nastavnik kada podstice aktivnost ucenika,
odnosno da li je nastavniku prioritet stvaranje dinamicne atmosfere na casu ili kreiranje

konteksta koji obezbeduje ostvarivanje prava na participaciju.

Pedagoske implikacije

Na osnovu navedenog, uvida se potreba za promenama u nacinima rada
nastavnika na razlicitim obrazovnim nivoima. Kooperativna nastava je kontekst u kojem
se moze negovati participacija ucenika, ali ukoliko se ona ne sprovodi na adekvatan
nacin, dobrobiti kooperativne nastave nece biti vidljive i participacija nece biti na
visokom nivou. Kada je rec o ulozi nastavnika u nastavnom procesu, nastavnik bi trebalo
da usmerava rad ucenika na osnovu medusobne saradnje sa njima, da prima sugestije i
predloge ucenika, da omoguci zajednicko odlucivanje i resavanje problema ucenja i rada
u nastavi (Peasinovi¢, 1976). Jos jedna uloga nastavnika se vidi u pruzanju modela
ucenicima, tako Sto sopstvenim ponasanjem ukazuje na tolerantnost, uvazavanje

razlicitih misljenja i demokraticnost. Za ostvarivanje participacije ucenika vazniji je
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podrzavajudi pristup koji ¢e negovati principe na kojima se participacija ostvaruje, nego
obezbedivanje materijalno-tehnickih uslova kojima na taj nacin moze biti dat prioritet.
Na tom putu, odgovornost za uspeh nastavnog procesa dele nastavnik i ucenici. Takode,
nastavnici bi trebalo da ostavljaju prostor za participaciju ucenika kroz sve segmente
nastavnog procesa, tako sto pruzaju mogucnost ucenicima da biraju teme, nacine rada,

nacine evaluacije svojih produkata i nastave u celini.

U skladu sa navedenim, potrebno je obezbediti nastavnicima sistemsku podrsku
koja bi im omogucila da uce o pojmu, znacaju, metodama i tehnikama kooperativne
nastave; znacaju participacije, naCinima njenog ostvarivanja uvazavaju¢i uzrasne
karakteristike uCenika; sopstvenoj ulozi u nastavnom procesu. Na taj nacin, nastavnici
bi razvijali pozitivan odnos prema kooperativnoj nastavi i svest o njenom znacaju za
ostvarivanje participacije. Takva podrska, vodila bi ka podeljenoj odgovornosti svih

aktera u obrazovno-vaspitnom sistemu.

Zakljucak

Kooperativna nastava moze pruziti prostor za ostvarivanje participacije ucenika,
ali ukoliko se ne sprovodi na adekvatan nacin, javlja se dilema da li se u tom slucaju
uopste i moze govoriti o prisustvu kooperativne nastave, koja bi ujedno obezbedila
podrzavajucéi kontekst za ostvarivanje participacije. S obzirom na to da je u nasem
obrazovno-vaspitnom sistemu i dalje dominantna paradigma akademskog postignuca,
ne cude navedeni rezultati koji upuc¢uju na odsustvo kooperativne nastave i participacije
u praksi. Vazno je uvazavati participaciju i ucenika/studenata i nastavnika jer oni
zajednicki kreiraju nastavni proces. Na kraju, kooperativna nastava i participacija su
medusobno povezani procesi, pri cemu ne samo da kooperativna nastava omogucava
ostvarivanje participacije, ve¢ i ostvarena participacija doprinosi uspesnijem

kooperativnom radu.
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Apstrakt

Karakteristika savremenog trenutka je ubrzan razvoj tehnoloskih dostignuca, ali i
njihova brza distribucija u polje masovne upotrebe. Nasuprot tome, fakulteti su institucije
kojima je potrebno vreme za refleksiju o novim pojavama. Kurikulumi koje fakulteti
razvijaju prate ovu osobenost visokoskolskih institucija. Medutim, savremene generacije
studenata mogu biti ,brze” od savremenih kurikuluma. U ovom radu postavlja se pojam
procesfolija kao prosirenog repertoara koris¢enja portfolija u nastavnim procesima koji
postaje podloga za transformaciju unapred planiranog kurikuluma. U domacoj pedagoskoj
literaturi studentski portfolio koji se koristi u nastavi posmatra se kao nastavna metoda,
nacin ucenja i alternativna praksa ocenjivanja. Portfolio postaje procesfolio u procesu
umrezavanja sa kurikulumom koji se u ovom radu posmatra kao proces, umesto kao
produkt/dokument. U susretu nastavnika, studenata i procesfolija kurikulum gubi linearan
unapred zadat tok ve¢ postaje fenomen u nastajanju, jedinstven dogadaj vezan za suzivot
nastavnika i studenata u ucionici i njihov odnos prema vanucionickom kontekstu.

Kljucne reci: portfolio, procesfolio, kurikulum kao proces, kurikulum kao dogadaj,
visokoskolska nastava.

Uvod

Nema niceg prirodnijeg za osobu koja je stekla inicijalno obrazovanje na
Arhitektonskom fakultetu od razmatranja pitanja upotrebe portfolija. Reprezentativni

portfolio arhitekte i studenti arhitekture koriste pri apliciranju na razlicite nivoe studija,

81 E-mail: milica.petrovic.ml@gmail.com
82 E-mail: nikola.macut@gmail.com
83 E-mail: marijabulatovich@gmail.com
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pri zaposljavanju, u razgovoru sa klijentima. Medutim, u nastavi portfolio se koristi kao
nastavna metoda, strategija uCenja i nacin vrednovanja rada i uCenja. S obzirom na
ovakvu upotrebu portfolija u procesu ucenja, izvesni autori uvode termin procesfolio
(Silveira et al., 2017). Cilj ovog rada je sagledavanje nacina upotrebe procesfolija u
visokoskolskoj nastavi stru¢no-aplikativnih predmeta tehnicko-tehnoloske oblasti. Pod
strucno-aplikativnim predmetima u nastavnom programu Arhitektonskog fakulteta
podrazumevani su oni koji obezbeduju kompetencije buduc¢ih inZenjera za projektovanje
i izvodenje objekata. U nasoj sredini u pedagoskoj literaturi uvrezeno je tumacenje
portfolija kao izvora podataka za samog studenta u cilju boljeg razumevanja sopstvenog
uCenja i usmeravanja daljeg procesa saznavanja, kao i u svrhu nastavnickog
procenjivanja studentskog rada (Radulovi¢ i Stanci¢, 2012). U radu se sagledava
upotreba studentskog procesfolija kao participativne prakse studenata pri kreiranju

kurikuluma koji predstavlja realni proces koji se odvija u ucionici.

Pogled na portfolio

Pojam portfolio potice od latinske reci portafoglio sto u direktnom prevodu znaci
nositi papire. Jedna od podela podrazumeva cetiri kategorije portfolija: 1)
reprezentativni portfolio, 2) portfolio u vidu elaborata; 3) ugledni portfolio i 4)
procesfolio (Robinson 1995, prema Silveira et al., 2017). Reprezentativni portfolio
predstavlja skup radova najviseg kvaliteta, koji se moze podnositi na uvid/evaluaciju u
prilikama od visoke vaznosti. Portfolio u vidu elaborata podrazumeva skup zavrsnih
radova u okviru jedne teme, oblasti, projektnog zadatka. Ugledni portfolio sadrzi niz
uglednih primera sakupljenih od strane nastavnika sa ciljem modelovanja rada
studenata generacija koje slede one c¢iji radovi Cine sadrzaj ove zbirke. U preuzetoj
podeli procesfolio je definisan kao kolekcija studentskih radova nastalih u razlicitim
fazama nastavnog procesa, sa naglaskom da se u vrlo Sirokoj literaturi na ovu temu
procesfolio preklapa sa pojmom procesualni portfolio (Ibid.). U ovom radu,
postavljanjem razlike izmedu procesualnog portfolija i procesfolija koji se koriste u

nastavnim procesima, fokus ¢e biti na primeni procesfolija u nastavnom procesu.
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Socio-konstruktivisticke teorije isticu da pojedinci uce kroz aktivan pristup,
odnosno punu ukljucenost u procese saznavanja, kroz medusobnu interakciju, te
koris¢enje, ali i kreiranje, razlicitih resursa (Bonk & Cunningham, 1998). U domacoj
literaturi pojam portfolio vezuje se za nacine rada u nastavi — nastavne metode; nacine
uCenja - strategije ucCenja; i nacine vrednovanja rada i ucCenja - studentska
samoevaluacija i eksterna evaluacija (Radulovi¢ i Stanci¢, 2012). Ucenicka
samoevaluacija i nastavnicka evaluacija pra¢enjem procesa ucenja, a ne samo krajnjeg
produkta ucenja, postavljeni su kao alternativni nacini ocenjivanja umreZeni sa
nastavnim procesima (Mitrovi¢, 2017). Portfolio kao aleternativna praksa pracenja i
ocenjivanja u nastavi smatra se podlogom za razvoj refleksivnog misljenja, analizu
sopstvenih potencijala i ogranicenja i uspostavljanje licnih razvojnih ciljeva (Bauer &
Dunn, 2003; Radulovi¢ i Stanci¢, 2012). Izvesni autori su dosli do zakljucka da je glavni
nedostatak klasicnog portfolija koji se koristi u nastavnom procesu studentski pristup
kreiranju ovog materijala kao hronoloskog pregleda informacija umesto refleksije o
procesima ucenja i sinteze znanja kroz vreme, odnosno, nedostatak podrske pri
kreiranju ovog materijala koja bi istakla vaznost licnog pristupa koji rezultira razlicitim
produktima na nivou jedne studentske grupe (Silveira et al., 2017). Kao neke od nacina
prevazilazenja ove teskoCe autori koji su istrazivali sopstvenu praksu KkoriS¢enja
portfolija u nastavi navode zadavanje obaveznih priloga kao i zajednicke diskusije na
nivou ¢itave studentske grupe (Radulovié¢ i Stan¢ié, 2012; Silveira et al., 2017; Zivkovi¢,
2016). Za razliku od procesualnog portfolija koji se prema domacoj literaturi u nastavi
koristi kao nastavna metoda, strategija ucenja i nacin vrednovanja rada i ucenja u ovom
radu postavlja se definicija procesfolija kao zbirke procesa koji se koristi kao podloga za
unosenje promena u studijskim programom unapred predvidenih sadrzaja i procesa u

nastavi.

Pregled teorijskih pristupa kurikulumu

Poreklo reci kurikulum seze iz latinskog pojma currere i oznacava tok ili pravac
odvijanja neke aktivnosti — trcanje kroz neku aktivnost, dok je izvedena rec curriculum u
obrazovanju imala znacenje - tok i redosled ucenja (Despotovi¢, 2010). U savremenoj
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pedagoskoj praksi je moguce razlikovati Cetiri pristupa koncipiranju i izradi kurikuluma:
kurikulum kao program koji treba preneti — sadrzaj koji nastavnici prenose ucenicima;
kurikulum kao produkt — skup ishoda koje studenti treba da postignu; kurikulum kao
proces — stalna interakcija nastavnika, studenata i znanja; i kurikulum kao praksa -
kriticko preispitivanje procesa koji se razvijaju u nastavi (Smith 2000; prema:
Aleksendri¢, 2009). Prva dva pristupa tretiraju kurikulum kao unapred propisani
dokument ,odozgo nanize”, dok druga dva pristupa tretiraju kurikulum kao realni
proces koji se odvija u ucionici. Kontekst ovog rada vezuje se za razmatranja autorke
Zaret, koja definiSe kurikulum kao jedinstven dogadaj, zajednicki zZivot nastavnika i
studenata u ucionici (Zaret, 1986). U ovim zajednickim procesima dolazi do kreiranja
prostora mogucnosti za postovanje individualnih iskustava, potreba i razlika kako
studenata tako i nastavnika, njihovo preispitivanje i bogac¢enje (Pavlovi¢-Breneselovic¢ i
Pavlovski, 2000). Na nasim prostorima u pedagoskoj litertaturi kao jedna od mogu¢nosti
za unosenje promena u kurikulum navodi se prikupljanje relevantnih podataka
analizom studentskih portfolija od strane nastavnika, te unosenje promena u kurikulum

tek za narednu generaciju studenata (Radulovic i Stanci¢, 2012).

Procesfolio kao podloga za transformisanje kurikuluma

Pogled na portfolio kao na strategiju ucenja i izvor podatka za samoevaluaciju i
planiranje daljeg rada i ucCenja i eksterno nastavnicko procenjivanje studenata je
znacajan pomak u kreiranju nastavnih procesa. Izazovno je ispitati mogucnosti
prosirenja repertoara upotrebe portfolija u zivotu nastavnika i studenata u ucionici u
cilju priblizavanja kurikuluma interesovanjima studenata i njihovom Zivotu van
ucCionice i fakulteta, ali i kao priblizavanje kurikuluma savremenim dostignué¢ima u
nastavnoj oblasti. Kurikulum koji kreira nastavnik na pocetku semestra mogao bi se
koristiti kao skup opstih smernica za realizaciju nastave podloznih transformaciji, dok

bi se studentski procesfoliji mogli koristiti za tu transformaciju.

U nastavnim procesima ucestvuju dve generacije, nastavnici i studenti, koje

tokom rada treba da ostvare kontakt i da saraduju radi upoznavanja i razvijanja dubljeg
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osecaja postovanja strana koje se ne poznaju usled generacijskih razlika. Generacije koje
u ovom trenutku studiraju su generacije rodene i odrasle u digitalnom dobu (engl.
Digital natives) do kojih dolaze odredena znanja i vestine, ukljuCujudi i najsavremenije
naucne inovacije, komercijalnim neakademskim tokovima (Stiegler, 2010). Autor na
drugom mestu istice da su fakulteti ,spore” institucije kojima je potrebno vreme za
refleksiju o jednoj inovaciji (Stiegler, 2015). U pitanju je situacija u kojoj se po prvi put
nalaze i studenti i profesori u kojima studenti u pojedinim oblastima mogu biti
informisaniji od profesora (Ibid.). Ovakva situacija najizrazenija je na fakultetima
tehnicko-tehnoloske oblasti, jer su danasnje inovacije uglavnom iz ove oblasti i direktno
iz laboratorija ulaze u masovnu upotrebu, a osnovna ciljna grupa je generacija danasnjih
studenata. Nadalje, predvideno je da znanja i iskustva strucno-aplikativnih predmeta
budu upotrebljena kao inovativna praksa odmah nakon zavrsetka fakulteta. Postavlja se
pitanje da li je pozeljno ostaviti generacije u sukobu ili teziti upoznavanju snaga i
slabosti jedne i druge strane, te umrezavanju njihovih potencijala. Procesfolio studenta,
uz uvid u inovacije, omogucava nastavniku uvid u licne afinitete studenata u kontekstu
zadate teme, ali i otvara mogucnost da se cuje licni glas svakog pojedinog studenta, dok

promena trajektorije celog kurikuluma potvrduje da je taj glas i uvazen.

Medugeneracijska razlika ogleda se i u pristupu ucenju dve razlicite generacije —
studenata i nastavnika. U strucnoj literaturi, ali i u kolokvijalnom jeziku mogu se naci
dve velike metafore o ucenju — dubinsko i povrSinsko (Godor, 2016; Stanci¢ i Bulatovic,
2017). Generacije nastavnika su sebe formirale na dubinskom pristupu ucenju, dok je za
danasnje generacije studenata Kkaratkeristican povrSinski pristup. Medutim, u
danasnjem svetu postoje velike kolicine znanja koje su zabeleZene na takav nacin da se
ne mogu sagledati povrsinskim pristupom, sto dovodi generacije nastavnika u prednost
(Hayles, 2012). Zajednicko angazovanje studenta i nastavnika u kreiranju procesfolija
kroz redovne dijaloge ove dve strane omogucava studentima da prepoznaju vaznost ove
prednosti i razviju sklonost i motivaciju da uce na takav nacin. Ovakav proces moze se
interpretirati kao situacija u kojoj se glas i vestine nastavnika uvazavaju i to ne samo

zbog kulturoloski i sistemski postavljenog asimetricnog odnosa.
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Istrazivanja pokazuju da postoje intencije u visokoskolskoj praksi da se
studentska interesovanja i razmisljanja predstavljena u portfoliju ukljuce u proces
nastave, ali najcesce transverzalno u pojedinim tackama nastavnog procesa koji je jasno
odreden po broju ¢asova unapred osmisljenim kurikulumom (Zivkovié, 2016). U ovom
radu istice se da kreiranje procesfolija pomaze u transformaciji unapred postavljenog
kurikuluma mapiranjem procesa ucenja, saznavanjem Kkroz primere, istrazivanja i
analize u kontekstu zadate teme, a na osnovu licnih afiniteta studenata koji bivaju
uvazeni i na osnovu kojih se transformise prvobitni kurikulum. Na taj nacin kurikulum
nema linearni unapred zadati tok, ve¢ dobija interaktivni karakter. Izvesni autori
postavljaju pitanje o mogucénosti kreiranja kurikuluma za nepoznatu grupu ljudi,
razvijaju¢i stav da je proces odvijanja nastave na jednom casu i na Citavom kursu
nepredvidiv i spontan dogadaj (Zaret, 1986). U kontekstu teorijskog istrazivanja
predstavljenog u ovom radu proces odvijanja nastave tokom citavog kursa zavisi od
susreta nastavnika, studenata i procesfolija. Ovakav pristup kontinualnog razmatranja
procesfolija pri transformaciji kurikuluma kroz vreme razlikuje se od ustaljenih praksi,
kada nastavnik analizom studentskih portfolija dolazi do podataka za planiranje daljeg
rada pri cemu samostalno kreira kurikulum za narednu generaciju njemu nepoznatih

studenata.

Zakljucak

Pristupi kurikulumu menjali su se kroz vreme, te se uocavaju dva najzastupljenija
— kurikulum kao dokument i kurikulum kao proces. U pedagoskoj teoriji portfolio je
definisan kao reprezentativni portfolio, portfolio u vidu elaborata, ugledni portfolio i
procesfolio. Dovode¢i u vezu portfolio i kurikulum postavlja se pitanje njihovog
umrezavanja i medusobnih relacija. Uvodi se pojam procesfolio sa idejom kontinuiranog
pracenja nastavnog procesa u cilju kreiranja kurikuluma kao fenomena koji je u
neprestanom nastajanju. Na ovaj nacin podstice se interakcija studenata i nastavnika
koja vodi intergeneracijskom upoznavanju, produbljivanju medusobnog postovanja,

uvazavanju kvaliteta pristupa ucenju one druge generacije i razvijanju motivacije da se
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sadrzaji koji viSe nisu fiksirani i mogu se koristiti u praksi odmah nakon zavrsetka
fakulteta uce na druge nacine. Razmatranja u ovom radu su na teorijskom nivou i najava

su za nastavnicko istrazivanje sopstvene prakse.
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