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UVODNE NAPOMENE

Deskriptori Evropskog kvalifikacionog prostora usli su dobrim delom i u
na$ obrazovni sistem, a sa usvajanjem nacionalnog okvira kvalifikacija
ocekuje se zatvaranje kruga strukturnih promena u obrazovanju, ¢ime
Ce se stvoriti jasnija slika oCekivanja od nastalih sistemskih promena.
Ovo je posebno znacajno iz ugla kompetencija koje mladi treba da
steknu kako bi obezbedili uslove daljeg sopstvenog razvoja, kao i mesto
u svetu rada. Za mnoge u obrazovanju, a to znaci, pre svega studente,
posebno filozofskih, pedagoskih, uciteljskih i drugih fakulteta i visokih
Skola na kojima se Skoluje pedagoski kadar, za one koji su ve¢ u
vaspitno-obrazovnim institucijama, kao i za one koji su u obrazovnoj
politici, znacajno je bliZe upoznavanje sa sustinskim principima koji su
trasirali put obrazovanju, kao mehanizmu kojim bi trebalo da se olaksa
suocavanje sa promenama u savremenom svetu, kao preduslovu razvoja
u kome standardi uspesnosti svakim danom postaju sve sloZeniji.

Uporedo sa porastom ocekivanja ¢oveka od sopstvenog okruzenja, rastu
i njegova sloboda izbora, ali i odgovornost u svim Zivotnim podrucjima.
Odgovor na pitanje: kako se «opremiti» za efikasno individualno i
socijalno funkcionisanje nalazi se u setu opstih sposobnosti, odnosno
kompetencijama, kao neophodnom uslovu za postizanje individualnog i
socijalnog ostvarenja. Tekstovi u ovoj knjizi bave se ovim pitanjima iz
viSe uglova. Jedan od njih je ugao intelektualne autonomije i nacina
kojima se ona doseze, kojim se ukazuje na put ostvarenja maksime ,ako
zeli$ da budes slobodan, obrazuj se“. Takode, nalazima istrazivanja koji
se direktno odnose na deskriptore Evropskog kvalifikacijskog okvira
ukazuje se na moguénosti visokoskolske didaktike da razvije modele
orijentisane ka intelektualnoj autonomiji, odnosno jace naglaSenom



kritickom i naunom obrazovanju i time skree pazZnja onima koji
poucavaju na nacine podrske razvoju onih koji uce.

U knjizi su tekstovi koji su saopStavani na nau¢nim skupovima u zemlji i
inostranstvu, a rezultat su rada autora ove publikacije na projektima:
»Pedagoski pluralizam kao osnova strategije obrazovanja«, br. 179036
(2011-2014) i 179010 (2011-2014) "“Strategije razvoja sistema
vaspitanja i obrazovanja u uslovima tranzicije”, finansiranim od
Ministarstva nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije, kao i rada na
projektu: ,Podizanje kvaliteta strategije poucavanja i ulenja darovitih
studenata” (2013-2014), koji je finansirao Pokrajinski sekretarijat za
nauku i tehnoloski razvoj AP Vojvodine, koji se bave aktuelnim
pitanjima promena u sistemu obrazovanja iz ugla filozofije obrazovanja,
pedagosko-didaktickih  teorija i socio-politickog ~ konteksta
postmodernih drustava. Veéina njih nije objavljena, ili je objavljena u
inostranim i domacim Casopisima, delimi¢no, dakle u izvodu, a neki i u
celini. Ovde sakupljeni i delimi¢no promenjeni, utisak je, bice visSe
dostupni onima kojima su namenjeni, a to su, pre svega, studenti koji se
pripremaju za pedagoSke pozive, jer su ovako objedinjeni u
monografsku studiju njima lakSe dostupni, $to je bio jedan od glavnih
motiva za njihov izbor i objavljivanje, a onda i svima drugima koji traze
odgovore na pitanja savremenih izazova puteva i stranputica u
savremenom pripremanju mladih za snalazenje u promenljivom i
nesigurnom svetu. Odabrani su tako da Cine celinu koja se posvecuje
didaktickim kompetencijama iz ugla teorijskog okvira emancipatorne
didaktike, zasnovane na pluralistickim konceptualnim promenama u
savremenoj filozofiji nauke i znanja na kojima su zasnovane promene u
shvatanju funkcije profesionalnog, a posebno visokoSkolskog
obrazovanja, sa funkcijom jacanja emancipatornog potencijala, kao
indikatora kvaliteta obrazovanja.

Knjiga je, dakle, namenjena svima koji se bave obrazovanjem, kao i
onima koji su u njemu, tj. i samim studentima, kao glavnim akterima
sopstvenog razvoja, pre svega, intelektualne autonomije, kao meta-
komponente ocekivanih kompetencija, radi lakSeg snalazenja u
drustvenom kontekstu, koji u predznaku ima sve jasnije izrazenu
nesigurnost, nepredvidivost, nestabilnost... S' nadom da ¢e posluziti i
visokoskolskim nastavnicima u promisljanju o didaktickim stategijama
kojima, menjajuéi svoju didakticku ulogu u procesu poucavanja i ucenja,



ostvaruju veliki doprinos razvoju intelektualne autonomije, verujemo da
trud nije bio uzaludan. Na kraju, bila bi velika korist da knjiga posluzi i
onima koji donose znacajne odluke u promeni sistema obrazovanja.

Autori

GLOBALNE PROMENE I REFORME OBRAZOVANJA

Integracioni tokovi globalizacije i kompetencije
evropskih dimenzija obrazovanja

Globalizacijske promene kao preduslov razvoja; prate ih
standardi uspesnosti koji postaju sve slozeniji; Porast
ocekivanja coveka od sopstvenog okruZenja, rast slobode
izbora, ali i odgovornost u svim zivotnim podrucjima; mesto,
uloga i znacaj znanja; kako se «opremiti» za efikasno
individualno i socijalno funkcionisanje?; Kompetentnost i
njene uZe oblasti: samokompetencija i socijalna
kompetencija - klju¢ne sposobnosti u ostvarenju pojedinca u
licnom i socijalnom Zivotu; »kompetencije za dozivotno
obrazovanje« kao cilj vaspitanja u Evropskoj uniji; principi
konceptualnog okvira klju¢nih kompetencija; komunikativne
i samorefleksivne vesStine kao Kklju¢ne pedagoske
kompetencije; odnos samokompetencije 1 socijalne
kompetencije; Bolonjska deklaracija kao drustveni kontekst
za postmodernu egzistenciju pojedinaca.

Suocavanje sa promenama u savremenom svetu preduslov je razvoja, a
standardi uspesnosti svakim danom postaju sve sloZeniji. Uporedo sa
porastom ocekivanja coveka od sopstvenog okruzenja, rastu i njegova
sloboda izbora, ali i odgovornost u svim Zivotnim podrucjima. Kako se



«opremiti» za efikasno individualno i socijalno funkcionisanje?
Savremeni pedagozi govore o ¢itavom setu opStih sposobnosti, odnosno
kompetencijama, kao neophodnom uslovu za postizanje individualnog i
socijalnog ostvarenja. Kompetentnost i njene uZe oblasti
samokompetencija i socijalna kompetencija, smatraju se Kklju¢nim
sposobnostima u pitanjima ostvarenja pojedinca u licnom i socijalnom
Zivotu.

Jedinstven obrazovni evropski prostor mogao bi da bude, sa stanovista
mladih, prednost u smislu veéih moguénosti za njihovu pokretljivost,
kao i za prohodnost ideja, s jedne strane, a, sa druge, postoje misljenja i
da jedinstveni univerzitet prema Bolonjskoj deklaraciji (jedan od koraka
ka ujedinjenju Evrope u obrazovnom pogledu) moZe da vodi ka
kulturnom imperijalizmu (sve su prisutnije ideje o planetarnoj
kulturi...), nerazumevanju Kkulturnih vrednosti razlic¢itih verskih
tradicija... Dakle, napori Evrope da se konstruiSe jedna nadnacionalna
tvorevina sa jedinstvenim prostorom vide se i kao obrisi moguénosti da
se u velikoj meri potisne znacaj istorijski izgradenih institucija,
vrednosti, shvatanja u okviru suverenih drzava (Gojkov, G, 2004).
Pristalice globalizacije vide se, uglavnom, kao pragmaticari i to u
ekonomskom smislu. Mora se priznati da ideja efikasne trziSne privrede,
koja je socijalno orijentisana, zvuci kao prednost Evrope nad Amerikom,
ali nacin na koji se vidi moguénost da se glavne promene ostvare, t;j.
ideja da se putem stru¢nog obrazovanja i promena u tercijalnom
obrazovanju ovo ostvari, otvara brojna pitanja. Ovde ¢emo se samo na
kratko osvrnuti na neka od njih.

Integracioni tokovi globalizacije u obrazovanju jo§ nemaju sasvim jasne
pravce, naziru se tek obrisi, i po njima jo$ nema sigurnih nagovestaja da
stvaranje jedinstvenog nadnacionalnog obrazovnog prostora ne znaci
jedinstven obrazovni sistem. Ali, isto tako, nema ni sigurnih naznaka za
potpuno razlikovanje obrazovnih sistema nacionalnih drzava.

Savremeni tokovi, promene u zbivanjima oko savremenog coveka,
oznaCeni su, mozda bi se moglo reéi, pojmom globalizacije
(»Globalization«, »mondialisation«, »globalizacion«, »Globalizirung«),
terminom koji, iskrsnuvsi iznenada, danas kruZzi svetom, obelezavajuci
najmoc¢niju silu koja odlikuje Zivot savremenog sveta i Coveka u njemu.
Globalizacija, kao pojam, znaci da se u svetu danas neSto ozbiljno
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dogada, svet se menja, javlja se novi svetski poredak u ekonomskom,
politickom i kulturnom smislu.

Razli¢ite koncepcije globalizacije i razliCita videnja njenog znaclenja
ostavi¢cemo u ovom tekstu po strani. Termin smo ovde, na pocetku, uveli
tek da bismo markirali vrceme u kome Evropa koraca u susret izazovima
svoga vremena i tokovima preuredenja i ponovnog razmatranja
savremene druStvene teorije i politike koji su dospeli u neke od
centralnih rasprava i nesuglasica naSeg doba. Misli se ovde, pre svega, na
Cinjenicu da je u toku poslednjih nekoliko decenija svet prosao kroz
znacajan period uvodenja velikih tehnoloSkih novina i prestrukturisanja.
Deo te velike transformacije i fundamentalnog restrukturisanja i
reorganizacije svetske ekonomije, sistema vlasti i kulture, ¢ini sve jaca
tehnoloSka povezanost, ekonomska meduzavisnost i uspon
transnacionalnih sila. Meduzavisnost, sama po sebi, ne odreduje
automatski karakter povezanosti, ona moze biti izvor kooperacije, ali i
izvor novih tenzija. Smanjivanje distanci i teSnja meduzavisnost stvaraju
»prisilnu bliskost«, novi vid »globalnog susedstvag, koje moze imati dve
potpuno razli¢ite forme; moZe voditi proSirivanju saradnje,
obogacivanju kulturnog Zivota, koji postaje kosmopolitski, ali i ka svesti
od zajednickih opasnosti od sve dubljih socijalnih provalija i razaranja
prirodne sredine, formiranju =zajednickih globalnih interesa i
odgovornosti.. S druge strane, moguc¢a je i eksplozija violentnih
kulturnih sukoba, povlaCenje u tvrdave etnickih, nacionalistickih i
verskih lokalnih fundamentalizama...

Tako i Evropa, svesna ovih izazova, preispitujuéi ociglednu neizbeznost
globalizacije, nastoji da sagleda svoje moguénosti u zajednickim
globalnim interesima. TeZnje ka vrhu stabla globalne kulture, ka
kosmopolitizmu, identitetu gradanina sveta, slobodnog od nacionalnih
ogranicenosti i predrasuda, potekle su upravo sa ovoga tla. Kant, Hjum,
Volter, Lajbnic, Marks i dr., anticipirali su svet globalne meduzavisnosti,
svet smanjenja razlika medu nacijama, duh otvorenosti prema svetu,
osecanje pripadnosti svetu kao celini.. Evropa danas, stvarajuéi viziju
demokratske globalizacije, u svoju kolektivnu svest unosi sve ovo, samo
daleko naglaSenije. U stremljenju ka pluralizmu kultura i nacionalnih
identiteta, medusobnom obogacivanju, ukrStanju civilizacija na putu
kosmopolitizma, kojim danas korafa svet, znaCajno mesto pripada
evropskoj kulturi i identitetu, koji ne ukida nacionalni identitet. U
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pluralizmu, razli¢itosti nacionalnih, lokalnih identiteta, kultura i
civilizacija, posebnu dimenziju ima obrazovanje, koje ima moguénosti da
pomogne utemeljenju Seme dobro uredenog poretka ka kome stremi
Evropa. Multikulturalizam je sastavni deo vodeéih principa savremenog
sveta, pa i Evrope. Usavsi u savremenu evropsku (liberalnu) politicku
kulturu, jasno ocrtava da se imperativi mira, stabilnosti i prosperiteta
postizu oslanjanjem na negovanje zajednicke kulture. Zato se evropski
modernizacijski procesi i zasnivaju na emancipaciji, legitimnosti i
teritorijalizaciji, a principi koji prate ove procese odnose se na
gradanstvo, nacionalnost, suverenitet. Evropljani, dakle, danas
podrzavaju koncept multikulturalizma zarad njegovog dubokog
humanizma i sposobnosti za empatiju, stavljajuci coveka na prvo mesto.
Multikulturalizam je tako eticka moguénost, jer stremi ka tome da ljudi
mogu upravljati sopstvenim aktivnostima i vrednostima, naravno, samo
ako su one usaglasene sa socijalnim praksama koje ih okruzuju.

Drugi argument, kojim se na multikulturalizam gleda kao na princip koji
coveka stavlja na prvo mesto, upucuje na stav da ljudski dignitet zavisi
od priznavanja i vrednovanja socijalnog sveta kome individua pripada.
Samo ako je socijalizacija uspes$na, ljudi su ponosni i uvazavaju kulturu
kojoj pripadaju. Otuda u ovom argumentu i stav da naSe
samorazumevanje, pa i na$ oseaj samopoStovanja i digniteta, stoji u
tesnoj vezi sa snagom naseg kolektivnog identiteta (mi osecaj), Sto dalje
zavisi od mere da se uvazi grupa kojoj pripadamo. Dakle, ne uvaziti
grupu kojoj pripadamo, za individuu znac¢i podrivanje sopstvenih
sposobnosti da se Zivi u skladu s liberalnim nacelima moralnog digniteta
i samopoStovanja. I jedno i drugo se danas moZe smatrati osnovnim
dobrima, a time se na eticki multikulturalizam moze gledati kao na
projekat Kkulture zatvorenosti i samodovoljnosti. Nasuprot njemu,
koncepcija etickog multikulturalizma, sa idejom da su ljudi razliciti, sa
razliCitim Zivotnim stilovima i koncepcijom da je svaka kultura velika i
otvorena moguénost za sve njene pripadnike, stvara ambijent za
promene i prilagodavanja. U tom dinamickom procesu ni jednu kulturu
nije moguce sasvim ocuvati. A, iza ovoga, mozda, ima mesta pitanju, da li
je uopSte i bez tendencija ka multikulturalizmu moguce sacuvati bilo
koju kulturu od uticaja drugih, i, ako idemo dalje, ima li valjanih razloga
za tako nesto?
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Ostavicemo po strani kritike koje se danas cuju na konto
multikulturalizma, pre svega od strane onih koji se zalazu za gradansku
naciju, pa i Sire i od samih liberala, ostavljaju¢i ovo za neku drugu
priliku. Ovde bismo se, dalje, osvrnuli na obrazovanje kao faktor koji bi
negovanjem gradanske kulture, zajedni¢cke svima, utemeljene na
ljudskim pravima pojedinaca i podsticanjem uzajamnog poStovanja
kultura drugih i razlicitih, priznavanjem kolektivnih prava svih naroda,
kao jednako vrednih, ¢inilo znacajan korak ka sposobnosti da pojedinac
bolje razume stalno rastucu sloZenost i promene u dogadanjima oko
sebe. Ovo bi, dalje, moglo dati svoj doprinos u borbi protiv osecaja
nesigurnosti koji sve ovo prati. Prvi korak je usvajanje adekvatnog
znanja, a potom njihovo artikulisanje u vremenskoj perspektivi uz stalni
kriticki pristup. Obrazovanje je, dakle, referntna tacka, koja moZe da
pomogne u postajanju gradanina Evrope u promeni, s tim Sto svrha
obrazovanja nije u tome da pojedinac razvije obeleZja koja ¢e ga uciniti
slicnim drugima, nego da obezbedi sposobnosti kojima ¢e se etablirati
postojanje i izrazavanje vlastitih obelezja. Ovde se otvara i pitanje u kojoj
meri su procesi mobilnosti ljudi i ideja, pojave novih informacionih i
komunikacionih tehnologija kreirale nove okolnosti koje pojedincu
»oteZavaju« »odrastanje«, stvaraju Krizu identiteta, te su ljudi sve
skloniji isticanju identiteta zajednice utemeljene na etnickoj osnovi,
naciji, veri, teritoriji. No, mi ga ostavljamo za neku drugu priliku, a ovde
se, koliko prostor dozvoljava, osvréemo na nova saznanja i perspektive u
pedagoskoj i didaktickoj teoriji i praksi kojima oc¢ekujemo da se mogu
podrzati evropski integracioni tokovi.

Danas, c¢ini se, pedagogija i didaktika izrazZenije imaju kriticku
odgovornost da mladim ljudima prenose vrednosti i pomazu im da
donesu ne samo mudre, nego i ljudske i moralne odluke. Zato se
mladima moraju pruZati moguénosti da izgrade takve vesStine kao Sto su
altruizam, empatija i ljudsko razumevanje - da razviju samopostovanje i
sposobnost da vole - da se osposobe da planiraju i predvidaju
konsekvence svojih odluka i akcija, Sto podrazumeva toleranciju, vestinu
sluSanja, sposobnost reSavanja problema, sposobnost sagledavanja
smisla u svemu S$to rade, u svemu $to se deSava oko njih. Zatim, tu su
veStine noSenja odgovornosti, veStina pokretanja inicijative i mnoge
druge osobine koje podrazumevaju timski rad. Na prakti¢nom nivou ovo
znac¢i da mogu da rade u timovima, Sto podrazumeva kreativnost i
individualne doprinose kvalitetnim rezultatima (Cesto i u ad hoc
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timovima). Nastojanja za ponovnim integracijama u Evropi, posebno za
zemlje u tranziciji, kakva je nasSa, podrazumevaju restrukturaciju sa
predznakom solidarnosti i napornog rada. Zelja za povratak evropskoj
civilizaciji kojoj pripadaju zemlje u tranziciji ide uporedo sa sve§¢u da su
politicka i drustvena demokratija fasade iste arhitekture prema kojima
su zemlje Zapadne Evrope uredivale svoju modernu organizovanost i
postojanje. Ove vrednosti su, dakle, u osnovi svih evolutivnih procesa
kojima se evropski projekat unificirao i na taj nacin institucionalizovao.
TrzisSno orijentisana privreda proverila je svoju veru u sposobnosti
inicijative i akcije pojedinaca, a drzavu je tako gurnula u stranu.
Slobodna samostalna trgovina i ukidanje protekcionizma, do juce
stimulativni, danas viSe ne mogu da odgovore potrebama razvoja na
globalnom planu.

Na obrazovnom planu sve ovo prati naglaSeni napredak nauke i
tehnologije i ekspanzija stalno novih saznanja. Dakle, izrazite drustvene,
ekonomske i politicke promene idu u korak s novim aspiracijama,
teznjama i interesovanjima pojedinca, namecu nove zahteve
obrazovanju. Preispituje se mesto, uloga i znacaj znanja. Savremena
drustva, oznacena kao drustva brzih i Cestih promena, postavljaju
pojedincu znatno vece zahteve pri donoSenju individualnih odluka. Zato
se danas sve viSe menjaju shvatanja o u€enju i znanju uopSte; ucenje
danas sve viSe podrazumeva razumevanje, poimanje, identifikovanje
informacija i njihovo transformisanje u generalizacije, pojave, principe i
zakone. Sve viSe se insistira na ovladavanju kompetencijama za
upotrebu i primenu naucenog, pri ¢emu se podvlaci znacaj »ekonomije
znanja«. U ovom smislu, Bruner isti¢e »poucenu stranu razumac i svesnu
sposobnost ponasanja i komuniciranja, iza koje ostaje u znanju nesto Sto
je trajna svojina i Sto deluje i u novoj situaciji, dakle, i kada se okolnosti
promene.

Zivotne procese u savremenom dobu obeleZava i porast apstrakcija.
Zahtevi za razumevanjem apstraknih sadrzaja i problema nisu vise
usmereni samo na populaciju visokokvalifikovanih struc¢njaka. Visoka
tehnologija sve viSe $iri krug uc¢esnika koji moraju biti sposobni da uoce,
shvate i razumeju apstrakcije. Sposobnost apstrakcije tako izbija na prvo
mesto u osobinama savremenog coveka, Sto podrazumeva da se od
najranijeg perioda razvoja mora uzimati u obzir razvijanje sposobnosti
analize i sinteze, induktivnog i deduktivnog zakljucivanja, precizne i
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argumentovane argumentacije, ali i razlikovanje bitnog od sporednog...
U ovom smislu, javlja se izrazenija potreba za interdisciplinarnim
ucenjem ili funkcionalnim jedinstvom na op$tem planu znanja. Kao $to
se oblasti znanja Sire i postaju medusobno povezane, tako se sve viSe
oseCa potreba i za multidisciplinarnim reSavanjem problema pri
donosenju odluka. Zato je potrebno da obrazovanje omogu¢i mladima da
steknu sposobnosti identifikovanja problema i alternativnih resenja, kao
i sposobnosti da analiziraju svaku alternativu u svetlu njenih posledica.
To ¢e im omoguditi da dodu do Sirih dimenzija i kompletnije slike o svetu
stvarnosti. Evropa danas stremi ka moguénosti da u stotinumilionskom
prostoru (ne samo potroSatkom) bude mesta za sve doprinose
strukturisanju Zivotno skladnog projekta za buduénost svih njenih
manjih ili veéih zajednica. U koracanju ka liderskoj poziciji u procesima
globalizacije, ona stvara Sirok kontekst za demokratske vrednosti koje bi
odgovarale svima, stvara sopstveni druStveni i kulturni model,
jedinstven u uslovima globalizacije i integracije. Sve ovo prate ili
podupiru, kao Sto je ve¢ receno, i obrazovni tokovi.

Prethodne konstatacije stavljaju u prvi plan potrebe da se u nastavhom
kurikulumu viSe naglasi jedinstvo nauke, procesi istraZzivanja i
saznavanje suStine i smisla. Brza promenljivost savremenosti
podrazumeva inicijativu, fleksibilnost, kriticnost i kreativnost, kao
Zivotne imperative. U tom smislu, menjaju se predstave o mogucénostima
ljudskog razvoja, a mnoge nove teorije, poput teorije Ruvena Fojerstajna
o strukturalnoj kognitivnoj modifikaciji, menjaju obrazovni svet i
stvaraju novu sliku razvoja svake individue. Sve ovo prate naglaSenije
potrebe za metodama interakcije, tematskim kurikulumima, timskoj
nastavi, kako bi se efikasnije iSlo ka cilju, ka sve vecoj kompetenciji u
osnovnim veStinama, neophodnim za opstanak u savremenom svetu.

Svet ka kome Velika Evropa tezi ima u sebi i jasno istaknutu notu
oplemenjivanja putem umetnosti. Na umetnosti se danas gleda kao na
jezike koji govore o kulturnim i individualnim razlikama, koji povecavaju
repertoar za komunikaciju i razumevanje, koje pruzaju mogu¢nosti za
upotrebu intelektualne veStine viSeg reda i koje otvaraju puteve za
samoizrazavanje i uve¢avanje samopostovanja. U savremenim $kolama
danasnje Evrope umetnostima se sve manje posvecujemo u izdvojenim
predmetima, dakle, viSe integrisano, u sklopu celokupnog kurikuluma,
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ne gubedi iz vida moguénosti njihovog delovanja na komunikativne i
samorefleksivne vestine.

Sa povecavanjem razliCitog sastava stanovniStva evropskih zemalja, na
individualne razlike sve se viSe gleda kao na snagu kroz koju treba uciti.
Ove razlike su ¢esto zasnovane na kulturnim razlikama i otuda se radi o
razlikama u percepciji, u personalnosti stilova ucenja i razlikama u
vrstama inteligencije koje su istakli Gardner, Perkins i Sternberg. Pored
toga, znacajna je i Cinjenica da na kognitivne nivoe uticu, ne samo
nasledni faktori, nego i pruzene moguénosti.

Za integracione tokove Evrope znacajna je Ccinjenica da ima
internacionalni multikulturni kontekst za obrazovanje, da su njeni delovi
ve¢ dosta dobro povezani, ako ne drugacije bar elektronskim putem, te
da se mnoge, danas ve¢ dosta efikasne, didakticke strategije mogu
koristiti da bi se zadovoljile potrebe kulturno razli¢itih ucenickih
populacija u svakom okruzenju. A, kao zajednicki zadatak obrazovanja,
isticu se u prvi plan kulturne i komunikativne vestine pojedinaca, koje bi,
svakako, dale svoj znacajan doprinos boljem razumevanju i stvaranju
zajednickih evropskih vrednosti.

TeZnje Bolonjske deklaracije da naglasi centralnu ulogu Univerziteta u
razvoju kulturnih dimenzija Evrope, radi veée mobilnosti gradana i
razvoj Citavog kontinenta mogu se posmatrati i iz ugla vece
konkurentnosti na celokupnom evropskom prostoru, a ovo otvara
brojna pitanja vezana za temu kojom se ovde bavimo - od suocavanja
drzavnih i nacionalnih interesa sa izazovima Evrope, preko odnosa
evropske i drzavnih nadleZnosti na polju obrazovanja, do aspekta
Bolonjske deklaracije kao druStvenog konteksta za postmodernu i
konstruktivisticke pristupe i epistemoloSke uglove na razvoj i
egzistenciju pojedinaca.

U vreme »drustva koje uCi« i teznjama da ono bude obelezeno
osposobljavanjem mladih da se sa Sto viSe uspeha »nose« sa
nesigurnos$cu i nepredvidivoscu, pitanje kompetencija buducih ucitelja i
vaspitaca, sagledavano iz ugla teZnji za stvaranjem jedinstvenog
akademskog prostora u Evropi, ima viSe aspekata. Istaknuti istrazivaci,
poznavaoci ove oblasti na jugoistoku evropskog prostora, posvetili su im
se na razlicite nacine.
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Evropska periodika identifikuje danas nekoliko trendova koji Cce,
verovatno, karakterisati evropsko obrazovanje u sledecoj deceniji.
Zainteresovani smo da danas, koliko je moguée, pokuSamo da
sagledamo gde smo mi, odnosno $ta je to Sto bi nam trebalo biti orijentir
u trenutnim i budué¢im naporima na pribliZavanju naSeg sistema
evropskom, sa kojim se trudimo da budemo kompatibilni. Pitanja koja
bi, mozda, mogla biti znacajna za kontekst u koji bismo situirali temu o
kojoj razmiSljamo i koja se namecu danas kao ona o kojima ¢e se
evropsko obrazovanje baviti slede¢e decenije, mogla bi se odnositi na
sledece:

» za mnoge zemlje je u srediStu vizije obrazovanja u novom
milenijumu naglaseno ocekivanje da ono moZe da da znacajan
doprinos razvoju drustva koje uci, ne samo negovanjem ideje,
kao Sto je ulenje tokom citavog Zivota, ve¢ i usavrSavanjem
svojih kapaciteta; posebno se ovo odnosi na visoko obrazovanje,
koje treba da odgovori na medunarodne standarde, kao $to su
oni koji se odnose na poducavanje, stipendije i istrazivanja;

» problemi obrazovanja u vecini vodecih zemalja sveta, izuzev
Nemacke i Francuske, gde je situacija neSto povoljnija, vide se,
pored ostalog, i u smanjivanju finansijske podrSke drzave,
posebno visokom obrazovanju, a paralelno sa ovim idu visoka
ocekivanja drustva izrazena u idejama kao Sto su: participacija,
komunikacija, empatija, solidarnost..., koje, iako inaugurisane jo$
pre desetak godina u razvijenim zemljama sa idejom da menjaju
drustva, nisu prepoznate kao atributi i u praksi zemalja koje su
ih inaugurisale nisu naSle ocekivani izraz.

Ovo je, mozda, jedan od razloga $to savremena medunarodna literatura
ima malo korisnih modela koji bi pomogli da se proces promena u
obrazovanju, pa i na univerzitetu, usmeri da se dode do principa za one
tipove strategija koje podrazumevaju promene koje se zahtevaju od
visokog obrazovanja danas i da, u odnosu na modele organizacionog
ponasanja i konstruktivisticke teorije ucenja, daju elemente za okvir koji
odgovara stvarnim procesima donoSenja odluka i okruZenju na visokom
obrazovanju.

[ako je sada u akademskim krugovima ve¢ dobro poznato da se
organizaciona dinamika visokog obrazovanja umnogome razlikuje od
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na¢ina na koji funkcioniSe poslovni svet, vlade svojom Cvrstom
reSenoS¢u da ciframa, raCunu, podrede sve, Sto se svodi na
izraCunavanje krajnjih ishoda, sve viSe guraju sisteme visokog
obrazovanja u ovom pravcu. Time omalovazavaju osnovnu ideju o
univerzitetu kao autonomnom entitetu, mada bismo se cesto u
konkretnim potezima moZda mogli pitati koliko univerzitet svojom
nespretnoséu pruza mogucnosti za ovo. Zbog ovoga se cesto u
medunarodnoj literaturi nailazi na proteste protiv ideja kojima se
univerzitet gura ka modelu korporacija sa ¢vrstim smerom politike u
vecini domena i iritiraju¢om kontrolom operacionih detalja.

U reakcijama na britanski izvestaj o visokom obrazovanju o drustvu koje
uci (Nacionalni komitet, 1997) kritikuje se stav prema kome je drustvo
koje u€i shvaceno kao »konstantna dopuna ljudskog kapitala za
ekonomski napredak«. Nasuprot ovome je zalaganje za pravo visoko
obrazovanje koje neguje ljudske teZnje za promenom i mogucénosti
»noSenja« sa nesigurno$cu i nepredvidljivoscéu.

Generalno govoredi, fundamentalne promene u poucavanju i u¢enju su u
visokom obrazovanju retke. Predavanja su i dalje dominantna. Promene
kojima se tezi u osnovi imaju filozofske ideje (razliCite od
racionalistickih) zasnovane na konstruktivizmu (konstruktivisti ucenje
vide kao lican proces stvaranja znacenja u kome je svet koji student
upoznaje upravo svet koji student konstruiSe). Savremeni evropski
radovi informiSu nas da se danas joS retko koriste konstruktivisticki
principi i njegove propozicije u rasvetljavanju procesa promene u
visokom obrazovanju.

Ono na $ta se, ipak, nailazi je, npr., strategija viSestrukog okvira u kojoj
se konstruktivizam i promene na visokom obrazovanju posmatraju iz
ugla refleksivnog dijaloga timova u kojima se miSljenja mogu
konstruisati zajedni¢kim razmisljanjima i sl.

Utisak je da za temu o kojoj raspravljamo nije beznacajno da se pomene
da je nedavno na jednom medunarodnom skupu o visokom
obrazovanju, koji je finansirao UNESKO, na kome je ucestvovalo 182
zemlje i SAD, u deklaraciji, koju je usvojilo oko 4000 predstavnika,
predlozena:

18



» nova vizija i paradigma visokog obrazovanja koja bi trebalo da
bude orijentisana na studente, pozivajuéi veéinu zemalja na
dubinske reforme i otvorene pristupe, tako Sto ¢e negovati Sto
raznorodnije kategorije ljudi i tako Sto ¢e sadrzaji i didakticki
pristupi imati predznake novih, kvalitativno drugacijih
komunikacija, vezama i partnerstvom sa zajednicom.

Ovde je, mozda, mesto da se pomene klju¢na kompetencija savremenog
obrazovanja izrazena u sintagmi »kompetencije za doZivotno
obrazovanje«. U ujedinjenoj Evropi se ova kompetencija nalazi u vrhu
onih koje cine cilj vaspitanja; principi koji stoje u osnovi odredenja
konceptualnog okvira klju¢nih kompetencija odnose se na sledece:

» ponudeni okvir kompetencija mladih je prvi pokusaj Evropske
unije da se obezbedi sveobuhvatna, i izbalansirana lista klju¢nih
kompetencija potrebnih za ostvarenje i razvoj svakog
pojedinaca, za drustveni Zivot, i zaposlenje u »drustvu koje uci«.
Lista je shvadena kao okvirni sistem u okviru politike
obrazovanja i namenjena je svima koji su odgovorni za stvaranje
uslova za ulenje na svim uzrastima; ovo okvirno znaci da se
podrazumevaju moguc¢nosti prilagodavanja razliCitim
kontektima i potrebama onih koji uce;

» kompetencije i kljucne kompetencije odnose se na bazitne
veStine, odnosno na osnovnu pismenost i racun i na druge
Zivotne veStine, kao Sto su: komunikacija, znanje, stavovi i
vrednosti i uklju¢uju sposobnost ucenja;

» u drustvu koje se stalno menja podrazumevaju se fleksibilnije,
genericke i promenljive kompetencije, koje obezbeduju vestine,
znanja i stavove potrebne za reSavanje razli¢itih problema u
razliCitim Kkontekstima, dakle, podrazumeva se viSi nivo
razvijenosti kompetencija kojima je moguée efikasno reagovati
u situacijama koje variraju, te se ne tezi razvoju specifi¢nih, nego
fleksibilnijih kompetencija;

» dosadasnja merenja klju¢nih kompetencija PISA i IALS, vezanih
za jezik i matematicku pismenost, kao i CEF-a koje opisuje nivoe
ovladanosti stranim jezicima i ovladanosti metakognitivnim
sposobnostima navode vise Kkljutnih kompetencija na
nacionalnim i, uopSte, u evropskim dimenzijama. Izdvajamo
neke od njih:

» komunikacija na maternjem jeziku,
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komunikacija na stranom jeziku,

matematicka pismenost i osnovne kompetencije u nauci i
tehnologiji,

doZivotno ucenje,

interpersonalne i socijalne kompetencije,

preduzetnistvo i

kultura (Vlahovi¢, B. (ur.), 2005).

Y VvV

YVVYVYY

Ostaje da se vidi da li okviri kao $to su ovi mogu da pomognu da se kurs
u drugim, pa i naSim obrazovnim strategijama usmeri kroz, kako Barnet
kaZe, » nesiguran svet koji zahteva eksplicitno poznavanje neizvesnosti«
(Ibidem).

[, ako sada pokuSamo da sa ovog opSteg plana dodemo do naSe
stvarnosti, susre¢emo se sa cinjenicom da na$ region ulazi u
usaglasavanje sa evropskim sistemima, razli¢itim tempom i sa razli¢itim
uglovima gledanja. Jedni sa miSljenjem da se Sto manje treba razlikovati
od evropskih institucija, dok drugi istrajavaju u uverenju da smo, uprkos
svemu, dovoljno dobri, ako ne najbolji, Sto se tek treba utvrditi. Naravno,
isklju€ivosti ne omogucuju da se objektivno sagleda ono $to je vredno, a
Sta je to Sto bi trebalo menjati, uz svest da ni jedan obrazovni sistem nije
podjednako dobar u svim svojim segmentima. Stru¢no obrazovanje,
vezano za kompetencije o kojima govorimo, je na naSem prostoru
problem, jer nema ekonomije koja bi bila osnova za struc¢ne profile, koja
bi znala kakav joj struc¢njak treba, Sta on treba da zna, koliko ¢e moci
brzo da se uklapa u nove situacije, kako gleda na znanja iz oblasti novih
tehnologija, na strane jezike i sl. Zato se kod nas joS uvek ¢esto nailazi na
situacije da se u stru¢njacima vide kompetencije koje ne idu dovoljno
Siroko i gde nema dovoljno Sirokih znanja do kojih se doslo kvalitetnim
programima koji na odredenom Sirem podrudju pruZaju mogucénost
onome ko je kvalifikaciju stekao da se dalje usavrsava i da bude
fleksibilniji. O¢ekuje se, naime, i u razvijenim evropskim zemljama da
Skole daju takve kompetencije i to na prakti¢an nacin, da se osposobljeni
moze prikljuciti novom proizvodnom procesu, u novoj situaciji i to u
svakom momentu. Fleksibilnost je danas jedan od znacajnih kvaliteta.
Dobro vladati odredenim podrucjem, s mogué¢noS$¢u daljeg ucenja je
druga najces¢e pominjana sposobnost. Sve velike korporacije danas vise
ne insistiraju samo na vrhunskom poznavanju neke oblasti, koja
podrazumeva i Internet, jezike i sl., nego vode racuna posebno o tome
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koliko su ovi stru¢njaci sposobni da saraduju medu sobom, koliko imaju
predrasuda, jer u zavisnosti od toga oni su manje ili viSe upotrebljivi.

Pospesivanju nekih od ovih zahteva treba da sluzi sve glasnije istican
zahtev o laicistickoj Skoli, dakle ne anticrkvenoj, nego da se drzi dalje od
ideologizacije, odnosno preovladanja jednog politickog ideala. Stoga se
ide ka tome da se Skola koncipira tako da na sebe preuzme deo
vrednosti zajednickih svima: liberalima, konzervativcima, katolicima,
pravoslavcima.. Misli se ovde da obrazovanje treba, ono Sto je
zajednicko razli¢itim religijama u Evropi, etnickim grupama, politi¢ckim
grupacijama, da ugradi u osnovu sistema obrazovanja, a van toga
obrazovanje treba da je neutralno, te da porodici i pojedincu ostavi
mogucnost licnog opredeljenja prema ideologijama. Prema ovoj ideji,
niSta ne sme da preovladava, a zajednicko je opSte ogledalo.

Mislimo da postoji saglasnost oko iskaza da se danas od obrazovanja
oCekuje ekselentnost (znanja), elitizam, unapredivanje tehnologije i
proizvodnje, oCekuje se i personalni razvoj, humanizacija odnosa,
tolerantnost, interkulturalnost, i jo§ mnogo toga, dakle, razli¢ita su
ocekivanja (kriti¢cnost, kreativnost, tolerantnost, inovativnost...). Uprkos
(ne)humanim zahtevima, €ini se da se u vedini zemalja naglaSava
potreba da se odgovori potrebama »drustva koje uci«. Pominjanje
nehumanosti proizilazi iz neprepoznate humanisticke note u funkciji
cilja vaspitanja i obrazovanja. U funkcijama vaspitanja i obrazovanja se u
vecini konsultovanih aktuelnih dokumenata ne oseca njegova uloga u
traganju za razumevanjem smisla i cilja Zivota, spremnost za »noSenje«
sa neizvesno$c¢u i nejasno¢ama, pomo¢ pojedincu da vidi Sta treba da
bude i kako treba da Zivi - ne misli se ovde na prakti¢nu korist, koja je
sporedni efekat. Nazalost, u savremnom svetu, tehnoloski orijentisanom
prema obrazovanju, sve se viSe odnosimo utilitaristicki, pragmati¢no,
Sto podstice sumnju u vezi s vrednostima ucenja i obrazovanja uopste, a
ne vidi se da Ce se teziti da se znanja sticu i veStine primenjuju u sluzbi
bliznjih, a ne da bi ih iskoriséavali, tj. da im svrha ne bi bila umnozavanje
svetskih znanja radi uvecavanja svetskog kapitala, pretvaraju¢i tako
ucenje i znanje u instrumente politike i ekonomije. Znanje se tako liSava
urodenog dostojanstva i samosvojnosti. Zato su za reformske tokove, u
kojima smo, znacajne diskusije o prethodnim pitanjima i ¢vrsto stajanje
na tlu, kao i suocavanje sa razlikama u aksioloskim sistemima zemalja
koje kopiramo.
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Do sada je skoro skiciran kontekst koji na direktan ili indirektan nacin
utie na formiranje cilja vaspitanja u evropskim okvirima, a koji danas
utiCe i na skiciranje naSih pedagoskih i didakti¢kih stavova o ovim
pitanjima, iako je sve manje stru¢nog konsenzusa o brojnim pitanjima iz
ovog domena. Kada dodemo bliZzZe kompetencijama onih koji ¢e
vaspitavati druge (ucitelji, vaspitaci, nastavnici), situacija se tek tada
uslozava, tako da nam nisu namere da se bavimo na potrebnom nivou
svima njima, ali éemo, neke, za koje mislimo da su relevantne, dotaknuti.

Mi danas, kao i drugi iz naseg okruzenja, joS uvek na cilj vaspitanja
gledamo kao na kategoriju koja je druStveno odredena i uslovljena i koja
odrazava identitete odredene zajednice koja organizuje obrazovanje
(MuSanovi¢, M. i S. Vrcelj, 2005). Cilj vaspitanja je zamisljena slika onoga
Sto se zeli posti¢i; uopsteni cilj konkretizuje se kroz zadatke, te se od
opSteg dolazi do posebnog i pojedina¢nog. [ danas se u razmatranjima
pitanja cilja vaspitanja i obrazovanja ima u vidu njegova kontraverznost
(odnos socijalizacije i personalizacije), postoji saglasnost pedagoga da
on treba da supsumira osnovne drustvene potrebe, a u praksi treba da je
ostvariv. Pitanje je da li se u proklamovanim ciljevima evropskih zemalja
danas to naglasava. Utisak je da se prethodno pomenuta kontroverza -
socijalizacija - personalizacija, "gura pod tepih".

Ekstremni poku$aji individualizacije, ili zasnivanja vaspitanja samo na
socijalizaciji, u proslom veku istakli su samo medusobne razlike, ali je
pitanje njihovog priblizavanja ostalo isto udaljeno od reSenja. U ovom
periodu nije bilo masovnijih pokusaja zasnivanja vaspitanja na punom
uvazavanju individualiteta svakog pojedinog subjekta vaspitanja. Takve
koncepcije vaspitanja i pedagogije bile su samo nejaka reakcija i kriticka
svest o onome Sto se deSavalo (masovno na nacionalnom, drZavnom i
svetskom nivou) sa subjektima vaspitanja koji su uz Zrtvovanje
individualiteta »pripremani za egzistenciju« u drustvu 20. veka, te su na
taj nacin iznevereni i pripadnici individualnog pravca u pedagogiji, kao i
oni koji su se mogli svrstati u socijalne pedagoge (N. Potkonjak, 2005).

Iza ovoga mozemo se pitati koliko se iza proklamovanih ciljeva
vaspitanja u Evropi danas, koja nastoji da se integrise i koja u prvi plan
evropske dimenzije obrazovanja isti¢e razumevanje i toleranciju medu
razli¢itim nacionalnim zajednicama, etni¢kog ili migracionog porekla da
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naslutiti moguénost da se u savremenom dru$tvenom i tehnoloSkom
kontekstu integriSu individualni aspekt ciljeva, druStveni i strucni;
koliko ¢e to ostati proklamovani ciljevi, koji ¢e podle¢i globalizaciji,
zajednickom trziStu radne snage, tretiranju individua kao »ljudskih
resursa, robovanju tehnoloskom napretku i uvecavanju kapitala? Hoce
li humana dimenzija obrazovanja dati individui proklamovano mesto i u
kojoj funkciji ée to biti? Skola treba da pruzi dobro opste obrazovanje u
kome je li¢ni razvoj iz ugla evropske dimenzije pre svega u funkciji:
» pruzanja mladima znanja, kompetencija i stavova koji su im
potrebni da bi bili spremni za glavne izazove evropskog drustva;
» pripremu mladih za mobilnost, rad i svakodnevni ZzZivot u
multikulturnoj i multilingvalnoj Evropi;
» osposobljavanje mladih da saCuvaju svoje zajednicko kulturno
naslede i da ispune svoje odgovornosti kao gradani Evrope
(Ministarstvo prosvete RS, 1997).

Iz prethodnih stavova u dokumentu iz koga su i oni uzeti navode se
ciljevi obrazovanja koji se na njih naslanjaju, a odnose se na sledece:
obrazovanje za Zivot,

za uce$c¢e u demokratskom drustvuy,

za saradnju u Evropi,

za promociju svih talenata, kreativnost,

li¢ni razvoj,

kriticko miSljenje, samostalan rad,

postovanje vrednosti kao S$to su demokratija i ljudska prava,
hri§¢anske i humanisticke vrednosti,

Siroko opSte obrazovanje,

postovanje evropskog zajednickog kulturnog nasleda i istorije
(Ibidem).

VVYVYVYVYVYYVY

Y V

Globalna integracija ovih elemenata u ciljeve obrazovanja u zemljama
Evrope otpocela je devedesetih godina proslog veka i inovirani su ciljevi
u Francuskoj, Svedskoj, Danskoj, Nemackoj, Ce$koj, Poljskoj, Ukrajini,
Madarskoj, Slovackoj, Sloveniji itd. Tempo i obim promena nije isti u
pomenutim zemljama, ali se konstatacije na ovo pitanje sastoje u
slede¢em: zajednicko im je, bar na nivou nacelnog definisanja ciljeva, to
da su ti redefinisani ciljevi obuhvatili razvoj licnosti ucenika, njegovu
pripremu za Zivot u multikulturnom drustvu i njegovo posStovanje
vrednosti kao $to su tolerancija, mir, verske, rasne i druge razlike.
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Definisani novi ili redefinisani ciljevi trebalo je da obezbede:

» pripremu mladih ljudi koja ¢e im omoguciti sticanje u svom
licnom Zivotu pozitivne i realisticke slike 0 samom sebi, koju ¢e
ostvariti u licnim, drustvenim i zajednickim prilikama;

» pripremu za zZivot u demokratskom drustvu, Sto ukljucuje prava,
osnovne slobode, duznosti i odgovornosti gradana i pruZanje
pomo¢i mladim ljudima pri ukljuc¢ivanju u javni zZivot;

» pripremu za rad koja treba da omogu¢i Siroki pogled na rad i
ukljudi teorijski uvod u prirodu i oblike rada i radnog iskustva;

» pripremu za kulturni Zivot kako bi mladi mogli da nadu izvore za
bogacéenje svoje licnosti i uklju¢e se u duhovno, kulturno i
istorijsko i naucno naslede, kao i pripremu za zZivot u
multikulturnom drustvu (ibidem).

Stepen opsStosti i sadrzaji ciljeva razlikuju se od zemlje do zemlje,
uglavnom, od strukture sistema obrazovanja (stepena centralizacije
obrazovnog sistema). U zemljama Evropske unije dobili su znacaj u
kontekstu pripreme mladih za buduce integracije Evrope.

Ako, pre nego $to predemo na didakti¢ke kompetencije buduéih ucitelja,
vaspitaca, nastavnika, pokusamo da prethodno dovedemo u vezu sa
nekom filozofskom osnovom, tj. ako pokuSamo da nademo njihovo
teorijsko, pa i filozofsko uporiSte, nije teSko do¢i do zakljucka da je
egzistencijalisticko pitanje ,biti ili imati“ proSireno na pedagoSka
promisljanja i to bez detaljnije filozofske refleksije o vrednostima, bez
Sire diskutovanog shvatanja coveka i ontoloSkog pristupa, bez filozofije
znanja, epistemologije, filozofije vrednosti, aksiologije i filozofije delanja.
Ucenje je tako i sa pedagoskog stanoviSta stavljeno u dozivotno
konstruisanje li¢nosti ucenjem i samoucenjem. Filozofija dana$njeg
trasiranja puteva u obrazovanju savremene Evrope oslanja se na
egzistencijalizam, koji je uruSio pedagogiju. To su, dakle, filozofske
osnove vodece pedagoSke struje danas koje su destruktivno delovale na
pedagogiju i na ono Sto ona znaci ¢oveku. Sartrov egzistencijalizam je
vodio ka radikalnoj skepsi u pogledu filozofske utemeljenosti
pedagogije. Covek je u njemu shvaéen kao subjekt ¢ija je sloboda
potpuno neogranic¢ena; njegovoj egzistenciji ne sme prethoditi nikakva
esencija, koja bi, u odnosu na nju, imala normativni karakter. Kroz neko
streba“ bila bi ukinuta ¢ovekova sloboda, raspao bi se njegov subjekat.
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Tako da filozofija viSe za ve¢inu pedagoskih teorijskih tendencija i nije
orijentir. Covek je bi¢e u nastajanju; odreden je svojom slobodom; nema
unapred formiranu sliku o tome $ta Covek treba da bude; ¢ovek stalno
iznova stvara; on sam izgraduje svoju esenciju. Ateisticnost Sartrovog
egzistencijalizma rusi koncept coveka koji bi morao biti nacinjen po slici
Bozijoj, $to nosi ideju o unapred osmisljenom planu $ta covek treba da
bude.

Ovom okretanju pedagogije od filozofije pomogla je postmoderna,
smatrajuci da se od filozofske misli jos teSko Sta moze ocekivati, a i
pedagogija je sama doSla dovde okrecuéi se od problema odredenja
coveka i posvecujuci se obicnim problemima svakidasnjice; postala je
delatnost koja odgovara na probleme vremena, $to je, umesto razvoju,
pre vodilo raspadu; kriticke analize idu u tom pravcu. Pedagogija je,
smatra se, postala puko sredstvo, instrument za izvrSavanje drustvenih
ciljeva (misli se na zahteve tehnickog razvoja i njihov uticaj na funkcije
drustva, na racionalizaciju vladavine i institucionalizaciju). Kritic¢ki
tonovi u pedagogiji danas isticu degradaciju cilja pedagogije. Pitanje
legitimnosti ljudskih odluka i vrednovanja, pa i osmiSljavanja
kriterijuma ostalo je otvoreno, a pojam obrazovanja, pod kojim se na
zapadu podrazumeva i vaspitanje (jer ne postoji drugi termin za
vaspitanje) skoro je sasvim odredeno samo upotrebljivoS¢u i
ocekivanjima da svojom snagom pomogne u izvrSavanju druStvenih
zadataka (Heitger, 1983:104).

Iza prethodnog, moglo bi se postaviti pitanje: zaSto se toliko paznje
posvecuje ovome u pitanju o kome diskutujemo? Nauka o vaspitanju je,
zanemarivsi filozofiju, ako izuzmemo uticaje egzistencijalizma, bliska
praksi i nije viSe ono $to se pod pedagogijom podrazumevalo; danas na
nju mnogi gledaju kao na pedagoSku obmanu, jer su mehanizmi
primenljivosti pedagogiju sveli na tehniku, koja, i pored proklamovanih
drugih ciljeva, deklarativno, ipak nista manje nije politicka,
oportunisticka upotreba i zloupotreba Coveka. Sloboda u savremenom
ponasanju osuduje pedagogiju kao ,sluzbu za usmeravanje“ i jo$ jace
istiCe potrebu da svako pedagosko delovanje neizbezno treba da je
povezano sa jednim ,treba“, koje ne treba da bude besmisleno i
samovoljno, nego da je izraz stvarnih iskrenih nastojanja u korist
odmerenog odnosa pojedinca i drustva (Gojkov, G., 2005:79). Mnogi
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autori, pisSu¢i o kompetencijama danas u Evropi, uglavnom potvrduju
prethodne utiske (Ilica, A, u: Gojkov, G., op.cit., 69).

MoZe se re¢i da je postindustrijsko vreme, naglim razvojem znanja i
nauke oblikovalo novu paradigmu prema kojoj se ureduju novi sistemi;
u dokumentima piSe ,prema personalnim i druStvenim potrebama
coveka postindustrijskog vremena“. U brojnim raspravama o pitanjima
koja vode do transfomacije sistema obrazovanja danas vec vecine
zemalja zapadnog, pa i istonog dela Evrope, retko se nailazi na pitanja
vrednosti na kojima treba da pociva drustvo, kakvo se drustvo Zeli, ka
¢emu se oCekuje da se usmeravaju mladi, kakvo je obrazovanje i kakvo
bi trebalo da bude u vremenu sve brzih promena, sa sve viSe
neizvesnosti, rizika, s kojim ciljem i kako obrazovati pojedinca za
nepredvidivu i neizvesnu buduc¢nost, kako bi on uspeSno ostvario
profesionalne, gradanske, porodi¢ne i druge funkcije.

Pedagogija 20. veka ima kao predznak zasnovanost prakse na razli¢itim
teorijama vaspitanja koje i danas imaju znatan uticaj na njihovo
obrazovanje, imace ga i ubuduce, iz cCega su proizasla i razliita
shvatanja o ciljevima. Tek bi sagledavanje razli¢itih teorija vaspitanja
dalo okvir za odredivanje ciljeva uCenja u razli¢itim kontekstima
savremenog drustva. Do skoro odrZiva shvatanja o obrazovanju, koja su
danas sve manje u sustini teorijskih osnova istrazivanja o obrazovanju i
koja uticu na donoSenje prakti¢nih odluka, danas viSe nisu kompatibilna
sa savremenim demokratskim tendencijama. Zato bi razumevanje i
interpetacija ciljeva koje podrazumevaju savremene demokratske,
pluralisticke i multikulturne tendencije bili efikasniji ako bi se na umu
imale razli¢ite teorije vaspitanja koje su dominirale, pre svega tokom
proteklog stole¢a. Ovo bi, bar donekle, pruZzilo sigurniju teorijsku osnovu
u traganju za adekvatnoS$¢éu, boljom primerenoscéu zahtevima vremena,
drustava i pojedinaca u njima. Ovde se, dakle, otvara pitanje: koje
pedagoSke teorije stoje u osnovi zahteva 21. veka? Da li se neke od
teorijskih postavki iz proSlog veka mogu upotrebiti i dati odgovore na
pitanja savemenog sveta? Ili, da postavimo pitanje drugacije: koji su
teorijski koncepti vaspitanja primereni zahtevima savremenih
demokratskih, pluralistickih i multukulturnih drustava? Potrebno je
dublje se zamisliti nad pitanjem: kakvo vaspitanje, i u kojim teorijama
zasnovano, moze najbolje pojedinca da pripremi za neizvesnosti sa
kojima Ce se susresti? Bitno je imati na umu, zato i pominjemo osvrtanje
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na dominantne teorije u proslom veku, pa i ranije, da su i danas u
savremenim teorijama vaspitanja prisutne davno vec videne, da ne
kazemo prevazidene, ideje, te je pitanje da li su one siguran put ka
ostvarivanju pretpostavki o ljudskoj prirodi obrazovnog procesa i
shvatanja znanja danas. Danas na pedagoskoj sceni vlada pluralizam
teorija vaspitanja, a s tim ide i ¢injenica da koliko ima razlic¢itih teorija
vaspitanja toliko je i tumacenja ciljeva obrazovanja i ucenja. Stoga je
jedno od znacajnih pitanja ciljeva vaspitanja, kao i kompetencija, pa i
kompetencija nastavnika, ucitelja i vaspitaca, da se u trenutku kada se
posebno vrednuje pluralizam i razli¢itost, radi demokratije, sagleda
znacaj poznavanja suStine razli¢itih teorija vaspitanja. Na to je vec
prethodno skrenuta paZnja na primeru vladajuce filozofske teorije,
egzistencijalizma koji je na pedagogiju izvrSio znacajan uticaj. Naravno,
ne sme se smetnuti s uma da je vrednosna orijentacija drustva uvek
imala presudan uticaj na odredivaje ciljeva obrazovanja i u¢enja. Zivotna
sfera pojedinca je u sadaSnjosti redefinisana pod uticajem velikih
izazova i rizika, te su nove teznje i oCekivanja postale nove Zivotne
vrednosti. Tako se poslednju deceniju-dve svuda oko nas pod teretom
brojnih izazova na nacionalnom, a jo$ viSe na medunacionalnom nivou,
intenzivno preispituju ciljevi, sadrzaji i metode obrazovanja. Promene
na globalnom planu namecu preispitivanje nacionalnih ciljeva i
standarda sa globalnim drustveno-ekonomskim ciljevima. U suStini
diskursa koji danas uti¢e na ciljeve obrazovanja su pitanja globalne
meduzavisnosti i buducnosti, kosmopolitizma, ekonomske i socijalne
efikasnosti, socijalne pravde, demokratskog gradanstva, kao i pitanja
akademske racionalnosti i personalnog rasta i razvoja. Dakle, ciljevi
obrazovanja i ucenja odredeni su opStim ciljevima koji su u osnovi
postavljeni od strane drustva, te se zahtevi savremenog sveta i razumeju
kao ciljevi obrazovanja. Zato se, iza ovoga, postavlja pitanje: kakav je tip
Coveka, pojedinca, ideal ka kome se stremi, oCekivan danas? Ovde je
znacajno uvesti i pitanje Ceste promene ciljeva u savremenim drustvima,
kao i sve veca ocekivanja od pojedinca, te se postavlja pitanje prioriteta,
mada se u literaturi srece konstatacija da se medu brojnim ciljevima
kojima se stremi uocavaju i brojne zajednicke orijentacije. Dakle, krajnji
ciljevi savremenog sveta u mnogome se i podudaraju i prepoznaju kao
isti orijentiri za budu¢nost.

Komunikativne i samorefleksivne vestine kao
kljucne pedagoske kompetencije
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Pojava i razvoj teorijskog pluralizma, a narocito konstruktivisticke
metateorije i razvojno-humanistickog pravca u pedagogiji, nametnule su
nove pristupe u tumacdenju i razumevanju procesa i pojava u
individualnom i socijalnom funkcionisanju pojedinca. Promenjena
predstava o Coveku, drugaciji pristup razvoju i vaspitljivosti ljudskih
potencijala, vrSi snaZan uticaj na oblast vaspitanja i obrazovanja, ali
istovremeno otvara i nove perspektive promisljanja, kao Sto su koncept i
dometi dozivotnog obrazovanja. U sluzbi ovoga su i kriticki tonovi
usmereni ka postoje¢im nacinima proucavanja i istrazivanja li¢nosti
(jedno od njih je kritika na rac¢un testova inteligencije kao suverenog
sredstva za predikciju uspesnosti ljudske delotvornosti). Koncepti
razvojnosti i vaspitljivosti pojedinca zauzimaju sve viSe prostora, a u
skladu sa prihvatanjem »modela izazova« nastao je i koncept
kompetentnosti koji savremeni autori ocenjuju kao koncept koji na
najbolji nacdin saZima model ljudskog funkcionisanja, zasnovan na
razvojnim teorijskim pravcima. Prihvatljivost ovog koncepta zasniva se
na njegovom insistiranju da se poveZe li¢ni razvoj sa obelezjima i
znacenjima drustvenog diskursa, a zasnovanost mu lezi na razvojno-
humanistickom, uzajamnom i odgovornom odnosu pojedinac-zajednica.
Posebnu ulogu u ovom konceptu ima obrazovanje u podsticanju razvoja
ljudskih potencijala za sticanje kompetentnosti kao opste sposobnosti
pojedinca. Ovo poslednje upravo ¢ini osnovu na koju se postavlja novi
pristup, ili novi model integracije dosadasnja dva opozitna pedagoska
pristupa, dve pedagoSke refleksije (pedagogija esencije i pedagogija
egzistencije). U novom modelu kompetentnost se razume kao sloZaj
potencijala, vaspitljivi razvojni kapacitet pojedinca za uspesSno
ostvarivanje sopstvenih ciljeva, potreba i uloga u razli¢itim oblastima
druStvenog i profesionalnog Zivota, ali i za medusobno, zadovoljavajuce
saobracanje sa drugima.

Evropske integracije lakSe ¢e se pospeSiti ako se putem vaspitanja i
obrazovanja posveti puna paZnja sticanju kompetencija u kojima se
klju¢nom sposobno$¢éu smatraju: mo¢ analitickog misljenja, sposobnost
timskog rada, samostalnost, samoinicijativa koja prati strucnost i
kompetentnost... U tom smislu, utisak je da ima smisla prihvatiti veliko
zalaganje mnogih autora za prihvatanje Richterovog koncepta
kompetencija koji uvazava osobu i utiCe na njenu samorefleksiju i
samoodredenje. U ovom smislu, odnos prema ucesniku u obrazovanju,
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studentu se znacajno menja. On viSe nije u poziciji da primenjuje
nauceno, specifi¢no i prilagodljivo situaciji, nego je ces¢e u polozaju:

» danauceno promeni prema svojim potrebama;

» dau ovaj sistem integriSe nove alterantive delovanja;

» da bira izmedu viSe alternativa, da bi se odmereno ponasao;

» da poveZze nove naucene sposobnosti sa drugim
sposobnostima;

» da prosiri svoj repertoar ponasanja iz jedne, u sebi utemeljene

sinergije, dakle, da proSiri alternative ponaSanja, spojem
svojih dosadasnjih sposobnosti sa novonaucenim (Richter,
1995).

Ovaj i sli¢ni modeli u savremenim obrazovnim konceptima Evrope istiCe
kompetenciju kao opStu sposobnost osobe neophodnu za drugacije
artikulisanje odnosa pojedinac-drustvo (a samim tim i pedagoske
refleksije). Takode, naglaSava samokompetenciju i socijalnu
kompetenciju kao osnovne potencijale ili klju¢ne kompetencije,
neophodne za postizanje kapaciteta optimalne kompetentnosti osobe u
domenima neophodnim da se sti¢e i razvija akciono iskustvo tokom
Citavog zivota, $to, kao Sto smo ispred naveli, savremena kretanja
ocekuju od pojedinca.

Koncepti kompetentnosti u savremenim pedagoskim modelima

Jedno od znacajnih pitanja koje savremeni, postmoderni pedagozi
postavljaju sebi, a time i obrazovanju, je pitanje kako vide moguce
modele efikasnog obrazovanja za drusStvo ubrzanih tokova i za Evropu
koja koraca ka sve teSnjim integracijama, grade¢i specificne humane
multikulturalne odnose. U ovom konceptu obrazovanja, kako ga mnogi
ve¢ nazivaju »koncept obrazovanja za akcionu kompetentnost« (Flori¢,
0., 2004), sposobnost i spremnost pojedinca za pracenje i upravljanje
promenama, kao i spremnost pojedinca za reSavanje problema li¢ne i
drustvene stvarnosti, svojstva su koja se posebno naglasavaju. Ovo bi,
dakle, u ovim koncepcijama, bio i cilj obrazovanja, koji je bez kraja, jer se
sticanje akcionog iskustva ne zavrsava.

Osnovna obelezja ovih pedagoskih modela mogla bi se saZeti u nekoliko
najvaznijih tacaka:
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» zasnovan na demokratskim principima, promoviSe poznate
postulate ugradene u vecinu drugih modernih koncepata
obrazovanja;

» potencira demokratsku participaciju i odlucivanje u obrazovnom
procesu, a ne vodstvo;

» primenu strategije »odozdo na gore« - od potreba ucesnika ka
ciljevima, negovanje alternativnih reSenja i otvorenih
mogucnosti umesto nudenja gotovih odgovora;

» integralan i integrativni pristup u izboru sadrzaja i ostvarenju

obrazovnog procesa;

iskustva u prakti¢nim aktivnostima i akcijama lokalne zajednice

(akciono iskustvo) ima centralno mesto u ovom konceptu;

razvojem se upravlja i u tome svi imaju aktivnu ulogu;

neophodan je balans potreba sadasnjih i buduéih generacija;
mera aktuelnih aktivnosti je buduénost, ne proslost;

centralno teziSte je na sukobu interesa i njihovom reSavanju.

A\

VVVY

Za savremene teZnje ujedinjene Evrope znacajna je sposobnost i
spremnost za reSavanje problema i zato se ona, kao poseban potencijal,
ugraduje u sve savremene koncepte obrazovanja i podrazumeva kao
element koncepta kompetentnosti. Ipak, naglasak na demokratskim
principima, kritickom rasudivanju i na tome zasnovanom preduzimanju
osmisljene akcije, posebno se fokusira, jer se moraju imati u vidu Cesto
prisutni sukobi interesa na svim nivoima i u svim oblastima savremenog
Zivota. Stoga su tako naglaSeni, toliko Cesti i, reklo bi se, popularni,
programi za uspes$no reSavanje konflikata i nenasilnu komunikaciju, bar
kod nas. NaZzalost, Cesto su ne ba$ najbolje osmiSljeni i saobraZeni
potrebama sredine. Ipak, uz kritiku koju sve viSe javno trpe, verujemo da
¢e se modifikovati i dovesti do mere kojom ¢e davati svoj doprinos
razvoju kapaciteta za konstruktivno odredivanje prema razvoju
sposobnosti za pravilan odnos prema razli¢itostima i pojacanoj
osetljivosti za interese drugih - koji ne moraju biti uzrok sukoba.

Takode, znacajna sposobnost koja u pomenutom modelu, kao i u drugim
savremenim pedagoSkim modelima, pomaze opStim teZznjama
savremenog evropskog drustva, odnosila bi se na kriticko prosudivanje,
koje je neophodan preduslov reSavanja konflikta, autonomnog
ponasanja pojedinca u savremenom svetu, ali i oznaka razvoja kritickih,
autonomnih pojedinaca i »samousmerenog« obrazovanja. O kontroverzi
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koju u sebi nosi ovaj pedagoski stav ne bismo ovoga puta. Ostavili bismo
je za druga razmisljanja o problemu promovisanja neophodnosti razvoja
kritickih, autonomnih pojedinaca i samousmerenog obrazovanja i
sukobu ovoga sa gledanjem drZave na ova pitanja, odnosno mogucénoscu
da sve ovo iz ugla drzave predstavlja opasnost po stabilnost drustva.
Ovde bismo ostali na stanovistu da savremena demokratska Evropa ne
moZe ocekivati progres ukoliko obrazovnim uticajima ne podstakne
razvoj upravo ovakvih »refleksivnih« pojedinaca i time ne omogudi
uticaj gradana na proces dostizanja i razvoja demokratije.

Prethodno samo dotaknuta koncepcija, slicna mnogima u savremenim
pedagoskim pristupima, usmerena je ka razvoju onih sposobnosti
pojedinca koje ¢e doprineti njegovoj li¢noj sredi, ali i snalaZenju u
relacijama sa druStvenom sredinom. Ova se koncepcija, naravno, zasniva
na vaspitljivosti potencijala pojedinaca i to tokom c¢itavog njegovog
Zivota i na tim osnovama promoviSe sliku aktivnog, osveSéenog
pojedinca, koji se spremno i kompetentno suocava sa drusStvenim,
tehnoloskim i razvojim promenama. Obrazovanje ovde ima zadatak da
doprinese njegovoj participaciji, moguc¢nosti kritickog prosudivanja i
autonomnog ponasanja.

Poimanje kompetentnosti u prethodnim navodima ima, kao konstrukt,
suStinu u sloZenosti individualno-socijalnih odnosa, zasnovane na
razli¢itim sposobnostima i karakteristikama i uslovljene brojnim
Ciniocima i ispoljavane na razli¢itim nivoima individualnog i socijalnog
funkcionisanja Coveka. Kompetentnost bi se najjednostavnije mogla
odrediti kao kapacitet za uspeSno ostvarenje pojedinca u socijalnom
zivotu. Ovaj kapacitet zasniva se na setu dispozicionih svojstava, jezickih
i socijalno konstruisanih znacenja, predstavljaju¢i time celinu koja je
nesto viSe od njihovog prostog zbira. Stepen i kvalitet u kome ¢e se
pomenuta svojstva razviti uslovljene su dinamickim delovanjem
individalno-socijalnih interakcija i povratnim uticajem ovih svojstava na
njih. Kompetentnost pojedinca shvata se, dakle, ne samo kao
individualno svojstvo, nego i interpersonalno i socijalno svojstvo.
Kapacitet za kompetentnost pojedinca razvija se, kako brojni autori
danas smatraju, tokom Ccitavog Zivota, ne znace¢i samo li¢no
napredovanje i srecu, te ga, stoga, mnogi i vide kao relacionu kategoriju,
koja svoj puni smisao, oblik i meru uspesnosti dobija u interakciji sa
drugim ljudima i stepenu i kvalitetu njihovog napretka.
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Osnovu prethodnog gledanja na konstrukt kompetentnosti Ccine,
svakako, saznajni procesi, jer omogucuju razumevanje socijalnih odnosa,
fenomena, promena, poznavanje sopstvenih uloga i uloga drugih u
porodi¢nom, profesionalnom i Zivotu u zajednici, sudenje o tome Sta u
kojoj od uloga valja Ciniti ukoliko se Zeli posti¢i uspeh, i na svemu tome
zasnovanu sposobnost odlucivanja, reSavanja problema i planiranja
budu¢ih aktivnosti, kao osnove uspes$nog individualnog i socijalnog
ponasanja pojedinca. Na ovome se zasniva i sposobnost samorazvijanja,
sretana kao sposobnost samokompetencije (uz socijalnu kompetenciju
drugo osnovno svojstvo kompetentnosti). Naslanjajuéi se na ovo, kao
najznacajnija svojstva, koja se podrazumevaju kao neophodna da bi se
pojedinac mogao ostvariti u individualnom i socijalnom zivotu i koja se
istovremeno smatraju kriterijumima za usmeravanje razvoja njegove
kompetentnosti, izdvajaju se sledeca:

» Autonomnost - samostalnost i samosvojnost pojedinca,
zasnovana ha mogucnosti uvida u svoje i ponaSanje drugih,
zauzimanje KritiCke pozicije prema pojavama i zbivanjima i
odgovornosti za postupke i reSenja;

» Tolerantnost - kooperativnost i komunikativnost, zasnovane na
postovanju osobnosti, razlic¢itosti i prava drugih, uz svest o
sopstvenim potrebama, interesima i pravima i samopoStovanje;

» Participativnost - inicijativnost i spremnost za uceSée u
socijalnom Zivotu, za donoSenje odluka, unoSenje promena -
zasnovana na osveS¢enim potrebama i motivima, uz uvid u
nacine njihovog ostvarenja;

» Otvorenost - sklonost ka interakciji, otvorenoj komunikacijskoj i
emocionalnoj razmeni i suo€avanje sa novinama, zasnovana na
uvidu u sopstvene ciljeve i propustljivim granicama (prema
drugim ljudima i socijalnim sistemima);

» Fleksibilnost - mogucnost adekvatnog reagovanja na razliCite
dogadaje, pojave i poruke, zasnovana na uvidanju, prihvatanju i
predvidanju promena i uskladivanju vlastitog ponaSanja sa njima
(Florig, 0., op.cit.).

Prethodno kratko skicirana poZeljna komunikativna i samorefleksivna
svojstva smatra se da su tesno povezana i uslovljena, te da deluju na
osobu kao celovit sistem i na njenu interakciju sa okruzenjem. Sa druge
strane, smatraju se i pokazateljima uspeSnosti razvoja interakcije i
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ukupnog socijalnog ponaSanja. Kao smernice i kriterijumi za razvoj
kompetentnosti ugradeni su u koncepte oba pomenuta aspekta
kompetentnosti - samokompetenciju i socijalnu kompetenciju.

Samokompetencija bi tako u sebi imala oba aspekta, individualni i
socijalni, jer razvoj, shva¢en kao doZivotni proces teCe unutar procesa
socijalizacije, kao razvoj individualnog i druStvenog biéa coveka.
Socijalno u ovoj koncepciji nema ogranicavaju¢i aspekt u odnosu na
individualno, licno napredovanje, na teznje ka slobodi individualnog
napredovanja. Ili, da drugacije postavimo stvar, u relacijama s drugima
podrazumeva se balans i to tako ureden da ne ogranifava ni jednu
stranu u relaciji. Koncept kompetentnosti nosi u sebi licna svojstva
(misljenje, sudenje, procene, emotivno izrazavanje...), a, sa druge strane,
njihovi »produkti«, izraZeni u konstruisanim znacenjima i na njima
zasnovanoj spremnosti za reagovanja, imaju duboko socijalno znacenje i
poreklo. Dakle, dinamicka interakcija se podrazumeva kao dve strane,
samo uslovno razdvojenog procesa. A, videnje stvarnosti, iako odredeno
spolja mnogim okolnostima, vidi se i doZivljava, ipak, na osoben nacin,
subjektivno i individualno od strane svakog pojedinca. Iza ovoga se
fenomen kompetentnosti lako svrstava u red onih koji su visestruko
odredeni subjektivnim znacenjima, procenama, orijentacijama i
doZivljajem pojedinca, na kojima pociva i proces razvoja
samokompetencije pojedinca.

Bolje razumevanje samokompetencije, utisak je, ne moZe da prode bez
Jungovog pojma individuacije, po kome je covek samorazumevajuce bice
koje teZi autonomnosti i li¢cnoj efikasnosni, samokompetenciji. Kao ¢esto
isticana svojstva ove samokompetencije izdvajamo:

» spremnost za nova iskustva i ideje, otvorenost uma i kognitivna
fleksibilnost;

» nezavisnost i autonomnost u odnosima sa tradicionalnim
izvorima uticaja;

» jasan osecaj licne efikasnosti u vlastitom i socijalnom okruzenju;

» informisanosti participativnost (K.G. Jung, 2000).

Ova slozena svojstva, uoblicena u pojmu individuacije, predstavljaju, ne

samo za licnost, nego i za drustvo, pa i obrazovanje, veliki izazov, a sa
aspekta samokompetencije pomaZzu mu da se razume kao sposobnost
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organizovanja samoga sebe i svoje svakodnevice, njenog organizovanja
po sopstvenom shvatanju, ali i uz uvazavanje onih sa kojima se
svakodnevica deli. Iza ovoga dodajmo da neki nasi autori, kao, recimo, O.
Flori¢-KnezZevi¢, u svom integrativnom pristupu, ili modelu, nazvanom
»obrazovanje za akcionu kompetentnost« objedinjuju karakteristike
nomotetskog i idiografskog, tradicionalne i nove paradigme ucenja,
svojstvene refleksiji drustva znanja i isticu sledece klju¢ne kompetencije
obrazovanja za akcionu kompetentnost (Flori¢, 0., op.cit):

a) vestine orijentisane ka reSavanju problema:

» intelektualno znanje (znanje o moguéim alternativama i
putevima reSavanja problema, sposobnost prosudivanja,
uprkos nesagledivim rizicima i protivure¢nim misljenjima
eksperata, znanje koje se odnosi na probleme i fenomene);

» sistemsko (umrezeno) misljenje - pokusaj da se uvide
mnogostruke veze i delovanje promena, kao i razumevanje
pojedina¢nih fenomena u vezi sa opStom dinamikom);

» anticipatorsko miSljenje (sagledavanje mogucih, ali i
neverovatnih posledica vremenske dimenzije i neZeljenih
efekata; simulacija misljenja unapred u duZem vremenskom
periodu; probabilisticko misljenje;

» fantazija i Kkreativnost (snaznije uvaZavanje igrovno-
asocijativne i kreativne forme ufenja. Problemi se resavaju
kreativno i u timu);

» Kkompetencija istrazivanja (podsticu se otkrivajuce forme
ucenja i istrazivacke namere);

» kompetencija metoda (metode traganja za adekvatnim
informacijama, za njihovim izborom i adekvatnim
koriS¢enjem, analiza potreba, rad na usavrsavanju postupaka
prognoze i istrazivackih metoda).

Sve prethodno daje, naravno, nastavniku nove zadatke; on je sada viSe u
ulozi pokretacda ucenja; on zajedno sa ucenicima ide ka otkrivanju i
promeni stvarnosti, ili bi bar tako trebalo biti. Obrazovanje tako dobija
sve jace naglaSenu notu zajednickog traganja za reSenjima za zajednicki
formulisane probleme koji proizilaze iz stvarnog Zivota onih koji uce.

b) Vestine orijentisane na samorazumevanje:

» sposobnost za dijalog i spremnost za komunikaciju
(interkulturalna orijentacija u sporazumevanju);
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>

>

sposobnost (samo)refleksije (artikuliSe licne motive i interese,
odredenje sopstvenih glediSta sa sposobnos$éu samokritike i
tacne percepcije vlastitih potencijala u€enja i ostvarenja);
vrednosna orijentacija (orijentir Zivotne orijentacije je
humanisticki, a eticki principi su mu pravednost, odgovornost i
sl.);

sposobnost za reSavanje konflikata (traganje za razumnim i
prihvatljivim kompromisima, nenasilno reSavanje konflikata...);

c) Vestine orijentisane ka kooperaciji:

YV VVY

spremnost za internacionalnu kooperaciju;

sposobnost za timski rad;

orijentacija na zajednicu;

umrezeno ucenje (sposobnost sagledavanja i priblizavanja
razlicitih izvora informisanja, iskustava, kako bi se razvila mreza
neformalnih kontakata i ponuda za pomo¢ i saradnju);

d) Vestine orijentisane ka delotvornosti:

>

>
>

sposobnost odlutivanja (razliCitim kompleksnim i rizi¢nim
situacijama);

kompetencija delovanja;

sposobnost participacije (uz naglasavanje odgovornosti).

e) Orijentacija ka samoorganizaciji:

>

>
>

upravljanje  sopstvenim  procesom ufenja  (razvijanje
metakognitivnih svojstava);

kompetencija evaluacije (samoevaluativna kompetencija);
dozivotno ucenje (uCenje se opaza kao bogacenje kvaliteta
Zivota).

f) Orijentacija ka celovitosti:

>

>

sposobnost mnogostranog posmatranja (iz razli¢itih dimenzija i
znacenja);

konstruktivisticko ophodenje sa mnogostranoS¢u pristupa
(povezivanje razlicitih metoda, nacina posmatranja i
kompetencija pri reSavanju problema - pluralno misljenje);
globalna perspektiva (lokalna iskustva i putevi njihovog
reSavanja povezuju se sa moguéim delovanjem na globalnom
planu.

Institucionalno vaspitanje i obrazovanje iz ugla globalnog razvoja ima
nove pedagoske refleksije, nove paradigme ucenja. Jedan od pristupa
nalazimo u modelu akcione kompetentnosti, prikazan u pomenutom
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radu O. Flori¢-Knezevi¢. Ovaj model temelji se na osnovama aktivne
konstrukcije znanja, koje je po svojoj prirodi interaktivno i predstavlja
vid «asimetri¢ne interakcije», zavisne od konteksta, predmeta i sadrZaja
koji se uce, koji na prvi pogled deluje ohrabrujuce, odnosno daje nadu u
mogucnosti Zeljenog balansa teZnji ka slobodi licnog razvoja, s jedne
strane i uslovljenosti interakcije i ukupnog socijalnog ponasanja, s druge
strane. Ovo iluzorno ocekivanje uskladene dinamicke interakcije i
otklanjanje jaza izmedu ove dve suprotstavljene dimenzije vaspitanja i
obrazovanja nije niSta novo. U istoriji vaspitanja i obrazovanja bilo je
viSe pokreta (poznat je pokret Nove Skole pocetkom 20. veka) koji su
ostavljali traga, utiskujuéi u postojece koncepte ulenja i poucavanja
elemente principa koji su u iste utkani i danas, ali nisu koncepcijski
menjali iste. Kako ¢e to izgledati u vreme insistiranja na konceptima
kompetencija ostaje da se vidi.

Obrazovanje za akcionu kompetentnost podrazumeva istovremeni
razvoj intrapersonalnih vestina (samokompetencije) i interpersonalnih
veStina (socijalne kompetencije) i ostvaruje se prema prethodno
pomenutom u okviru sledeéih orijentacija:

orijentacija ka reSavanju problema,

ka sporazumevanju,

ka kooperaciji,

ka delotvornosti,

ka samoorganizaciji i

ka celovitosti.

VVVYYYVY

U okviru naslova kojim se ovde bavimo, smatramo znacajnim naglasiti
vesStine orijentisane na:

sporazumevanje:

sposobnost za dijalog i spremnost za komunikaciju,

sposobnost samorefleksije,

vrednosna orijentacija i

sposobnost za reSavanje konflikta.

VVYVYVYY

Pomenuti model akcione kompetentnosti ima, kako je prethodno
receno, nameru da integriSe dve suprotstavljene pedagoske refleksije, a
u osnovi ovog integrativnog pristupa je namera da drusStvene potrebe
dobiju karakter koji pogoduje razvoju pojedinca i to tako da ih ne otudi
od njihove osobenosti, ali i da potrebe pojedinaca dobiju karakter koji
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odgovara autenticnom druStvenom razvoju, $to bi se moglo kvalifikovati
kao oksimoronska tendencija. Svemu ovome, u dobroj meri, oCekuje se
da pomogne nastavnik svojim stilom rukovodenja, odnosno
komunikacijama, jer ¢e on moc¢i da utiCe na to kakav ¢e oblik dobiti
egoizam ili ekstremni individualizam, kretanje ambicija, na kom nivou
e se razvijati interesovanja, stvaralacki odnos i stremljenja.

Adekvatna socijalna kompetencija u pominjanom modelu akcione
kompetentnosti stvara se stilom rukovodenja koji podstice ¢lanove tima
koji se stvara da iznose svoje misli otvoreno i iskreno, bez bojazni da ¢e
biti ismejani, kritikovani i sl. Takode, znacajno je da se u
komunikacijama podstice vedrina, razumevanje i medusobno
uvazavanje, kao i navike da se aktivno sluSaju drugi dok govore. Iznad
svega, insistira se na poStovanju razlika u misljenju i pristupu.

Sve ovo smatra se da je moguce pospesiti strategijama koje podstic¢u
priznavanje i doprinos pojedinaca, cene rezultate koje ostvaruje
pojedinac i grupa, a radi se i na tome da pojedinci osecaju da ih poStuju
drugi. Jedna od tehnika kojom se doprinosi ovome odnosi se na
priznavanje doprinosa pojedinca, ali i tima, grupe.

No, u prethodnom nije dovoljno naglaseno shvatnje da bi pedagogija
trebalo jaCe da brani stavove po kojima je funkcija obrazovanja
negovanje ljudskih teznji za promenom i sposobnosti da se covek nosi sa
nesigurnos$cu i nepredvidivoscu, a ne da se na , drustvo koje uci, a time i
na pedagogiju, gleda kao na neSto ¢ime Ce se pospesiti konstantna
dopuna kapitala za ekonomski napredak. Ovo je, po skromnoj oceni
autora ovih redova, kriticna tacka na kojoj se sukobljavaju pedagoske i
pragmaticne tendencije koje na Siroka vrata ulaze u pedagogiju, preko
postmoderne, kao i preko nauka koje zalaze na teret pedagogije,
otkrivaju¢i ve¢ videno, uz jaku podrsku savremene pragmati¢nosti
poslovnog sveta.

Na kraju, iza ispred recenog, ostaje utisak da se opSti okvir za
razumevanje pedagoSkih refleksija koje mogu u Ujedinjenoj Evropi da
pospesSe proces integracija temelji na procesima koji su ve¢ uveliko
zapoceli: osposobljavanju pojedinca za razumevanje svoje stvarnosti i
vlastitu kriticku distancu, ufenju veStine ucenja, osposobljavanju za
trajno ucenje, prakti¢nu primenu nauc¢enog u promenljivim i neizvesnim
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uslovima Zivota, osposobljavanju za prakti¢nu akciju i participaciju,
usmeravanju ka  vrednostima  tolerancije, multikulturalizma,
razumevanju drugih i spremnost za zajednicko, timsko delovanje. Alj,
naravno, uz ovo ide i stalni oprez da se sve ovo ne zavrsi upotrebom
coveka. [za ovoga, Zeli se ovde naglasiti da promenjene filozofije Zivota u
postmoderni i njenom uticaju na filozofiju vaspitanja i nove pedagoske
paradigme - u srediStu je pojedinac i njegov celovit razvoj znacajno
mesto daju alternativnim pedagogijama (humanisticki modeli,
emancipatorno vaspitanje, ,Korak po korak", uc¢enje u slobodi...) i to u
okviru procesa celozivotnog ucenja, kao vodece obrazovne filozofije i
procesa, procesa globalizacije sveta i individualizacije nacionalnih
drzava, zahteva za jacanjem etike odgovornosti i sve izraZenijeg
orijentira na samosvesnog, kooperativnog i kreativnog pojedinca. U
sklopu ovoga je i sustinsko pitanje koje ima veliki znac¢aj za sve o ¢emu je
ispred bilo reci, a to je pitanje cilja obrazovanja, pitanje svrhe ucenja.
Mnogi autori u oblasti filozofije obrazovanja, pa i pedagogije, sve viSe
isticu nedalekoseZnost pogleda na ,drustvo koje uc¢i“ kao na “konstantno
dopunjavanje ljudskog kapitala“ za ekonomski napredak. Nasuprot ovih,
veliki je broj onih koji se zalazu za obrazovanje koje neguje ljudske
teZnje za promenom i moguéno$¢éu takmicenja, kao i moguénosti jedinke
da se nosi sa neizvesno$¢u, nesigurnoS¢u i nepredvidivo$éu. Model
akcione kompetencije, koji je samo kratko prethodno skiciran, dao je
sebi zadatak da pokusa da objedini ove dve opozitne strane, $to su Cinili i
drugi pokus$aji pre njega.

U nastavku, osvrnimo se na neke ideje DZona Lindstona i drugih o teoriji
i praksi obrazovanja nastavnika, imajuéi utisak da ¢e dobro potkrepiti
prethodna razmisljanja i otvoriti nova. Neka od razmisljanja na ovu
temu uzimaju u obzir kontekst u kome se vaspitaju oni koji ce
vaspitavati, profesionalno uzrastaju i u tom smislu razmisljaju na sledeci
nacin.

Svaka odluka o razvoju kurikuluma koji treba da odgovori na zahteve
sveta koji se konstantno menja i koji treba da pripremi nastavnike da
rade sa mladim ljudima u nastojanjima da ispune zahteve takvog
kurikuluma, mora da se zasniva na jasnom razumevanju teorija i
socijalnih promena i na jasnoj percepciji o tome kako ove teorije treba
da uti¢u na naSe sadasnje i buduce prakse. Kao oni koji obrazuju
nastavnike, uditelje, vaspitate imaju dvostruku odgovornost da
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razumeju zivotna iskustva onih koji treba da postanu nastavnici, kao i da
razumeju zivotna iskustva onih koje tek treba poucavati. I jedno i drugo
je veoma zahtevno kada su u pitanju oni koji se i sami profesionalno
razvijaju u svetu za koji se smatra ne samo da nije savrSen nego da ima
vecu nestabilnost od onog u kome smo do sada ziveli.

Svet se menja. Oduvek je bio u procesu promene, ali, bas kao Sto ljudi
svih uzrasta i geografskih lokacija sve viSe primecuju u svojim
sopstvenim Zzivotima, tempo se naglo povecava i utice na sve viSe
aspekata naSih svakodnevnih Zivota. Hobsbaun (Hobsbawn, 1995)
primecuje da je svet u dvadesetom veku konstantno bio u stanju
revolucije u nauci, umetnosti, politici, institucijama, verovanjima,
vrednostima, zaposljavanju i obrascima meduljudskih odnosa, kako u
okviru jedne, tako i kroz viSe generacija. Slicno tome, u svojoj studiji
koja se bavila nastavnicima i ulozi obrazovanja u Australiji Skilbek
(Skilbeck, 2004) daje svoj komentar da u prvoj deceniji dvadeset i prvog
veka nema nikakvih znakova slabljenja sve brzeg tempa ove ne tako tihe
revolucije, dok globalizacija postavlja scenu za nove razvoje, za
ekonomiju zasnovanu na znanju i sve blize odnose medu nacijama i
kulturama, iako nisu svi mirnodopski i produktivni.

Dok se ¢ini da su tempo i smer promena sli¢ni u mnogim delovima sveta,
ipak se sre¢emo sa varijacijama na lokalnom nivou. Skilbek (Skilbeck,
2004) je identifikovao deset znacajnih promena koje trenutno imaju
uticaja na australijsko drustvo, ali koje se, po njegovoj oceni, u vecoj ili
manjoj meri, verovatno osecaju u citavom svetu. One se odnose na
sledece:

» migracija i stalne promene etnickih i kulturnih mesavina koje su
ranije predstavljale relativno homogene zajednice;

» sve veca urbanizacija i smanjenje ruralnih zajednica;

» povecana fleksibilnost zaposljavanja sa sve ve¢im prisustvom
rada na pola radnog vremena ili zaposljavanja po ugovoru;

» Ceste promene karijere; sticanje viSestrukih vesStina i povecan
znacaj formalnih kvalifikacija;

» Siroko rasirena difuzija konzumentskih vrednosti i interesovanja
koje se odnose na slobodno vreme i progresivno napusStanje
tradicionalnijih izvora interesovanja i vrednosti, posebno
smanjenje i nestajanje tradicionalnih oblika drustvenog kapitala
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(lokalnih mreza) kao dela klubova, drustava, odlaZenja u crkvu i
usko povezanih zajednica;

» stalno inoviranje kroz primenu nauke - u biohemiji, nauci o
materijalima, industrijskoj proizvodnji, poljoprivredi, itd. i nauka
u sluzbi odrzanja i oCuvanja Zivotne sredine;

» pojava drustava koja su svesna rizika i koja se opiru
preuzimanju rizika sa administrativnim i drugim procedurama
za odredivanje i raspodelu odgovornosti i sve veée okretanje
sudskim procesima u resavanju sporova; i

» slozaj uocenih kritickih problema i pitanja koja se javljaju zbog
gore navedenog, kao i iz drugih izvora, ukljuCuju¢i epidemije,
nasilje, terorizam, zapostavljanje i zlostavljanje dece, povecanje
stope samoubistava i depresije, besku¢niStvo, ugroZavanje
Zivotne sredine i licna nesigurnost pojedinca (Lindstone, J. u:
Cirila Peklaj (ur.), 2006).

SuocCene sa izazovima koje namece razvoj, mozda nije iznenadujuce da
vlade sve viSe zahtevaju da njihove skole i nastavnici odgovaraju na ove
izazove i pripreme mlade ljude za Zivot u svetu koji se stalno menja i
poprima nove oblike, iako u mnogim oblastima nemamo jasnu sliku
kako ¢e svet izgledati. Nastavnici i oni koji ih obuc¢avaju su u isto vreme
suoceni sa promenama samih njihovih studenata i promenama koje se u
zahtevima pred njih kao «profesionalce koji uce» postavljaju. Jos jedno
istrazivanje koje je sproveo Bonser (Bonser, 2004) je otkrilo da
australijski nastavnici ve¢ otkrivaju odredeni broj glavnih promena u
stavovima i ponasanju svojih ucenika i njihovih roditelja, koje uticu na
uloge samih nastavnika. One ukljucuju sledece:

» sve je vise prilika za (Cesto nenadgledano) slobodno vreme, koje
sobom nosi vecu slobodu izrazavanja dece, donoSenja odluka,
definisanja verovanja, vrednosti i interesovanja;

» uticaj «konzumentskog druStva» na decije - i roditeljske i
nastavnicke - interese, vrednosti i izbore;

» promenjeni odnosi, ukljucujuéi i obrasce autoriteta medu

generacijama;

sve ve(i broj majki koje rade;

povecana ucestalost porodica sa jednim roditeljem;

manje roditeljskog nadgledanja domaceg rada dece;

YV V
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» beskuénistvo, nasilje u porodici i zloupotreba droga i od strane
dece i od strane roditelja;

» sve veca tendencija kod roditelja da postanu nekriticki pobednici
sopstvenog deteta;

» devalvacija obrazovanja u slucaju nekih porodica i zajednica,
posebno gde je nezaposlenost velika;

» veCa svest o pravima koja vodi ka vefem posezanju za
zakonodavstvom;

» savrSenija i naprednija informaciona tehnologija u mnogim
domovima dece od one koja im je na raspolaganju u $kolama
(Bonser, 2004).

Bonser, takode, razmislja o izmenjenoj ulozi nastavnika koji obrazuju
nastavnike, pa i o roditeljima i drugima, koji i sami imaju tendenciju da
se vracaju unazad i razmisljaju o nekim, mozda mitskim, zlatnim
vremenima, kada je glavna uloga nastavnika bila da pre svega bude
riznica znanja za koje se smatralo da je neophodno da ga mladi ljudi
steknu pre nego Sto istinski zakorace u svet odraslih, a potom i da imaju
visoke nivoe veStina koje su potrebne da se ovo znanje prenese na
mlade. No, na samom pocetku dvadeset i prvog veka javlja se briga u
razvijenijim zemljama sveta, koja se odnosi na to da li postoji dovoljno
nastavnika koji poseduju neophodna znanja i vestine koje bi odgovorile
na izazove rapidnih socijalnih i ekonomskim promena i sve raznorodnije
populacije ucenika.

Koji su onda glavni izazovi sa kojima sa suocavaju nastavnici u ovom
svetu koji se stalno oblikuje i menja? Na osnovu njegovog trenutnog
razumevanja situacije, Bonser predlaze da bi, u Sirem smislu, sledeci
aspekti trebalo da budu prioritetni u nasim promisljanjima:

» Uloga informacionih tehnologija u uc¢enju - koja utice i na ono
Sto treba da se naudi i na to kako se to moZe nauciti; i

» Pomeranje naglaska kod prirode drustvenog kapitala sa
lokalnog ka transnacionalnom nivou i uticaj ovoga na
interkulturno i interpersonalno razumevanje (Bonser, 2004).

Dakle, prethodno navedeni kao posebni aspekti izazova, koji stoje pred

poucavanjem, govore o tome koliko odnos izmedu ucenja, tehnologije i
socijalnih promena nije ni jednostavan ni linearan. Pre bi se mogao
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predstaviti kao ciklon ili kovitlac, kod koga, kad se jednom pokrene, nije
moguée upravljati ni pravcem ni snagom. Sto se svet brze menja, to mi
treba da naucimo viSe strategija da u tom svetu opstanemo, a $to vise
uc¢imo, to viSe utiCemo na promene. Ovaj proces se ne javlja samo medu
ljudima koji Zive u istim oblastima i koji dele isti vremenski period
Zivota, ve¢ i u okviru interakcije pojedinaca tokom ¢itavog njihovog
zZivota. Vec je postalo uobicajeno tvrditi da smo mi svi sada celoZivotni
ucenici, iskustvo nam govori da je svaki organizam koji je omanuo u
«ucenju» osuden na propast i nestajanje. Pitanje koje Bosner sebi i
drugima postavlja je: Sta to znadi uciti?

Svet ucenja - za mnoge u proslosti, domen koji se gotovo u potpunosti
tice Skole i univerziteta - je proZet kontradiktornostima i bilo je mnogo
pokuSaja da se ove kontradikcije razreSe stvaranjem podkoncepata,
ukljucujuci celozivotno ucenje, otvoreno ucenje i ucenje na daljinu. Sve
ovo je, medutim, zasnovano na osnovnoj pretpostavci da je ucenje per se
dobra stvar i da je ucenje jedinstven koncept koji se lako moZe
definisati.

Jedan od problema sa kojim se suocavaju oni koji pokusavaju da razviju
nove oblike obrazovanja koji bi pomogli novim generacijama da uce, kao
i oni koji su ukljueni u obrazovanje nastavnika, javlja se iz uslova u
kojima su mladi ljudi rasli i odgajani u «digitalnoj eri». DZuks i Dosaj
(Jukes and Dosaj, 2003) prave razliku izmedu «digitalnih doseljenika»
(ve¢ina nastavnika i onih koji su trenutno na pozicijama u oblasti
obrazovanja) i «digitalnih domacih», sadaSnje generacije mladih
ucenika.

Oni su dosli do nalaza da:

- dok nastavnici i oni koji nastavnike obrazuju - digitalni doseljenici:

e vise vole nizak stepen i kontrolisano davanje informacija iz
ogranicenih izvora,

e viSe vole jedinstvenu obradu i davanje jednog zadatka ili
ogranicenog zadatka,

e visevole da daju tekst pre slike, zvuka ili videa,

e visevole da informaciju pruZaju linearno, logicno i sekvencijalno,

e viSe vole da ucenici rade nezavisno, a ne u mreZi i u interakciji,
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e viSe vole da poucavaju za svaki slucaj (u slucaju testova ili
ispita),
e viSe vole odloZenu pohvalu ili odloZenu nagradu i
e viSe vole da predaju u okviru plana i programa,
- njihovi ucenici - digitalni domadini:
e viSe vole da primaju informacije brzo iz viSestrukih
multimedijalnih izvora,
viSe vole paralelnu obradu i zadavanje viSestrukih zadataka,
viSe vole da obraduju slike, zvukove i video zapise od teksta,
viSe vole nasumican pristup hipermultimedijalnoj informaciji,
viSe vole da udu u interakciju i da se umreZavaju istovremeno sa
brojnim drugima,
viSe vole da nesto uce kad za to dode vreme i
e viSe vole da ih odmah pohvale i da odmah dobiju nagradu; i vise
vole ucenje koje je relevantno, momentalno korisno i zabavno.

Moguce je da se, sa stanovista autora ovog istrazivanja, kako sami za
sebe kazu, kao bejbi-bumera (onih koji su se rodili i rasli pedesetih,
Sezdesetih i sedamdesetih godina proslog veka) koji stari, sve Sto je
ovde receno svodi na to da je trenutna generacija digitalnih ucenika
razmaZzena i da zivi u doba u kojem je Zivot za mnoge u razvijenijem
svetu relativno lak. Medutim, prihvatiti ovakvo stanoviSte verovatno bi
znacilo stvoriti ¢ak i veéi generacijski jaz izmedu bejbi-bumera i
generacija X i Y od onog o kojem se trenutno govori medu socijalnim
analitiCarima. A, oni medu nama, koji su se ostvarili u svojim karijerama
i stekli samopouzdanje, trebalo bi mozda da se sete Cinjenice da je
pedeset procenata svetske populacije mlade od 25 godina, da se Sest
milijardi poruka mobilnim telefonima poSalje svakog dana i da je za
mnoge, ako ne i za ve¢inu mladih ljudi danas mobilni telefon, pristup
internetu i MP3 plejer predstavljaju stvari od suStinskog znacaja u
Zivotu.

U poslednje dve decenije, obrazovna reforma je postala mantra u
angloamerickom svetu, ukljucujué¢i Sjedinjene drzave, Kanaduy,
Australiju i Englesku i Vels, kao i u oblastima konfucijskog nasleda kao
$to je Kina, Honkong i Tajvan. Kako to autori kao $to su Dimok i Li
(Dimmock and Lee, 2000) naglaSavaju, ovaj reformski pokret je
usmeren na kvalitet Skolskog liderstva, upravljanje i vladanje, s jedne
strane, i kurikuluma, nastave i ucenja, s druge. Od posebnog je interesa
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tokom poslednje decenije izuzetna doslednost politi¢kih izjava koje su
obuhvatale sledece: da bi nacija ostala kompetitivna na internacionalnoj
sceni, njene Skole moraju se usredsrediti na proizvodnju obucenih
diplomaca za radnu snagu, i da ¢e stoga obrazovna reforma dovesti do
toga da svaka odredena zemlja postane «pametna drzava» ili «bistra
drzava», Sto je praceno izveStajima, koji su u ovoj fazi ¢esto anegdotski
ili novinarski, koji svedoce da ove reforme ne vode ka poboljsanjima
koja su ranije opisivana kao «neizbezna». Oni koji formiraju nastavnike
su, u isto vreme, izloZeni kritici da «su van dodira» u odnosu na potrebe
koje imaju i vlade i u¢enici u obrazovnom procesu.

Reformske mere u obrazovanju koje se sprovode u Citavom svetu su
iznenadujuée slicne. Kada govorimo u implementaciji, nastavnici su
stavljeni u srediS$nju poziciju i od njih se zahteva da se late posla u
dizajniranju poucavanja i ucenja visokog kvaliteta ne bi li studenti
dostigli standarde kurikuluma koje postavljaju vlade. Dalje, ovakva
politicka nastojanja vode ka zahtevima za povecanom tehnologijom u
Skolama u citavom svetu. Kao $to LankSir i Snajder (Lankshear and
Snyder: 2000) isticu, u velikom stilu koji se stalno ponavlja «nastavnici
su pod ogromnim pritiskom da tehnologizuju ucenje. Sli¢no tome,
pojedinci, porodice, poslovnice i institucije se ose¢aju kao da nisu u toku
ako nisu Zicama povezali svoj svet na veb.

Uprkos razlikama u miSljenjima i sudovima koje su prethodno
navedene, Dimok i Li (Dimmock and Lee: 2000) tvrde da reforme
kurikuluma u razli¢itim mestima imaju toliko toga zajedni¢kog da bi se
mogle okarakterisati kao «Novi kurikulum». Oni predlazu da «medu
promenama koje ¢ine novi kurikulum nalazimo sledece:

» pomeranje teziSta sa kurikuluma koji je orijentisan na
poucavanje silabusa na rezultate uc¢enja ucenika,

» pokusaj da se kurikulum individualizuje i personalizuje,

» napori da se ucenici sa posebnim potrebama ukljuc¢e u redovna
odeljenja,

» briga da svi uCenici - bez obzira na godiste, etnicku pripadnost,
ili pol - dobiju vredan kurikulum na koji imaju pravo,

» sistematiCnije i tacnije procedure evaluacije, ukljucujuéi i
profilisanje napredovanja pojedina¢nog ucenika nasuprot
oslanjanju na ocekivane standarde u klju¢nim fazama,
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» naglasak na vestine viSeg reda, kao Sto je reSavanje problema,
komunikacija, kriticko misljenje i kreativnost,

» usvajanje odredenih metoda poucavanja za koje se smatra da su
efikasne; i prioritet da se kompjuterska tehnologija integriSe u
kurikulum, kao glavni instrument poucavanja i uclenja»
(Dimmock and Lee, 2000).

S druge strane, LenkSir i Snajder (Lankshear and Snyder, 2000) upucuju
na «otreznjavajuci dokaz» o postojanju tesne veze izmedu kompjuterske
industrije, mas medija, sveta korporativnog biznisa, «natprirodnih
neoliberalnih organizacija kao Sto su OEBS i neoliberalnih politicara,
birokrata i savetnika». Ovi autori veruju da su ovakve interesne grupe
¢vrsto reSene da Skolovanju daju komercijalni «obrt» i da ga otvore za
privatizovano pruZanje usluga, tako pretvaraju¢i Skole u obnovljene
«masSine ideologije» koje promovisu razvoj ekonomski motivisanih
pojedinaca koji su zainteresovani samo za sebe. Konacno, trecu
perspektivu nudi Fridman (Friedman, 2000) koji navodi da nije slucaj da
globalizacija proizilazi iz nezasite pohlepe americkih kompanija i
americkog kulturnog imperijalizma, ve¢ da je globalizacija neizbezan
rezultat demokratije: demokratizacije tehnologije, demokratizacije
finansija i demokratizacije informacija, i upravo ovde se javlja drugi
najveci problem za nastavnike.

Kada se posmatra kao americki kulturni i ekonomski imperijalizam,
globalizacija ocCigledno izgleda kao negativan trend u svetu. Kada se na
nju gleda kao na neizbeZzan rezultat povetane demokratije, koja se
definiSe u smislu zajednicke Zelje pojedinaca, mnogi je razmatraju na
drugaciji nacin. Dalje, kada posmatraju pitanja kulturnih razlika,
razmiSljaju i o tome Sta se deSava unutar pojedinacnih drzava, ali i o
tome Sto se deSava izmedu nacija. U citavom svetu se Zivoti ljudi
menjaju, ali izgleda da je jedna od najve¢ih promena sve veca razlika
izmedu bogatih i siromasnih. Ovo vaZi i za «razvijenije» zapadne zemlje i
za zemlje koje se obi¢no smatraju «siromasnima». Dok se Zivotni stilovi
moZda razlikuju u nekim detaljima, postoji izuzetan trend u okviru kog
oni postaju sli¢ni, posebno za one bolje stojece. Zbog ovih promena
Cesto Zale konzervativnije snage u svim kulturama, koje se Zale zbog
opadanja onoga Sto je postalo poznato kao drustvenih kapital, i neretko
ovo pripisuju greSkama od strane Skolskih sistema uopSte, a posebno
nastavnika.
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U okviru konteksta Sjedinjenih drZzava Putnamu se pripisuje zasluga da
je skrenuo paznju na koncept drustvenog kapitala i stavio ga u Zizu
interesovanja (Putnam, 1995). On je doSao do nalaza da su ljudi sve
manje spremni da budu deo civilnih grupa, izlaznost na glasanje je
opadala, kao i odlazak u crkvu i ¢lanstvo u sindikatima, i konac¢no, ljudi
su postali sve manje i manje raspolozeni da volontiraju i uvide da je
zdravo, civilno drustvo esencijalno za prosperitet i socijalno zdravlje.
Koncept je privukao znacajno interesovanje na medunarodnim nivoima,
tako da je Svetska banka (1998) navela da «Drustveni kapital nekog
drustva ukljuCuje institucije, odnose, stavove i vrednosti koje
usmeravaju i rukovode interakcije medu ljudima i doprinose
ekonomskom i socijalnom razvoju. Drustveni kapital, medutim, ne
predstavlja jednostavan zbir institucija koje ¢ine drustvo, on obuhvata i
onaj lepak koji ih drzi zajedno. Medutim, razli¢ita istrazivanja,
ukljucujuci i one koje su sproveli Dasgupta (2002) i Durlauf i Fafhamps
(Durlauf and Fafchhamp, 2004) kritikuju i trenutnu definiciju i
pretpostavku da visi nivoi druStvenog kapitala obavezno doprinosi
opStem dobru. Pozivaju¢i se na Putnamovu sugestiju da bi za
opadaju¢im nivoima drusStvenog kapitala trebalo Zaliti, oni navode da je
istorija puna primera organizacija koje su se zasnivale na veri koje su
obezbedivale Skole i klinike i druge javne sluzbe za svoje zajednice, ali
takode navode da, posto ovakve institucije danas u vecem broju
obezbeduje Sira drustvena zajednica, ¢lanstvo u takvim organizacijama
postaje manje neophodno. Oni predlazu da se mozda opadanje u
drustvenom kapitalu moze smatrati nesre¢nim, ali neizbeZnim
propratnim efektom kretanja ka pravednijem druStvu, i za njima ne
treba zaliti. Ako pogledamo drustva Sirom sveta, €ini se da se dosta tog
«lepka» (vokabular Svetske banke) koji omoguéava ovim dru$tvima da
«rade» moZe objasniti socijalnom drustvenom teorijom, ali da povecani
kontakt, kao Sto ga je Fridman opisao, mozda moZe da navede viSe,
posebno mladih, ljudi da pobegnu od tod ,lepka“ i da ne treba kriviti
uclitelje za ovaj trend, koji se predstavlja kao pogorSanje drustvenih
vrednosti.

Florida objasnjava (Florida, 2003) da se drustvo (posebno u Sjedinjenim
drzavama, ali da ovo vazi za druStva Sirom sveta) menja zato Sto mnogi
ljudi to Zele i da je pokretacka snaga promene u povecanju ljudske
kreativnosti. Pozivati se na «informacionu ekonomiju» ili «ekonomiju
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znanja» postalo je kliSe, ali postaje sve jasnije da kreativnost - koja se
definiSe kao «sposobnost da se stvore nove smislene i svrsishodne
forme» - danas predstavlja glavni izvor kompetitivne prednosti. Florida,
takode, tvrdi da se kreativni ljudi ne okupljaju tamo gde postoje poslovi,
vel tamo gde vole da zive. On dalje objasnjava da su bukvalno u svakom
aspektu Zivota, slabije veze zamenile jale veze organizacija za koje
radimo, crkve, komsiluk ili ¢ak porodicne veze koje nas definisu. Florida
objasnjava da ovo nije znak nehajne samozivosti i razmaZenosti kod
ljudi, ve¢ reakcija na jednostavnu ekonomsku racionalnost - da mi
zivimo prema na$oj kreativnosti i samim tim tragamo za sredinama koje
dozvoljavaju naSoj kreativnosti da cveta. Tako kreativni ljudi gravitiraju
prema sredinama koje stimuliSu kreativnost, koje ne nude samo prilike i
dobre uslove za Zivot, veé i otvorenost prema razlicitosti, gde osecaju da
mogu da se izraze i validiraju svoje identitete. Oni beZe iz mesta gde se
viSe vrednuje tradicija i gde i dalje dominiraju norme organizacionog
doba. Florida (op.cit.) tvrdi da se nove industrije znanja lociraju i rastu
zbog lokalnog obezbedivanja kreativnih ljudi, a da kreativne ljude
privlace mesta koja su poznata po raznovrsnosti misli i otvorenosti uma.
Oni aktivno tragaju za mestima koje tolerisu raznolikost i traZe znakove
ovoga kada ocenjuju zajednice. Ovi znakovi ukljuc¢uju ljude razlicite
etnicke i rasne pripadnosti, razli¢itih Zzivotnih doba, seksualnih
orijentacija i alternativnog fiziCkog izgleda koji se ogleda kroz, na
primer, pirsing ili tetoviranje. No, iza ovoga, moglo bi se postaviti pitanje
koliko to ljudi preferiraju kao unutrasnju potrebu, a koliko za imperativ
vremena, tj. konteksta u kome zive, a shodno tome i kako se to odrazava
na njihovu psiholosku dimenziju. Zato Floridine ocene treba tek da
,overe“ istrazivanja.

Navode¢i promene globalnog drustva koje su iznete u prethodnom delu
teksta i stavljajuci ih u kontekst teorije drustvenog kapitala, kakvu nudi
Putam, i teorije kreativnog kapitala, kakvu daje Florida, verujemo da
bismo moZda mogli da razaberemo neke osnove koje se odnose i na
fundamentalisticko neodobravanje koje se danas moZe primetiti i u
okviru jedne i izmedu viSe nacija, ali i na poteSkoce sa kojima se danas
suocavaju oni koji osposobljavaju nastavnike, nastavnici, Skole i oni koji
osmisljavaju kurikulum.

Floridino (op.cit., str. 269) stanoviste je da druStvene strukture koje su
ranije bile znacajne sada rade protiv prosperiteta. Tradicionalne ideje o
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tome Sta treba da predstavlja jedna bliska, kohezivna zajednica i drustvo
Cesto inhibiraju ekonomski razvoj i inovacije. Tamo gde su nekada bile
znacajne jake veze medu ljudima, sada su efikasnije slabe. Tamo gde su
nekada bile negovane stare socijalne strukture, sada se one
ogranicavaju. Zajednice koja su nekada privlacile ljude sada ih odbijaju.
Zajednice koje se sada razvijaju i drustva koja se javljaju obeleZena su
vecom raznolikoS¢u prijateljstava, individualnijim nastojanjima i
slabijim vezama unutar zajednice. Ljudi Zele raznolikost, niske barijere
za ulazak u nesto, i moguénost da budu ono $to jesu. Sada bi trebalo
istraziti Sta znace niske barijere i koju srecu one donose, posebno ako se
oCituju u pojavama lementiranja, moralne izopacenosti.. Medutim,
Florida smatra da, ako nastavnici Zele da osposobe svoje ucenike da zZive
i rade u ovakvom svetu koji je u nastajanju i koji ce, veruje, biti
otvoreniji, oni moraju da prihvate nove definicije ucenja i onoga Sto
treba da se nauci, i da prihvate izazov da ovo Cine i da se bave svojom
misijom obrazovanja na nacine koji ¢e njihovi uclenici prihvatiti.
Medutim, ¢ineéi ovo, gotovo neizbeZno kroz «tehnologizaciju» svog rada,
oni ¢e se otvoriti da budu od pomoci za razumevanje tradicionalnih
vrednosti i verovanja, a samim tim ¢e doprinositi opadanju
tradicionalnih drustava.

Kada se radi o proceni tvrdnji koje se takmice, a koje iznose oni koji Zele
da saCuvaju sadasnje oblike drustvenog kapitala, kao i oni koji smatraju
sve veli uticaj informacionih tehnologija na razvoj kurikuluma na¢inom
na koji ¢e nasi Skolski sistemi i nase nacionalne budu¢nosti napredovati,
smatra se da se moramo postarati da razmisSljamo dalje od modela
istrazivanja koji se zasniva na donoSenju odluka koji je tako cesto
koris¢en u birokratskom svetu. Berajter (Bereitter, 2002) kao primer
daje hipoteticko istrazivanje koje je sprovedeno da bi se ocenio uticaj
prvih automobila u poredenju sa konjima. IstraZivanje koje se zasniva
na donoSenju odluke bi, u onim prvim godinama, pokazalo superiornost
konja u razli¢itim aspektima: brzi, jadi, tisi i pouzdaniji. Rezultati takve
studije, po Berajteru, mogli su sasvim lako pokazati da konji
predstavljaju odrziviji oblik transporta. Medutim, dok je automobil bilo
moguce podvrgavati usavrSavanjima, u slu¢aju konja to nije bilo
moguce, i uprkos dopadljivim idejama koje iznose neki konzervativniji
pojedinci da bi svet trebalo da tezi povratku u eru koju metaforicki vuku
konji, ¢ini se da veoma mali broj ljudi u sadasnjoj svetskoj populaciji
ozbiljno zudi za ovakvim zivotnim stilom. Zapravo, sa sve vetom
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raspoloZivos¢u informacija, umesto da se tezi ka povratku na socijalne i
razvojne trendove proSlog veka, nasa sadaSnja potreba je da ulaZzemo
vece napore da uvidimo kuda korisnost koju nose tehnolo$ki i socijalni
napredak moze voditi.

Pitanja sa kojima se obrazovanje trenutno suocava su velika, i uprkos
varijacijama na lokalnim i nacionalnim nivoima, ona su fundamentalno
univerzalna u svetu koji je sve viSe povezan zicama (ili ¢ak bezi¢no).
Suoceni sa Scilom konzervativizma i Haridbom avanturisticke inovacije,
ohrabrujuce je videti da autori, ovde konsultovani, nisu izbegavali svoje
odgovornosti koje kao oni koji obrazuju buduce nastavnike imaju, da
istrazuju Siru lepezu granica u obrazovanju i sa teorijskog i sa
prakti¢nog stanoviSta. Naravno, nema kona¢nih odgovora na pitanja
kojima se bave, ali u traganju za boljim odgovorima ohrabruju sve
druge, nastavnike, uc€enike i druge aktere Skole i drusStva da i u ovim
pravcima razmisljaju.
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2. INTELEKTUALNA AUTONOMIJA I DIDAKTICKE
KOMPETENCIJE I1Z UGLA EVROPSKOG
KVALIFIKACIJSKOG OKVIRA

Konceptualne promene u pedagogiji i didaktici i njihova
osnova u savremenoj filozofiji nauke i znanja; pluralisticki
koncepti i intelektualna autonomija u emancipatornoj
didaktici. Habermas i emancipacija kroz Kriticku samo-
refleksiju. Postmoderni pluralizam; »liberalizacija“
obrazovnog procesa; ,nova racionalnost i teznje ka
odustajanju od racionalnosti kao takve. Standardizacija kao
cilj obrazovanja, nametanjem novih totalitarnih pravila,
kojima formalizam, tj. racionalizam znanja ustupa mesto
apsolutnoj ideji pluralizma i tolerantnosti - imanentne teZnje
ka nivelisanju klasi¢ne racionalnosti i naucni diskursi;
podsticanje intelektualne autonomije - teorijski okviri i
prakti¢ni izrazi; principi i strategije kritickog misljenja.

2.1. Pluralisticki koncepti i intelektualna autonomija
licnosti - teorijski kontekst i pojmovna odredenja
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U temelju moralnog (sveobuhvatnog) razumevanja autonomije nalaze se
misli Imanuela Kanta koji modernu moralnu normu ne izvodi iz
posebnog iskustva, kulturne i religijske svrhe, odnosno sveta kakav je po
sebi. Kantovska moralna norma je deontoloska - odvojena od fakticiteta
bilo koje vrste i izvire iz Cistog prakti¢nog, empirijski i ontoloski
neuslovljenog uma. Autonomija se ovde shvata kao vrednost
sveobuhvatne moralne doktrine koja treba da vazi u svim sferama
Zivota. Vecina savremenih liberalnih teorija su deontoloski koncipirane
sa principijelnim naglaskom na primatu etike pravicnog naspram etike
dobrog. To se, medutim, ne moZe reci i za perfekcionisticke teorije
liberalizma. Za pristalice ovog pravca liberalne misli nikada nije
postojala dilema da li liberalizam poseduje sadrzinu koju treba negovati.
Po njima, liberalizam predstavlja supstantivni koncept koji
podrazumeva postojanje nepromenljiivih osobina ljudske prirode i
njima odgovaraju¢ih vrednosti i vrlina. Oslanjajuc¢i se isklju¢ivo na
shvatanje slobode kao odsustvo ogranicenja, nije moguce obezbediti
intrinzi¢no vredna dobra kao $to je autonomija. Kao prakti¢na posledica
ovako koncipiranog liberalizma javlja se zahtev upucen drzavi da se
aktivno angazuje na promociji onih dobara koja su spojiva sa
autonomijom (Lalovi¢, Z., 2011). Pojam autonomije, a u ovom tekstu i
bliZe, intelektualne autonomije, vezuje se za koncept doZivotnog ucenja,
a posebno sa kompetencijom ,uciti kako se uci“. Potreba za razvojem
kljunih kompetencija, koja se odnosi na bolje upravljanje vlastitim
ufenjem, na pristup ucenju, na mogucnosti upravljanja vlastitim
uCenjem, na drustvene i meduljudske odnose i komunikaciju, motivaciju
itd., uticala je na promenu prakse u visokoSkolskoj nastavi. Jednu od
Cesto sretanih definicija autonomije u ucenju dao je Henri Holek,
definiSu¢i autonomiju kao sposobnost onoga koji u¢i da preuzme
odgovornost za vlastito ucenje, ukazuju¢i da ova sposobnost ,nije
urodena, ve¢ steCena, kao rezultat formalnog ucenja, odnosno na
sistematiCan nacin, i naglasavaju¢i da preuzeti odgovornost za ucenje
znaci prihvatiti odgovornost za sve odluke koje se ti¢u svih aspekata
ucenja (ibidem). Holek se u Savetu Evrope zalagao za slobodu ucenja
,kroz razvoj onih sposobnosti koje ¢e pojedincu omoguditi da deluje
odgovorno u vodenju poslova drusStva u kojem zivi.“ (Holec, H., 1981).
Smatrao je da kada je autonomija u uéenju jedan od ciljeva, obrazovanje
postaje instrument za budenje svesti kod coveka i potrebe za
oslobodenjem i, u nekim slucajevima, instrument za promenu samog
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okruzenja. Tako se od ideje da je ¢ovek ,proizvod drustva“ dolazi do
ideje da je covek ,proizvodac svog drustva“ (Janne, 1977, prema: Holec,
1981).

Pored prethodnog, u literaturi se sre¢u i druga shvatanja autonomije u
ucenju. Tako Litl (David Little, 2000) smatra da je autonomija u sustini
stvar psiholoSkog odnosa onoga koji uli prema procesu i sadrzaju
ucCenja, a Dikinson (Leslie Dickinson, prema: Lalovi¢, Z., 2011) da je
autonomija situacija u kojoj je onaj koji u¢i u potpunosti odgovoran za
sve odluke koje se ti¢u njegovog ucenja i primenu tih odluka. Za Bensona
je autonomija prepoznavanje prava ucenika u okviru obrazovnog
sistema (Phil Benson, 2001). Za pitanja autonomije u ucenju znacajna je
uloga ucenika, a ne nastavnika. Ona se fokusira na proces, a ne na efekte
i podstie ucenike da razvijaju sopstvene potrebe ucenja i u€enje vidi
kao celoZivotni proces (Jacobs & Farrell, 2001). Nakon ovoga, znacajno
je i pitanje principa na kojima se zasnivaju shvatanja autonomije u
ucenju. Smatra se da jedan od klju¢nih principa autonomije ucenika
pomeranje fokusa sa nastave na ucenje, dakle u centru paznje je student.
[za ovoga se naglasava da efikasno ucenje podrazumeva rast autonomije
studenta u pogledu kako procesa tako i sadrZaja ucenja, a kao znacajna
napomena srete se i konstatacija da put ka autonomiji kod vecine
studenata podrazumeva neophodan uvid, stimulanse i smernice dobrog
nastavnika (Dejvid Litl, 2000). Kao principi autonomije u ucenju srecu
se i slededi:

- autonomija podsti¢e uzajamnu podrsku i saradnju,

- autonomija znaci primenu vr$njackog ocenjivanja i samoocenjivanja;

- autonomija zahteva i omogucava diferencijaciju u nastavi.

Uloga studenata u konceptu autonomije naglasava da se student
fokusira na proces, a ne na proizvod, a naglaSava se potreba za
ohrabrivanjem studenata da razviju sopstvene potrebe ucenja i ucenje
vide kao doZivotni proces. Iz ovoga proizilazi da su autonomni oni
studenti koji razumeju zasto uce odredene teme, prihvataju
odgovornost za svoje ucenje, preuzimaju inicijativu u planiranju i
sprovodenju (Lalovi¢, Z., 2011). Znacajno je i da autonomija ucenja
podrazumava spremnost da se proceni sopstveno ucenje (Little, D.,
2000). Student treba da bude spreman da deluje nezavisno i u saradnji
sa drugima, kao drustveno odgovorna osoba (Dam, L. 1995), a prvi
korak u razvoju autonomije je prihvatanje odgovornosti za vlastito
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ucenje. Prihvatanje odgovornosti je stvar svesne namere. Pritom,
studentima se mora dati prostor da razviju autonomiju tako Sto ¢e im se
omoguciti da ucestvuju u formulisanju ciljeva ucenja, u realizaciji
zadataka i aktivnosti, pojedina¢no ili u grupama; da primenjuju
samoevaluaciju i razmisljaju o svojim iskustvima u procesu ucenja. Jer,
autonomija podrazumeva razvoj veStina refleksije i analize, dakle
metakognitivne sposobnosti, kako bi student planirao, pratio i, na kraju,
evaluirao svoj napredak. Autonomija se ne odnosi samo na samostalno i
individualno ucenje uz minimalnu kontrolu nastavnika, ve¢ je to proces
Cije su glavne faze planiranje, monitoring i evaluacija uc¢enja. Faktor koji
je od susStinskog znacaja za razvoj autonomije studenta jeste usvajanje
veStine samoevaluacije. Student mora da izgradi svoj lini kriterijum
kojim ¢e ocenjivati kvalitet svog rada nezavisno od nastavnika. Sticanje
ili uenje ove veStine pomaze studentima da donose informisane odluke
o narednim Kkoracima u procesu ucCenja i smanjuje zavisnost od
nastavnika. Ipak, nastavnik je i dalje osoba sa najviSe znanja i iskustva u
ucionici, pa zato Cesto predlaze i usmerava. Autonomija u ucenju je
vazna koliko i u svim ostalim aspektima zivota, kao jedna od osnovnih
Covekovih potreba. Njene vrednosti sagledavaju se, izmedu ostalog, i
kroz motivacione vrednosti, a ovo se manifestuje tako Sto prihvatanje
odgovornosti za sopstveno ucenje obavezuje i vodi ka razvijanju
metakognicije, refleksivnog upravljanja u ucenju, a uspeh pokrece
intrinzi€nu motivaciju. Uloga nastavnika vidi se kao znacajan faktor u
razvijanju autonomije onih koji ule, jer im pomaZe da postanu svesni
onoga Sto znaju, da planiraju i postavljaju ciljeve svog ucenja i da
samovrednuju svoje napredovanje. Benson (2001, prema: Lalovi¢, Z.,
2011) ukazuje da je izuzetno bitan elemenat kod autonomije ucenja da
se studentu pruzi moguénost da preuzme kontrolu nad vlastitim
uCenjem, da sam odreduje kako sadrZzaje, tako i ciljeve i svrhu ucenja.
Nastavnici u tom sluc¢aju imaju ulogu savetnika, moderatora. Oni su
izvor informacija i nude izbor nastavnih metoda, $to podrazumeva Siru
ponudu metoda i strategija, kao i videnje do sagledavanja nac¢ina njihove
primene (Ibidem). Ovakav pristup podrazumeva atmosferu prihvatanja
iznoSenja misljenja, slobodu eksperimentisanja sopstvenim idejama,
diskusiju sopstvenih i ideja drugih u grupi. Uz ovo ide i znacaj
diferencijacije, mogucnosti da se uvaze kognitivni stilovi i stilovi u¢enja
pojedinaca, stvaranje moguc¢nosti da se dele informacije, konfrontacije
argumenata i ideja.. Leni Dam definiSe sredinu u kojoj se uci kao
okruZenje u kojem je studentima omoguceno da budu svesno ukljuceni u
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svoje uclenje. Kroz svoje aktivnho angaZovanje, oni postaju svesni
razliCitih elemenata u procesu ucenja. Neki od preduslova za
uspostavljanje takve sredine su: spremnost nastavnika da deo
odgovornosti prepusti u¢enicima, ali i spremnost razumevanja od strane
i nastavnika i uCenika da je prihvate; analiza procesa ucenja u kojoj
ucestvuju studenti i kako i zaSto neSto rade; uspostavljanje atmosfere
sigurnosti, uzajamnog postovanja i poverenja. Jedna od karakteristika
autonomne ucionice je rad u paru i grupni rad (Dam, L.1995). Ocekuje se
da ¢e, kako postaju manje zavisni od nastavnika, studenti tako nauciti da
saraduju sa svojim kolegama. Grupne aktivnosti imaju veoma vaznu
ulogu u ovom, jer bi student mnogo brZze da upoznaje strategije ucenja
kada saraduje sa kolegama, a ne samo sa nastavnikom (Jacobs and
Farrell, 2001). Iza prethodnog moglo bi se zakljuciti da je najveca
promena koju sa sobom nosi realizacija autonomije ucenja promena
metodickog pristupa ucenju u toku nastave proisteklog iz savremenih
didaktickih koncepata emancipatorskog ucenja, tako da nastava i uc¢enje
u njoj idu u obrnutom smeru od doskorasSnjeg, a to znaci da se oni koji
uce vode u toku ucenja tako da postepeno preuzimaju odgovornost za
sopstveno ucenje.

Jasnijem razumevanju intelektualne autonomije pomoci ¢e sagledavanje
bliskih i isprepletanih pojmova poput emancipacije, samoodredenja i
pluralnosti.

Razmatranje suStine pluralistickih koncepata, njihove teorijsko-
filozofske osnove, kao i njihov znacaj za jacanje emancipatornog
potencijala studenata kao subjekata u procesu ucenja podrazumeva
udubljivanje u promene na drustvenoj sceni i u svetu rada, sada ve¢
globalisti¢kih razmera koje promovisu ideje o pluralistickom konceptu
drusStva, Sto dalje na polju pedagogije i didaktike otvara brojna pitanja.
Tako didaktika postaje svesna da postojeCe teorije ne daju
zadovoljavaju¢e odgovore, a da ona sama nije dovoljno radila da
pokrene svoje potencijale i traga za teorijama koje bi bile bliZe Zivotu u
ucionici (Gojkov, G., 2011). Pluralisti¢ki koncepti sa osnovama kriticke
filozofije etablirali su se u emancipatornoj pedagogiji, odnosno didaktici,
preko, stavova Habermasa, posebno njegovim skretanjem paZnje na
opasnost od iskljuc¢ivo tehnicke civilizacije, koja je liSena medusobne
veze izmedu teorije i prakse, ,poSto joj preti cepanje njene svesti i
cepanje ljudskih bi¢a u dve klase - socijalne inZenjere i stanare
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zatvorenih institucija“ (Habermas, 1988). Da bi se prevazisla ovakva
situacija, kriticka teorija primenjena u pedagogiji moZe se videti kao
nacin za dolaZenje do emancipacije kroz kriticku samo-refleksiju koja je,
po oceni Habermasa, prekinuta kroz neadekvatnu komunikaciju koja
promoviSe tehnokratsku dominaciju, te kriticka teorija za cilj ima
pomaganje pojedincima da otkriju i bave se sopstvenim razvojnim
potrebama. Postmoderni pluralizam posmatra se kao jedan od uglova
razbijanja sistema celovitosti i jedinstvenosti pedago$kih saznanja u
povezanu jedinstvenu celinu, jedinstvenu nauku o vaspitanju,
pedagogiju i otkriva se znacaj povezivanlja pedagoskog ,treba“ kao
osobeno sredstvo podsticanja i razvijanja individualnih sposobnosti u
oblikovanju celovite li¢nosti svakog ¢oveka, kao faktor oCovecenja, kroz
koegzistenciju individualnog i socijalnog. Tako je, pod uticajima stavova
»Frankfurtske Skole«, u didaktici doSlo do toga da je opSte prodirudi
uticaj pozitivizma rezultirao u Siroko rasprostranjenom rastu
instrumentalne racionalnosti i tendenciji da se svi prakti¢ni problemi
vide kao tehnicka pitanja. Iz ovoga proizilazi njihovo shvatanje da je to
stvorilo iluziju »objektivne stvarnosti«c nad kojom pojedinac nema
kontrolu. Otuda, veruje se, i smanjena sposobnost pojedinca da
razmiSlja o situacijama i nacinima kako da ih sam promeni. Tako su
pobornici Frankfurtske Skole smatrali da bi osnovni zadatak njihove
teorije bio da rade na oslobadanju nauke od pozitivisticke »dominacije
misli« kroz njihovo sopstveno razumevanje i aktivnosti. Ovakvi stavovi
su oznaceni u teoriji kao »kritiCka teorija« ¢iji se jedan od znacajnih
zadataka vidi kao pokusaj da se prevazidu neke od slabosti ortodoksnog
marksizma, dok drugi naglasavaju da je ona deo duge rasprave o
hermeneutickoj filozofiji. Neki je autori, pak, podvode pod pokusaj
sinteze neo-vitgeStajnske sa evropskom filozofijom. Za ovaj naslov je
znacajno pitanje kako je kriticka teorija stvorila ideje koje se razlikuju
od gledisSta pozitivisticke i interpretativisticke druStvene nauke, koje
danas cCine teorijsko-metodoloske osnove emancipatorne didaktike, Cije
je glavno obeleZje pluralizam. Na ovom mestu znacajno bi bilo zadrzati
se na Habermasovim epistemoloSkim uverenjima koja, dobrim delom,
stoje u osnovi emancipatornih ciljeva danasnjeg ucenja.

Habermas je svoju teoriju znanja nazivao teorijom »znanja
konstruisanih interesag, isticu¢i time svoj stav o nemogucénosti da je
znanje proizvedeno nekom vrstom »c¢istog« intelektualnog ¢ina u kome
je subjekat »nezainteresovan. Jo$ eksplicitnije, znanje po njemu nikada
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nije rezultat »uma« koji je otuden od svakodnevnih predmeta. Potrebe,
Zelje i interesi su, po Habermasu, u osnovi interesa za sticanjem znanja.
Za Habermasa je, dakle, znanje konstruisano aktivnos¢éu pojedinca kada
je  motivisan prirodnim interesima: tehni¢kim, prakticnim i
emancipatornim (Habermas, op.cit.). Instrumentalno znanje je rezultat
tehnickih interesa, potrebe za kontrolom nad prirodnim objektima,
kome Habermas ne umanjuje znacaj, nego naglasava da je to samo jedna
vrsta legitimacije znanja. U sklopu ovoga, on naglasava da se znanje ne
moZe svesti samo na nau¢no znanje bez shvatanja druStvenog znacenja.
Zato on smatra da »verstehen metode« nude znanje koje sluzi
»prakticnom interesu« razumevanja i razjaSnjavanja uslova
kominikacije. Tako »prakti¢ni interes« stvara znanja u vidu
interpretativnog razumevanja koje informiSe i vodi prakti¢no
prosudivanje. Za emancipatornu didaktiku su dalje znacajni stavovi o
nemoguénosti Habermasovog pristupa da obezbedi adekvatnu osnovu
za druStvene nauke. Njihovim svodenjem na objasnjenja subjektivnih
znacenja onemogucena je svest o objektivnom znacenju, koje
karakteriSu drustveni Zivot i same su uslovljene objektivnim
kontekstom koji ¢ini opseg namera pojedinca, kao i moguénosti njihovog
ostvarenja. Egzistencija se ovim shvata kao proces samorazumevanja
koji iskljucuje kriticko ispitivanje sadrzaja, tako da interpretativni
pristup ne moZe da proceni do koje mere postojec¢i oblici komunikacije
mogu biti naruSavani preovladujuéim druStvenim, kulturnim i
politickim uslovima. Tako da, korak dalje, emancipatorni interes znaci
nesto viSe od uskog bavljenja subjektivnim znacenjima kako bi se doslo
do emancipatornog znanja, kojim se inace bavi kriticka druStvena nauka
u cilju da pojedincu da neku vrstu samorazmiSljanja koje ga vodi do
razjasSnjavanja uslova koji sputavaju u saznavanju i kako ih prevaziéi.
Habermasovo epistemolosko uverenje sastoji se u stavu da covek ne
anticipira svet, nego nastoji da pronade novi svet kroz kritiku starog
(Gojkov, G., op.cit).

Kritika Habermasovih ideja naglasila je njegov neuspeh u detaljnom
objasnjenju epistemoloskih osnova saznavanja, a posebno se ovo odnosi
na razjaSnjavanje merila racionalnosti po kojima bi emancipatorno
znanje kao pojam kriticke druStvne nauke, moglo da se prihvati ili ne
kao valjano. U kritikama je tako izraZen stav da su tvrdnje kriticke
druStvene nauke o moguc¢nosti da se dode do »istine« u interpretacijama
druStvenog zivota bile, u stvari, »elitisticki« poku$aji da se nauc¢niku
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dozvoli da kroz prizmu svojih standarda ocenjuje ispravnost
razumevanja. Takode, neki Kkriticari ovih Habermasovih stavova
smatraju da je on u naucnim disciplinama vodenim tehni¢kim i
prakticnim interesima okrenut ka formalnim uslovima znanja, ali
emancipatorni interes i disciplina vodena njime nisu formalne nego
nezavisne i informativne. Ovaj interes istiCe oslobadanje kao cilj
proucavanja drustva, ili direktnije, moglo bi se re¢i da Habermas kriSom
ulazi u svoju normativnu predrasudu pod maskom objektivne analize
razuma kao samorazmisljanja; kritika je nezavisna normativna teorija
koja ne moze biti potkrepljena obracanjem formalnim uslovima razuma
i znanja (Bernstein, R.J., 1979). Sve ovo upucuje na zakljuc¢ak da je jedan
od najvec¢ih Habermasovih neuspeha u razjasnjavanju epistemoloskog
okvira kojim bi se potvrdila prednost, ispravnost tumacenja Kriticke
drustvene teorije kojima se zamenjuju ideoloSki obojena tumacenja.
Standarde racionalnosti, kojima bi kriticka drustvena nauka opravdala
svoje postupke Habermas nije uspeo da da. [ako se dalje okretao i analizi
jezika, razvijajué¢i teoriju komunikacijske kompetencije, kao izvestan
izraz etiCke teorije samoostvarenja, kriticari smatraju da je ona korak ka
izmestanju ljudskih ideala u jezik.

Moglo bi se dalje reéi da je epistemologija kriticke drustvene nauke za
ovaj naslov znacajna, jer je konstruktivisticka, te na znanje gleda kao na
razvoj podstaknut procesom aktivne Kkonstrukcije i rekonstrukcije
teorije i prakse; ona ukljucuje i teoriju simetri¢ne komunikacije (diskurs
koji pokuSava racionalno da prevazide prinudu, s jedne strane, i
samoobmanu, sa druge strane), a objaSnjava i kako se znanje odnosi
prema praksi (Gojkov, G., op.cit.). Takode je znacajno pomenuti da
kriticka drustvena nauka zavisi od znacenja i tumacenja onih Kkoji je
primenjuju, kao i da istice znacaj kriticCkog samorazmisljanja, ¢ija je
uloga da napravi distinkciju izmedu ideja i tumacenja koja su iskrivljena
od onih koja nisu, kao i da koristi metod kritike, kako bi prepoznala
drustveni poredak nad kojima ucesnici nemaju kontrolu i koji remeti
racionalnu promenu. Na kraju, kriticka druStvena nauka je prakticna,
kako njeni zagovornici smatraju, jer je usmerena na pomaganje
prakticarima da prevazidu probleme. Od brojnih problema
Habermasove kriticke teorije nauke izdvaja se Berstajnovo (Berstein,
op. cit.), po kome Habermasov rad ne olicava konkretno kriticku
drustvenu nauku, nego je samo rasprava o njenoj mogucnosti. Tako on
smatra da nije dovoljno vratiti se ideji samorazmisljanja, koja je vodena
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emancipatornim interesom i nije dovoljno razviti kritiku prakti¢nog
razlaganja i pretvaranja racionalnosti u oblik instrumentalnog razuma.
No, slobodna i otvorena komunikacija, kao normativni zahtev u teZnji za
racionalnom autonomijom opravdavaju nauku vodenu emancipatornim
interesom, a ovo daje normativni legitimni test drustvenoj kritickoj
nauci. Neki ovo smatraju samo eksplicitnim priznavanjem jo$ uvek
neostvarenih ideala, koga za sada samo aktivnost jezika, kroz diskurs
koji podrazumeva vodenje ka istini u demokratskoj raspravi,
podrazumeva. Dok se za pomenute ciljeve racionalne diskusije u nauci
(zahtevi za istinom i snaga boljeg argumenta) smatra da nikada nisu bili
pod znakom pitanja, smatra se da je samo mali broj akademskih
diskusija stvarno slobodan, otvoren, te da retko dostignu ovaj ideal.
Ovim se po mnogima potvrduje Habermasova teza o prirodnoj vezi
istine i drustvene pravde (Gojkov, G., op.cit.).

Nekoliko prethodnih refleksija dato je ovde kako bi se napravio uvod u
ono S$to je u teorijskom smislu sledilo, vodilo ka kritickoj pedagogiji,
emantipatornoj, a iSlo je nesto ispred i u izvesnom smislu utiralo put i
postmoderni, koja se dalje dobro naslanja na ideje prethodno iznete.
Dakle, ovim se ¢ini prvi korak ka stvaranju konteksta za posmatranje
filozofske i teorijske osnove KriticCke, odnosno emancipatorne
pedagogije, pa i didaktike, kao i za neke obrise filozofskih, druStvenih i
politickih strujanja koji nisu mogli da zaobidu ni didaktiku i bez ¢ijeg
ukljuivanja u konekst nije moguce do kraja razumeti pitanja
pluralistickog koncepta i emancipacije studenta u procesu ucenja. Za
naslov kojim se bavimo znacajan je koncept u kritickoj teoriji koji se
bavi odnosom izmedu delova; odnosno izmedu pojedinaca, grupa ili
organizacije, i celine, drustva uopSte. Partikularno postoji samo u i kroz
sveukupnost odnosa ciji je deo. Razumevanje totalnosti, koja u sebi
sadrZi i objektivne i subjektivne svetove, mora da prethodi razumevanju
njenih delova, posto celina dominira nad delovima. Zato su stvari koje se
razmatraju kao izolovani delovi nedovoljne i nekompletne, jer svaku
konacnu stvar ¢ini i sama ta stvar i njena suprotnost. Spoznaja konac¢ne
stvari moze se posti¢i samo razumevanjem niza odnosa koji je okruzuju.
Tako procesi obrazovanja postoje samo u kontekstu, na primer,
nastavnika, studenata, roditelja, interesnih grupa, klasa i
organizacionog okvira fakulteta. Za emancipatornu didaktiku znacajno
je da njena filozofija obrazovanja sve ucesnike procesa (nastavnici,
prosvetna administracija, kao i istrazivaci) ne vidi kao nepristrasne
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posmatrace koji se ne bave ishodom obrazovanja. Ovaj ishod zavisi od
formalnog prenoSenja kontrolisanog znanja Sto predstavlja politicki
proces smeSten u okvire dihotomije c¢injenica-vrednost. Kriticka
pedagoSka teorija zato odbacuje pozitivisticke pretpostavke o
«objektivnom» socijalnom iskustvu i umesto toga se slaze sa Gramsijem
i Frerijem (Freire, 1972) u tome da je praksa neizbeZno utemeljena na
teoriji. Freri (Freire, op.cit.) je kao objektivizam opisivao odvajanje
objektivnosti i subjektivnosti i poricanje ovog drugog, dok poricanje
objektivnosti  predstavlja  subjektivizam. Njegova  koncepcija
emancipatorne pedagogije moZe se povezati sa epistemologijom za
kakvu se zalazu kriticki teoreticari.

Kako je prethodno ve¢ receno, kriticka teorija je utirala put
postmoderni, odnosno pluralizmu kao osnovnom njenom obelezju.
Mnogi autori smatraju da epistemoloSka osnova postmoderne
pedagogije i didaktike ima svoje korene u novom, postmodernom talasu
prilagodavanja nacionalnih pedagogija izazovima globalizacije, koji,
izmedu ostalog, namece liberalizaciju obrazovnog procesa, ruseci
normativizam misljenja. RuSenje normativizma misljenja pretenduje na
novo shvatanje obrazovnog procesa i tumaci se (M. Silantjeva, 2011) kao
principijelno nestandardno misljenje, sa ambicijama da zade iza granica
koje je dostiglo Covecanstvo, otkrivaju¢i nove horizonte i nivoe bica.
SuStina ovoga ogleda se u prilagodavanju obrazovanja standardima
»,novog sveta“ visokih tehnologija, Culne orijentacije, emancipatorne
feminizacije..., $to je po oceni pomenute Silantjeve pojava koja zahteva
ozbiljnu analizu. ,Liberalizacija“ obrazovnog procesa, ruseci
normativizam misljenja pretenduje, prema Silantjevoj, na nestandardno
misSljenje, a ,nova racionalnost” tezi ka odustajanju od racionalnosti kao
takve, a kao cilj obrazovanja javlja se standardizacija u novom vidu,
nametanjem novih totalitarnih pravila, kojima formalizam, tj.
racionalizam znanja ustupa mesto apsolutnoj ideji pluralizma i
tolerantnosti, koja imanentnno teZi ka nivelisanju klasi¢ne racionalnosti
“suprotstavljaju¢i joj se u ravni naucnih diskursa i prostoru
opsteprihvacenih uzajamnih delovanja“ (M. Silantjeva, 2011).

U grupu stavova koji, takode, sa dosta skepse posmatraju ova pitanja
mogli bismo svrstati i one koji ovo posmatraju iz ugla odnosa
postmoderne i metafizike. Zagovornici postmodernizma cesto ovaj
odnos vide kao neSto Sto okonCava metafiziku, ontologiju,
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epistemologiju, na osnovu toga $to ove vrste diskursa pretpostavljaju
nepromenljivu, univerzalnu realnost i metod istrazivanja. C.Beck (1993),
pak, smatra da je korisnije prihvatiti modifikovanu koncepciju ovih
polja, pre nego se od njih sasvim ograniciti. Razlog za ovo je ¢injenica da
Zivimo u promenljivom, iscepkanom ,postmodernom* svetu, te nam je
potrebna bilo kakva stabilnost koju moZemo nadi. A ispitivanje opStih
intelektualnih, moralnih i drugih obrazaca, koliko god da je ograniceno i
relativno, predstavlja legitiman oblik ,metafizike".

Kriticki osvrti na postmodernu smatraju da je ironija postmoderne u
tome Sto ona, uprkos samoj sebi, najviSe brine o tome $ta moZemo reci o
opstoj prirodi realnosti. Po oceni Beka i dr., ovo je dovelo do masovnog i
slavljenog ozivljavanja metafizike. Postmodernisti veruju da su oni
okoncali metafiziku i da su, kako Bek (Beck, 1998) kaZe, bacili
merdevine, poSto su dosli do svog poloZaja koji je bez temelja. On, kao i
drugi koje navodi (L. Bajer i D. Liston - Landon Beyer i Daniel Liston,
op.cit.), primecuje da su postmodernisticke analize paradoksalne, jer
sadrze ,stanoviSta bez uporista i govore ni o ¢emu”“ (Beyer, L. i D.P.
Linston, 1998). A, ne bi se moglo re¢i da i sami postmodernisti uvek
poricu da je upravo ovo ono $to rade. Derida (2001) priznaje da on
,precrtava/opovrgava“ sopstvene tvrdnje; ali priznati greSku nije isto
Sto i prevaziéi je. Zato se smatra da je postmoderna s pravom dovela u
pitanje univerzalno, nepromenljivo jedinstveno bice ili ,subjekat” koji
ima potpuno znanje i kontrolu nad onim Sto misli, kaze ili radi.
Ispostavilo se da je bi¢e pod jakim uticajem kulture koja ga okruzuje, da
se zajedno sa tom kulturom menja, i da je fragmentarno kao i ta kultura.
Tako Rorti (1982) opisuje ,moralno bice“ kao ,mrezu verovanja, Zelja i
emocija iza kojih nema nicega...stalno se prepli¢udi... ali ne na osnovu
nekih opstih kriterijuma... ve¢ i na nacin - pogodi ili promasi“ u kom se
Celije ponovo prilagodavaju tako da odgovore na pritiske sredine“
(Rorti, 1985). Medutim, preterano je tvrditi da, zato Sto je bice
ograniceno, uslovljeno i na ovaj nafin nesigurno, nema svoj znacaj,
identitet ili kapacitete. Pojedinci mozda nisu znacajniji od kultura, ali
nisu od njih ni manje znacajne (iako ne neograni¢eno) njihove
sposobnosti za samospoznaju, samoistrazivanje i samoregulaciju. Nema,
dakle, osnova za naglaSavanjne kultura, zajednica i zanemarivanje
pojedinca. Isto se misli i o tendenciji postomoderne da naglaSava manje
grupe (etnicke, socioekonomske klase, pol i sl.) na ustrb pojedinca, jer se
pojedinci istih grupa mogu znacajno razlikovati, kao i suprotno, te ih je
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zato moguce samo delimi¢no odrediti prema razli¢itim kategorijama
kojima pripadaju.

Ako ovde pokuSamo da napravimo kopcu sa pedagoskim strujanjima i
didaktikom, onda bismo mogli razmisljati o pojavi pedagosSke struje po
kojoj nastavnici moraju didakticki biti usmeravani ne ka poucavaniju,
nego ka povladivanju trenutnim interesovanjima studenata. MiSel
smatra da je u Francuskoj, ¢ak i na univerzitetu, uzela maha pedagoska
struja koja odbija da se od ,mladih zahteva misaoni napor®; zastupaju se
stanoviSta da studente, pre svega, treba zainteresovati i zabaviti,
dopustiti im da po svojoj volji, u interaktivnim razmenama, neprekidno
menjaju ugao posmatranja, drzeé¢i se tako ,demokratskih“ nacela,
omoguditi im da ispri€aju svoj zivot, pokazati im da su tekovine logike
zapravo zloupotreba mo¢i. Smatra se, takode, da je potrebno studentima
pokazati da ne postoji nista Sto zasluzuje promisljanje, da nema
predmeta podloznih misaonim procesima; sve se svodi na
samopotvrdivanje i odbranu vlastitog ega u odnosima medu jednakima
(Gojkov, G., 2005). Difur smatra da je ovo jedan od primera kako je
neoliberalizam u svoju korist izokrenuo slobodne reformske ideje, od
kraja Sezdesetih godina do danas, tako da su Skole i univerziteti, po
njegovoj oceni, zabludele neodlu¢ne jedinke ¢iji je odnos prema znanju
postao sasvim usputna, sporedna stvar. Time se formira nov, mlak i
popustljiv obrazovni sistem ¢iju tajnu po njemu zna samo
postmodernizam; on je neka vrsta cudne meSavine omladinskog doma
kulture, institucije za socijalno staranje, Skolskog zabavnog parka i sl.
Ali, smatra ostri Difur, stvaralatke i obrazovne snage u francuskim,
americkim i dr. $kolama obezbeduju se na Skolama i univerzitetu gde je
prisutan strogi kriticki obrazac i klasican model usvajanja znanja, bez
velikih pedagoskih inovacija i zastranjivanja namenjenih ogromnoj
velini. Serijsko fabrikovanje jedinki, bez c¢vrstog identiteta i modi
prosudivanja, nije, dakle, prepusteno slucaju. Znaci li ovo da pluralizam
znaci okretanja vrednostima koje zadiru u sustinu jedinstvenosti javnog
Skolskog sistema, remete osnove tradicije kojoj se u ime pluralizma
osporava legitimitet i sl. Mozda bi ovde trebalo re¢i da ovakva
tumacenja pluralizma zamiSljaju isparcelisani Skolski sistem prema
pogledima na svet, a odricanje normativne pedagogije pretvaraju u
tradiciju, Sto je pedagogiju dovelo do pitanja c¢iji znacaj jo$S nije do kraja
sagledan (Ibidem). Otvara se ovde pitanje: kakvo mesto pripada
pluralizmu unutar organizovanja nastave, pre svega iz aspekta ciljeva i
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sadrZaja. Pitanje pluralizma u drustvu u didakti¢koj stvarnosti iskljucuje
normiranje i obaveznost. Znaci li ovo da autori koji naginju ka
neograni¢enom pluralizmu prihvataju ideje koje u osnovi imaju anarhiju
kao princip viSeg reda i u kojoj meri u ovom kontekstu ima smisla
pitanje obaveznog konsensuza o vaspitanju i obrazovanju, sadrzajima,
postupcima? Kriti¢ari ovoga smatraju da se negiranjem normativnog
predznaka u didaktici pitanje ciljeva ucenja izbegava, ili zamagljuje
nagomilanom empirijom ili organizacionim problemima. Ali, iza svega
ovoga je postulat funkcionalnog i kritickog procesa demokratizacije u
skoli i drustvu, Sto vodi ka , didaktici orijentisanoj ka uceniku®, koja ima
zadatak da praktikuje samoodredenje i suodredenje i da omoguci
samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, F.W. 1996) Ali, ovako
argumentovana didakticka orijentacija ne insistira ba§ potpuno na
drustvenim sklopovima individualnog delanja, te da u integrisanom i
uravnoteZenom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrzaja dode do
demokratskog samoshvatanja drustva, ostvarivanjem samoodredenja i
suodredenja u instituciji Skole kao subsistemu. U ovom smislu imamo
postulate komunikativne didaktike Sefera i Salera (Sefer i Saler, prema:
Gojkov, G., 2007) u kojima je licnost u vezi sa emancipatornim
postulatom osnova otvorenog kurikuluma. I tako ekstremne tendencije
relativizacije sadrzaja i vrste ucCenja cCine predznake ,otvorene
didaktike“. Metateorijske rasprave o didaktici orijentisanoj na ucenika,
studenta traju ve¢ godinama, a u neke od konstatacija spadaju sledece:

» ,samoodredenje“ se ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoSkog
procesa, nego Sire kao jedino vaZe¢i organizacioni kriterijum koji se
moZe ostvariti samo ako se odmah manifestuje;

» pojmovi ,samoodredenja“i,emancipacije” nedovoljno su objasnjeni;
nije analizirano u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima
(individualnost, licnost...), niti je ovo stavljeno u odnos s'ens sociale.

Kriticari ekstremnih pluralistickih stavova u ovim sihvatanjima vide
kako se samoodredivanje pretvara u prevlast naklonosti. Ne, obaveza,
radost vlada scenom, smatraju oni, a samoodredenje time dospeva u
oblast apsolutne omiljenosti, ali i istovremeno ostaje jedini kriterijum.
Tako se dalje ,samoodredenje” u smislu Kunovog imperativa posmatra
kao otudivanje osobe od svega $to je vezano za obaveze, te odatle
nastaju zahtevi za novom ,pedagoskom autonomijom* iz koje proizilazi i
yotvoreni kurikulum®. I tako dignut do dogme od onih koji na teren
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didaktike i pedagogije ulaze bez poznavanja osnovnih pedagoSkih
teorija i njihovih dometa i ogranicenja, otvoreni kurikulum trpi danas
sve viSe kritike; diskusija o meri individualnog delovanja na raCun
drustvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao Sto su diskutovane:
otvoreni kurikulum, samoodredenje i dr.) jos traje, a njeni obrisi sve vise
ukazuju na opasnost da individualizam postane dominantna
karakteristika naSeg vremena, jer se ve¢ uocava da njegovo zahuktalo
produkovanje ugrozava druStveni karakter ljudskog bi¢a (Kosti¢, N,
1997). Zato se danasnje diskusije sve viSe slaZu s ocenama po kojima,
recimo, pitanja kurikuluma cesto zavrSavaju konstatacijom: da se
kultura nekog vremena, dovedena na pojmove, izraZzava u njegovim
naukama, €iji sistem ne treba odrzavati radi samoga sebe, nego vezano
za sposobnost delovanja osobe koja je sposobna da odlucuje, te se
odredeni nastavni sadrzaji izvode iz pominjanih duplih dimenzija
(Gojkov, G., op.cit). Sve prethodno dovodi nas do uticaja postmoderne na
metateorijske koncepcije pedagogije iz koga se na karti teorija nauke
vide manifestovane tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije nauke
uredene u ove tri struje: dijalekticka, dijalekticko-materijalisticka
polazista; hermenuticki orijentisana pozicija (pedagogija kao drustvena
nauka); empirijsko-analiticka polaziSta nauke o saznanju. Predstavnici
ove tri struje su medusobno zaratili. Poznata je ,svada o pozitivizmu“ s
kraja 60-tih godina proSlog veka, koja je izbila izmedu Frankfurtske
Skole (Adorno, Habemas i dr.) i kritickog racionalizma (Poper i dr.,
prema: Gojkov, 2005). U meduvremenu su diskusije dospele u mirnije
vode, Sto je olaksalo bolje sagledavanje razlika i sli¢nosti. Za svaku od tri
glavne struje mogu se navesti pedagoske teorije i didakticki modeli koji
se svojim teorijskim okvirima pozivaju na te osnovne pozicije.
Udubljivanje u ovo nije moguce na ovom mestu (Sire videti u G. Gojkov,
2007), ali bi ovde bilo znacajno naglasiti tesnu vezu ovih stavova sa
didaktikom radi boljeg razumevanja savremnih pluralistickih tendencija
i njihovih uticaja na jaCanje emancipatornih potencijala studenata,
odnosno intelektualnu autonomiju. Tako su, recimo, T. Adorno, M.
Horkhajmer, V.BendZamin, ]. Habermas i dr., deluju¢i sa pozicija kriticke
teorije drustva (dijalekticki orijentisano polaziste) nastojali da dokazu
da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza ,razuma“ u modernim
empirijsko-analitickim  naukama  postala  instrumentalizovana:
orijentacija ka dobrobiti pojedinca i drustva zamenjuje se racionalno$¢u
svrhe koja je postala instrument vlasti malobrojnih. Dalje, pedagogija je
iz hermeneutickih pozicija nauke trpela uticaje pragmatizma, a od
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Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu (K.
Jaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera, i sve do Sartrovog
egzistencijalizma i u novije vreme do, tzv., koncepata Zivotnog sveta. U
pedagoskoj praksi karakteristi¢na je kritika Skole u cilju emancipacije.
Vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije itd., a pedagozi i danas neumorno
citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske Skole: diskurs i emancipaciju.
Preneto na didaktiku, odnos nastavnik - student ide danas (preko teorije
i modela autora kao Sto su: Klafki, Molenhauer i Blankerc - zastupnika
kriti¢ke teorije u didaktici do 80-tih godina) kao recepcija ove teorije.
Nakon vrhunca ona opada, a pedagoSka mapa Evrope svojim teorijama i
modelima postala je skoro nepregledna (Gojkov, G., 2005). No, iako
danas jo$ uvek traje rasprava oko pojmovnog odredenja “emancipacije”,
a time i oko kriticke pedagogije u Evropi, pluralistickim konceptima
nastoji se jacati emancipatorni potencijal ucenika, odnosno studenta.
Utisak je da bismo se ovde trebali osvrnuti joS na trenutak na
postmodernu i njenu funkciju kao naucno-teorijsko stanoviste, koja se
podudara s pozicijama Kuna (prema: Gojkov, G., 2005) i Fajerabend
(1987) u raspravama o paradigmama, jer se u pitanje dovodi
objektivnost novovekovnih nauka i upozorava na zavisnost naucnih
rezultata od paradigmi (Kun, prema: Gojkov, 2005), odnosno odredenih
diskursa (postmoderna). Postmoderna je postavkama o ekvivalentnosti
i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti) nau¢nog znanja s ostalim
vrstama znanja nadmasila Kuna i u pedagogiji otvorila, pored brojnih
drugih, i sledeée pitanje: Sta bi bili kriterijumi razlikovanja naucnog
utemeljenja i razlikovanja diskursa u nau¢nom utemeljenju pedagogije?
Sa ovim se pitanjem sree i najnovija naucno-teorijska koncepcija,
konstruktivizam, koja je, takode, znacajna za savremene pedagoske
koncepcije (Gojkov, G. 2005). Tako je, ima se utisak, iza prethodnog
jasnije da su razlicite pedagoSke koncepcije, danas aktuelne na
pedagoskoj sceni Evrope, pod uticajem razli¢itih naucno-teorijskih
koncepata. Postmoderna je pluralizmom gurnula klasi¢nu pedagogiju u
defanzivu, i uz pomo¢ drugih naucnih disciplina koje su se nasle na
terenu vaspitanja i tu nastoje da implementiraju svoje nedomisljene
teorije, promoviSe nove koncepcije koje nisu do Kkraja razjasnjene i u
kojima ni osnovni pojmovi, kao $to je pominjano razja$njavanje pojmova
,samoodredenje“, ,suodredenje” ili ,emancipacija“, “autonomija“, takode
nisu do kraja rasvetljeni. No, kriticko-emancipatorne tendencije stoje
ipak danas u predznaku novih pedagoskih talasa, pa i didaktickih, te u
emancipatornoj didaktici dominiraju pluralisticki koncepti. Osvrnu¢emo
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se na kratko na njih, svesni prethodnih diskursa, odnosno naznaka o
dometima i ograni¢enjima koji se u diskusijama mogu nazreti. Velike
promene su se u ovom vremenu dogodile na polju znanja. Postmoderno
stanje znanja prema mnogim autorima (Welsch,V., 1988), Liotar (1993)
i dr. ima sasvim drugaciju sustinu od prethodnog, odnosno od shvatanja
znanja u moderni. Prema VelSu, postmoderno znanje treba da razvije
time usmerava na ,radikalnu pluralnost“. Postmoderna, kao istorijsko
razdoblje u kome se radikalna pluralnost prihvata kao temeljno
ustrojstvo drustva, sa pluralnim obrascima misljenja i delovanja, dosla
je nakon ,kraha“ koji su doziveli svi prethodni postulati modernizma na
politickom polju, a pre svega ,prosvetiteljska dogma“ emancipacije
coveka kao veliki projekat moderne. Liotar (op.cit.) ide dalje i smatra da
nauke viSe ne mogu da budu sistematizovane pod vidom celine koja
onda garantuje istinitost u tradicionalnom smislu. Znanje, po njemu, u
tradicionalnom smislu ima negativan karakter (prenosenje velikih prica,
obeleZeno je mitskim diskursom i neupitnos$cu).

Moglo bi se iza prethodnog zakljuciti da je koncept pluralnosti doSao
Sezdesetih godina dvadesetog veka u pedagogiju, a time i u didaktiku
preko kriticke teorije frankfurtskog filozofskog kruga, koji je postavio
temelje emancipatornoj pedagogiji. ]. Habermas, kao jedan od istaknutih
zastupnika ovog pravca u teoriji nauke, kritickoj filozofiji, kao i drugi
(Adorno, Markuze...) isticao je znacaj kriticko-emancipatornog odnosa
prema stvarnosti, a u didaktici ovo je prevedeno na shvatanje po kome
je smisao buducnosti, a time i Zivota i razvoja coveka emancipovana
ljudskost (Habermas, 1988). Osnovna postavka Habermasove teorije je
interes kao transecendalni uslov saznanja. Tri vrste interesa po njemu
odreduju covekovo saznanje: a) tehnicki interes - teZnja za
raspolaganjem objektima i od koga polaze empirijsko-analiticke nauke
koriste¢i instrumentalno rezonovanje radi socijalne manipulacije i
kontrole; b) prakti¢ni - teZznja za sporazumevanjem, i v) emancipacijski
interes - nastojanje da se osvoji i produbi znanje i da individua sebe
izgradi kao licnost koja ¢e se izvuéi iz tradicionalno-kulturnog
determinizma i krenuti ka samoodredenju, autonomiji. Emancipovani,
autonomni pojedinac svoje saznanje zasniva na Kritickoj nauci; on je
socijalno bi¢e koje svoju emancipaciju ostvaruje Sirenjem prostora
demokratske rasprave u kojoj se otkriva vrednosni sadrzaj buduénosti.
Istina je, prema Habermasu, konsenzus ostvaren u demokratskoj
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raspravi (J. Habermas, 1988). Za pedagogiju, pa i didaktiku, znacajno je
njegovo misljenje po kome je kriticka pedagogija zasnovana na
emancipacijskom interesu i zato je normativna, pa se vaspitanje shvata
kao komunikacijsko delovanje koje nastaje u slabostima trenutne
stvarnosti pred horizontom buduc¢e moguénosti (Kenig E. i Zedler P,
2001). Kako se iz prethodnog teksta vidi iz Habermasovih shvatanja
akcenat je u definisanju pojma emancipacije stavljen na celokupni
proces emancipacije drustva u Ciji kontekst je ukljucen i proces
emancipatorskog vaspitanja i obrazovanja (C. Wulf, 1978). Didakticari,
poput Klafkija, u okviru Kkriticko-konstruktivne didaktike, isticu da
emancipatorsko obrazovanje znali osposobljavanje za samo-
odredivanje, autonomiju, suodredivanje i solidarnost (W. Klafki,
1993:67), a drugi, kao K. Molenhauer, koji se smatra osnivacemem
emancipatorne didaktike, a uz njega i drugi pobornici ovog didaktickog
pristupa poput Volfganga Lemperta, Klausa Salera, Herviga Blankerca,
Hermana Gizekea i dr., donekle razli¢ito definiSu emancipatornu
didaktiku, a time i suStinu podsticanja emancipatornog, autonomnog
potencijala u¢enika. Tako Molenhauer i Lempert naglaSavaju subjektivni
faktor u okviru emancipatorskog vaspitanja, drZze¢i se Habermasovog
pojma emancipacije, naglaSavaju¢i da emancipacija pojedinca kroz
samorefleksiju podrazumeva stav u kome pojedinac ima moguénosti da
se distancira od drustvenig konteksta ili da aktivno ucestvuje u njegovoj
promeni. Blankerc (Blankerz H., 1982), istiCe znaCaj emancipatornog
vaspitanja u vidu podsticanja razvoja zrelosti, intelektualne autonomije,
Cije merilo je oslobadanje coveka okretanjem ka samom sebi, a sli¢no
njemu kao sustinu pojma emancipacije i Hojer i dr. isticu zrelost (Hoyer,
u: Eidam, H., & Hoyer, T., 2006). Sulc slitno Molenhaueru naglaSava

1 Pojam zrelost (,Miindigkeit“) je pojam koji se neprekidno susrece u svoj
literaturi koja se bavi emancipatorskom pedagogijom, autonomijom i
emancipatorskim vaspitanjem. Bukvalan prevod reci ,Miindigkeit” je
»punoletnost, punoletstvo“. Medutim, u pedagogiji i u drugim humanistickim
naukama ova rec se koristi u svom proSirenom znacenju i znaci socijalnu,
licnu i predmetnu kompetenciju i Cesto je cilj vaspitanja. Kada stekne ove
kompetencije osoba je sposobna za licni i socijalni zivot kojima sama
upravlja. Takva osoba poseduje sposobnost za kriticku distancu ne samo
prema svom okruZenju nego, pre svega, prema samoj sebi. Sposobna je za
samodgovornost i za suodgovornost u svom okruZenju. Gradi svoj li¢ni
identitet bez identifikacije sa objektima koji leze van sopstvene li¢nosti.
Kriteriji za ovu ,individualnu kompetenciju“ su Siroki. Evo samo nekih
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samoorganizovano i autonomno ucenje kroz komunikaciju i
sporazumevanje sa ucenikom o cilju, koji se ostvaruje u interakciji, kroz
rad u grupama, te je, po njemu, vaspitanje legitimno samo kao dijalog
subjekata koji su sposobni da deluju, a ne kao podvrgavanje objekata
nastave i vaspitanja namerama nastavnika, jer se "'mi u antropoloskoj
refleksiji dozivljavamo kao bi¢a predodredena za slobodu, sa jednakim
pravom na samorealizaciju, kao bi¢a koja se medusobno podrzavaju i
odgovorna su jedna za druge" (http://www.dositej.org.rs). Slicno
prethodnima, i Gizeke pod emancipacijom podrazumeva realizaciju
pojedinca, koji u odrastanju ide putem samopotvrdivanja,
samospoznaje, autonomije i samoodredenja. Ostvarivanje podrazumeva
postavljanje cilja, razvoj Ja-kompetentnosti, sposobnost za kriticku
refleksiju, suprotstavljanje represiji i oblikovanje prakti¢nog, socijalno
odgovornog integrativnog partnerstva i demokratski stil u vaspitanju.
(Gizeke, H., 2004, prema: Gojkov, G. i A. Stojanovi¢, 2011).

grupisanih iz raznih izvora: Kritiku ne samo prihvatati nego je i Zeleti; Biti
spreman da i pred sobom, a i pred drugima prizna$ greske, strahovanja,
nesposobnosti, biti svestan svojih sposobnosti i granica; Biti konstruktivan,
sluziti za dobar primer, drzati re¢; Prepoznavati razloge svoga cinjenja;
proceniti rizike, ali ne potiskivati realnost; biti otvoren prema novim
saznanjima, ali biti i kriti¢an i pokusSati da prepoznas sebe, da prihvatis sebe i
svoj stalni proces promena; svesno i aktivno ucestvovati u radu; odlucno se
boriti protiv opasnosti; traziti moguénost za konstruktivne radnje i koristiti
te moguénosti; od neprijatelja stvariti protivnike, od protivnika partnere, od
partnera prijatelje; prepoznati smisao Zivota. Zrelost (Miindigkeit) je pojam
u pedagogiji i pravu, koji oznacava socijalnu i pravnu sposobnost za
samoodgovornu i socijalno odgovornu aktivnost. U vaspitanju pod zreloS¢u
se podrazumeva sposobnost pojedinca da odgovorno ponasanje i donosSenje
odluka, kako u sopstvenoj aktivnosti, tako i u okviru drustva i zajednice u
kojoj zivi. Stoga je u demokratskim drusStvima zrelost (Miindigkeit) jedan od
glavnih ciljeva vaspitanja. Od odraslih ljudi po pravilu se oc¢ekuje da su u
stanju da sami upravljuju svojim Zivotom i da su sami odgovorni za njega,
dakle da budu autonomni. Sposobnost da se svesno i odgovorno reaguje po
sopstvenom nahodenju, moZe se smatrati minimalnom definicijom pojma
"zrelosti (Miindigkeit)". Svesno upravljanje sopstvenom licnoS¢u nije
prirodan stadijum razvoja, ¢ovek mora za to biti vaspitavan.
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Filozofski pristupi ovome otvaraju brojna pitanja. Jedno od njih je
"samoodredenje”. Kritike isticu, kako je prethodno ve¢ pomenuto, da je
pojam " samoodredivanja", kao i " emancipacija" nedovoljno objasnjen, a
ve¢ se "izlizao". Smatra se, naime, da kriti¢ki nije analizirano u kom
odnosu stoji "samoodredivanje" prema ostalim pojmovima-
"individualnost”, "licnost", niti je ona postavljena u odnos sa ens sociale.
Posebna Kkritika upucena je promeni u samom pojmu samoodredivanja;
smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U obrazloZenjima se
nailazi na konstataciju da je u filozofiji neokantovaca (Natorp i dr.)
samoodredivanje znacilo samoodgovornost za kvalitet moralnog
delanja, a time se u Kantovom imperativu "postovanje zakona" ogledalo
u sposobnosti da se razlikuje izmedu naklonosti i obaveze, pokazuje
najvisa kvalifikacija osobe (Kant, I., prema: Gojkov, G., 2005).

U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom, kao Sto je ve¢ istaknuto.
Samoodredenje time dospeva u oblast apsolutne omiljenosti, ali
istovremeno ostaje jedini kriterijum. Tako se dalje "samoodredenje”, u
smislu Kantovog imperativa posmatra kao otudivanje osobe od svega
Sto je vezano za obaveze, te odatle nastaju zahtevi za novom
"pedagoSkom autonomijom" iz koje prozilazi i "otvoreni kurikulum",
anarhistickom epistemologijom i sl. No, mnogi postavljaju pitanja poput:
nije li suviSe slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje prednosti
tonovima anarhisticke epistemologije ima oznake izbegavanja svakog
dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog
pojma i racionalisticke metode, svakog principa misljenja koji se ne
menja i sl.? Dakle, stoji li ovo shvatanje na stanovistu poperovske
filozofske orijentacije koju zastupa i Fojerabend?, isticuéi stav da postoje
nacini da se u razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama
stvaraju razlicite paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme,
zabrane, preformulaciju i sl. Ili, ti napadi na dogmatizam moderne
naucne misli nisu otisli dalje od sumnji u dosadasnju misao? MoZemo li
mi danas sumnjati u sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju,
sposobnost samokritike i samokorekture stavi u sluzbu svoje
nedogmatske prakse, koju zasniva na stavu da sve metodologije i one
najjasnije i najistinitije imaju svoje granice? I, na kraju, se sloziti s
Fajerabendovim stavom izrazenim u pravilu "Anything goes" ("sve je
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moguce") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji nadilazi, relativizira i
ono Sto smo kao refleksije iznosili na prethodnim stranicama, odnosno
slaganje s ve¢inom kritickih tonova u diskusiji savremenih didaktickih
tendencija, tj. nerazjasnjenih, nesagledanih posledica?

Prethodno sagledavanje teorijskog konteksta i suStine relevantnih
pojmova ukazuje na velike slicnosti medu njima. SuStina im je u
kritickom odnosu prema stvarnosti, emancipaciji individua, autonomiji,
samoodredenju i solidarnosti, $to u nastavi podrazumeva komunikaciju
i interakciju (Benner, D., 2005). Moglo bi se, dalje, zakljuciti da se u
emancipatornim pogledima na vaspitanje i uobrazovanje uocava da
medu novim kompetencijama posebno mesto zauzima spremnost za
promenama, bez kojih bi se teSko mogla prihvatiti pluralnost. Psiholozi
ovu spremnost objaSnjavaju karakteristicnim kognitivnim, afektivnim i
konativnim funkcionisanjem osobe. U kognitivnom smislu ova
kompetencija se odnosi na fleksibilno, kreativno, nedogmatsko
miSljenje, kao i na sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u
afektivnom odnosi se na sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u
konativnom na inicijativnost, inovativnost i spremnost preuzimanja
rizika (PurisSi¢-Bojanovi¢, M., 2008). Jedan od aspekata intelektualne
autonomije je i kriticko misljenje. U radovima Otto Krusea nailazimo na
razjaSnjavanje osnova kritickog misljenja, sa posebnim osvrtom na
aktuelna zbivanja u visokom obrazovanju Evrope, koje je u tokovima
talasa Bolonjskog procesa. Njegovi osvrti na pitanja kritickog misljenja
znacajni su za ovaj tekst, jer su aktuelno pozicionirani, tj. odnose se na
nove smernice koje proizilaze iz Bolonjske reforme u koje, u prvom
redu, spada evropski kvalifikacijski okvir. Dakle, moglo bi se re¢i odnose
se na aktuelne teZnje evropskog visokog obrazovanja. Tako ¢emo se,
dalje, najpre posvetiti kritickom ucenju kao evropskom kvalifikacijskom
okviru, koji, u stvari, predstavlja kurs visokosSkolskog ucenja sa
predznakom kompetentnsti koju studenti treba da steknu u svom
obrazovanju, dakle promenu (Zervakis/Wahler, 2007, prema:
Eberchardt, U, 2010), koja pretpostavlja predavanja usmerana ka
studentima i koje posmatra njihove perspektive u ucenju. Umesto
"inputa ucenja" treba da se specifira "output”. Pojam "kompetentnost"
usmerena je ka tome, da se ne samo znanje, nego i kompleksne
sposobnosti razviju. Sada se u literaturi (O. Kruse, prema: Eberchardt,
U., 2010) nailazi ve¢ na ocene da ovakvi pedagoski stavovi nisu niSta
novo, te da je u Humboltovoj tradiciji od samog pocetka praktikovana
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nastava orijentisana ka kompetentnostima mnogo viSe nego $to se to
desava danas pod znakom Bolonje, u kojoj su studije videne kao polje
formiranja intelektuelnih i metodoloSkih sposobnosti. Samo pojam
"kompetentnost” je nov i pokrefe intenzivniju didaktizaciju
akademskog ucenja. Zato nestaje ono, Sto je kod Humbolta Cinilo srz: da
se studenti posmatraju kao partneri u kolaborativnom procesu ucenja i
istrazivanja. Studenti postaju objekat didaktike i nestaju kao akteri i
licnosti iz aranZmana ucenja. No, bez obzira na ovo podsticanju
intelektualne autonomije u visokoskolskoj nastavi se danas, bar, u
namerama, ipak poklanja velika paznja, posebno u evropskom okviru
obrazovanja, iako se u kritikama navodi da se razvoj kritickog
razmiSljanja nalazi pod pretnjom da se eliminiSe (O. Kruse, op.cit.).
Kruseovim pogledima na ova pitanja ¢emo se dalje posluZiti kako bismo
sagledali shvatanje smisla intelektualne autonomije i nacine podsticanja
iste putem kritickog misljenja.

2.2. Kriticko razmisljanje u Humboltskoj tradiciji - podsticanje
intelektualne autonomije u visokoskolskoj nastavi

U internacionalnim diskusijama se kriticno razmisljanje, uglavnom,
neprikosnoveno prihvata kao uzviSen cilj visokog obrazovanja (Siegel,
1988, Kincheloe/Weil, 2004, prema: Eberchardt, U, 2010), iako se
visokoj akceptantnosti pojma ukazuju nejasnoce u njegovoj definiciji i
didaktici (Boostrom, 2005, prema: Eberchardt, U. op.cit.). Ova
protivure¢nost se pojaSnjava time $to kriticko razmisljanje ima u svakoj
disciplini druga obelezja, slicno kao Sto se, npr., kreativnost u svakoj
umetnickoj oblasti mora drugacije opisati. Pri tome je kriticko
razmisSljanje fenomen, koji svoj oblik istorijski menja i mora se u svakoj
epohi drugacije definisati. Najzad se mora imati u vidu, da je kriticko
razmiSljanje i ideal nauke, kao i konkretan pedagoski cilj, Sto po oceni
0.Krusa, cije stavove ovde posmatramo (O. Kruse, op. cit.), dovodi do
preopterecenja pojma.

U obrazovno-politickim diskusijama u nemackim govornim podrucjima,
kriticko razmi$ljanje jedva da je primeceno. Dok je u Skolskoj pedagogiji
SAD kriticko razmisljanje proglaseno dominantnom temom 21. veka, u
nemackoj Skolskoj pedagogiji je prisutno samo kao fina slika (Kraak,
2009, prema: Eberchardt, U., op.cit.). [ako Astleitner, Briinken & Leutner
(2009, prema: Eberchardt, U, op.cit.) polaze od toga da je kriti¢cno
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razmiSljanje cilj Skolske pedagogije, ipak nalaze manjkavosti u
nedostacima nastavnog programa (Astleitner/Brinken/Zander, 2002,
prema: Eberchardt, U. op.cit. U visokoSkolskim debatama, kako u
diskursima bolonjskih protagonista, tako i u diskursima bolonjskih
protivnika (npr. kod Liessmann, 2006 ili Schultheis/Cousin/Roca i
Escoda, 2008, prema: Eberchardt, U., op.cit.), kriticko razmiSljanje nije
tema, tako da iznenaduje pojavljivanje u Evropskom kvalifikacionom
okviru. Da bi se moglo bolje razmatrati pitanje podsticanja kritickog
razmisljanja, i njegovog znacenja u smislu intelektualne autonomije
ovde Ce se najpre pogled baciti na njegovo poreklo, a nakon toga ¢e se
referirati neki noviji, precizniji koncepti. Polazna tacka je rekonstrukcija
Humboltove nastavne tradicije, koja je prva u istoriji zahtevala kriticko
razmisljanje ne samo teorijski, nego je pruzila i odgovarajucu didaktiku.
Nastava nije bila samo usmerena ka obrazovanju kritickog razmisljanja,
nego i oblik organizovanja visoke skole. Prikazi reforme Humbolta se
Cesto redukuju na kratke spise "o unutrasnjoj i spoljnoj organizaciji viSih
naucnih ustanova u Berlinu", koje je on 1809. napisao, i koje su tek
nakon sto godina ponovo nadeni i izdati. Ovaj spis dozvoljava uvid u
Humboltovo razmisljanje, ali skriva, po oceni mnogih, da se Humbotov
glavni talenat sastojao u tome, da stvori pozornicu za najbolje ljude svog
vremena. On je, u stvari, dao odlucujuci preokret u reformi obrazovanja i
uputio je u jedan pravac, ali najznacajniji razvoji nastali su iz
dinamicnog procesa, koji se bez njegovog udela razvio. Zahtev za
naucnim razvojem je bio isto tako znacajan, kao i sigurnost slobode u
istrazivanju i predavanju, koja je dozvoljavala razli¢itost i specificnost
naucnih disciplina. Humbolt je narocito zahvalan svom pristalici
Friedrichu Schleiermacheru, na ¢ijim "povremenim razmisljanjima o
univerzitetima u nemackom smislu" (1808/1956) on nadograduje svoje
ideje (Rueegg, 1997, prema: Eberchardt, U., op.cit.). U tom spisu opisuje
Schleiermacher, koji je duze od Humboldta imao uticaj na obrazovanje u
Pruskoj, osnovnu ideju akademskog predavanja ovako: "Na univerzitetu
se najpre radi o uvodu jednog procesa, koji ima za zadatak nadzor o
prvim razvojima. Ali, to nije niSta manje znacajno od sasvim novog
duhovnog procesa ucenja. Da se probudi ideja o nauci kod otmenijih
mladica, ve¢ opremljenim znanjem, da im pomogne da savladaju one
oblasti spoznaje, kojima ¢e se naroCito posvetiti, tako da postane
prirodno da sve posmatraju sa tacke nauke, da ne posmatraju sve
pojedinacno samo za sebe, nego u daljem nau¢nom spoju i da nauce da
sve unesu u veliku povezanost sa stalnim odnosima na celinu i opSirnost
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saznanja, da nauce da postanu svesni da u svakom razmisljanju vladaju
osnovna prava nauke, i da tako sami spoznaju veli¢inu da sami istrazuju,
da se postepeno razviju, to je posao univerziteta." (Friedrich
Schleiermacher, ibidem, prema: Eberchardt, U., op.cit). Naucno
razmiSljanje ¢ini za Schleiermachera ono, $to mora univerzitet da
probudi i ono $to osposobljava obrazovane "da istrazuju, da pronalaze i
da predstavljaju”. PrenoSenje znanja je za Schleiermachera zadatak
Skole, a da znanje predstavi okvirno u svojim unutrasnjim odnosima je
zadatak akademije. Univerzitetu je odredio zadatak, da brine o tome "da
(..) ideja spoznaje, najvisa svest razuma kao vodeci princip, poraste u
¢oveku (Ibidem)". Jasno se prepoznaje, da je objasnjenje kumovalo ovoj
zamisli. Ono Sto je Schleiermcher zahtevao, a Humboldt neposredno
nakon toga potvrdio, je okretanje od predavanja, koje bazira na
prenoSenju znanja, ka predavanju, koje studente uci da misle i da
prepoznaju. Akademska sloboda je za Schleiermachera osnova takvog
procesa ulenja i procesa razvijanja. On dopunjuje, da studenti pod
moranjem viSe uce, ali "se zaboravlja, da nije ucenje kao takvo, svrha
univerziteta, nego spoznaja, da se tamo ne puni mozak niti se samo
dopunjuje razum, nego (...) da treba dostiéi visi, uistinu nau¢ni duh (...).
Ovo ne uspeva pod moranjem, nego se moze samo posti¢i u temperaturi
potpune slobode duha (ibidem)." Schleiermacher je video da sloboda,
koju zahteva za studente, ima i spoljnu, politicku stranu, ali mu je ipak
bila vaznija pedagoska, ili emancipatorna strana, koja ovde prelazi u
samostalnost, koja je osnova razvoja licnosti. Izgleda da mu je bilo jasno,
da taj oblik nastave ne mogu svi da postignu, ali ipak je trazio, da se
orijentiSe prema boljim studentima, a ne po slabijim. Schleirmacherova
vizija nastave "u temperaturi potpune slobode duha" se ostvarila u
znatnoj meri na univerzitetu, koji je Humbolt reformisao. Klju¢ u
osmisljavanju odgovaraju¢e nauke je postao seminar, nastavni oblik,
koji je od jednog daljeg saradnika iz Humboldtovog okruzenja,
Friedricha Augusta Wolfa, razvijen u takav oblik, koji zaista dozvoljava
da se probudi nauc¢ni duh. Schleiermacher, kao i Humboldt, su bili
upoznati sa Wolfom, kao i sa njegovim nastavnim oblikom. Wolfov
seminar u Haleu, gde je predavao staru filozofiju, bio je usmeren ka
tome, kao Sto je ve¢ u svojim koncepcijama 1787. godine formulisao
(Jackstel, 1989, prema: Eberchardt, U., op.cit). da dovede studente do
samostalnosti i da sami svoje znanje oforme. Tu im je davao naucne
tekstove i originalne spise na raspolaganje i dozvoljavao im je da svoju
nastavu npr. diskursima na odredene teme sami osmiSljavaju.
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Ukljucivao ih je i u naucni rad. Wolf je tako stvorio prvi nau¢ni seminar,
koji ¢e delovanjem Schleiermachera i Humbolta da postane uzor
univerzitetske nastave buducnosti. Schleiermacher je u svojim
"Povremenim razmisljanjima" prihvatao ideju seminara i zahtevao je da
drzava podrZzi uvodenje istog i da to treba da finansira. Njemu se Cinilo
da su ovi seminari rezervisani samo za krug izabranih studenta, a ne jo$
za vecinu, kao Sto Ce to biti kasnije. Schleiermacher vazi i za osnivaca
prvog seminara novoosnovanog univerziteta u Berlinu, koji je 1812.
godine zapoceo na teoloSkom fakultetu svoj rad. Osnovna ideja
seminarske didaktike (uporedi: Clark, 1989; Kruse, 2005, 2006, op.cit)
se moZe dobro shvatiti kroz aplikaciju o osnivanju filoloSkog seminara
od Juliusa Zachera 1875. godine na univerzitetu Halle, koji je kod
Lemmera (1956, prema: Eberchardt, U., op.cit.) opSirnije opisan. Zacher
shvata zadatak seminara na slede¢i nacin: "U obi¢nom koledZu slusalac
samo prihvata, dakle pasivan je. To je, po prirodi stvari, tako i ne moze
se promeniti. Nasuprot tome, seminar treba da ga podstakne, da postane
aktivan, Sto znaci najpre samodelujudi, a tada sa rastu¢im shvatanjima,
snagom i vezbom i samostalno da radi. Tek tako nauka postaje stvaran
posed.." Ova samostalnost u seminaru se u Zacherovom objasnjenju
postize pre svega "vezbanjem", i to posebno "kritikom teksta i
objasnjenjem tekstova, referatima, kritikama, pojasnjavanjem naucnih i
prakti¢nih pitanja, prikazima i pismenim obradama" (Lemmer, 1956,
ibidem). Narocito vazna je bila Zacheru "izrada pismenog naucnog rada,
jer to dovodi do zivahnog dozivljavanja nauke i do sopstvenog naucnog
istrazivanja." Ujedno, Zacher dodaje da je "sposobnost, da se gradivo
dovoljno savlada i da se rezultat savladavanja moze jasno u usmenom
izlaganju izneti" isto tako vazno (Lemmer, 1956, ibidem). Bez izuzetaka
postoje obaveze svih u seminaru da sastave sopstvene naucne radove i
da ih stave na diskusiju. [zmedu 1812. i 1900. godine je otprilike 80
seminara osnovano na nemackim univerzitetima, i u prirodno-nau¢nim
disciplinama, kao npr. u Bonnu, Halleu i Kénigsbergu (Olesko, 1991: 92-
109), u kojima su vezbe odrzane u laboratorijama i gde je pisanje sluzilo
integraciji znanja. Seminari su osnovani na zahtev visokih Skola pod
odlukom vlade, imali su sopstvena pravila i dobijali su posebne
finansijske donacije. Tako nisu bili samo univerziteti, nego su ¢inili
ujedno organizatorske srzi izdiferenciranih disciplina. U 20. veku
seminari gube svoj elitni karakter i postaju predavanja za sve studente.
Studije su tako organizovane da je serija seminara dozvoljavala da se
sposobnost naucnih radova sukesivno formira. Pored seminara, koji su
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imali egzemplarne, otvorene teme iz aktuelnih nau¢nih oblasti kao temu,
postojala su i predavanja, koja prenose sistematsko znanje, koje je bilo
osnova za ispite. Ali, srZ nastave je bila sposobnost prenoSenja
kompetentnosti naucnog delovanja i miSljenja, cije se prisustvo
proveravalo u seminarskim i zavr$Snim radovima. Seminari su bili, dakle,
spoj, koji je Humbolt propagirao, istrazivanja i predavanja i kako
Schleiermacher (Schleiermacher, op.cit) prenosi, bogatstvo da se
istrazuje, pronalazi i predstavi. Odusevljeno je prihvacen ovaj oblik
poucavanja kada je po prvi put 1882. godine primenjen u SAD, na
Harvardu, gde je istoricar Ephrain, koji je vodio prvi seminar,
proklamovao da student nije viSe primalac znanja drugih, nego
istrazivac, otkrivac i stvaralac (Russell, 2002, prema: Olesko, op. cit).
Tako su ne samo uvedeni seminari u SAD-u, nego su celi univerziteti
osmisljeni po nemackom uzoru.

Nakon naucnog entuzijazma 19. veka, u kojem se primena naucnih
metoda Cinila garantom za postojanje vaZeceg znanja i gde su se naucna
saznanja branila od spoljnih napada, dospeva se u 20.veku do kriti¢nijeg
stava same nauke. Predstava o linearnom, stalnom razvoju znanja je
ustuknula pred konceptom u kom inovacija nastaje iz diskontinuiteta, u
kome manje i vece revolucije zamenjuju stalne forme razmisljanja. Kuhn
(Kuhn, 1973, prema: Gojkov, G., 2005) ih naziva "paradigmama" koje se
S vremena na vreme zamenjuju novim. I Popperov (Popper, 1973,
prema: Gojkov, G., 2005) kritican racionalizam sadrzi predstavu, da je
naucno saznanje proizvod stalnih falsifikata teorijskih postulata. On,
zato, zahteva osnovni kriticki stav prema svom nau¢nom znanju. Drugu
polaznu tacku i drugacija reSenja nego Kuhnova i Popperova zastupala
je kriticka teorija Horkheimera i Adornoa, nazvana i Frankfurtska skola,
koja je wusled "pada na kolena" mnogih nemackih naucnika pred
nacionalnim socijalizmom nauke, nametnula obavezu prema samokritici
i kritici drustva (Behrens, 2002; Bohmann, 2005, prema: Kruse, 2005).
Nadogradujuéi se na Marksovu analizu drustva, nisu samo kritikovali,
nego su ¢inili i promene postoje¢ih odnosa srznim tackama drustveno
naucnog stvaranja teorije. Umesto slobode dobara i neutralnosti
zahtevali su politicki angazman i licnu emancipaciju. Njihov kredo je bio,
da razum mora biti praktican, stranacki i demokratski, Sto je shvatanje
kritickog razmisljanja u Nemackoj 60-tih i 70-tih godina, uglavnom,
znacajno obelezilo, ali ga tako i svelo na drustveno-kriti¢cko razmisljanje.
U drugom smislu je Feyerabend (1974) ucinio kriticki element u nauci
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nose¢im principom, kada je odvratao veru u realnost stalnog
metodoloskog pristupa u nauci, a smatrao skretanje, odnosno probijane
pravila (i time odstupanje od onog, Sto se od vecine smatra u datom
vremenu kao razumnim postupkom) najznacajnijom osnovom naucne
inovacije. Sa ovim usmeravanjem, Kkoje je teorijski-spoznajno, probilo se
i shvatanje da nau¢no razmiSljanje nije jedinstvena celina, nego
disciplinski-specificno, istorijski oblikovan oblik razmisljanja. Ova
pluralizacija oblika razmisljanja je, naravno, bila rezultat diferencijacije
samih naucnih disciplina. Kriticko razmisljanje je postalo, u tom
rastvaranju celine nauke, obuhvatni pojam za sve oblike, koji kontrolisu
kvalitet razmiSljanja i koji ga optimalizuju. Postalo je novi sastavni deo
nauke, u kojem se mogu, prema O. Kruseu (0.Kruse, 2011), na¢i sledeci
elementi s razliCitim znacajem i vrednosnom tezinom:

Logicno razmisljanje: Logi¢no zakljucivanje je, kako O. Kruse navodi
(0. Kruse, op. cit), joS od Aristotelovog formulisanja logike jedan od
najznacajnijih  instrumenata  kritickog razmiSljanja i osnova
argumentacije. Svaki nacin instrukcije kritickog razmisljanja, mora da se
upusti u to Sta su argumenti, kako se zasnivaju i kako se iz pretpostavki
mogu doneti zakljucci. I zakljucci, koji su pod pitanjem ili pogresni, su
vazan deo logickog pristupa u Kkritickom razmisljanju. O ovome
informiSu svi udZbenici logike.

Skepti¢no razmisljanje: O. Kruse (ibidem, 56) navodi da je ve¢ u Antici
Empiricus Sextusa (2002), skepsa predstavljena kao srZz filozofske
nauke, oznacava oblik razmisljanja, koja sumnju podize kao najvazniji
princip razmisljanja i koja ne prihvata poslednje istine (Sommer, 2005).
Skepti¢no razmisljanje dolazi, pre svega, tamo do znacaja, gde se radi o
proveri naucnosti saznanja i kod razgranicenja pseudonauke. U principu
su sve nauke obavezne prema skepsi i to usidruju kao nastavnu obavezu
u predavanjima.

Samostalno razmisljanje: osvréuc¢i se na samostalno razmisljanje, kao
element kritickog razmisljanja, O. Kruse (op.cit.) navodi da je narocito u
doba prosvetiteljstva bilo bitno da se razmiSljanje oslobodi od
religioznih konformiteta i podredenosti autoritetu. "Ima hrabrosti i sluzi
se svojim razumom!" je klju¢na recenica, kojom Kant objasnjava doba
prosvetiteljstva i koja, kako O. Kruse istice, jo§ kod Schleiermachera
(1808/1956) odzvanja. Kasnije se u socijalnoj psihologiji razmatralo
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samostalno razmiSljanje naroCito pod pojmom = "autonomno
razmiSljanje” i "nekonformisticko razmisljanje" [ to u smislu
razmisljanja koje je nezavisno od stava socijalnog okruzenja. Isti autor,
takode, navodi da samo samostalnost ne pruza zaStitu od predrasuda i
preduverenja, ali je preduslov za bilo koji nacin kritickog razmisljanja
(0. Kruse, op. cit.).

Prirodno-naucno razmisljanje: Najveci znacaj za nastanak modernog
doba, kako O. Kruse navodi (ibidem), sigurno ima nastanak prirodno-
naucnog razmisljanja, koje je utoliko i kriticko ali i skepti¢no
razmiSljanje, sa druge strane religije, mitova i sujeverja, pitanje o
kauzalnim povezanostima materijalnog sveta, ali i pitanje o samoj
kauzalnosti. Tipi¢no za prirodno-naucno razmisljanje je traZenje uzroka
prirodnih pojava i razvoj empirijskih postupaka, kojima se mogu
proveriti pretpostavke uzroka. Ispravno postupanje sa ¢injenicama kao
proverenim, priznatim i pouzdanim jedinicama znanja je tipi¢no za
prirodno-naucno razmisljanje.

Sistematsko, metodolo$sko razmiSljanje: ovaj nacin kritickog
razmiSljanja, po istom autoru (Kruse, 0. op. cit.), zasniva se na
pretpostavci da se razmisljanje mora usmeriti ka ¢vrstim tokovima i da
se metodika razmisljanja mora eksplicirati, da bi se dospelo do saznanja.
Ovo vazi kao osnova empirijskih nauka, narocCito tehnickih i prirodnih
nauka, ali i filozofije (Lorenzen, 1974, prema: Kruse, O., op.cit). MoZemo
se sloziti sa Kruseom da se moZe zameriti, da je ovaj nacin razmisljanja
pre svega konforan i da moze da ne reflektuje. Ali, on je, ipak, u mnogim
naukama deo ili bar pretpostavka kritickog razmisljanja.

Drustveno razmisljanje: Preispitivanje drustvene stvarnosti, odnosa
moci, zavisnosti i prepoznavanje ideoloSkih pozadina, je pronaslo svoj
elaboratorski oblik u filozofiji Karla Marksa, koji je paradigmatski
pokazao, kako nastaje ideologija i kako se moZe identifikovati
(Leonardo, 2004; Brookfield 2005; prema: Kruse, O., op. cit.). Kriticka
teorija je uhvatila ovaj pristup i povezala ga sa savremenim drustveno-
naucnim i filozofskim stvaranjima (Bohmann, 2005; prema: Kruse, O.,
op.cit.).

UmreZeno, kompleksno ili sistematsko razmisljanje: Ovaj nacin
razmiSljanja polazi od toga da jednostavni uzro¢no-posledicni lanci ne
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mogu da odslikavaju kompleksne realnosti, nego da je bitno da se
prepoznaju sistematski umreZene strukture kompleksnih (Zivih)
sistema sa svojim mnoStvom interagiSuc¢ih razlicitosti (Vester, 1999;
Davis/Sumara, 2006; prema: Kruse, O., op. cit). Smatra se da je ovaj
pristup narocito prisutan u ekoloSkim naukama, ali i u ekonomiji ili
psihologiji razmisljanja (0.Kruse, op.cit.).

Samorefleksivho i metakognitivno razmiSljanje: metakognitivne
sposobnosti i sposobnosti samorefleksivnog miSljenja smatraju se
regulativnom funkcijom u odnosu na kogniciju. Pored preplitanja
kognicije i metakognicije, kao jedne od ¢esto navodenih oznaka ovog
pojma, kao i regulativne uloge metakognicije u odnosu na kogniciju,
glavne odrednice metakognicije se sadrzajno odnose na sledece: svesto
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o karakteristikama,
moc¢ima i ograni¢enjima ovoga, ili uopSte, kognitivnog funkcionisanja,
subjektivne dozivljaje ili metakognitivna iskustva, koja se svesno
registruju nakon tesko¢a u kognitivnom funkcionisanju (zbunjenost,
utisak greske, ose¢aj da nam je neSto na ,vrh jezika” i sl.), strategije
pratenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponaSanjem
(metakognitivne odluke o tome na S$ta treba paziti, Sta treba dobro
proveriti, u kom pravcu traziti reSenje i sl. (T. Kovac-Cerovi¢, 1990). Za
pitanje kojim se ovaj rad bavi znacajni su aspekti metakognicije koji
imaju funkciju intelektualnih procesa, tj. reguliSu i kontroliSu ponaSanje
u toku reSavanja nekog problema. Ovim aspektima metakognicije, t;j.
ovim meta-procesima najviSe je paZnje posvetio i Sternberg (1984).
Smatrajuc¢i ih metakomponentama intelektualnog funkcionisanja, daje
im fundamentalno mesto u svojoj teoriji inteligencije. Za naSe bavljenje
ovim pitanjem znacajno je da Sternberg metakomponentama smatra:
odlucivanje o tome S$ta je sustina problema, izbor nacina prezentovanja
informacija, izbor strategija za kombinovanje komponenti, izbor tezista
paznje, pracenje toka resavanja, osetljivost za spoljasnji fidbek i dr.
(Sternberg, 1984). Paul/Elder (20054, 1, prema: Gojkov, G., 2011) misli
da metakognicija definiSe srz kritickog razmiSljanja: "..I unutar
strukovnih nauka su moguc¢nosti gresaka manje u koris¢enju metoda
nego u li¢nosti istrazivaca, kao S$to prikazuje Sternberg (2007):
"...Prevazilazenje slepila sopstvenih slabosti, on smatra jednim od
najznacajnijih zadataka kriticke nauke. Verovatno bi se moglo
identifikovati jo$ viSe vrsta kritickog razmisljanja, ako se pretraZe
pojedine discipline, smatra Sternberg (ibidem). Konstruktivisticko
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razmiSljanje, antropolosko razmisljanje,... i trajno razmisljanje bili bi
sigurno dalji kanditati na listi (Brown, A.L., 1987, prema: O. Kruse, op,.
cit).

2.3. Kriticko razmisljanje u pedagoskom i visokoSkolskom
didakti¢ckom konceptu

Pedagoska, odnosno visokoskolsko didakticki usmerena
konceptualizacija kritickog razmisljanja, zapocela je u SAD otprilike u
isto vreme kad i epistemoloski preokret u drustvenim naukama. Vec
ranije, pocevsi od 40-tih godina XX veka, insistiralo se na poboljSanjima
akademske nastave, u kojima se Kriticko razmisljanje spominje kao kljuc
optimalnog razmisljanja. Djuj (Dewey, Dz., 1933, 1938; prema: 0.Kruse,
op.cit.) naglasava znacaj refleksivnog razmisljanja i propagira nau¢no
obrazovanje, u kojem se moZe primeniti refleksivno ucenje, da bi se
nauceno integrisalo sa licnim iskustvima. Djuj (Dewey, DZ., op.cit.) je
prihvatio osnovne elemente Humboltovog modela obrazovanja, zapoceo
je da istrazuje, kakvo je razmisljanje studenta i kako to utice na nastavu.
Nastali su novi koncepti, postupci i ciljevi predavanja, koji ne
posmatraju kriticko razmisljanje samo kroz logiku nauke, nego i u
odnosu na ocekivanja studenata. Pokusaji, da se kriticko razmisljanje
obuhvati koncepcijski i da se definiSe, su instruktivna, jer prikazuju
razliCite strane konstruktivnog razmisljanja. Neka od shvatanja navesce
se ukratko. Tako Kurfiss (1988, prema: O. Kruse, op. cit) oznacava
kriticko razmiSljanje kao "Racionalan odgovor na pitanja koja se ne
mogu odgovoriti konkretno i za koja sve relevantne informacije nisu
dostupne". Kriticko razmisljanje je ovde identitno sa racionalnim,
osnovanim ophodenjem otvorenih pitanja. Kurfiss (ibidem) definise
konsekventno da je KkritiCko razmisljanje nacin postupanja, Kkoji
usmereno cilja, da se nesigurnost smanji pazljivim proverama svih
raspolozivih informacija, ako se kriticko razmisljanje oznacava kao
"istraga Cija je namena da istrazi situaciju, fenomen, pitanje ili problem
da se dostigne hipotenzija ili zaklju¢ak o tome koji sadrZi sve dostupne
informacije i koji zato moZze da bude ubedljivo opravdan".

Ovde je kriticko razmisljanje racionalan, pazljiv i temeljan nacin
ophodenja sa informacijama, sa ciljem da se dospe do iskaza, koji su
primereni postojeéim informacijama. KriticCko razmisljanje se opet
predstavlja kao nau¢no delovanje ("investigation"), a ne kao oblik
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kognitivnog procesa. Za ovakvo delovanje je karakteristi¢no, tako
Kurfiss objasnjava, da se sve pretpostavke objasne, da se sve tacke
gledista "agresivno" pretraze i da se na sve obrati paznja, da ne bi
istrazivanja otisla samo u jedan smer. Kriticko razmisljanje je u
Kurfissovim  definicijama, wuglavnom, identicno sa naucnim
razmiSljanjem i delovanjem. Ovo odgovara uobifajnom, nauc¢nom
ophodenju, ali se ne moze tako primeniti u svim kontekstima (i
prakticari treba da razmisljaju kriticki, i nastava treba da prenosi
kriticko razmisljanje). U Vikipediji se (2006) kriticko razmisljanje ovako
definise: "Kriticko razmisljanje sadrzi mentalni proces evaluacije analize
evaluacije, informacija, delimi¢nih izjava ili odnosa koje ljudi imaju kao
istinite u ponudi. U obliku procesa refleksije iznad znacenja izjave,
ispitiju¢i ponudene dokaze i rasudivanje, i formiranje presude o
Cinjenicama". U ovoj definiciji se najpre naglasava c¢injenica, da je
kriticko razmisljanje mentalni proces refleksija iskaza, a ne oblik
delovanja. Ovde se radi primarno sa ophodenjem iskazima istinitosti, sa
ophodenjem dokaza i sa procenama cinjenica. Na istom mestu u
Vikipediji se daje dalje: "Kriticki mislioci mogu da prikupe takve
informacije iz posmatranja, iskustva, rasudivanja, sa/ili komunikacijom.
Kriticko razmisljanje ima svoju osnovu u intelektualnim vrednostima
koje idu ispod podele predmeta i koje sadrze: jasnocu, tacnost,
preciznost, dokaze, temeljnost i poStenje." Kriticko razmisljanje se ovde
ne usidruje samo u tipicne naucne oblike dobiti informacija kao Sto su
posmatranje, iskustvo, argumenti i komunikacija, nego i u intelektualne
vrednosti kao Sto je jasnoca, tacnost, preciznost, osnovanost, paznja i
postenje. Radi se, dakle, o merilima kvaliteta razmisljanja. Drugacije je
akcentovana definicija Paula/Eldera (2003, prema: O. Kruse, op. cit.)
koji smatra da je: "Kriticko razmisljanje nacin razmisljanja (vazi za sve
predmete, sadrzaje ili probleme), kod kojeg neka osoba pojacava
kvalitet razmisljanja, tako Sto sebi stavi u zadatak, da sadrzajno prati
inherentne strukture razmisljanja i da ih meri po intelektualnim
normama". Ovde se naroCito isticu aspekti samoupravljanja i
samorefleksije razmiSljanja, u zavisnosti od pracenja intelektualnih
normi. Kriticko razmisljanje je svesno razmisljanje, za koje oni kazu:
"Kriti¢ko razmisljanje znaci ukratko: samoupravljajuce,
samodisciplinovano, samopregledno i samoispravljaju¢e razmisljanje.
Pretpostavlja vladanje strogih kriterijuma kvaliteta. Vodi do delujuc¢ih
sposobnosti u komunikaciji i reSavanju problema i do trajne obaveze da
se uroden egoizam, odnosno grupni egoizam prevazide."(Paul-Edler,
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op.cit, s.124, prema: 0. Kruse, op. cit.). Dakle Paul/Elder naglasavaju,
takode, znacaj merila kvaliteta. Oni dopunjuju odredivanje pojma time,
Sto do daju socijalne aspekte kao Sto su "sposobnosti za komunikaciju i
sposobnost za pronalazenje problema”, kao i sposobnost da shvate svoje
interesne pozicije i da mogu da sagledaju njihovo delovanje na
razmiSljanje. Drugacije nego u ranije referisanim pozicijama, oni vide
kriticko razmisljanje kao nezavisno od domena ili discipline, u kojoj se
pojavljuje. Ovom miSljenju se danas Cesto protivurec¢i Wilingham
(Willingham, 2007). Ideal kritickog razmiSljanja formuliSe "American
Philosophical Association” u svojoj Delphi-studiji (Facione, 1990), u
kojoj skrece pogled od kritickog razmisljanja kao procesa ka kriticCkom
misliocu kao osobi: "Ideal kritickog mislioca je uobicajena radoznalost,
dobra informisanost, proverljivost razuma, otvorene misli, fleksibilnost,
poSteno razmiSljanje u evaluacijama, poStenje u suocavanju li¢nih
predrasuda, obazrivost u donoSenju odluka, volja za ponovnim
razmatranjem, jasno¢a u pitanjima, red u kompleksnim stvarima,
marljiv u trazenju relevantnih informacija, odgovoran u razvrstavanju
kriterijuma, fokusiran na istragu i uporan u trazenju reSenja koja su isto
toliko precizna za subjekat, kao i za okolnosti dozvoljavanja istrage." U
ovoj studiji stoje dva srzna elementa kriticCkog razmisljanja kao
znacajna: kognitivne kompetentnosti i afektivne dispozicije, od kojih se
jedna pripisuje procesualnoj, a druga dispozicionalnoj strani kritickog
razmisljanja. Da one obe idu ,drzZeci se za ruku”, eksperti nisu sigurni.
Trecéina od njih je htela, Sto se tice kritickog razmis$ljanja kao procedure,
da striktno odredi ono S$to se odnosi na kritickog mislioca kao osobe. To
da je procesualna strana odlucujuca, svi su se slozili. Ako se Zeli kriticko
razmiSljanje predavati, tako zaklju€uju ucesnici ove studije, onda se oba
aspekta moraju unisono posmatrati: "Tako se kod dobrih kritickih
mislilaca radi o idealima. Kombinuje razvijanje veStine kritickog
razmiSljanja sa negovanjem ovih dispozicija koje dosledno doprinose
korisnim uvidima i koji su baza racionalnog demokratskog drustva
(Facione, 1990)." Kriticko razmisljanje se, dakle, po ovoj studiji ne moze
samo nha osnovu postupanja (razmiSljanje, argumenti, dobijanje
informacija) opisati, nego zahteva izvan toga kompetentnosti, stavove i
pristupe osobe koja razmislja. To je deo obuhvatnog obrazovanja u
demokratskom drustvu, koje se zasniva na racionalnosti. Prethodne
definicije ukazuju na to da kriticko razmiSljanje nije jednostavan i
jednodimenzionalni pojam. To je zbirni pojam svih pokuSaja da se
razmiSljanje precizira, kontroliSe i osigura od greSaka, koje polaze od
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osobe koja svesno deluje i misli. Kriticko razmisljanje nije samo naucna,
nego i drustvena potreba. Ima kognitivne, metodoloske, eticke, socijalne
i emotivne odnose. Ne moZe se razviti odvojeno od licnosti koja treba da
ga praktikuje. Kriti¢ko razmiSljanje je Sire shvaceno nego pojam "naucno
razmisSljanje", iako se oba pojma u nauci cesto koriste kao sinonim.
Kriticko razmisSljanje je izvan toga i znacajan cilj obrazovanja je u tome
da se razvija kroz razne oblike svesnog uticaja na kvalitet razmisljanja,
samostalnost donosenja odluka i racionalnost delovanja. Polazna tacka
kritickog razmiSljanja treba da se nalazi ve¢ u osnovnoj Skoli (Kuhn,
2005; prema: Gojkov, G., 2005).

Za evropski sistem studija, formiran po uzoru na nemacki univerzitet,
vazi ve¢ dva veka ocena da se trudi da osposobi studente za samostalno,
naucno i kriticko razmiSljanje. Studijski sistem, u kom je prenoSenje
sistematskog znanja (predavanja) povezano sa prenoSenjem
kompetentnosti razmiSljanja i nau¢nim radom na osnovu egzemplarnih
tema (seminari), Cini srz visokoskolske nastave. lako je sistem usled
dugih, po oceni mnogih, preteskih studija 60-tih godina, birokratskim
sputavanjima, ali i samodopadaju¢om idealizacijom Humboltovih
tradicija na visokim Skolama, znatno erodirao, suStina obrazovnog
sistema ostala je ista. Do danas je identitet znatne vecine predavaca
ostao na uzoru prema Humboltovom idealu obrazovanja sa svim
nastavnim metodama i postupcima. Bolonjskim procesom iz 1999.
godine i prate¢im dopunama ministarskih konferencija na evropskom
nivou pokrenut je razvoj, koji je doveo do loma tih tradicija. Ipak se
mogu, i u vreme pre Bolonje uociti znaci rastuceg regulisanja studija, ali
su ostale premise Humboltovog obrazovnog koncepta uglavnom
nedirnute, te su vece promene studija u Evropi uocljive tek od 1999, sa
ocenama da se one, nazalost, uspesSno obracunavaju sa Humboltovim
tradicijama. Ocene su da je formalnost u realizaciji Bolonjskog procesa
(evropska uporedljivost, specifikacija uspeha, vec¢a strukturizacija
studija) povezana sa komprimiranjem studijskih sadrZaja za krace
vreme studiranja, to Sto razara stare studijske i nastavne kulture (O.
Kruse, op. cit.)

Najvazniji ciljevi Bolonjskog procesa odnose se na, ve¢ svima nama
poznate, ciljeve:
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»  stvoriti dvostepeni sistem studijskih zavrSetaka Sirom Evrope
(Bachelor/Master),

uvesti sistem sa tackama uspeha, kojim mozZe da se uporede
studijski uspesi na internacionalnom nivou,

da se studije viSe poveZu poslovnim sistemima,

da se poveca studentska mobilnost,

da se izgradi sistem osiguranja kvaliteta Sirom Evrope,

da se stvori integrisan evropski visokoskolski prostor,

da se formiraju organizacije za akreditaciju, koje prate kvalitet svih
studija,

da se studije postave kao koncept doZivotnog ucenja,

da se obrazovanje doktora nauka koncipira kao studijski deo, tako
da nastane tro-stepeni sistem obrazovanja. (Ibidem)

VVVYVYVYYVY A\

Y V

Ocekivalo se da efekti prethodnih ciljeva budu promene u studijskoj
organizaciji, u curiculumu i da se ovo odnosi na:

skraéenje vremena studiranja,

kanonizaciju gradiva i kompetentnosti koje treba preneti,

ostvarenje izbornih moguénosti u nastavi,

povecanje kontrole uspeha,

smanjenje vremena za obradu u nau¢nim radovima,

izostanak medu- i zavr$nih ispita, time i gubitak duzih faza bez
ispita,

obavezni ispiti kao deo svakog predavanja,

povetanje mobilnosti na osnovu prestrukturisanih studijskih
planova.

VVYVYYYYVY

YV V

Cini se da su, u povrinom posmatranju, ove promene studiranja u
sredenim tokovima. Studije moraju da se promisle i da se
operacionalizuju kompetentnosti, koje treba preneti. Kontinuirani ispiti
dozvoljavaju stalan pregled studijskog napretka. Internacionalni okvir
kvaliteta usmerava ciljeve ucenja u tokove koji se mogu uporediti.
Akreditovane organizacije proveravaju da li se ispunjavaju standardi
kvaliteta. Sustinske odlike klju¢nih kompetentnosti dopunjuju studijske
programe temama, kojima ranije nije pridavana paZnja.. Otkud, kod
toliko pozitivnog, otpor Bolonjskoj reformi, kojem su se u meduvremenu
pridruzili i oni koji su u pocetku bili najvernije pristalice, kao, npr.,
nemacki savez visokih $kola, pita se O. Kruse (op. cit.)? Zar nije ispravno,
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da se studije bolje strukturisu, da se definiSu jasni ciljevi, da se prave
moduli, da se izoluju kompetentnosti, koje treba steci, definisati i
proveriti? Zar to nije ono Sto treba svaka razumna pedagogija da uradi?
Ali, ako se posmatraju efekti u¢enja kod studenata, tada, kako zapaZza
pomenuti O. Kruse (op. cit), dolazimo do suprotnog stava i
deprimirajuéeg bilansa reforme. Studentima se danas, po njegovoj oceni,
sa kojom se moZemo sigurno i mi u Srbiji potpuno sloziti, studije ¢ine
kao niz zahteva za ucenje i niz proveravanja. Stru¢no znanje i strucne
kompetentnosti se, pak, dele u pregledne porcije i u¢enje postaje, Cesto
sa medijski atraktivnim instrukcijama, zabava. Studentska inteligencija
se, pre svega, usmerava i razvija u pravcu pronalazenja kako sa Sto
manje muke da poloZe sledeci ispit. Moguénosti izbora se ogranicavaju,
tako da je nepotrebno da se razmislja o svom razvoju kompetentnosti.
Aktivnosti u kojima bi do izrazaja doSlo podsticanje intelektualne
autonomije i kreativnosti, kao $to su projekti, seminari i praksa postali
su samo mogucnosti koje zbog nedostatka vremena i utvrdenih modula
sve CeSCe postaju neostvarive. Sve je manje razloga za studente da
sumnjaju u profesorsko znanje i da sami razmisljaju. Danas se ve¢
smatra da je studiranje lakSe na Bolonjskom univerzitetu, ali trud oko
samostalnog razmisljanja i odlucivanja sve CeSce izostaje kod studenta.
Retko se zahteva sopstveno misljenje i pre se to dozivljava kao kamen
spoticanja kod sledeceg ispita. "Credit Point" vaZi viSe nego iskustvo
ucenja, koje stoji iza njega. U kritikama se nailazi i na konstatacije da ne
retko produ cele studije, a da nije bilo vremena de se procita ijedna
struCna kniga iz kruga licnih interesa studenata. Tako bi rezimiranje
razlika studija pre i u toku Bolonjske reforme vodilo ka konstataciji da je
Humboltov univerzitet sa svojim naglaskom na studenskoj slobodi
odlucivanja i istrazivackom ucenju, imao za cilj da studente susretom sa
naukom involvira u dinamican, li¢ni kao i znacajni razvojni proces.
Bolonjska reforma studija nasuprot tome, sa svojim jasnim nabrajanjem
uspeha ucenja, kompetentnosti i ispitnih sadrzaja, cilja ka tome da se
uspesi uporeduju i da student postane efikasniji. Naspram pravca
individualnog procesa obrazovanja stoji sada pravac normiranog, usko
vodenog dozivljaja ucenja sa malo rizika, Sto, kako navodi O.Kruse
(op.cit.) u Humboltovom shvatanju ne bi ni bilo obrazovanje.

2.4. Otvorena didaktika u evropskom kvalifikacijskom okviru

Evropski kvalifikacijski okvir uneo je novi didakticki smer sa
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Bolonjskom reformom visokog obrazovanja u koje spada i retoricka
figura "promene perspektive - od nastavnika do studenta i
kompetentnosti, koje treba steci" (Zervakis/Wahler, 2007; prema: O.
Kruse, op. cit). Ova promena perspektiva pretpostavlja predavanja, koja
su prema studentu usmerena i Kkoja taCnije posmatraju njihove
perspektive u ucenju i utro$ak ucenja. Umesto "inputa ucenja" treba da
se specifira "output”. Pojam "kompetentnost” ima za cilj, da se ne samo
znanje, nego i kompleksne sposobnosti podstaknu i - ukoliko postoje
pogodni postupci treninga - da se ciljano razviju. No, 0.Kruse (op.cit.)
smatra da se ovakvom pogledu moZe samo to zameriti, da pokusava
neSto da pokrene, Sto ve¢ odavno postoji, jer smatra da je u
Humboltovoj tradiciji od samog pocetka praktikovana nastava koja se
orijentiSe ka kompetentnostima, koja je, mnogo viSe nego Sto se to
deSava danas u okviru Bolonjske reforme studiranje videla kao polje
treniranja i obrazovanja intelektuelnih i metodoloskih sposobnosti.
Samo pojam "kompetentnost” je, kako pomenuti autor pominje, nov i
pokrece intenzivniju didaktizaciju akademskog ucenja. Zato nestaje
ono, Sto je kod Humbolta cinilo susStinu studija: da se studenti
posmatraju kao partneri u kolaborativnom procesu ucenja i istraZivanja.
Studenti postaju objekat didaktike i nestaju kao akteri i licnosti iz
aranzmana ucenja (ibidem).

Pored naglasavanja kompetencija, najuocljiviji u reformi studija su
standardi obrazovanja (Klieme et al. 2007; prema: O. Kruse, op. cit) koji,
kao aktuelni pristupi kvalitetu obrazovanja uvode kulturu provere
zasnovane na spoljasnjoj kontroli ishoda koja ima osnova u
mehanicisticko-tehnicisticki orijentisanim vrednostima i postupcima,
normativistickoj filozofiji i pedagogiji i na kraju na ekonomskoj logici, te
da je neophodno stvarati drugaciji koncept ,kvaliteta“ koji mora biti
kontekstualizovan i koji podrazumeva da svi akteri stvaraju zajednicko
shvatanje kvaliteta i tragaju za adekvatnijim nacinima njegovog
dosezanja. Argumentacija za alternativno shvatanje, za odbranu stavova
ide u prilog Cinjenici da se autonomija ucenja i razvoja ne da
standardizovati; da neponovljive razliCitosti pojedinca ne trpe
kriterijume postignuca, bar ne na ovakav nacin definisane. Ono Sto se
danas ocCekuje od novog pogleda, koji je orijentisan ka
kompetentnostima, jasnije pojasSnjenje sposobnosti, koje treba steci,
mogao bi se pozitivho posmatrati iz ugla didaktickog doprinosa
podsticanju intelektualne autonomije ucenja, ali se ovo anulira pojavom
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suzavanja polja autonomije u procesu studija. Treniraju se
kompetentnosti prezivljavanja usled instrumentalno orijentisane
faktografije ispitnih zahteva, a u vrlo maloj meri kriticko i samostalno
razmisljanje (0. Kruse, op. cit.). Dok realni razvoji u visokoskolskoj
oblasti idu ka Skolarizaciji, u okviru evropske razvojne politike kriticko
razmisSljanje  smatra se centralnom tackom. Formulisanjem
deskriptornih sistema stvoren je obrazovni okvir, koji treba da definise
zahteve kvaliteta Sirom Evrope jedinstveno (www.jointquality.org). U
poslednjem koraku definisanja "kvalifikacionih okvira za dozivotno
ucenje" (Evropski Savet 2008) deskriptori su podeljeni u osam nivoa, od
kojih stepeni 6-8 odgovaraju studijskim ciklusima 1-3 visokoSkolskog
obrazovanja. U njima se opisuju rezultati ucenja u rubrikama "znanje",
"kompetentnosti" i "strucne kvalifikacije". U tabeli 1 porede se prve dve

kategorije.

Poznavanja

Kompetentnosti

6. | Saznanja u nekoj oblasti rada
ili u¢enja sa upotrebom
kritickog razmisljanja o
teorijama i njihovim
osnovnim postavkama.

Sposobnosti u kojima se moZe uociti
vladanje nekog predmeta kao i
raspoznavanje inovacija, koje su
potrebne radi reSavanja kompleksnih,
nepredvidivih problema u nekoj
specijalnoj radnoj oblasti ili oblasti
ucenja.

7. | Visoko specijalizovano
znanje, koje se delom
nadovezuje na najnovija
otkri¢a u nekoj radnoj oblasti
ili oblasti ucenja, kao osnova
za inovativne pristupe
razmisljanja u istrazivanjima;
Kriticka svest o znanju u
nekoj oblasti.

Specijalizovane sposobnosti u
reSavanju problema u oblasti
istrazivanja i/ili inovacija, da bi se
nova spoznaja dobila i razvili novi
postupci kao i da bi se integrisalo
znanje iz razlicitih oblasti.

Vrhunska znanja u nekoj
8. | radnoj oblasti ili oblasti
ucenja i izmedu razlicitih
oblasti.

Najdalje razvijene i specijalizovane
sposobnosti i metode, ukljucujudi i
sintezu i evaluaciju, u resavanju
centralnih postavki pitanja u oblasti
nauke i/ili inovacija i u prosirenju
novodefinisanja postoje¢ih saznanja
ili profesionalne prakse.
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Tabela 1: Evropski kvalifikacioni okvir: znanje i kompetentnosti u stepenima 6-8 Bachelor-,
Master- i postgraduiran stepen) (www.jointquality.org Evropski Savet (2008).

Komentari evropskog kvalifikacionog okvira i definisanja kompleksnosti
nivoa idu u prilog konstatacijama da su reanimirali postavljene ciljeve,
koji odgovaraju Humboltovim tradicijama, ali se konstatuje i da uslovi
okvira studiranja, koje je stvorio Bolonjski proces, nisu u skladu sa
ciljevima kvalifikacijskog okvira.

2.5. Didaktika kritickog misljenja i intelektualne autonomije

Danas je vec jasno da kriticko miSljenje nije jedinstvena kompetentnost,
nije vladanje nekom tehnikom, te se tako i ne moZe predavati, trenirati u
nastavi. Kriticko razmisljanje, u sustini, znaci iskociti iz uobicajenih
tokova razmiSljanja i nauciti, da se neSto, Sto ve¢ vazi kao prihvaceno
znanje, dalje ispita. Pri tom ovde nije re¢ samo o formiranju
kompetentnosti, nego i o razvoju li¢cnosti, koja moZe da ima Kkritican
odnos u saznavanju stvarnosti, da kriticki razmiSlja, razmatra sa vise
strana, vrednuje iz viSe aspekata, traga za drugim reSenjima, proverava...
(0. Kruse, op. cit). Za dostizanje ovoga neophodno je imati u vidu dugu
razvojnu perspektivu. Shodno tome, didaktika kritickog misljenja nije
samo pitanje osmiSljavanja kursa, nego i pitanje osmisljavanja
curiculuma, moglo bi se re¢i, ¢ak, i viSe prate¢ih curiculuma. Ako
curiculum ne obuhvati kriticko razmisljanje kao eksplicitni cilj, tada je
verovatnoca velika, da ¢e da se dospe do inkoherentnih "krpica"
sadrZaja ucenja i nastavnih deSavanja, iako autori curiculuma misle, da
prenosi povezano znanje. Evropski kvalifikacioni okvir pruza
legitimaciju da se curiculi decidirano usmere ka obrazovanju kritickog
razmiSljanja. Ali, ne i garancije da ¢e se ono razviti, jer je za negovanje
kritickog misljenja neophodna didakticka podrska koja pogoduje
podsticanju intelektualne autonomije studenata. Izdvojice se i dalje
predstaviti nekoliko, po oceni O. Krusea (op.cit.) najznacajnijih principa
didaktike kritickog razmisljanja i u kratkim tezama predstaviti. Po
njegovoj oceni njihovo znacenje otprilike odgovara redosledu u ovom
nabrajanju.

» Kriticko razmisljanje kao polazna, a ne kao zavrsna tacka u

visokoskolskom obrazovanju: teZiste visokoskolskog obrazovanja
mora od pocetka da se usmerava ka obrazovanju kritickog
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razmisSljanja, a ne tek u viSim stepenima. Logika toga se sastoji u
tome da kriticko razmisljanje osamostaljuje i da vodi do
samoupravljajueg razvoja sa svojim posebnim oblicima ucenja.
Ako se studenti prvo nauce na kulturu ucenja bez kritickog
stava, onda reaguju sa otporom na zahtevanje ka samostalnosti.
Ocekuju precizne podatke i treniraju se sami u tome. Umesto
toga treba da stoji Skolovanje razmisljanja od pocetka i da se
stvore preduslovi da studenti mogu sami da uzmu razvoj znanja
u svoje ruke. Ova maksima se odnosi na sve vrste visokog
obrazovanja. Fakulteti bi morali da imaju u vidu obavezu da
kriticko razmiSljanje ugrade u naucno znanje, dok strukovne
visoke Skole treba da naglase aspekt prakticnog delovanja (O.
Kruse, op. cit.). No, ostaje ovde otvoreno pitanje do koje mere je
prakticno delovanje oslobodeno kritickog stava, a iz ovoga i
samorefleksivnost prakticara, posebno u strukama koje ovo
izriCito pretpostavljaju, kao na primer ucitelji, vaspitaci...
Potvrdu ovoga ugla nalazimo ve¢ u narednim stavovima O.
Krusea.

Integracija u stru¢nu nastavu: kao $to se ne mogu steci kreativne
ili sportske kompetentnosti, tako se ne moze ni Kriticko
razmiSljanje ste¢i apstraktno ili preneti apstraktno. Kriticko
razmiSljanje se razvija samo u suocavanju sa centralnim temama
nekog predmeta, jer se u suprotnom ne mogu zakljuciti dubinske
dimenzije. Obrazovanje kritiCkog razmiSljanja zahteva
suocavanje sa disciplinarnim teorijama, sistematikama,
metodama spoznaje i odnosima prakse. Zato Kriticko
razmiSljanje nije oslobodeno kao "soft skill" ili klju¢na
kompetentnost od disciplinarnog konteksta. Humboltova
tradicija disciplinarne socijalizacije ovde jo$ uvek vaze (ibidem).
Spoj razvoja kompetentnosti i razvoja licnosti: Kriticko
razmiSljanje je kompetentnost, koja se mozZe samo kao deo
opSteg akademskog razvoja shvatiti. Ova osnovna pretpostavka,
koja se takode naglaSava i kod Schleiermachera i kod Humbolta
kao i kod Delphi-studije (Facione 1990, prema: O. Kruse, op.cit),
ukazuje da se ne radi samo o razvoju miSljenja, nego i o
osobinama li¢nosti koje razmisljaju. Ima smisla da se o pravcu
razvoja li¢nosti razmiSlja. Koji habitus treba da obeleZi
apsolvente visokih Skola? Da li to treba da budu efikasne
uciteljice i ucitelji, efikasne menadzerke i menadzeri ili, pak,
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kriti¢ki mislioci? Preporucuje se dakle, da se ne brine samo o
kompetentnosti, nego i o osobama, koje treba da steknu
kompetentnosti, a ovo je potvrda potreba da se i u prakti¢nim
zanimanjima podrazumeva potreba za visoko razvijenim
oblicima kritickog miSljenja, radi refleksivnog odnosa prema
struci.

» Strucni problemi kao polazna tacka za kriticko razmisljanje:
najbolje sredstvo, da se podstakne kriticko razmisljanje je
konfrontacija sa stru¢nim problemima (Bean, 1996). Oni
motiviSu, da se razmisli o razli¢itim teorijskim pristupima, da se
isprobaju razliCite pretpostavke i da se traze alternativna
reSenja. Nastava, koja je samo ka akademskom znanju
orijentisana, ne moze da rasplamsa KritiCko razmisljanje.
Potrebna je konfrontacija sa neznanjem discipline, sa otvorenim,
nereSenim pitanjima. Studentski radovi ne treba samo da saberu
znanje, nego treba da podu od problema, odnosno od pitanja, i
da upotrebe znanje, koje poseduju u toj disciplini za razreSenje
pitanja. I predavanja treba pre da polaze od problema, nego od
gotovog znanja. Problemi i otvorena pitanja su motivacija za
razmiSljanje, a i podsticaj za tok procesa razmisljanja, koji
organizuje.

» Kriticko razmisljanje zahteva da se zauzmu pozicije: Kriticko
razmisSljanje se ne moZe razviti samo kao neutralno merenje
postoje¢ih pozicija ili trezvenih analiza sistema znanja, nego
zahteva intelektualno zauzimanje strana. Suocavanje sa
problemima, angaZovanje za neku stvar, formulisanje
sopstvenog stava itd. daje razmiSljanju energiju i pomaZze da se
postoje¢im predstavama znanja suprotstave sopstvene misli.
Razumeti, stari princip didaktike, razvija se uvidom u suprotne
pozicije, koje, sukobljene vode do novih resSenja. Tako da su i
rasprave misljenja, argumentacije i postavljanje pozicija vazZni
delovi razvoja kritickog razmisljanja.

» Seminar kao kraljevski put: seminari ¢ine prasliku nastave u
obrazovanju KkritiCkog razmisljanja, iako danas postoje
alternative kao, npr. "Problem Based Learning" (PBL) ili
projektno-orijentisana nastava. Otkrivajuce, istrazujuce i ucenje
koje je otvoreno prema rezultatima je didakticka sustina ovih
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vrsta nastave. Sustinski elementi seminara su: (a) uvodenje u
tematsku oblast, koja jo$ nije potpuno istrazena; (b) samostalno
razjaSnjavanje ulesnika; (© osmisljavanje nastave
prezentacijom ucesnika; (d) otvorene diskusije o svim pitanjima
o temi i metodici; (e) pismena izrada jednog dela oblasti od
ucesnika. U zavisnosti od statusa seminara u curiculumu moze
do¢i do (f) prenosa tehnika nau¢nog rada (proseminar) ili (g)
izvodenja sopstvenog istrazivanja (viSi seminar). Seminari,
dakle, povezuju Citanje, razmisljanje, komuniciranje i pisanje u
integrisani proces ucenja i dopustaju da se odgovarajuce
kompetentnosti uz to treniraju. Ova raznovrsnost ¢ini seminar
idealnim, ali i zahtevnim nastavnim oblikom.

Pisanje kao pristup ucenju: pisanje ima viSe osobina, koje ga Cine
pogodnim instrumentom u obrazovanju samostalnog i kritickog
razmisljanja (Bean, 1996). Konfrontira sa stru¢nim, govornim i
logicnim problemima i zahteva aktivno, ako ne kreativno,
ophodenje sa znanjem. MoZe se razumeti kao usporeno
razmiSljanje u interakciji sa papirom. Pisanjem se razmisljanje
proverava, ponavlja, ispravlja i time se misli i jezik sukcesivno
dovode u sklad. Time se pisanje moZze koristiti i kao prozor u
procesima razmiSljanja, da bi se tok misli dijagnosticirao,
diskutovao, optimalizovao. Ovo uspeva bolje, ako se ne
posmatraju samo krajni tekstovi, nego i medu-tekstovi u kojima
se misaoni i govorni problemi jo$S jasnije pokazuju nego u
sredenim krajnim verzijama. Didaktika pisanja, koja je
orijentisana ka procesima, stavlja alatke na raspolaganje, kao
feedback-postupke, veZbe pisanja, portfolije itd., da bi ovaj nacin
ucCenja unapredio (Kruse, et al., 2006). Refleksivno misljenje, kao
Sto savetuje Djui (Dewey, 1938; prema: O. Kruse, op. cit), je
vazna polazna tacka za razvoj kritickog misljenja i podrzava se u
novoj didaktici pisanja odgovaraju¢im sredstvima (Brauer,
2000; prema: O. Kruse, op. cit).

Uputstvo i zavrsni radovi: Naucni zavrsni radovi su po tradiciji
ispitni uspesi, kojima treba da se potvrdi samostalan rad i
kriticko razmisljanje. Ali, oni i sluZe tome, da se oboje razvije.
ZavrSni radovi su, pre svega, razmerom samostalnosti koju
zahtevaju (i obezbeduju) znacajna osnova za razvoj kritickog

89



miSljenja. Pretpostavka, da bi to uspelo, je dobra priprema u
toku studiranja i, po potrebi, uputstvo.

IstraZivacke kompetentnosti kao deo kritickog razmisljanja:
razumevanje nacina kako u nekom predmetu nastaje znanje
neophodan je deo kritickog misSljenja na studijama. Misljenje
mora nuzno da ostane naivno, ako ne moze da dokuci nau¢na
saznanja do svog procesa nastajanja. Ipak se istrazivacki proces
ne moze poistovetiti sa istrazivackim kompetentnostima, iako se
to ¢ini u aktuelnim diskusijama o uredenju univerziteta. Kriticko
miSljenje se moZe odnositi i na sporedan put sa teorijama
(konceptualno razmisljanje), na probleme u poljima primene
(npr. dejstvo, realizacija, eticki aspekti, posledice tehnike) na
usmene prezentacije i diskusije (retorika, argumentacija) ili na
pitanja konstrukcije/razvoja proizvoda (dizajn, funkcionalnost).
Dakle, dok se kriticko miSljenje mora od samog pocetka
studiranja graditi, uvodenje u metode razmisljanja moze se i na
kasnije studijske faze pomeriti. Ipak, ne mogu se podeliti, jer
obradivanje stru¢nih problema povla¢i uvek pitanja
metodoloskih puteva. Kao resSenje ovde se traze strucno
specificne metode ispitivanja.

Nema kritickog razmisljanja bez Citanja: tekstovi su zalihe znanja
svake nauéne discipline. Citanje omoguéuje samostalni zahvat u
stru¢no znanje i ¢ini studente potencijalno nezavisnim od svojih
predavaca. Jos vaznije od sadrzaja, koje studenti prihvataju o
procitanim tekstovima, je to da ih Citanje prikljucuje na diskurse
svoje struCne oblasti i tako ih povezuje u komunikativne
kontekste. Tok informacija u "tekstu" nije uvek jasan. Uprkos
elementarnom S$kolskom treningu Citanja, mnogi studenti imaju
nefleksibilne strategije ucenja i u pocetku nedovoljno razumeju
retori¢ki kontekst procitanih tekstova. Uvezbavanje Citanja je
mnogo kompleksnije nego Sto se, u stvari, pretpostavlja i
obuhvaceno je mnogo vise u Zivotnim odnosima, nego nau¢nim
(Rupp/Heyer/Bonholt, 2004; Groeben/Hurrelmann, 2004,
prema: O. Kruse, op. cit). Kurs "kritickog Citanja" moze da bude
vazan pristup u Kriticko razmisljanje (Bean, 1996, ibidem). Dalje
se mora imati u vidu da ¢itanje nema samo kognitivnu, nego i
motivacijsku stranu. Curriculum Kkoji uspeva da studente
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pridobije za samostalno citanje deluje trajno na njihov strucni i
li¢ni razvoj.

» Kritickom razmisljanju je potrebna "Peer komunikacija": Kriticko
razmiSljanje je najzad i socijalna kompetentnost. Kriticko
razmiSljanje kao premeravanje argumenata, miSljenja,
pretpostavki itd. u ,Peer” kontekstu se mnogo bolje razvija nego
u suocavanju sa samim predavacima. Biti povezan u zajednici
uCenja ili nauc¢nu zajednicu, omogucuje efektivnhu razmenu
argumenata i predstavlja polje za treniranje testiranja misljenja
(Bruffee, 1999). Ni od koga studenti ne uce brze i jednostavnije
nego od sebi sli¢nih, i ni sa kim ne mogu tako jednostavno da
razviju pozicije i da se ostre u diskusijama.

» Apstraktno podredivanje u kritickom razmisljanju kao dopuna:
sami udZzbenici ne mogu da nauce kritickom razmisljanju, ali
mogu i te kako da ga efikasno podrze, tako Sto se zanimaju
oblicima argumentovanja, objasSnjenja miSljenja i izvodenja
zaklju¢aka i vode ra¢una o argumentaciji i koriste kriticko
razmisSljanje kao okvir ili cilj predstavljanja.

Prethodna lista didakti¢ckih mogu¢nosti da se podstakne intelektualna
autonomija ukazuje na to da postoje mnogi postupci i metode
razvijanja kritiCkog misljenja, a time i intelektualne autonomije, koji
opstaju i u uslovima Bolonje. No, ne postoji automatizam da navedene
didakticke mogucnosti zaista izazovu kriticko razmisljanje, posto je
njihovo dejstvo u zavisnosti od curicularnih okolnosti, kao i od
pretpostavki, odnosno motiva, koje donose studenti. Kurs kritickog
razmiSljanja u obrazovanju pre studiranja je kao zrno semena na
gleCeru. Nece klijati. Dalje se mora imati u vidu da se sama istrazivacka
kompetentnost ne moze i dogmatski preneti, tako da nastava pre plasi
nego Sto daje razmisljanju krila (Siegel, 1988; prema: O. Kruse, op. cit).
I naucno pisanje, koliko god da je inace od pomoéi za razvoj
samostalnog razmisljanja, moze delovati frustrirajuce i zastrasujuce
bez dovoljnog uputstva ili motivacije, i ako se studentu ne ucini kao
resiv zadatak. Peer interakcija moZe da se izrodi kao beskorisni ritual,
ako se ne usmerava ka kreativnoj i pravednoj komunikaciji. I seminari
se mogu zloupotrebiti kao preradivaci znanja, umesto da obrazuju
kriticko razmisljanje. Dakle, potrebno je obratiti paznju na razmisljanje
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uCesnika i stvoriti takvu atmosferu u kojoj se bez rizika moze
eksperimentisati oblicima razmisljanja i miSljenjima. Brookfield
(prema: O. Kruse, op. cit.) se upusta u probleme, koji nastaju, ako grupe
ne vezbaju kriticko razmisljanje. U takvim grupama je vazno, proveriti
postojece pretpostavke i iskaze i istraziti alternativne mogucnosti
razmiSlanja, dopustiti diversitet i razilazeta miSljenja, podrzati
spontanost i spremnost za rizik, pruziti modele za otvorenost u
razmiSljanju i za KritiCke analize, uspostaviti osnovan skepticizam i
izbegavati perfekcionizam. Sledece strategije smatraju se potrebnim,
odnosno delotvornim, za obrazovanje kritickog razmisljanja:

podrzati poStovanje samog sebe kao kritickog mislioca,

ne potceniti nikoga i ne ismevati,

pazljivo slusati i ohrabriti u misljenju,

aktivno podrzati trud kod kritickog razmisljanja,

reflektovati i odslikati ideje i akcije kritickog razmisljanja tako,
da se mogu prepoznati sopstveni stavovi, racionalizacije,
navike razmisljanja - metakognicija, ali i pristupi razmisljanja,
motivisati ucesnike da govore o negativnim iskustvima sa
otvorenom razmenom stavova,

napretke kritickog razmiSljanja redovno reflektovati i
evaluirati,

stvoriti mreze i moguénosti komunikacije i izvan ucionice,

biti (samo)Kkritican kao nastavnik,

uciniti ucenje kritickog razmisljanja samom temom,

sam funkcionisati kao model za kriti¢ko razmisSljanje.

VVVVYVY

VVVY V V¥V

Vise nego prethodno, Brookfieldova lista ukazuje na to da nastava,
uredena kritickim razmiSljanjem, zahteva i visoke komunikativne
kvalitete nastavnika i da zavisi od stvaranja odnosa nastavnika i
studenta. Otvoriti sopstveno razmisljanje prema pedagoSkom pristupu
je riskantna odluka, koju studenti donose samo onda ako ih neko u tome
podrzi.

2.6. Zakljucak
Danas se ve¢ uveliko ocenjuje da Bolonjska reforma stavlja studije u

paradoksalnu situaciju tako Sto naglasava potrebu za Kkritickim
razmiSljanjem, kao najznacajnijim ciljem nastave, ali, u sustini, malo je
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prostora za njihovo ostvarivanje. Deskriptori Evropskog kvalifikacionog
okvira pruzaju legitimitet da se razviju u visokoskolskoj nastavi modeli
orijentisani ka kritickom razmiSljanju. Intelektualna autonomija
vaspitava se jo$ na primarnim nivoima obrazovanja, a na studijama
treba da bude dominatno kriticko i nau¢no obrazovanje. Za mnoge
studente je kriticko razmiSljanje izazov, kojem se rado odupiru, ako
mogu svoje uspehe studiranja popuniti i ucenjem napamet i
prepricavanjem (O. Kruse, op. cit.). KritiCko razmisljanje je zahtevno i
prefinjeno, zahteva otvorenost za novo i spremnost da se sopstveno
razmiSljanje reflektuje (Halpern, 2007, prema: O. Kruse, op. cit). To su
sve zahtevi koje ne treba samo omoguciti, nego i zahtevati. Kriticko
razmiSljanje nije samo pitanje strategija u¢enja i komunikacije u nastavi,
ono se dogada i medu studentima, ukoliko postoji odgovarajuca kultura
diskusije.

Ne moraju svo znanje koje se prenosi na studijama sami studenti da
konstruisu i kriticki provere. Nastavni oblici, koji sluze prenosu znanja,
su znacajan sastavni deo svakog curiculuma, ukoliko je balans izmedu
reproduktivnog ucenja i onog koje zahteva aktivnu i kriticku saradnju,
saCuvan. Dva kursa u toku semestra, koji su usmereni na obrazovanje
kritickog razmisljanja (proseminari, prakse, vezbe, treninzi) se Cine
samo minimumom onog, $to moZe odrzati balans (iako ovde postoje
velike, disciplinski specificne, razlike). Ukoliko su reproduktivni
sastavni delovi prejaki, tada su predavanja u kojima se trazi aktivno
ucesce nevoljno posecena, jer se dozivljavaju kao prepreka na putu ka
proveri znanja.

Ono Sto se Bolonjskim okvirom ¢ini narocito potrebno popraviti je fokus
u prenosSenju znanja usmeriti ka komunikacijskoj perspektivi. Stvoriti
kriticke mislioce znadi razviti liCnosti. Moraju biti partneri u nastavi i
postati partneri u struCnim raspravama. KritiCko razmisljanje
pretpostavlja kompetentnost u odredenoj oblasti, nekoj temi ili grupi.
Ono nikad nije bez rizika, deo je Zivotnog stava, nije jednostavno set
intelektualnih kompetentnosti, a izrazava se tako, $to izlazi iz uobicajnih
okvira, Sto ispituje navedeno i Sto sebi samom daje pravac. Onaj koji
obrazuje Kkriticki razmisljaju¢e studente, mora biti svestan da se oni
emancipuju, da sami krefu svojim putem i da najpre moraju da
isprobaju svoje kriticko razmisljanje na svojim predavac¢ima. Kriticko
razmiSljanje je onaj element koji najpre moZe da pomogne
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intelektualnoj autonomiji i ostvari trajnost u obrazovanju. To je meta-
kompetentnost, koja daje specificnim kompetentnostima sopstveni smer
i sopstveni smisao. Na kraju, ostaje utisak da je za sve ovo neophodna
drugacija strukturna uredenost studija, koja podrazumeva, pre svega,
rad sa manjom grupom studenata, Sto dozvoljava viSe mentorskog rada,
kao preduslova mogucnosti za mentorski rad profesora, a onda i druge
aspekte o kojima je prethodno razmatrano.

3. RAZVO] KOMPETENCIJA SAMOREFLEKSIJE U
VISOKOSKOLSKOJ NASTAVI

Pedagoska praksa i samorefleksivnost

Istrazivacko ucenje u pripremama za poziv vaspitaca, ucitelja
i nastavnika; razvoj kompetencija koje podrazumeva
osposobljenost za refleksivno sagledavanje prakse;
marginalizacija istrazivacko-metodoloskih koncepata.
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4.1. Uvad ili istraZivacko ucenje kao didakticki koncept za sticanje
ocekivanih kompetencija u visokoskolskoj nastavi

Evropska didaktika se dve-tri decenije intenzivno bavi istraZivackim
uCenjem. Ova su pitanja pokrenuta od strane Savezne konferencjie
asistenata u Nemackoj i izneta u dokumentu "Istrazivacko ucenje -
nauc¢na proveravanja" iz 1970. god. (BAK, 1970:5), gde je istrazivacko
uCenje smatrano kanonom, o kojem se u visokoskolskoj didaktici
diskutuje i konceptom koji se ponavlja u visokoskolskoj politici.
Wolfgang Fichten u tekstu “Istrazivacko ucenje u obrazovanju ucitelja”
(Fichten, 2010:3) navodi da su diskusije u pogledu koncepta
istrazivackog ucenja od prenosa znanja koja su atraktivna na trziStu
rada, sa posledicom izostavljanja istrazivackog ucenja iz osnovnih
studija, sa uvodenjem novih Bachelor-Master-studija iz 2000-te godine
dale drugaciji pristup istrazivackim pristupima u ucenju. Kako se novi
trendovi okrecu kompetencijama medu kojima se posebno istiCu:
sposobnost komunikacije i uklapanja u tim, tehnike prezentovanja,
ovladanost savremenim informacionim tehnologijama, sposobnost da se
znanje i informacije sjedine i strukturisu, kao i da se samoodgovorno uci
(W. Fichten, op.cit.,, 21), istrazivacko ucenje se smatra visokoSkolskim
didaktickim konceptom Kkoji pomaze u razvoju pomenutih kompetencija.
Ovo se jasno naglasava u preporukama Saveta nauke za buduce
strukture obrazovanja ucitelja (Savet nauke, 2001; prema: W. Fichten,
op.cit,, 12) i istice potreba da se ovaj vid ucenja ne svodi samo na
izvorne istrazivacke radove, koji sadrze obelezja istrazivackog ucenja,
nego da se osposobljavanje buducih ucitelja zasniva na konceptu
istrazivackog ucenja. Pokazace se, da se 1970-ih godina formulisane
osnovne odlike nau¢nog ucenja mogu bez izuzetka projektovati u
sadasnje diskurse obrazovanja obrazovnih radnika, koji su istrazivacki
usmereni.

4.2. Osnove istraZivackog ucenja

Visokoskolski didakticki koncept istrazivackog ucenja je usidren u
nemacki, kao i uopste u evropski univerzitet konstitutivnom idejom o
celini nauke i predavanja, koja je tada smatrana polaznom tackom, iako
se postavljalo pitanje realnih pozicija ovih stavova na koje ukazuju
napetosti izmedu nauke i predavanja u modernom nau¢nom radu, ili ¢ak
na probleme spoja nauke i predavanja zbog visokih zahteva koje
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podrazumeva ucestvovanje u internacionalnoj konkurenciji postavljenih
vrhunskih istrazivanja s jedne strane, i mogucnosti da se na masovnom
univerzitetu napravi spoj nauke i predavanja sa realnom "idealnom
fikcijom" (Huber, L., 1998,67). Spoj nauke i predavanja je utemeljen na
nemackim i evropskim univerzitetima Humboltovim shvatanjem da se
njime stvaraju nezamenjivi, plodni momenti komunikacije i kritike, dok
predavanja dobijaju na kvalitetu prenosom novih naucnih saznanja
(Huber, L., 1983:497). Spoj nauke i predavanja, nauke i ucenja i koncept
koji iz toga proizilazi - nau¢no ucenje, objasnjava se ovom idejom. Pod
naucnim ucenjem u ovom kontekstu podrazumeva se obrazovanje uz
nauku, u nauci i za nauku za neko zanimanje koje je u vezi sa naukom,
koje zahteva sistematski, samostalan i kriticki rad u odredenoj oblasti
(BAK, 1970, 9). Nauka se posmatra kao proces, a na naucno obrazovanje
gleda se kao na uceSce u procesu sticanja znanja, tako da se ovi procesi
izjednacuju (Garlichs, 1996, prema: W. Fichten, op.cit.,,12) i ne svode na
recepciju rezultata procesa, tj. rezultata istrazivanja, teorija itd. Dakle,
postulat "obrazovanje kroz nauku", podrazumeva da nije osnova
preneSenog znanja, koje studenti treba prirodno da steknu, ono Sto, u
stvari, ¢ini obrazovanje u nauci, nego se obrazovni momenat manifestuje
u nauc¢nim obelezjima, koji su podrzani traganjem i nalaZenjem,
problematizacijom i ¢udenjem i pronalazenjem, pregledima i prikazima
(Huber, 2003:18). Da bi se ovi obrazovni momenti nauke mogli doziveti
i razviti, potrebno je, smatra Huber, udubljivanje u nauku i aktivna
diskusija o tome, kako se nauka pokrece (Huber, 1998/2003:36). Tako
se, u teorijskom smislu, u saglasju sa Humboltovim shvatanjem u
istrazivackom ucenju, u ovom konceptu naglasava ucesce studenata u
procesu nauke. Sa ovim se stavovima slazu i danas mnogi autori
(Oelkers, 2000a; Terhart, 2003:168-180), te se naglasava uloga i znacaj
samostalnog sticanja znanja, otkrivanja znacenja, jer se znanje, steceno
aktivnim procesima dublje preraduje, bolje situira u kognitivhe mape,
duze zadrzi, dobija vece licno znacenje, nego sadrzaji znanja, koje se
sti¢e pasivno - receptivno. Ve¢a samostalnost i aktivnost, koja se zahteva
kod istrazivackog ucenja, je, po pravilu, u skladu sa unutrasnjom
motivacijom za ucCenje - u smislu dispozicije dozivotnog ucenja - i
poboljsava trajnu spremnost ka sticanju znanja (BAK, 1970:29).
Prethodno pomenute karakteristike istazivackog ucenja u skladu su sa
konstruktivistickim principima poucavanja i ucenja: uciti na primeru
autenti¢nih problema, u vise konteksta, iz viSe perspektiva i u socijalnim
povezanostima, tako da je umesto prezentacije naucnih rezultata
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potrebna konfrontacija naucnih problema. Ako se istrazivanje shvati i
kao proces reSavanja problema (Huber, 1983:45), onda se moZe u
osmisljavanju situacija za ucenje na studijama po modelu istrazivanja
(Wildt, 2002a:167-173) videti konkretna varijanta konstruktivisticki
inspirisanog ucenja. Ovde je znacajno pomenuti da istrazivacko ucenje
ne bi trebalo da nade smisao samo u funkciji proSirenja repertoara
metoda poucavanja i ucenja, i samo u pruzanju moguénosti da se
raznovrsno osmisljava univerzalnost procesa ucenja, nego da se njegov
puni smisao izrazi u postizanju odredenih kvalifikacija. [z procesualnog
shvatanja nauke i istrazivanja, kao i akcentovanja naucnih nacina
razmiSljanja i delovanja, dispozicija i stavova, proizilazi da se
kvalifikacije, steCene istrazivaCkim ucenjem svrstavaju pre u
kompetencije nau¢nog stava, u opisivanje reda, nego u oblast znanja
koje je elaboratorski deklarisano (Wildt, 2002a:167-173). Smatra se da
studenti treba iz svojih iskustava sa istrazivackim ucenjem da u svoje
profesionalne kompetencije ukljuce stav koji je usmeren ka postavljanju
pitanja i kriticki refleksivan. Ovo odgovara zahtevima, koji su poslednjih
godina proizasli iz oc¢ekivanja akademskog obrazovanja za odredena
zanimanja: studije se usmeravaju ka kompetencijama, uvode se nove
studijske strukture u kojima se naglaSavaju klju¢ne kompetencije
(Huber, 2003:49) i fokusiraju se pitanja visokoskolske didaktike, kako bi
se sagledale moguc¢nosti da se na studijama pospeSe strategije i pristupi
ucenju koji obezbeduju kriticko i stvaralacko misljenje, koje se ne moze
teoretski preneti ili trenirati, niti se moZe po receptu nauciti. Ovo se ne
dogada "automatski”, usvajanjem odredenih sadrZaja. Mogu se samo
prakticno vezbati, i u odredenim situacijama, u kojima su potrebni
razvijati, dakle da budu generisani iz sopstvenog iskustva. 1z toga sledi
da studije moraju da pruze situacije ucenja, "u kojima se ne oduzima
sopstveni izbor i strukturizacija, u kojima se interesi mogu dublje pratiti
i u kojima se moramo sa drugima sporazumeti i zajedno saradivati”
(Huber, 2003:25).

Pitanje doprinosa istrazivackog ucenja kompetencijama, ili klju¢nim
kvalifikacijama i stvaranju istrazivackog stava, vodi do suocavanja sa
pitanjem relacija poucavanja i ucenja, koje je orijentisano ka
istrazivanjima, naspram sistematskom, disciplinovanom ucenju
orijentisanom ka usvajanju znanja, pri ¢emu opet treba da pomognu
studije. Cak, ni najodlué¢niji protagonisti nau¢nog u uéenju nisu zahtevali,
da se celokupne studije prilagode istrazivackom ucenju. U pomenutom
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dokumentu Savezne konferencije asistenata u Nemackoj nalaze se i
razmiSljanja u pogledu odnosa sistematskog prenoSenja znanja i
elemenata istrazivackog ucenja (BAK, 1970, 17f). Smatra se da
kompetencije ne moZemo razmatrati bez uzimanja u obzir relacija obe
forme, forme prenosenja i forme usvajanja, ali sa jasnom tendencijom da
se i sistematsko prenoSenje nauc¢nih saznanja, koliko je moguce, pribliZi
principima nauc¢nog ucenja. To znac¢i da u toku ucenja na studijama
treba obezbediti situacije za nau¢no postavljanje pitanja, da procesi
istrazivanja i njihovi rezultati budu dostupni i integrisani u predavanja.
U okviru ovoga, postavlja se i pitanje plasiranja istrazivackog ucenja u
toku studija. Trazi se "uceS¢e u nauci”, i kao konsekvenca obrazlozenja
teorjiskog obrazovanja, iz ugla kompetencija, prem Huberu moze da
postoji samo jedan odgovor: od pocetka (Huber, 1998, 78). Vec je
pomenuta Savezna konferencija asistenata zahtevala, da se studije od
samog pocetka, bar delimi¢no izvode u procesima istrazivanja ili bar sa
uceS¢em istih (BAK, 1970, 11). Ali, primeri primene ovog postulata
retko se nailaze. U literaturi se, kao primer navodi seminar sa
integrisanim elementima istrazivanja od Fieberhauser i Schmidta
(1998:38-46). Za razmatranje situiranja istrazivackog ucenja u studije,
odnosno obrazovanje, znacajno je kako se shvata pozicija istrazivanja u
ovom kontekstu. Tako se nailazi na stavove da ako se poistoveti "realna"
pozicija istrazivanja u studijama sa vrhunskim istrazivanjem, u koje se
ne mogu ukljuciti studenti, tada se suzava pojam nauke, koji je tada
rezervisan samo za znacajna velika istrazivanja (Huber, 1998, 2003). No,
mnogi smatraju da je ovo ogranicavajuc¢i stav, te su viSe skloni da
posmatraju istrazivanje kao kompleksan, vodeci nauc¢ni postupak, koji
se na osnovu znacajnih razloga u pogledu metodologije, oblika rada,
socijalnih organizacija, nacina prezentovanja itd. pokazuje kao
varijantan, i koji je situiran u predmetne kulture i konstituise ih (Huber,
1991:78). Tada se u istrazivanje ubrajaju i brojna ispitivanja, koja ne
daju neSto Sto se moze patentirati, nego u osnovi izdvajaju poznato i
ponovo ga interpretiraju. U takvim istrazZivanjima mogu i studenti na
razne nacine da ucestvuju. Tako se, u skladu sa prethodnim, istrazivanje
moze posmatrati kao strategija za obradu kompleksnih problema, koji
nastaju iz profesionalnog Zivota, tako da se ucestvovanjem problemskih
strategija, koje su steCene u istrazivanjima, mogu iste preneti u
zanimanje. Osnovni koraci postupanja i operacija se mogu nauciti i
preneti. Osnovu za ovo Huber nalazi u konstataciji da bez obzira na
svoju specificnu prirodu, istrazivacki projekat ukljucuje proces biranja
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pitanja, koriste¢i pouzdane metode za nalaZenje odgovora, i potom
merenje znacajnosti odgovora i znacaja pitanja. Studentska istrazivacka
delatnost je tada, u osnovi, Skolski proces putem koga se uci kako
definisati problem i napraviti mapu istrazZivanja (Huber, L., 1970:56).
Studenti na ovaj nacin uce strategije i tehnike istrazivackog razmisljanja,
uce kako postavljati probleme, kako da ih sistematski sagledavaju, da bi
stekli nova saznanja, pri ¢emu "nov' ovde oznacava neSto "Sto
studentima do tada nije bilo poznato" (Huber, 2003:16). Znacajno je da
se ne zapostavi Kkriterijum samostalnosti u izboru i formulacije
postavljanja pitanja, i da ucestovanje u istrazivanjima bude znacajno,
iako ne samostalno, nego obi¢no u grupi, a ne sporadi¢no (Huber, L.,
1970:45). Dakle, nece biti dovoljna samo asistentska aktivnost, koja se u
najboljem slucaju moze pravdati uvezbanim istrazivacko-prakti¢nim
veStinama. Smatra se da istrazivacko ucenje pocinje tek kada i studenti
odlucuju o "koncepcijskom okviru" (Huber, L., 1970:238), gde mogu i
oni da unesu svoja interesovanja u projekat istraZivanja, i gde mogu, sa
delimicnom odgovornoscu, da ucestvuju u istrazivanju. Mogucénosti
takve participacije se mogu Kkonkretizovati u fazama procesa
istrazivanja (Huber, L., 1998:3-10; Wildt, 2005:183-190). Elementarni
oblici istraZzivackog ucenja su realizovani kada studenti ucestvuju u
razvoju postavljanja pitanja, i kada mogu da diskutuju o rezultatima
istrazivanja, iako nisu potpuno uklju¢eni u obradu podataka, koji mogu
da iziskuju znatno veci utrosak vremena. Pored ovoga mogu se
osmisljavati i drugi vidovi istraZivackog ucenja, tako Sto studenti izvode
samostalno, samoorganizovano i male, autonomne istrazivacke projekte,
u kojima ih nastavnici fakulteta i visokih Skola vode, savetuju i
podrZavaju.

Za tematiku o kojoj se u ovom tekstu diskutuje znacajna su zapazanja
Beka (Beck et al, 2001) o reformskim tendencijama u obrazovanju
nastavnika za koje on smatra da se u zemljama nemackog govornog
podrucja pod uticajima transformacija izazvanim Bolonjskim procesom
(strukturne promene - belelor - master), akademizacijom dosadasnjih
neakademskih delova obrazovanja ucitelja, a dodali bismo i drugih u
obrazovanju, uporedo sa kritikama akademskog obrazovanja, kritikuje i
produktivnost novih koncepata u obrazovanju ucitelja. Kritike isticu da
se u obrazovanju ucitelja nedovoljno paZnje posveluje potrebama
pocetnika u tom zanimanju i da je ono neefikasno. Oelkers (2000:124-
147) zamera na izboru i nedostatku prakse u studijskim sadrzajima
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(Wildt 2002b:26-38). Kritikuje se preovladavanje predmetno-naucnih
studijskih sadrzaja, mali udeo vaspitno-naucnih sadrzaja, kao i slabe
veze teorije i prakse (Wildt, 2002b:26-38). Odgovore na kritike neki
vide u formulisanju i uvodenju standarda u obrazovanje ucitelja
(Oelkers, 2003:54-70), koji bi trebali da sluze kao sigurnost kvaliteta
obrazovanja, dok drugi reSenje nalaze u pojacanju refleksivnih i
istrazivackih elemenata u studiranju i premos¢avanju teorijsko-
prakti¢nog razdora (Oelkers, 2000:124-147) i time znatno bolje odnose
u profesionalnom okruZenju i orijentisanju na praksu. Studenti treba u
osmisljenim postavkama obrazovanja da nauce "nauc¢no i prakti¢no
znanje; da nauce da razlikuju nau¢no i znanje za delovanje, da cene obe
forme znanja i da nauce da ih relacioniraju” (Kiper, 1998:61). Uz to
treba - na nivou visokoSkolske didaktike - da se prevazide
"dominantnost receptivnih oblika poucavanja i ucenja" i treba da se
omoguci studentima ono ucenje, koji oni smatraju znacajnim u pogledu
svog osnovnog obrazovanja za dalju profesiju. Komisije u Evropskoj
uniji, a posebno u Nemackoj su u diskursu ovih pitanja dosle do
zakljucaka (Terhart, 2000:37-42) da je neophodno da se ucitelji
osposobljavaju za ovo zanimanje istraZivackim ucenjem (Hamburska
komisijama za obrazovanje ucitelja (Keuffer/Oelkers, 2001). Smatra se,
dakle, da visokoskolsko obrazovanje treba viSe da koristi istrazivacko
ucenje, kako bi osposobilo buduce nastavnike da koriste svoja teorijska
znanja u analizi i osmisljavanju profesionalnog okruzenja, i da na ovaj
nacin deluju kao refleksivni prakticari, testirajuci teorijske postavke i
prilagodavajuci ih sopstvenom okruzenju. Ovo, svakako, podrazumeva
sposobnost za refleksivnost profesionalnog znanja, odnosno usvojenost
istrazivackog stava, kao dela profesionalnog delovanja koji se stice na
studijama u okviru metodoloSko-didakticke grupe predmeta. Ovo vodi
ka tome da se istrazivacko ucenje smatra obaveznim studijskim
sadrZzajem, odnosno postaje nezaobilazan element kompleksnih
kompetencija (Huber, L., 2003:27).

Impulsi za refleksivnom profesionalizacijom, poslati iz strukturno-
teorijske analize profesionalnih pristupa nastavnika poslednjih godina,
nalaze osnovu u nesigurnosti profesionalnog ponasanja koje je u svojoj
strukturi nestabilno i ne moze se do kraja sa sigurnosc¢u planirati.
Stohasti¢nost vaspitno-obrazovnog procesa ovde dolazi jasno do
izraZaja, a manifestuje se u ,susretu zahteva, koji u sustini ne mogu biti
spojivi", Sto aktere konfrontira sa mnostvom dilema (Terhart, 2000:56).
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Od prakticara se zahteva da pod stalnom nesigurno$¢u moraju da
donosu odluke, koje nisu potpuno objasnjene i ne mogu se u potpunosti
sagledati, jer parametri odlucivanja nisu dovoljno poznati i nedostaju
jasni elementi da se u kompleksnoj situaciji sve slozi, Sto dovodi do
rizika da se donesu pogresne odluke. Posto se profesionalno delovanje
odigrava u nestandardnim situacijama, koje se ne mogu samo
aplikacijama tehnoloSkog znanja savladati, profesionalnost prosvetnih
radnika ogleda se u sposobnosti da sagledaju postojece strukturne
antinomije i da refleksivno obrade nastale paradokse. Ova obelezZja
ukazuju da je potreban dalji razvoj u profesionalizaciji nastavnika, na Sta
je skrenuta paznja i u aktuelnim strukturnim reformama u prosveti. One
se manifestuju izmedu ostalog i u zahtevima za opremanjem nastave
standardima i prenosom kompetencija ili u realizaciji novijih strucno-
didaktickih pristupa (npr. kumulativnho ucenje: Fichten/Schmalriede,
2007:24-29). Da bi ovo savladali, nastavnici moraju da se usavrsavaju i
prilagodavaju. Recepcija rezultata studija, koje uporeduju obrazovanje,
kao PISA, TIMSS itd. zahteva, izmedu ostalog, uvid u sloZenost
konstrukcijskih i konstitucionih povezanosti $kolskih reformi i nau¢nog
znanja, koja se mogu uceS¢em u procesu dobijanja novih saznanja za
vreme studiranja izgraditi. Zahtevi za razvojem zahtevaju
kompetencijski profil, koji naroCito naglasava sposobnost za kriticko
razmatranje, spemnost za napredovanjem, reformama i inovacijama i to
omogucuje savladavanje zadataka u profesiji, kao Sto i osposobljava za
aktivno ucesce u Skolskim i nastavnim razvojnim procesima. Sopstvena
iskustva u istraZivanjima mogu da doprinesu razvoju kompetencija, koje
su za to potrebne. Zato se u profesionalnim diskursima doslo do stava da
se refleksivnost kao "pre-rekvizit profesionalnog razvoja" (Dick,
1994:67) moze vec za vreme studija uvesti i unaprediti. Za obrazovanje
nastavnika, koje Zeli da inicira procese profesionalizacije, postavlja se
zadatak da studentima otvori mogucnost da strukturne uslove obrade
anticipatorski i da se stvore refleksivne kompetentnosti. Nakon
pokuSaja u Engleskoj (Criblez, 1998; Nias/Groundwater-Smith 1988;
Zeicher, 1992; prema: W.Fichten, op.cit, 154-166), javili su se i u
nemackom govornom podrucju predlozi da se formuliSe refleksivno
nastavni¢ko obrazovanje (Dick, op.cit, 45) u kojem su refleksije i
istrazivanja profesionalne prakse kroz studije integrisane u akademsko
obrazovanje. Kao obrazloZenja za ovakvu koncepciju navode se sledeca:
a) Bududi nastavnici treba da budu tako obrazovani da mogu svoje
pedagoske ciljeve i namere da identifikuju i artikuliSu, da izaberu
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prihvatljiva sredstva za postizanje cilja i da mogu da shvate kontekstne
uslove u nastavi; moraju profesionalne svakodnevne fenomene
kategorijski i koncepcijski da shvate i da pedagoske odluke racionalno -
argumentovano obrazloZe, kao i da se te odluke mogu optimalno
ukljuciti u osnovu. Ako se neka prakticna iskustva u istrazivackom
poduhvatu usvoje i reflektuju, tada se mogu svesno predociti situacijske
interpretacije i subjektivne nastavne teorije, mogu se rekonstruisati i
eventualno modifikovati (Dick, op.cit.,, 23). Naivno shvatanje situacija u
nastavi "iz prve, odmah" i tok interpretacije razli¢itih konstatacija se u
procesu istrazivanja sistematskim sumnjama izostavljaju (refleksivna
kompetencija otudivanja: Helsper/Kolbe, 2002; prema W.Fichten,
op.cit, 156-159), tako da se ,sopstvene svakodnevne situacije i
profesionalno delovanje mogu preispitati" (Horstkemper, 2003,121,
prema: W.Fichten, op.cit, 159-162). Studenti treba svoje znanje i
razumevanje pedagoskih situacija da shvate i kao konstrukciju i da
nauce da shvate selekciju moguc¢ih stvarnih konstrukcija iz veceg
korpusa. PedagoSko delovanje podrazumeva da u konkretnim
situacijama ne postoji samo jedna tatna opcija delovanja, nego bar
nekoliko, koje se sve mogu razliCito teoretski potvrditi, to moraju
prosvetni radnici da preuzmu i da stvore izbor i moguénost pripajanja u
obliku relacija prakti¢nih situacija i ponudenih teorija, kao $to se na
slican nacin pojavjuje u nau¢nom projektu. 1z toga proizilazi prva teza u
odnosu na istrazivacko ucenje. Profesionalno delovanje nastavnika i
istrazivanje pokazuju uzajamno odgovarajuca strukturna obeleZja. Na
osnovu istih, mogu se u toku "didaktickog formiranja ucenja kroz
nauku" (Wildt, 2005:183-190) stvoriti i usvojiti kompetentnosti za
kasnije profesionalno delovanje u svom zanimanju.

b) Kvalitet i efikasnost u obrazovanju nastavnika zavise, izmedu ostalog,
i od toga "koliko ¢e se nac¢i balans izmedu orijentacije ka nauci i
orijentacije ka profesionalnoj praksi" (Fried, 1998:50). Stoga treba kod
obrazovanja nastavnika uvesti procese posredovanja, kojima se upucuju
da teoriju i praksu, odnosno naucno znanje i prakticno delovanje,
poveZu, integrisu. Istrazivanja potvrduju da se nau¢no znanje, koje se
stekne tokom studiranja, u primeni selektivno primenjuje i da se u
konkretnim situacijama spaja sa iskustvenim vrednostima; naucno
zZnanje nestaje u procesu primenjivanja i integriSe se u druge sadrZaje
znanja. PrenesSeno teorijsko znanje sluzi, kao folija, delovanju, a znanje,
koje je orijentir u prakticnom delovanju, nastaje usled refleksivnih
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obrada prethodnih iskustava (Kolbe, 2004; prema: W.Fichten, 2005:46).
Kod profesionalnog delovanja se ne stvaraju apstraktni teorijski
koncepti, nego njihove prakti¢ne forme, koje su u datim prakti¢nim
okolnostima prikladne. Tako nastavnici, koji, npr., Zele da realizuju
koncept samoorganizovanog ucenja, treba sebi da predstave diferenciju
izmedu teoretskog ucCenja i konkretne realizacije, da bi mogli sami da se
uvere u uspeh interpretacije i samostalne koncepcijske varijante. U
nastavku takve refleksivne obrade iskustva se razvija znanje u praksi i
dalje kroz praksu (Kolbe, 2004; prema: Fichten, W. 2005:147).
Obrazovanje nastavnika mora da pokaZze jasne teorijske, kao i
profesionalne, odnose u praksi i da izvan toga obradi prenoSenje obe
odnosne tacke. Prilikom stvaranja ovog odnosa mora se voditi racuna o
diferenciji datih oblasti i formama znanja i donoSenja odluka:
istrazivacko znanje ima obavezu prema Kriterijumu istinitosti, dok
prakticno znanje prati kriterijume primene (ibidem, ista str.). Neki
autori naglasavaju razliku logike u oblastima teorije i prakse i njihovih
formi znanja i donoSenja odluka i iste smatraju toliko nepremostivim da
se didakticki ne mogu prihvatiti (ibidem, 23); drugi u istrazivackom
ucenju vide povoljan koncept za obradu zadatka uspostavljanja odnosa
teorijskog i prakticnog znanja i veStina, i to tako Sto se u nekom
istrazivanju na osnovu svoje ili tude prakse pregledaju osnovni
strukturni momenti profesije iz raznih teoretskih pogleda.
Relacioniranje teorije i prakse se desava u okviru teorijsko-intenzivnog
istrazivanja, gde se sistematski generalizuje znanje iznad prakse i stavlja
u sopstvenu interpretaciju prakse, da bi se iz toga izvela merila za
sopstveno delovanje (Wildt, 2005:183-190). Istrazivacko ucenje
predvida deSavanja u praksi u odnosu na teorijske osnove, realne
mogucnosti se ve¢ postavljanjem istrazivackog pitanja teoretizuju
(Fichten, 2005:45). Posebno se postupci interpretacije, radi procene
podataka, koriste refleksivnim procesima, koji dobijaju na odrzivosti,
naroCito kod pojavljivanja neocekivanih dogadaja, jer oni, po praviluy,
uzrokuju nova prilagodavanja u prakti¢noj interpretaciji. Iz toga
proizilazi druga teza. IstraZivacko ucenje prenosi teoriju i praksu, nauku
i delovanje. Kada se povezu naucno znanje i profesionalno delovanje,
tada mogu budu¢i nastavnici da izgrade znacajno znanje, umenje
delovanja.

c) Rezultati profesionalnih diskusija vode ka zakljucku da se slika o
nastavniku, uditelju prikazuje kao slika profesionalca, koji izgraduje
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istrazivacki stav u toku ucenja, koji generalizuje znanja pomocu prakse i
koji rutine i delovanja stvara po merilima, koja su podeljena kulturno po
zanimanjima" (Schneider/Wildt, 2003). Znacajan deo tako shvacene
profesionalnosti, je refleksivna kompetencija (Dirks, 2002;
Feindt/Meyer, 2000b; Horstkemper, 2003; prema: W.Fichten,
2010:256), gde se profesionalno delovanje c¢uva od ukocenosti
tehnoloskih procena u primeni, i od nefleksibilnih ovekovecenja rutina,
koje, pak, zahvataju standardne situacije, ali iznevere kod novih ili
protivure¢nih situacionih konstalacija (Wildt 2003:183-190) i stoga
zahtevaju obradu refleksivnog tipa delovanja. Ophodenje sa
profesionalnom sloZeno$¢u ima strukturnih sli¢nosti sa istraZivackom
delatnos¢u i zahteva "kvazi-ekperimentalan stav ka sopstvenoj
nastavnoj praksi" (Weinert/Helmke, 1996:232; prema: W.Fichten,
2010:156). Studenti treba i da nauCe da predavanje vide i kao
eksperiment i istrazivacko delovanje. Takav istrazivacki stav, kakav je
naucni savet zahtevao (Naucni savet, 2001), treba de se stvori za vreme
obrazovanja (Altrichter, 1994; Beck et al,, 1995), poSto se kasnije pod
pritiskom u profesionalnoj praksi moze samo delimi¢no uspostaviti.

Istrazivacko ucenje je koncept koji pogoduje stvaranju istrazivackog
stava, koji ga poboljsava i forsira, koji ujedno ukljucuje refleksije, koje su
potrebne za prevazilaZenje Skolske i predavacke realnosti, a
istovremeno omogucuje dalji profesionalni napredak, pod predznakom
stalno novih zahteva i stalno novih problema i izazova. Ako se
istrazivacko ucenje koristi za ove kvalifikacijske uspehe, onda se moZze
svrstati u refleksivne momente u procesu istrazivanja. Isti su evidentni
ako se proces istraZzivanja teoretski konceptualizuje i ako istrazivacke
grupe shvatimo kao zajednice diskursa, u kojima se implicitni delovi
znanja ekspliciraju i divergentna znacenja istrazivackih rezultata
analiziraju i ispituju (Fichten, 2005:46). Da bi se ovo dogodilo
refleksivno, moraju pratece refleksije u toku istrazivanja da se
akcentuju, da se svesno sagledaju, shvataju i tematizuju (u odgovarajuce
refleksijske instrumente; uporedi Brockbank/McGill, 1998;
Klement/Teml, 1996; Korthagen et al,, 2002; Kroath, 2004; Moon, 1999,
prema: W.Fichten, 2010:163-168). IstraZivanje je, dok se odnosi na
sopstvenu praksu i delovanje, samo-referencijalno, Sto znaci da je u
pitanju akt samoobjasnjavanja. Ali, ovaj potencijal je znac¢ajan samo ako
postoje odnosne tacke za refleksije. Kao refleksivna osnova pogoduje
naucno zasnovano znanje i pitanja. Ako Zelimo da minimalizujemo
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opasnost, da refleksije prakse i delovanja usadene u istraZivanje ne
budu skracene, posto nije u stanju da svoje "slepe tacke" posmatranja i
shvatanja otkrije (Fichten, 2003:56), mora refleksija da bude nauc¢no
zasnovana, da bi mogla samokriticno da operiSe (Zutavern, 2001;
prema: W.Fichten, 2010:156). Iz ovoga proizilazi treca teza: istrazivacko
ucenje vodi ka stvaranju refleksivnih kompetentnosti, kao osnovni
sastavni deo profesionalnog nastavni¢kog - uciteljskog delovanja, ali
samo tada, ako se dati refleksivni momenti u procesu istrazivanja
svesno sagledavaju i pri tome da se potraZe naucni sadrZaji znanja kao
tacke referentnosti.

Prethodno razmatranje istrazivackog pristupa ucenju na studijama
dobro se uklapa u savremene diskurse o kompetencijama nastavnika,
koje podrazumevaju nastavnika kao refleksivnog praktiCara.
Kompetencije savremenog efikasnog nastavnika podrazumevaju ne
profesionalca-tehnic¢ara koga pominje i Tajber, K. (Tajber, K., op.cit, 78),
nego profesionalca koji istraZzuje (ibidem). Od ovoga se ocekuje
intelektualni nivo kritike teorijskim pristupima i inovacijama koje se
preporucuju, $to bi znacilo moguc¢nost da ono na Sta se nailazi u
literaturi ili preporukama ne mora biti efikasno u njihovim ucionicama,
na njihovim ¢asovima. Oni bi trebalo da mogu da tragaju za najnovijim
istrazivanjima i da razmisljaju o poucavanju i ucenju koje se odvija u
okviru njihovih predmeta, da ¢itaju visSe od uputstava koja dobijaju uz
savete za primenu inovacija ili preporuka za primenu odredenih novina,
¢ime bi bili u poziciji da mogu da donose profesionalnije odluke o tome
koje sugestije treba oberucke prihvatiti, koje treba uz ogradu pokusati
primeniti, a koje treba ozbiljno preispitati, odnosno istraziti njihove
domete. Stoga se Skolovanje, pripremanje nastavnika smatra
informativnim, u smislu da Cesto ne znaci viSe od nagoveStaja Sta bi
moglo ,biti efikasno ovde“. Refleksivni nastavnik, profesionalac zato
mora biti sposoban i dovoljno uveren u svoje istrazivacke vestine da
sprovede istrazivanje malog obima u svojoj ucionici koje moze efikasno
ispitati i evaluirati efikasnost novih ideja u njegovoj ucionici. Ovakvi
nastavnici nece jednostavno usvajati didakticke modele koje srec¢u u
literaturi, ili pojednostavljene slike kognitivnog stila i sl., nego ¢e dalje
tragati o ovim pitanjima i nakon toga odluciti da li je vredno ispitati date
ideje u nastavi sa mogu¢im adaptacijama, i konacno, usvojiti ih, Sto
podrazumeva upucenost u istraZzivacki rad, ali i strategije kritickog
misljenja, istrazivacki stil misljenja. Tada bismo dobili nastavnika
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profesionalca, odnosno refleksivnog praktic¢ara, koji ne samo da trazi,
kriticki ispituje i uporeduje ¢itav niz izvora, uklju¢uju¢i, tamo gde su mu
na raspolaganju, i aktuelna istraZivanja, jer je u toj situaciji joS uvek
ograni¢en na to da usvoji ono Sto se u literaturi koju je konsultovao
preporuci kao najbolji raspoloZzivi pristup, nego ¢e kao profesionalac
koji istraZuje biti sposoban da ide tako Sto Ce testirati i modifikovati
pristupe kroz cikluse brizljivo evaluiranih sopstvenih (akcionih,
empirijskih..) istrazivanja u sopstvenoj ucionici. Ova proaktivna
karakteristika refleksivnog nastavnika osnova je kompetencija koje
omogucuju da se uoceni problemi u praksi shvate kao deo slozenosti
pojava ucenja i poucavanja, detalj u specificnom obrazovnom kontekstu
koji se ne moZe lako generalizovati i pretpostaviti kao relevantan i za
druge kontekste, Sto znaci i shvatanje obratnog. Ovo je znacajno, jer
argumentuje stav da studije u obrazovanju treba da se bave pitanjima
konteksta (Taber, 2008). U nekim slucajevima ovo znaci postaviti
pitanja kojima se istraZivanje bavi u specificnom smislu - imati na umu
da se studija odnosi na odredenu starosnu grupu, u odredenoj vrsti
Skole u okviru odredenog nacionalnog obrazovnog sistema - dok druge
studije izgledaju inkluzivnije, odnosno sveobuhvatnije, ali stoga moraju
ukljucivati reprezentativne uzorke za koje se smatra da obuhvataju
varijaciju u odnosu na one dimenzije koje se smatraju znacajnim za
studiju. Izvori istraZivanja su neizostavno ograniceni, tako da, iako
istrazivanja mozda prikupljaju podatke iz mnogo Sire baze, ona su
obi¢no ogranicena na konfirmatorne studije, u kojima se precizna
pitanja i kategorije odgovora mogu odrediti na samom pocetku
istrazivanja. No, posao nastavnika je Cesto na nivou koji je u znatno
vecoj meri eksplorativnog karaktera, gde je potrebno mnogo vise
otvorenog i dubinskog posla, i gde nalazi istrazivanja sa strogim
nacrtima mogu biti samo od hipoteticke pomo¢i. Smatra se da studije
slucaja, iako ograniCene na jednu pojavu mogu da pruZe dovoljno detalja
za procenu nastavnika u smislu - da li je kontekst ove studije u dovoljnoj
meri slican njegovom profesionalnom kontekstu tako da nalazi mogu
biti relevantni za njegov kontekst, te da moze da proceni koliko ¢e
preporucena inovacija u obrazovanju funkcionisati u njegovoj situaciji.
Naravno, ovo podrazumeva da su nastavnici dovoljno obaveSteni u
smislu da su konsultovali dovoljno izvora da sprovedu istrazivanje u
ucionici, koje se bavi problemima i pitanjima koje identifikuju u toku
svog rada (malo empirijsko istrazivanje, akciono, studiju slucaja,
dubinsko istrazivanje, metodolosku kritiku...). Univerzitet u Kembridzu
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ima ve¢ jedan vid osposobljavanja nastavnika za kompetencije o kojima
ovde diskutujemo (posebnu kvalifikaciju koja se odnosi na
postdiplomski sertifikat u obrazovanju (PGCE - Post-Graduate
Certificate of Education i Secondary PGCE at Cambridge - drugostepeni
postdiplomski sertifikat u obrazovanju na Kembridzu). Sire videti:
http://jotter.educ.cam.ac.uk/.

Koliko god ovo izgleda teSko i nedostizno zbog raznih ometaju¢ih
okolnosti, praksa ¢e, verujemo, u svakom trenutku biti u stanju da
potvrdi potrebu za pominjanim i drugim sve sloZenijim kompetencijama
nastavnika koje ga kvalifikuju za refleksivnog praktic¢ara, koji odgovara
zahtevima vremena.

4.3. Metodologija

Prethodni teorijski kontekst osnova je za metodoloski koncept koji se u
najkracem sastoji u slede¢em. Predmet istrazivanja odnosi se na
sagledavanje osposobljenosti vaspitaca, nastavnika i drugih koji rade u
vaspitno-obrazovnim ustanovama za kritiCko sagledavanje kvaliteta
obrazovanja, odnosno na njihovu refleksivnu i istrazivacku
osposobljenost i premoséavanje teorijsko-prakticnog jaza. Pitanje je,
dakle, u kojoj meri je prisutno istrazivacko ucenje u obrazovanju
studenata koji se pripremaju za pedagoske pozive kao jedan od vidova
inovativnih pristupa ucenju u visokoskolskoj nastavi, a cilj je da se dode
do odgovora na pitanje: koliko studenti tokom studija uc¢e na nacin koji
pomaze razvijanju "stila razmisljanja, koji se moze preneti"? Posmatra
se koliko se u pripremama za poziv razvijaju kompetencije koje
podrazumeva osposobljenost za refleksivno sagledavanje prakse
(refleksivna kompetentnost, kompetentnost za timski rad, za reSavanje
problema, istraZivacko-metodolosku kompetentnost, kompetentnost za
savetovanje i komunikacije i za interpretaciju); metoda sistematskog
neeksperimentalnog posmatranja. U kontekst koji pokriva ovaj predmet
spadaju i pitanja: u kojoj meri visokoSkolska didaktika uspeva da
prevazide dominantne receptivne oblike poucavanja i ucenja, koliko se
za profesionalne zadatke studenti, buduéi vaspitaci, nastavnici i dr. u
toku pripreme za poziv pripremaju istrazivackim ucenjem, kako bi se
osposobili da koriste svoja teorijska znanja u analizi i osmisljavanju
profesionalnog okruZenja, i da na ovaj nacin deluju kao refleksivni
prakticari, testirajuci teorijske postavke i prilagodavaju¢i ih sopstvenom
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okruzenju. Ovo, svakako, podrazumeva sposobnost za refleksivnost
profesionalnog znanja, odnosno usvojenost istrazivackog stava, kao dela
profesionalnog delovanja koji se stice na strukovnim i akademskim
studijama u okviru metodoloSko-didakticke grupe predmeta. Pitanje,
problem Kkoji je u osnovi istrazivanja i njime rukovodi odnosi se na:
koliko su vaspitaci, nastavnici i drugi koji rade u vaspitno-obrazovnim
ustanovama osposobljeni za refleksivnost svoje prakse? U njega su
utkana i pitanja: koliko su u toku studija koristili istrazivacko ucenje,
koliko istraZivacko ucenje smatraju obaveznim studijskim sadrZajem,
koliko istrazivanja smatraju nezaobilaznim elementom kompleksnih
kompetencija?

Istrazivanje je eksplorativnog karaktera; organizovano sistematskim
neeksperimentalnim ispitivanjem; upitnikom konstruisanim za ovu
priliku sa zadacima koji se odnose na potrebu da se utvrdi kako
prakticari gledaju na znacaj teorijskih pristupa za njihov prakti¢an rad;
dakle, koliko pridaju znacaj teoriji kao osloncu i moguénosti za kriticko
promisljanje o sopstvenoj praksi; kako su sticali metodolosko znanje i
kakav mu znacaj pridaju u odnosu na druge kompetencije, posebno iz
ugla moguénosti za unapredivanje sopstvene prakse; da se dode do
uvida u prisutnost KkritiCkog razmisljanja kao nacina sticanja znanja u
toku pripreme za poziv, kao postupka kojim se stiCe znanje i koje je
utkano u eksplorativne zadatke i metodoloske postupke tokom ucenja.
Osnovna hipoteza osnosi se na utisak da se refleksivnost prakticara ne
prepoznaje, da je oni sami ne osecaju kao svoju kompetenciju, niti kao
znacajno svojstvo za praktican rad. Uz ovo bi, kao uZe pretpostavke,
mogla i¢i uverenja da se u toku studija ne sti¢u znanja niti kompetencije
na nacin koji bi potpomagao, odnosno razvijao refleksivnost, da nema
dovoljnog upucivanja u metodogiju, da se znanje ne stice na nacin koji
obezbeduje kriticnost i potrebu za refleksivnosS¢éu sopstvene prakse, da
se u visokoskolskom ucenju malo paznje posvecuje istrazivackom
ucenju u kome bi posebno mesto pripalo kritickom misljenju. Ovo vazi
za sve studije, bez obzira na vrstu fakulteta ili studija (akademske,
strukovne).

Uzorak ¢ini 225 vaspitaca, ucCitelja i nastavnika osnovnih i srednjih skola
(Filozofski, Filoloski, PMF, Medicinski, Pedagoski i Uciteljski fakultet,
Akademija umetnosti i Pedagoska akademija i Vaspitacka Skola- Srbija).
Najveci deo uzorka (40,9%) ¢ine ispitanici koji imaju od 10 do 20 godina
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radnog staza. Eksperimentalne kontrole nisu vrSene, a statisticke
analize vrSene su SPSS statisticCkim paketom: deskriptivne analize,
linearne regresione analize, metodom ,stepwise®, nelinearne i linearne
kanonicke korelacione analize, faktorska analiza izvrSena metodom
kategoricka analiza glavnih komponenti (Categorical Principal
Components Analysis, hijerarhijska klaster analiza, metodom ,spajanja
izmedu grupa“ (between-groups linkage). Istrazivanje je izvrSeno u
2012. godini.

4.4. Nalazi i interpretacija
4.4.1. Deskriptivne analize

1. Kako prakticari gledaju na znacaj pedagoskih teorijskih pristupa za
njihov prakti¢an rad?

U prikazu nalaza dace se nekoliko indikativnih podataka koji ovde mogu
da pomognu razjas$njavanju pitanja kojima se bavimo. Po¢i ¢e se od
deksriptivne analize. [z podataka vidimo da je na pitanje o znacaju
pedagoskih teorijskih pristupa najzastupljeniji odgovor (59,1%) tipa
“pedagoski teorijski pristupi su znacajni za rukovodenje u praksi”, a za
njim po frekvenciji sledi ,pedagoske teorije su vaZan segment sticanja
znanja“. Daleko su manje zastupljena ,pedagoske teorije nisu znacajne za
praksu”, kao i ,pedagoske teorije jesu znalajne, ali je iskustvo znacajnije”.
A na pitanje o znacaju pedagoSke prakse za osposobljenost za rad
najzastupljeniji je odgovor (65,9%) tipa ,praksa pomaZe u sticanju
iskustva“. Frekvence i procenti ispitanika koji prednost u
osposobljavanju zaposlenih u obrazovanju daju praksi u odnosu na
teoriju je veéina - (59,1%) smatra da praksa ima prednost u odnosu na
teoriju u osposobljavanju zaposlenih u obrazovanju.

Veé na ovom prvom koraku uocljivo je da ispitani praksi daju prednost u

odnosu na teorijska znanja u svom profesionalnom radu, da se njome,
uglavnom, rukovode, te da je ona vaZan oslonac, pa i segment, kako sami
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navode u sticanju znanja. Kako ¢e se dalje videti, praksa je za ispitane
znacajna u fazi pripreme za poziv, dakle u toku studija znatan broj
ispitanih daje jo$S viSe znacaja nego teoriji, a i u kasnijem periodu
smatraju je znacajnijom za usavrSavanje nego udubljivanje u teorijske
pristupe, ili dovodenje u vezu jednog i drugog.

Kako su prakticari stekli znanje iz metodologije pedagoskih istraZivanja,
kako ih vrednuju kao kompetencije i kako gledaju na potrebu da ih
poseduju radi usavrsavanja sopstvene prakse?

Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD), ocena
zastupljenosti istrazivackih zadataka 1 mogucénosti za razvoj
istrazivackih koncepata na studijama (maksimalna vrednost na skali
procene bila je 5) govore da su ove ocene srednje veliCine, a
najzastupljeniji odgovor (76.6%) o potrebi za sticanjem viSe znanja iz
metodologije pedagoskih istraZivanja odnosi se na ,sticanje vise znanja
iz metodologije pedagoskih istraZivanja je dobra ideja“. Na pitanje na koji
nacin su stekli znanja iz metodologije pedagoskih istrazivanja najveci
broj ispitanika (33,3%) naveo je izvodenje samostalnih istraZivanja, kao
nacin na koji su stekli znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja. Na
pitanje koji nacdin sticanja znanja iz metodologije pedagoSkih
istrazivanja smatraju znacajnim za praksu, iz podataka se vidi da je
najve¢i broj ispitanika (42,1%) naveo samostalna istraZivanja uz
konsultacije sa profesorom kao nacin sticanja znanja koji je znacajan za
praksu. Dalje, podaci pokazuju da je najveéi broj ispitanika naveo
"sticanje komunikativnih sposobnosti” kao kompetenciju koju su stekli
tokom pedagoske prakse, prilikom pripreme za poziv (predmetno-
strucne kompetencije 71,0%; komunikativne 72,2%,; organizacione i
pedagosko-didakticke 70,6%; drugacije sagledavanje samorazvoja
353%).

Iz odgovora ispitanih o znacaju kompetencija zaposlenih u obrazovanju
vidi se da vecina ispitanika navodi ,vodenje aktivnosti, prenosenje znanja,
pracenje razvoja dece (66,3%) kao najznacajniju kompetenciju
zaposlenih u obrazovanju, a zatim slede: ,kreativnost, snalaZenje,
fleksibilnost” 57,7%; ,profesionalno usavrsavanje” (41,1%);“ sve
kompetencije“ 36,5%; “odnos prema obrazovnim ciljevima“ 34,5%;
“istraZivanje” 23,0%.
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Kao Sto se iz prethodnih podataka vidi ispitani su svesni nepoznavanja
pedagoske metodologije, kao i potrebe za sticanjem ovih znanja, te ovo
ocenjuju kao dobru ideju. Znacajno je da je mali broj imao iskustva u
istrazivackom radu, kao i da smatraju da bi im samostalna istrazivanja u
konsultacijama bila znacajna. Po ovome, moglo bi se zakljuciti da
ispitani imaju interesovanja za sticanje znanja iz metodologije
pedagoskih istraZivanja, dakle da ih smatraju korisnima. U navedenim
kompetencijama koje su ispitani naveli da su ih stekli tokom prakse nisu
se naSle metodoloske, kao ni u onima za koje smatraju da su znacajne za
posao koji obavljaju. Moglo bi se zakljuciti da su svesni njihovog znacaja,
ali da se one ne mogu naci na listi prioriteta, ili da su davali oCekivane
odgovore. To se dalje potvrduje podacima koji slede. Pedago$ka praksa
doprinosi kompetencijama zaposlenih u obrazovanju, ali se u njima ne
vide metodoloske aktivnosti, Sto upucuje na zakljucak da se ona i ne
usmerava u tom pravcu. Tako ispitani smatraju da nemaju uslova za
istrazivacki rad, da nisu imali prilika za istrazivanja, da to vrSe kroz
samovrednovanje, koje je sada pokrenuto od strane Ministarstva
prosvete i sl. Moglo bi se re¢i da nisu svesni $ta podrazumeva
istrazivacki rad u praksi, o cemu svedoce i slede¢i nalazi.

Doprinos pedagoske prakse kompetencijama zaposlenih u obrazovanju
ispitanici su videli na slede¢i nacin: najveci broj ispitanika (47,2%)
navodi ,duZa praksu, vise uklju¢ivanja u v.o. aktivnosti ,kao nacin na koji
pedagoska praksa doprinosi kompetencijama zaposlenih u obrazovanju,
a zatim slede: ,pracenje razvoja dece” 34,9%, ,motivisanost studenata i
vaspitaca kod kojih vrse praksu“ 32,9%, ,posmatranje rada vaspitaca”“
28,2%, ,uporedivanjem teorije i prakse” 27,4%; “dobrom organizacijom”
22,2%; “samoprocenom” 15,9; ,boljom selekcijom studenata” 12,3%; i ,,da
sami istraZuju kompetencije“ 9,9%.

Misljenje ispitanih o samostalnom sprovodenju istrazivanja u
sopstvenoj praksi distribuiraju se na sledeéi nacin.: ,dobra ideja” 34,1%;
Jto je za mlade kolege®, 19,7%;" nema mogucnosti za to-velike grupe”,
17,8%; ,nema mogucnosti za to-prezauzetost” 10,7%; ,dobro, ali uz
pomo¢ strucnjaka” 8,7%; ,posecujem seminare i ¢itam novine- dosta je“
7,5%; “istrazujem u radu sa decom®, 7,1%; ,nije bilo prilika za istraZivacki
rad“4,2%; “radi se kroz samovrednovanje u ustanovi“4,0%. 1z prethodnih
podataka vidimo da najve¢i broj ispitanika (34,1%) navodi da je
samostalno sprovodenje istraZivanja ,dobra ideja“.
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Ukljucenost ispitanih u istrazivacki rad govori da vecina ispitanika
(61,9%) nije bila ukljuc¢ena u istrazivanja, od kada su u praksi. Svoj rad
vrednuju na slede¢i nacin: ,Povratne informacije nakon upisa dece u
skolu” 36,9%; ,samoevaluacijom” 34,9%; “informacijama od roditelja i
uspehom dece” 33,7%; “analizom u odnosu na naclela i programske
zadatke”; ,Kroz takmicenja, priredbe,ogledne aktivnosti 29,5%; “vrednuju
me drugi” 13,1%; “upitnik za druge” 11,5%. 1z prethodnog vidimo da
najve¢i broj ispitanika (36,9%) navodi ,povratnu informaciju nakon
upisa dece u Skolu kao nacin na koji vrednuju svoj rad.

4.4.2. Linearne regresione analize, metodom ,stepwise”

Dalje se u prikazu nalaza daju pregledi ukrstanja nekih od posmatranih
varijabli, Sto ima nameru da sagleda odnose ispitanih prema
pedagoskim teorijskim pristupima, njihov znacaj za prakti¢an rad, zatim
zastupljenost istrazivackih zadataka tokom studija, miSljenja o potrebi
za sticanjem znanja iz metodologije pedagoskih istrazivanja i dr. Veze
medu varijablama ispitane su linearnom regresionom analizom,
metodom ,stepwise”. Nalazi su sledeci:

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o znacaju
pedagoskih teorijskih pristupa i zastupljenosti istrazivackih zadataka
tokom studija nije statisticki znacajna, kao ni veza izmedu seta varijabli
koje se odnose na miSljenja o potrebi za sticanjem znanja iz
metodologije pedagoskih istrazivanja i zastupljenosti istrazivackih
zadataka tokom studija, a odnos izmedu seta varijabli koje se odnose na
miSljenja o samostalnom sprovodenju istraZivanja i zastupljenosti
istraZivackih zadataka tokom studija, u analizi izvrsenoj u jednom koraku
u kojem je u model u$la varijabla samostalna istraZivanja su za mlade
kolege, govore jasno o tome koliko su metodolosSke aktivnosti,
istrazivacki postupci prisutni u praksi. Ovo potvrduje sledec¢i nalaz:

- Iz koeficijenta multiple korelacije (korigovani R kvadrat .022) i
njegovog kvadrata u modelu sa jednim prediktorom (,,to je za mlade
kolege”) i ,zastupljenoséu istraZivackih zadataka” tokom studija kao
zavisnom varijablom vidimo da postoji slaba veza izmedu misljenja da
su ,samostalna istraZivanja za mlade kolege” 1 ,zastupljenosti
istraZzivackih zadataka tokom studija”. Standardizovani regresioni
koeficijenti (beta) i njihova znacajnost (p) u modelu sa jednim
prediktorom i zastupljenosc¢u istraZivackih zadataka tokom studija kao
zavisnom varijablom govori o tome da je priroda veze izmedu misljenja”
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da su samostalna istraZivanja za mlade kolege” i ,zastupljenosti
istrazivackih zadataka tokom studija” negativna: ispitanici koji ne
navode miSljenje ,da su samostalna istraZivanja za mlade kolege”,
ocenjuju da su istrazivacki zadaci bili zastupljeniji, u odnosu na one koji
to misljenje navode.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o znacaju
pedagoskih teorijskih pristupa i moguénosti za razvoj istrazivackih
koncepata tokom studija ispitana je linearnom regresionom analizom,
metodom ,stepwise”. Ova analiza je izvrSena u tri koraka, pri ¢emu su se
u treCem koraku u modelu naSle tri varijable: ,pedagoski teorijski
pristupi su znacajni za rukovodenje u praksi”, ,pedagoski teorijski pristupi
nisu znaclajni”, ,pedagoski teorijski pristupi su znacajni, ali je iskustvo
znacajnije”. Koeficijent multiple korelacije (R.824) i njegov kvadrat u
modelu sa tri pomenuta prediktora i ,,moguénoséu za razvoj istraZivackih
koncepata tokom studija” kao zavisnom varijablom naznacavaju da
postoji veoma visoka veza izmedu ,mogucénosti za razvoj istraZivackih
koncepata” i miSljenja o ,znalaju pedagoskih teorijskih pristupa”. A,
standardizovani regresioni koeficijenti (beta) i njihova znacajnost (p) u
modelu sa tri pomenuta prediktora i” moguénoséu za razvoj istrazZivackih
koncepata tokom studija” kao zavisnom varijablom potvrduju da je ta
veza je pozitivna.

Prethodni nalaz ukazuje na cinjenicu da bolje shvatanje znacaja
teorijskih koncepata i iskustvo u istraZivackim aktivnostima tokom
studija korespondiraju, te da zahtevaju jednaku paZnju u
osposobljavanju buducih poslenika u obrazovanju. Ali, i da veliki broj
ispitanih, pridajudi veliki znacaj iskustvenom aspektu sopstvenog rada,
u stvari, ima nerefleksivan pristup sopstvenom pedagoskom radu.
Potvrdu za ovo nalazimo i u ostalim nalazima:

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja ,o0 potrebi za
sticanjem viSe znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja” i
»,mogucnosti za razvoj istraZivackih koncepata tokom studija” nije
statisticki znacajna.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o samostalnom
sprovodenju istraZivanja i mogucnosti za razvoj istraZivackih koncepata
tokom studija ispitana je linearnom regresionom analizom, metodom
»Stepwise”“. Ova analiza je izvrSena u jednom koraku, u kojem je u model
uSao prediktor ,to je za mlade kolege”. Koeficijent multiple korelacije (R
0.19) i njegov kvadrat u modelu sa pomenutim prediktorom (to je za
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mlade kolege) i ,mogucnoséu za razvoj istraZivackih koncepata tokom
studija kao zavisnom varijablom” govori da postoji slaba veza izmedu
»,mogucnosti za razvoj istraZivackih koncepata” i ,samostalnom
sprovodenju istraZivanja”. Standardizovani Beta koeficijent je -.152,
dakle, ta veza je negativna: ispitanici koji nisu navodili da su samostalna
istrazivanja za mlade kolege, ocenili su moguénosti za razvoj
istrazivackih koncepata kao vece, u odnosu na one koji jesu naveli ovo
misljenje.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na miSljenja o znacaju
pedagoske prakse za radnu osposobljenost i radnog staZa ispitana je
linearnom regresionom analizom, metodom ,stepwise”. Nijedan od
prediktora nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize
ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih
varijabli. Ovakav nalaz mogao bi se dovesti u vezu sa ocenama da je
nedovoljna vremenska posvecenost praksi tokom pripreme za poziv.
Ovo posebno vazi za nastavnike koji se nisu pripremali na pedagoskim
fakultetima. Mogao bi se tumaciti i kao indikator stanja o svesti,
odnosno znacaju odnosa pedagoskih teorijskih znanja i njihove primene
u praksi.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o potrebi za
sticanjem vise znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja i radnog
staZa ukazuje da nijedan od prediktora nije usao u regresionu jednacinu,
tj. rezultati ove analize ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna
veza izmedu ovih varijabli. Ovo je potvrda hipoteze ovog istraZivanja, jer
se i oCekivalo da godine staza ne moraju biti znacajne, jer refleksivnost
podrazumeva i istrazivacko udubljivanje u praksu, a ako praktic¢ari nisu
ucili na taj nacin, dakle nisu tako usmeravani, nije za ocekivati da ce
sami hteti, a ni moc¢i u to da se upustaju, izuzev, naravno, izuzetaka.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na kompetencije razvijene
pedagoskom praksom i radnog staZa ukazuje da nijedan od prediktora
nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize ukazuju na to
da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih varijabli. Takode i
veza izmedu seta varijabli koje se odnose na miSljenja o najznacajnijim
kompetencijama zaposlenih u obrazovanju i radnog staZa govori da
nijedan od prediktora nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove
analize ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih
varijabli. Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na miSljenja o
nacinima na koje pedagoska praksa doprinosi kompetencijama i radnog
staZa govori o tome da nijedan od prediktora nije uSao u regresionu
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jednadinu, tj. rezultati ove analize ukazuju na to da ne postoji statisticki
znacajna veza izmedu ovih varijabli. Ako se pogleda u kompetencije koje
su ispitanici navodili kao znacajne, koje su razvili tokom prakse ili
radnog staza vidi se da je njihovo shvatanje kompetencija svedeno na
uzan krug stru¢nih i komunikativnih kompetencija, te da ih isto
shvataju. Vecina ispitanih navela je kao znacCajne kompetencije:
komunikativnost, poznavanje sadrzaja i praenje razvoja dece.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o samostalnom
sprovodenju istrazivanja i radnog staZa govori o tome da nijedan od
prediktora nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize
ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih
varijabli. Iz upitnika se vidi da prakticari ne istrazuju sopstvenu praksu.
Ovo je ¢injenica koja vazi bez obzira na godine prakse. A ovo je u osnovi
i sledeCeg nalaza. Naime, prakticari vrednuju svoj rad preko uspeha
uCenika, odnosno dece u predskolskim ustanovama, povratnim
informacijama od roditelja i sl. Sada je u ustanovama aktuelno
samovrednovanje, te se u tom smsilu vrSe izvesne samoprocene. O
ovome svedoci sledeci nalaz, a on je, kao i prethodni, joS jedna potvrda
osnovne hipoteze o odsustvu samorefleksivnosti poslenika u
obrazovanju.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na nacine na koje ispitanici
vrednuju svoj rad i radnog staza ukazuje na to da nijedan od prediktora
nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize ukazuju na to
da ne postoji statisticki znaCajna veza izmedu ovih varijabli.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet, u pogledu
miSljenja o znalaju pedagoskih teorijskih pristupa ispitane su
kanoni¢ckom diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. Iz
podataka vidimo da nijedna varijabla ne doprinosi znacajno razlikama
izmedu grupa, zbog Cega nijedna nije usla u analizu. Drugim rec¢ima, ne
postoje znacajne razlike izmedu ispitanika koji su zavrSili odredeni
fakultet/Skolu, u pogledu misljenja o znacaju pedagoskih teorijskih
pristupa. MoZda bi se ovde mogao izvesti zakljuCak da se ni na jednom
fakultetu, odnosno visokoj S8koli, ne poklanja dovoljna paZnja
istrazivackom ucenju i metodoloskoj obrazovanosti kao osnovi buduce
samorefleksivnosti prakticara.

- Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na misljenja o znacaju
pedagoSke prakse za radnu osposbljenost i radnog staza ispitana je
linearnom regresionom analizom, metodom ,stepwise”. Nijedan od
prediktora nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize
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ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih
varijabli.

4.4.3. Nelinearne i linearne kanonicke korelacione analize

1. Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na nacine na koje su stecena
znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja i seta varijabli koje se
odnose na misljenja o znacaju pedagoskih teorijskih pristupa ispitana je
nelinearnom kanonickom korelacionom analizom, s obzirom na to da su
varijable u oba seta kategoricke. 1z podataka vidimo da gubici nisu veliki
i da se za prvu dimenziju kre¢u oko 37%, a za drugu oko 43%. Ajgen-
vrednosti dimenzija ukazuju na to da 1. dimenzija zahvata 63% veze
izmedu dva seta, a druga dimenzija zahvata 57% te veze. Za prvu
dimenziju je dobijena kanonicka korelacija od 0,26, a za drugu
dimenziju kanonicka korelacija iznosi 0,14. Drugim rec¢ima, postoji nizak
stepen povezanosti izmedu nacina na koje su steCena znanja iz
metodologije pedagoskih istrazivanja i miSljenja o znacaju pedagoskih
teorijskih pristupa, $to je logi¢no. Oni koji su sticali znanja istrazivac¢kim
ucenjem pridaju viSe znacaja ovakvom nacinu ucenja i rada.

Prvu dimenziju definiSu dve varijable iz prvog seta i dve iz drugog:
ucesée sa minimalnom odgovornoséu i aktivno$éu u istraZivanjima
profesora, aktivna ukljucenost sa delimi¢nom odgovornoséu u pratece
skolske projekte, misljenje da su pedagoski teorijski pristupi znacajni za
rukovodenje u praksi i suprotnost misljenju da su ovi pristupi znacajni, ali
da je iskustvo znaclajnije. Drugu dimenziju definiSu: ucesée sa
minimalnom odgovorno$¢éu i aktivnoséu u istraZivanjima profesora,
izvodenje samostalnih istraZivanja uz konsultacije sa nastavnicima,
misljenje da su pedagoski teorijski pristupi znalajni za rukovodenje u
praksi i misljenje da su pedagoski teorijski pristupi vaZan segment sticanja
znanja.

Smerovi pomenutih dimenzija (grupa varijabli) jasno su prikazani na
grafikonima. Varijable koje su u vezi imaju isti pravac projektovanih
centroida kategorija na ovim grafikonima. No, kako ovde prostor ne
dozvoljava njihovo prikazivanje, date se samo opisi. Isti pravac
centroida (od donjeg levog kvadranta ka gornjem desnom) imaju: ucesce
sa minimalnom odgovorno$¢u i aktivnoséu u istraZivanjima profesora,
pedagoski teorijski pristupi su znacajni za rukovodenje u praksi,
pedagoski teorijski pristupi su vaZan segment sticanja znanja i pedagoski
teorijski pristupi nisu znacajni, znacajna je praksa. 1z ovih grafikona
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vidimo da je priroda veze izmedu ovih varijabli sledeéa: ispitanici koji su
ucestvovali sa minimalnom odgovornoscu i aktivnoséu u istrazivanjima
profesora smatraju da su pedagoski pristupi znacajni za rukovodenje u
praksi i da su vaZan segment sticanja znanja.

Drugu grupu varijabli koje su u vezi (gornji levi-donji desni kvadrant)
Cine: aktivna ukljucenost sa delimicnom odgovorno$¢u u Skolske projekte,
izvodenje samostalnih istraZivanja uz konsultacije sa nastavnicima i
iskustvo je znacajnije od pedagoskih pristupa. Priroda veze izmedu ovih
varijabli je: oni koji su bili aktivno ukljuceni u Skolske projekte ne
navode miSljenje da je iskustvo znacajnije od pedagoskih pristupa.

2. Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na nacine na koje su
stecena znanja iz metodologije pedagoskih istrazivanja i seta varijabli
koje se odnose na miSljenja o potrebi za sticanjem viSe znanja iz
metodologije pedagosSkih istrazivanja ispitana je nelinearnom
kanonickom korelacionom analizom, s obzirom na to da su varijable u
oba seta kategoricke. U ovoj analizi izvrS§eno je optimalno skaliranje svih
varijabli na jednostruki nominalni nivo. Pokazalo se da je reSenje sa dve
dimenzije optimalno. Ajgen-vrednosti dimenzija ukazuju na to koliki deo
veze izmedu dva seta zahvata odredena dimenzija. U naSem slucaju,
prva dimenzija zahvata 61% veze izmedu dva seta, a druga dimenzija
zahvata 55% te veze. Za prvu dimenziju je dobijena kanonicka korelacija
od 0,22, a za drugu dimenziju kanonicka korelacija iznosi 0,1. Drugim
reCima, postoji nizak stepen povezanosti izmedu nacina na koje su
steCena znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja i miSljenja o
potrebi za sticanjem visSe znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja.
Uvidom u upitnike vidi se da ispitanici nisu ucili metodologiju
pedagoskih istrazivanja, te i ne shvataju njen znacaj. Nalazi ovo i
potvrduju:

Prvu dimenziju definiSu: odsustvo uceséa sa minimalnom odgovornoscu i
aktivnoscéu u istraZivanjima profesora, odsustvo samostalnih istraZivanja,
kao i nenavodenje misljenja da je potrebno viSe znanja iz metodologije.
Drugu dimenziju definiSu: odsustvo aktivne ukljucenosti u pratece
Skolske projekte i nenavodenje miSljenja ,viSe znanja iz metodologije
nije neophodno®.

3. Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na nacine na koje su stecena
znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja i seta varijabli koje se
odnose na misljenja o nacinima na koje pedagoska praksa doprinosi
kompetencijama ispitana je nelinearnom kanonickom korelacionom
analizom, s obzirom na to da su varijable u oba seta kategoricke. U ovoj
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analizi izvrSeno je optimalno skaliranje svih varijabli na jednostruki
nominalni nivo. Pokazalo se da je reSenje sa dve dimenzije optimalno.
Gubici predstavljaju deo varijanse odredene dimenzije koji je ostao
neobjasnjen odredenim setom varijabli. Iz podataka se uocava da gubici
nisu veliki i da se za prvu dimenziju kreéu oko 35%, a za drugu oko
40%. Ajgen-vrednosti dimenzija ukazuju na to da prva dimenzija
zahvata 65% veze izmedu dva seta, a druga dimenzija zahvata 60% te
veze. Za prvu dimenziju je dobijena kanonicka korelacija od 0,30, a za
drugu dimenziju kanonicka korelacija iznosi 0,20. Drugim recéima,
postoji nizak stepen povezanosti izmedu nacina na koje su stecena
znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja i misljenja o nacinima na
koje pedagoska praksa doprinosi kompetencijama.

Prvu dimenziju definiSu: aktivna uklju¢enost sa delimicnom
odgovornoséu u pratece skolske projekte, izvodenje samostalnih
istraZivanja i misljenja da samoprocenom i dobrom organizacijom
pedagoska praksa doprinosi kompetencijama. Drugu dimenziju definisu:
ucesée sa minimalnom odgovorno$éu u istraZivanjima profesora,
neizvodenje samostalnih istraZivanja, nenavodenje misljenja da se na
praksi samoprocenom podsticu kompetencije i miSljenje da praksa
dobrom organizacijom podsti¢e kompetencije.

Graficki prikazi-pravca centroida od gornjeg levog kvadranta ka donjem
desnom jasnije istic¢u istu relaciju pomenutih odnosa. Uocava se sledeca
veza izmedu varijabli: ispitanici koji su izvodili samostalna istrazivanja
smatraju da pedagoska praksa doprinosi kompetencijama kroz
samoprocenu, kroz posmatranje rada vaspitaca, praéenjem razvoja dece i
samostalnim istraZivanjem kompetencija.

Utisak je da se ovaj nalaz moze uklopiti u opsStu sliku slabih
metodoloskih kompetencija ispitanih, njihovo nesnalazenje u
razumevanju metodoloskih kompetencija i sl., te da nisu do kraja sigurni
podaci koji ukazuju na izvesnu uklju¢enost jednog broja ispitanih u
istrazivanja sopstvene prakse. Ili, moze se zakljuciti da prakticari
svakako moraju u izvesnom smislu ,istrazivati”, §to znali menjati
postupke, prilagodavati situaciji, isprobavati Sta ¢e viSe pomodéi u
dolazenju do uspeha; ali, ovde izostaje neophodna svest o sustini
znacenja, o teorijskim osnovama onoga Sto se radi, Sto se pokuSava
promeniti, izostaje kriticko razmatranje Sireg konteksta, dublje i
kriti¢nije posmatranje problema, samorefleksivno i metakognitivno
razmiSljanje: refleksija sopstvenog razmiSljanja u smislu definisanja
suStine sopstvenog i tudeg kritickog razmisljanja unutar prakti¢nih
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postupaka; koriS¢enje metoda za slepila sopstvenih misli, dakle
refleksivni odnos prema onome Sto se radi.

4. Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na mi$ljenja o znacaju
pedagoske prakse za radnu osposobljenost i radnog staza ispitana je
linearnom regresionom analizom, metodom ,stepwise“. Nijedan od
prediktora nije uSao u regresionu jednacinu, tj. rezultati ove analize
ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ovih
varijabli.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet, u pogledu
miSljenja o znalaju pedagoskih teorijskih pristupa ispitane su
kanonickom diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. Iz
podataka vidimo da nijedna varijabla ne doprinosi znacajno razlikama
izmedu grupa, zbog Cega nijedna nije usla u analizu. Drugim rec¢ima, ne
postoje znacajne razlike izmedu ispitanika koji su zavrSili odredeni
fakultet u pogledu misljenja o znacaju pedagoskih teorijskih pristupa.
Ovaj nalaz je interesantan zato Sto bi se ocekivalo da su studenti
vaspitacke Skole i uciteljskog fakulteta bolje teorijski obrazovani, te
bolje razumevaju znacaj teorijskih pristupa u odnosu na ostale studijske
grupe.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet, u pogledu
miSljenja o znacaju pedagoske prakse za radnu osposobljenost ispitane
su kanonickom diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. 1z
podataka vidimo da je analiza izvrSena u tri koraka, pri ¢emu su se u
treCem koraku u modelu naSle tri varijable: praksa pomaZe u sticanju
iskustva, mali broj zainteresovanih studenata za uvodenje u rad i praksa
omogucuje uspostavljanje Zivotnog odnosa prema deci. Ostale varijable su
izbacene iz analize, jer nisu davale znacdajan doprinos razlikovanju
izmedu grupa. Iz podataka vidimo da su u analizi izdvojene tri
kanonicke diskriminativne funkcije. Takode, primecujemo da je
korelacija izmedu prve diskriminativne funkcije i fakulteta koji je
ispitanik zavrsSio srednje veliCine, tj. da postoje osrednje razlike izmedu
ispitanika koji su zavrSili odredeni fakultet/Skolu u pogledu
diskriminativne funkcije. Prva i druga diskriminativna funkcija su
statistiCki znacajne, a treca nije. Prva diskriminativna funkcija najvise je
izraZzena kod ispitanika koji su zavrsili visoku vaspitacku skolu, a
najmanje kod onih koji su zavrsili pedagosku akademiju. Drugim recima,
miSljenja da praksa omogucava uspostavljanje zivotnog odnosa prema
deci, da pomazZe u sticanju iskustva, ali i da je mali broj studenata
zainteresovan za uvodenje u rad su najfrekventnija kod onih koji su
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zavrsili visoku vaspitacku Skolu. Ovaj nalaz moze biti indikator veceg
pridavanja znacaja praksi na studijama koje pripremaju za zanimanja
vaspitaca i ucitelja, posebno na bivSim viSim Skolama, koje su bile, kao
Sto su i u ovom sistemu obrazovanja usmerene stukovno, te se veca
paznja poklanja prakticnim usmerenjima, tj. pripremi za ulazak u
praksu. Uostalom od ovih zanimanja se i ocekuje direktan ulazak u
samostalno izvodenje prakse, iako se podrazumeva pripravnistvo, koje
se, po pitanju samostalnosti, dosta razlikuje od istog postupka u drugim
strukama, iako, svakako ne u prosvetnim profesijama. Dokaz da postoje
razlike ispitanicima govori o tome da se pristupi praksi ipak razlikuju, te
da se na viSe fakulteta praksi ne pridaje dovljno znacaja iz ugla uvodenja
u samostalan rad.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet/Skolu, u
pogledu misljenja o potrebi za sticanjem viSe znanja iz metodologije
ispitane su kanonickom diskriminativnom analizom, metodom
»Stepwise”. 1z podataka vidimo da je analiza izvrSena u tri koraka, pri
¢emu su se u treCem koraku u modelu nasle tri varijable: dobra ideja,
buduci vaspitaci treba da steknu viSe znanja iz metodika kroz istraZivanja
i potrebno je vise znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja. Ostale
varijable su izbacene iz analize, jer nisu davale znacajan doprinos
razlikovanju izmedu grupa. Iz podataka vidimo da su u analizi izdvojene
tri kanonicke diskriminativne funkcije. Takode, primecujemo da je
korelacija izmedu prve diskriminativne funkcije i fakulteta koji je
ispitanik zavrsio niska, tj. da postoje male razlike izmedu ispitanika koji
su zavrsili odredeni fakultet/skolu u pogledu diskriminativne funkcije.
Vidimo da su sve tri diskriminativne funkcije statisticki znacajne.
Takode, vidimo da je prva diskriminativna funkcija u pozitivnoj vezi sa
sva tri misljenja o potrebi za sticanjem viSe znanja iz metodologije, a
vidimo i da je prva diskriminativna funkcija najviSe izrazena kod
ispitanika koji, iz odredenog razloga, nisu naveli koji su fakultet/Skolu
zavrSili. To zna¢i da je miSljenje da je potrebno viSe znanja iz
metodologije najzastupljenije kod ispitanika koji delimi¢no nisu bili
spremni za saradnju u ispitivanju.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet, u pogledu
kompetencija koje su razvili pedagoSkom praksom ispitane su
kanonickom diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. Iz
podataka vidimo da je analiza izvrSena u tri koraka, pri ¢emu su se u
trecem koraku u modelu naSle tri varijable: drugacije sagledavanje
samorazvoja, kreativnost, snalazljivost, fleksibilnost i sticanje predmetno-
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strucnih kompetencija. Ostale varijable su izbaCene iz analize, jer nisu
davale znacajan doprinos razlikovanju izmedu grupa. Iz analiza vidimo
da su izdvojene tri kanonicke diskriminativne funkcije. Takode
primecujemo da je korelacija izmedu prve diskriminativne funkcije i
fakulteta koji je ispitanik zavrsio srednje veliCine, tj. da postoje osrednje
razlike izmedu ispitanika koji su zavrsSili odredeni fakultet/Skolu u
pogledu diskriminativne funkcije. Prve dve diskriminativne funkcije su
statisticki znacajne. Iz analiza vidimo da je prva diskriminativna funkcija
u pozitivnoj vezi sa sticanjem predmetno-stru¢nih kompetencija i
drugacijim sagledavanjem samorazvoja, a u negativnoj vezi sa
kreativnos¢u, snalaZljivoscu, fleksibilno$¢u. 1z analiza vidimo da je prva
diskriminativna funkcija najviSe izraZena kod ispitanika koji su zavrsili
pedagosku akademiju, a najmanje kod onih koji su zavrSili visoku
vaspitacku Skolu. To znac¢i da su predmetno stru¢ne kompetencije i
drugacije sagledavanje samorazvoja najfrekventniji kod onih koji su
zavrsili pedagosku akademiju.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsSili odredeni fakultet/Skolu, u
pogledu miSljenja o nacfinima na koje pedagoSka praksa podstice
kompetencije ispitane su kanonickom diskriminativnom analizom,
metodom ,stepwise”. Iz analiza vidimo da je analiza izvrSena u jednom
koraku, u kojem je u analizu uSla samo varijabla: boljom selekcijom
studenata. Ostale varijable su izbafene iz analize, jer nisu davale
znacajan doprinos razlikovanju izmedu grupa, Sto govori o shvatanju, u
naSem slucaju, vaspitaca, jer je njih bilo najvise u uzorku, da je selekcija
kandidata presudan faktor u razvoju kompetencija, o ¢emu svedoci i
slede¢i nalaz.

- Iz analiza, dakle, vidimo da je u izdvojena jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode, primecujemo da je korelacija izmedu
te diskriminativne funkcije i fakulteta koji je ispitanik zavrSio niska, tj.
da postoje male razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni
fakultet/Skolu u pogledu diskriminativne funkcije. Iz podataka vidimo
da je funkcija izdvojena analizom statisticki znacajna. Iz analiza vidimo
da je korelacija izmedu funkcije i bolje selekcije studenata maksimalna.
To znaci da je funkcija identi¢na sa boljom selekcijom studenata. 1z
analiza vidimo da je diskriminativna funkcija najviSe izraZena kod
ispitanika koji su zavrsili uciteljski fakultet, a najmanja je kod grupe
“ostali”. To znaci da je miSljenje da praksa podstice kompetencije kroz
bolju selekciju studenata najfrekventnije kod onih koji su zavrsili
uciteljski fakultet.
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- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet/Skolu, u
pogledu miSljenja o samostalnom sprovodenju istrazivanja ispitane su
kanonickom diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. Iz
analiza vidimo da je analiza izvrSena u dva koraka, pri ¢emu su se u
drugom koraku u analizi naSle dve varijable: nema mogucnosti za to-
velike grupe i radi se kroz samovrednovanje u skoli/vrti¢u. Ostale
varijable su izbacene iz analize, jer nisu davale znacajan doprinos
razlikovanju izmedu grupa. Iz podataka vidimo da su u analizi izdvojene
dve kanonicke diskriminativne funkcije. Takode, primecujemo da su
korelacije izmedu obe diskriminativne funkcije i fakulteta koji je
ispitanik zavrsio niske, tj. da postoje male razlike izmedu ispitanika koji
su zavrsili odredeni fakultet/Skolu u pogledu diskriminativnih funkcija.
Obe funkcije su statisticki znacajne. Korelacije izmedu prve funkcije i
oba miSljenja su pozitivne. Iz podataka vidimo da je prva
diskriminativna funkcija najviSe izraZzena kod ispitanika koji su zavrsili
uciteljski fakultet, a najmanja je kod onih koji su zavrsili pedagosku
akademiju. To znaci da su miSljenja da za samostalna istraZivanja nema
mogucnosti i da se samostalna istrazivanja rade kroz samovrednovanja
u praksi najfrekventnija kod onih koji su zavrsili uciteljski fakultet. Ovo,
dalje, ukazuje na neshvatanje suStine i znacaja istrazivanja refleksivnog
prakticara.

- Razlike izmedu ispitanika koji su zavrsili odredeni fakultet/Skolu, u
pogledu nacina na koje vrednuju njihov rad ispitane su kanoni¢ckom
diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise“. Iz podataka vidimo da
je analiza izvrSena u jednom koraku u kojem je u model u$la varijabla
samovrednovanje. Ostale varijable su izbacene iz analize, jer nisu davale
znacajan doprinos razlikovanju izmedu grupa. Iz podataka vidimo da je
u analizi izdvojena jedna kanonicka diskriminativna funkcija. Takode,
primecujemo da je korelacija izmedu diskriminativne funkcije i fakulteta
koji je ispitanik zavrSio niska, tj. da postoje male razlike izmedu
ispitanika koji su zavrS$ili odredeni fakultet/Skolu u pogledu
diskriminativne funkcije. Iz podataka vidimo da je funkcija statisticki
znacajna., kao i da je korelacija izmedu funkcije i samoevaluacije
maksimalna. To znac¢i da je funkcija identicna samoevaluaciji.
Diskriminativna funkcija je najviSe izraZena kod ispitanika koji su
zavrsSili uciteljski fakultet, kao i kod onih koji su zavrsili visoku
vaspitacku Skolu, a najmanja je kod onih koji su zavrsili pedagosku
akademiju. To znaci da je samoevaluacija najfrekventniji nac¢in kod onih
koji su zavrsili uciteljski fakultet, kao i kod onih koji su zavrsili visoku
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vaspitacku Skolu. Ovo upuduje na to da su oni uvereni da je
samoevaluacija dovoljan nacin za refleksivno organizovanje prakse.
poznavanje prilika u praksi, upucuje na zakljucak da su ovi ispitanici
pod utiscima samovrednovanja, jer se ovim postupcima od strane
nadleznih organa pridaje znacajna paznja i sami poverovali da se u
ovako shvaéenim postupcima (polushvaéenim, bez shvatanja sustine i
smisla sve iscrpljuje).

4.4.4. Faktorska analiza

Faktorska analiza varijabli iz istraZivanja izvrSena je metodom
kategoricka analiza glavnih komponenti (Categorical Principal
Components Analysis). IzvrSeno je optimalno skaliranje originalnih
varijabli na nominalni nivo. Uzimaju¢i u obzir broj faktora (glavnih
komponenti) i procenat varijanse koju oni objasnjavaju, pokazalo se da
je reSenje sa deset faktora optimalno. Ovih deset faktora zajedno
objasnjavaju skoro 52% varijanse varijabli u analizi. Prvi faktor definiSu,
pre svega, sledece varijable: nenavodenje misljenja da praksa
osposobljava za rad, da pomaZe u sticanju iskustva, da pomaZe u
formiranju pedagoskog stava, da omogucuje uspostavljanje Zivotnog
odnosa prema deci, da je znacajna zbog primene teorijskih znanja. Pored
odsustva ovakvih miSljenja, prvi faktor definiSu i misljenja da je period
prakse suvise kratak da bi se stekle radne sposobnosti i da praksa ne
osposobljava u potpunosti, kao i nenavodenje miSljenja da praksa
doprinosi kompetencijama kroz pracenje razvoja dece.

Iz prethodnog bi se moglo zakljuciti da su ispitanici pedagoSku praksu
videli kao znacajnu za sticanje pedagoSkog, tj. didakticko-metodi¢kog
iskustva, kao mogu¢nost za primenu teorijskih znanja, ali su misljenja da
je sadasnja organizacija i vreme koje joj je posveceno nedovoljno da bi
se stekle radne sposobnosti, odnosno podrazumevane prakti¢ne
kompetencije. Znacajno je da se od pedagoske prakse, kojom se
kandidati pripremaju za samostalan rad, ocekuje da dobiju prakti¢nu
osposobljenost za samostalan rad, spremnost da mogu u praksi da
funkcioniSu. Jasno je da na pocetku Kkarijere pocCetnici osecaju
nesnalazenje u praksi, ali, s druge strane, nije za ocekivati da se u
pedagoSkom radu mogu kandidati pripremiti iskustveno za sve situacije
koje ih olekuju. Kompleksnost, dimani¢nost i sloZenost pedagoskog rada
je toliko sloZena da se priprema za praktiCan rad ne moZe svesti na
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ucenje po modelu, dakle, recepata nema. Ovim se jasno potvrduje
osnovna hipoteza da vaspitno-obrazovno osoblje o sopstvenoj praksi
razmiSlje “zanatski”, kao o prenosu naufenih modela u praksu.
Pedagoski rad je neSto drugo.

4.4.5. Klaster analiza

IzvrSena je hijerarhijska Kklaster analiza svih varijabli iz istrazivanja,
metodom ,spajanje izmedu grupa“ (between-groups linkage). Kao mera
odstojanja izmedu Kklastera KkoriS¢eno je kvadrirano euklidovsko
odstojanje. Iz podataka vidimo da je analiza izvrSena u 67 stadijuma.
Takode, u njoj se, npr, moze uociti da su u prvom stadijumu spojene u
jedan Kklaster varijable predmetno-stru¢ne kompetencije i komunikativne
sposobnosti3 Kao i da klasa najznacajnijih kompetencija zaposlenih u

3 Spisak varijabli u klaster analizi: 1.God radnog staza u obrazovanju.

Znacaj pedagoskih teorijskih pristupa za formiranje pedagoskih pogleda: 2.Pedag
teor prist su znac za rukov u praksi; 3. Pedag teor prist su znac ali je iskus
znacajnije; 4. Pedag teor prist su vazan segm sticanja znanja; 5. Pedag teor prist
nisu znac, znac je praksa.

Koliko pedagoska praksa osposobljava za rad: 6. Pedago$ka praksa ne osposob
zarad; 7. Pedag praksa treba da bude duZa; 8.VaZan je dobar mentor na praksi,
9. Praksa osposobljava za rad; 10. Praksa pomaze u sticanju iskustva; 11.Praksa
pomaze u form li¢nog pedag stava; 12.Praksa omog uspost Zivotnog odnosa
prema deci;13.Praksa je znac zbog primene teorij znanja;14.Period prakse je
suviSe kratak da bi se stekla radna osposob;15.Studenti neozb shvataju
praksu;16.Mali broj zainter studenata za uvodenje u rad;17.Znac prakse je u
spoznaji smisla teorije; 18.Praksa ne osposob u potp, jer studenti ne rade sami;
19.Vrednost teorije ili prakse u osposob zaposl u obraz. 20. Ocena zastuplj
istraz zadataka na studijama; 21. Ocena mogu¢ za razvoj istraz koncepata na
studijama.

Potreba za pruZanjem vise mogucnosti studentima da steknu znanja iz
metodologije pedag. istraZivanju: 21. Dobra ideja; 22. Bududi vaspit treba da
imaju vise pril da stek znanja iz metodika kroz istraZ.; 23. Izuzetno korisno za
razvoj kriti¢ odnosa prema radu; 24. Nije neophodno; 25. Potreb je viSe znanja
iz metod ped istraz; 26.Produbljuju se ideje.

Nacini na koji su stekli znanja iz metodologije pedagoskih istraZivanja tokom
osnovnih studija: 27. U¢estv sa minim odgov i aktiv u istraz profesora,
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obrazovanju nije obuhvatila one koje bi podrazumevale refleksivnu
kompetentnost, Sto je takode potvrda hipoteze o metodoloskoj
nekompetenciji prakticara i o tome da se ne zapaza refleksivnost kao
svojstvo prakse. Posmatranje i ostalih klastera potvrduje prethodno.

28.Aktivna ukljuc sa delimi¢ odgov u pratece skol projekte, 29.1zvod samost
istrazivanja uz konsult sa nastav.; 30. Nacini stic znanja iz metodol ped istr
znacajni za praksu.

Kompetencije koje su razvijene pedagoskom praksom tokom pripreme za poziv:
31.Stic predmetno-stru¢nih kompeten.; 32.Sticanje komunik sposobnosti; 33.
Organizac i pedag-didak kompeten;34.Drugacije sagled samorazvoja.

Najznaclajnije kompetencije zaposlenih u obrazovanju: 35.Sve kompetencije;
36.Kreativ, snalaz, fleksibilnost, 37. Vod aktivnosti, prenos znanja, prac razvoja
dece; 38. Profesion usavrs, 39. Odnos prema obraz cilj, 40.IstraZivanje.

Nacini doprinosa pedagoske prakse podsticanju kompetencija zaposlenih u
obrazovanju: 41.Duza praksa, viSe ukljuc u v.o. aktiv; 42. Samoprocenom; 43.
Posmat rada vaspitaca; 44. Da prate razvoj dece; 45. Da upor teoriju i praksu;
46. Stud motivisani i kod iskus i motiv vaspitac¢a na obuku; 47. Boljom
selekcijom studenta; 48. Da sami istraz kompeten; 49. Dobrom organizacijom.

Misljenje o samostalnom sprovodenju istraZivanja: 49. To je za mlade kolege;
50.Dobra ideja; 51.Nema mogu¢ za to-velike grupe; 52. Radi se kroz samovred u
vrti¢u; 53. Dobro je, ali uz pomoc¢ struc¢; 54. Nema moguc¢ za to-prezauzet;
55.Nije bilo prilika za istraz rad; 56. Pose¢ seminare, ¢itam novine; 57.Svaki
istraz u radu sa decom istrazuje; 58. Ukljuc u istraz od kada je u praksi.

Nacini vrednovanja svog rada: 59. Analiza u odn na nacela i prog zadatke;
60.Infor od rodit i uspeh dece; 61. Samoevaluacija; 62. Vrednuju me drugi,
63.Upitnik za roditelje; 64.Povrat infor nakon upisa dece u skolu; 65. Kroz
takmic, priredbe, ogledne aktivnosti; 66. ZavrSen fakultet/skola
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Reskalirano odstoianie izmedu klastera
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Grafikon 1. Dendogram

Prethodni nalazi ukazuju na ¢injenicu da zaposleni u obrazovanju u
svojim kompetencijama ne vide potrebu za refleksivnoscu, a ovo bi se
dalje moglo tumaciti kao Cinjenica da se u posmatranju kvaliteta ovo ne
uzima u obzir, $to je potvrda osnovne hipoteze, a i odgovor na pitanje
koliko studenti tokom studija uCe na nacin koji pomaZze razvijanju "stila
razmiSljanja, koji se moZe preneti”, te se moze zakljucivati i o tome
koliko se u pripremama za poziv razvijaju kompetencije koje
podrazumeva osposobljenost za refleksivno sagledavanje prakse
(refleksivna kompetentnost, kompetentnost za timski rad, za reSavanje
problema, istrazivacko-metodolosku kompetentnost, kompetentnost za
savetovanje i komunikacije i za interpretaciju. Dalje, iz prethodnih
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nalaza moZe se zakljucivati i o pitanjima koja stoje u osnovi ovog
istrazivanja, a odnose se na: u kojoj meri visokoSkolska didaktika
uspeva da prevazide dominatne receptivne oblike poucavanja i ucenja,
koliko se za profesionalne zadatke studenti, buduéi vaspitaci, nastavnici
i dr. u toku pripreme za poziv pripremaju istrazivackim ucenjem, kako
bi se osposobili da koriste svoja teorijska znanja u analizi i
osmisljavanju profesionalnog okruZenja, i da na ovaj nacin deluju kao
refleksivni prakticari, testirajuci teorijske postavke i prilagodavajuci ih
sopstvenom okruzenju. Odgovor smo dobili u prethodnim nalazima.
Sposobnostima za refleksivnost profesionalnog znanja, odnosno
usvojenost istraZivackog stava, kao dela profesionalnog delovanja koji
se stiCe na strukovnim i akademskim studijama u okviru metodolosko-
didakticke grupe predmeta ne posvecuje se dovoljna paznja. Prakticari
na studijama nisu ucili istraZujuc¢i, nisu bili ukljuc¢eni u istraZivacke
projekte, niti su imali manja istrazivanja, te je jasna njihova reakcija da u
pogledu znacaja komaptencija prednost daju iskustvuy, jer je, po svemu
sude¢i, iskustvenim ucenjem sticano metodicko znanje, a o
refleksivnosti misle da bi dobro bilo da se na taj na¢in osmisljava rad, ali
da je to za mlade kolege i za one koji imaju viSe vremena, manje grupe u
kojima rade i sl. Dakle, vaspitaci, nastavnici i drugi koji rade u vaspitno-
obrazovnim ustanovama slabo su osposobljeni za refleksivnost svoje
prakse, a u toku studija su retko imali prilike da koriste istraZivacko
ucenje, za koje smatraju da bi moglo biti obavezni studijski sadrzaji, kao
Sto bi i istrazivanja mogla biti nezaobilazni element kompleksnih
kompetencija.

Sledeci korak u posmatranju prethodnih nalaza vodi ka zakljucku da bi
se u sadasnjem sistemu studija, dakle, u osposobljavanju buducih
nastavnika i drugih koji rade u obrazovanju, moralo viSe voditi racuna o
kritickom ucenju, kao elementu evropskog kvalifikacijskog okvira.
Utisak je da studije organizovane u skladu sa Bolonjskim procesom
treba bolje da razmotre pojam kompetentnosti, koje bi morale da uzmu
u obzir ne samo znanje, nego i kompleksne sposobnosti, koje ne mogu
da se obuhvate treningom, koji studenti ocekuju, kao i svet rada. Ovo,
moglo bi se redi, i nije neSto novo, jer Humboltova tradicija studija
podrazumeva ucenje orijentisano ka kompetencijama koje pored
treninga ima jasno naznaCenu usmerenost obrazovanja ka
intelektualnim i metodoloSkim sposobnostima. Samo je pojam
"kompetentnost” nov i usmerava intenzivniju didaktizaciju akademskog
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ucenja. Nazalost, i ovo istrazivanje pokazuje da nestaje sustina ucenja na
studijama koja se od Humbolta odnosi na posmatranje studenata kao
partnera u kolaborativnom procesu ucenja i istrazivanja. Studenti
postaju objekat poucavanja i nestaju kao akteri i licnosti iz aranZmana
uCenja. Nalazi ovog istrazivanja ne idu u prilog stanovistu koje je
orijentisano ka kompetencijama definisanim standardima, posebno ne
usko usmerenim vesStinama. Ovo posebno vazi za zanimanja u oblasti
obrazovanja koja, kako je receno, imaju u predznaku dinamicnost,
sloZenost, viseslojnost, idiosinkraziju subjekata... Same studije bi morale
viSe da se okrenu ka nauci, koja je orijentisana ka kompetencijama do
kojih dolaze istrazujuci i promisljajuci o tome Sto istrazuju i uce, kako bi
mogli sami da nauce, kako se istrazuje, uci i misli. Ono Sto se danas
ocekuje od novog pogleda, koji je orijentisan ka kompetencijama, jasnije
pojaSnjenje sposobnosti, koje treba da steknu, i Sto se objaSnjava kao
dobitak u didaktici, odnosi se, ustvari, na treniranje kompetentnosti za
ispunjavanje ispitnih zahteva, a jedva da se vidi kriticko i samostalno
razmiSljanje. Evropske Ministarske konferencije u Bergenu (2005),
Evropski parlament i Savet “za uredenje evropskog nacionalnog okvira”
2008. godine i dr., nastojale su formulisanjem deskriptornih sistema da
stvore kvalifikacione okvire, koji naglasavaju kriticku svest, tako da se
na kompetencije sada gleda iz drugog ugla zbog velikog otpora
Bolonjskom procesu, kojem su se u meduvramenu vec i oni pridruZili,
koji su u pocetku bili najvernije pristalice, kao npr. nemacki savez
visokih Skola. Zar nije ispravno, da se studije bolje strukturi$u, da se
definisu jasni ciljevi, da se prave moduli, da se izoluju kompetentnosti,
koje treba steci, definisati i proveriti? Zar to nije ono Sto treba svaka
razumna pedagogija da uradi? Da, sa ovim ¢emo se svi sloZiti, ali nalazi
istrazivanja na koje se odnose ove refleksije govore o tome da se o
pedagoskoj praksi ne promislja, da nastavnci i drugi u obrazovanju nisu
refleksivni prakticari, te da ocekuju da u toku studija steknu prakti¢ne
vestine koje ¢e moci direktno da primenjuju. Pedagoski rad, naprotiv,
ovo ne omogucuje zbog ranije pominjanih specificnosti. Moglo bi se, iza
ovoga, zakljuciti da sadasSnje pripreme studenata za pedagoski poziv
nisu adekvatne. Potvrda ovome je i utisak da je bilans reforme visokog
obrazovanja u evropskim okvirima jo§ manje ohrabruju¢i u pogledu
pitanja koje je u ovom radu istrazivano. Studije se danas u kritikama sa
evropskih univerziteta Cine kao niz zahteva za ucenje i niz proveravanja.
Stru¢no znanje i stru¢ne kompetentnosti se, pak, dele u pregledne
porcije i uCenje postaje, Cesto sa medijski atraktivnim instrukcijama,
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decija igra. Studentska inteligencija se, pre svega, u tome obrazuje da
pronade kako sa Sto manje muke poloziti sledeci ispit. Mogucnosti
izbora se ogranicavaju, tako da je nepotrebno, da se razmislja o svom
razvoju kompetentnosti. U kritikama se nailazi na konstatacije da je
studiranje, pak, lakSe na Bolonjskom univerzitetu, ali trud oko
samostalnog razmisljanja i odlu¢ivanja sve ¢eSc¢e nestaje kod studenata.
Retko se zahteva sopstveno misljenje i pre se to dozivljava kao kamen
spoticanja kod sledeceg ispita. "Credit Point" vazi viSe nego iskustvo
ucenja, koje stoji iza njega. Ne retko produ cele studije, a da nije bilo
vremena, a joS manje interesa, da se procita ijedna stru¢na kniga koja je
po slobodnom izboru. Ako prihvatimo bar deo ovakvih kritika, a
verujemo, da ih u sopstvenoj praksi mozemo prepoznati, onda ostaje da
zaklju¢imo da studentsku slobodu odlucivanja i istrazivacko ucenje koje
bi imalo za cilj da studente susretne sa naukom i involvira u dinamican,
licni, kao i znacajni razvojni, proces, ne mozemo kao znacajnu crtu u
studijama prepoznati. Studije danas i kod nas u Srbiji, organizovane po
Bolonjskom procesu, sve viSe svojim jasnim nabrajanjem uspeha ucenja,
kompetencijama i ispitnih sadrzaja, ciljaju da se uspesi uporeduju i da
student postane efikasniji. Naspram pravca individualnog procesa
obrazovanja stoji sada pravac normiranog, usko vodenog doZivljaja
uCenja sa malo rizika, Sto u Humboltovom shvatanju ne bi ni bilo
obrazovanje, a i u shvatanju obrazovanja nastavnika i drugih koji rade u
obrazovanju, takode.

4.5. Zakljucci i preporuke za inovativne pristupe
u visokoskolskoj nastavi

Ako se od obrazovanja zahteva da bude znacajan faktor razvoja drustva,
onda se i od onih koji su jedan od glavnih aktera u njemu sigurno moraju
ocekivati kompetencije koje se odnose na kriticko promisljanje,
originalnost kod razvoja ili primene ideja, sposobnosti da donose odluke
na osnovu nepotpunih ili ograni¢enih informacija, dakle da poseduju
aspekte kritickog razmiSljanja, Sto joS nije dovoljno za naucno
razmiSljanje kakvo podrazumeva refleksivnost u pedagoskoj praksi,
nego se tek nadovezuje na aktuelno stanje znanja kao referentne
velic¢ine. Od pedagoskih poziva o¢ekuje se naucna kompetentnost, koja
pored vladanja sposobnostima i metodama u istraZivanju na
pedagoSkom podrudju, zahteva i sposobnost kriticke analize,
ocenjivanjem i sintezom novih kompleksnih ideja, novih teorija, a ovo
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podrazumeva visok stepen intelektualnih sposobnosti, ali i
kvalifikacionog okvira koji naglasava Kkriticko znanje, Kkriticko
razumevanje. Znanje i razumevanje ne treba da se zasniva na nivou
udzbenika, ogranicenih brojem strana i sl., nego na stru¢noj i nauc¢noj
literaturi, te da omogucuju da se dalje nadograduju na aktuelno stanje u
nauci. Studenti, a posebno oni koji su ve¢ u praksi treba da raspolazu
Sirokim, detaljnim i kritickim razumevanjem najnovijih znanja u oblasti
pedagogije i struke predmeta koji predaju, te da se ukljuCuju u
istrazivanje teorijskih postavki i normativne regulacije sistema i
postupaka u vaspitno-obrazovnoj praksi i samostalnim razmisljanjem i
kritickim razumevanjem dolaze do zakljucaka i daju povratne
informacije politici obrazovanja. Ovo pozivanje na istrazivanja vazno je
za obrazovni prostor, ali se ono u evropskim okvirima pominje kao
potreba i uz kvalifikacije koje su formulisane u "Dublin Descriptors"- da
"drustveni, naucni i/ili kulturni napredak jednog drustva znanja
poguraju u akademskom ili neakademskom okruZenju". Kriticko
razmiSljanje nije, jednostavna kompetentnost, kao, npr., vladanje
osnovnim nacinima racunanja, i shodno tome ne moze da se predaje kao
standartizovan postupak u nastavi ili postupak treniranja. Kriticko
razmisljanje, po definiciji, znaci iskociti iz uobicajnih tokova razmisljanja
i nauciti, da se nesto, Sto vec¢ vazi kao prihvaceno znanje, dalje ispita. Ne
radi se uz to ni samo o izgradnji kompetentnosti, nego i o razvoju
licnosti, koje mogu da se usmere prema KritiCkom razmisljanju. Da bi se
ovo postiglo, moramo imati dugu razvojnu perspektivu u vidu. Shodno
tome, didaktika kritickog razmiSljanja nije samo pitanje osmiSljavanja
kursa, nego je uvek i pitanje osmisljavanja curricula, ako ne i cak vise
pratecih curricula. Ako curicculum ne obuhvati kriticko razmisljanje kao
eksplicitni cilj, tada je verovatnoca velika da ¢e da se dospe do
inkoherentnih "krpica" sadrzaja ucenja i nastavnih deSavanja, iako
autori curriculuma misle da prenosi povezano znanje. Evropski
kvalifikacioni okvir pruza u meduvremenu, sve viSe legitimaciju da se
curriculi decidirano usmere ka obrazovanju kritickog razmisljanja.

Prilog: PPIS -2 Upitnik

PEDAGOSKA PRAKSA I SAMOREFLEKSIVNOST
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Visoka vaspitacka $kola ,M.Palov* u Vricu radi na projektu ULOGA PEDAGOSKE
PRAKSE U PROFESIONALIZACI]I POZIVA ZAPOSLENIH U OBRAZOVANJU
(VASPITACI, UCITELJI, NASTAVNICI OSNOVNIH I SREDNJIH SKOLA). Cilj projekta
je da se sagleda doprinos pedagoske prakse razvijanju savremenih
kompetencija pomenutih profesija, kako bi se osvetlile moguénosti da u toku
formiranja pomenutih profila profesionalna praksa bude vise u funkciji razvoja
njihove samorefleksivnosti. Podaci istrazivanja koristice se u naucne svrhe, a
popuna ovoga upitnika je anonimna, te mozZete biti slobodni u iznoSenju svoga
misljenja. Molite se da o sebi date sledece podatke:

1. Navedite koje ste studije, fakultet zavrsilii, ili koje zvanje imate:

2. Navedite koliko godina radnog staZa u obrazovanju imate: .......cccereee.

Molite se da date svoja misljenja i navedete iskustva i na dalje postavljena pitanja.
Budite otvoreni.

3. Kako biste opisali znacaj teorijskih pedagoskih pristupa za formiranje
pedagoskih pogleda zaposlenih u obrazovanju?

4. Kakvo misljenje imate o tome koliko pedagoska praksa osposoblajva za
rad, ili kako bi kvalifikovali pedagosku praksu tokom studija iz ugla
osposobljenosti za rad?

5. Cemu biste dali prednost u osposobljavanju zaposlenih u obrazovanju:
teoriji ili praksi? Zasto?

6. Koliko su istrazivacki zadaci bili zastupljeni u nastavnom radu tokom
Vasih studija? Ocenite ocenama od 1 do 5 (5 je najviSa ocena): ...

7. Koliko ste tokom studija imali prilika da razvijate istrazivacko-
metodoloSke koncepte? Ocenite ocenama od 1 do 5 (5 je najviSa
0CeNa): wovrrernens

8. Sta mislite o potrebi da u toku studija buduéi vaspitaci, ucitelji i
nastavnici imaju viSe prilika da steknu znanja iz metodologije
pedagoskih istraZivanja, kao i da budu naglaSeni elementi istrazivackog
uCenja kroz metodike, a da pedagoska praksa sadrzi elemente
istrazivanja?

9. Kojim ste oblicima tokom studija stekli znanja iz metodologije
pedagoskih istrazivanja? Zaokruzite slovo ispred oblika koji je bio
zastupljen:

a) ucestvovanje u istrazivanjima profesora - u ma kom obliku; imali
uvid u projekte, ali ostali ipak "sporedni gosti" sa minimalnim
stepenom samoodgovornosti i mogu¢nostima delovanja;

b) ukljuceni u pratece skolske projekte; pri tome ne kao "sporedni
gosti”, nego aktivni i delom odgovorni istrazivaci, a profesori
odreduju 'celokupnu liniju' istrazivanja i postavku pitanja u
delovima studija koje treba izvesti.

131



¢) studenti istraZzuju sopstvenu praksu ili izvode sa nastavnicima
samostalna istrazivanja u postavljanju relevantnih nastavnih
pitanja; profesori prate ova istrazivanja i savetuju.

d) nisam ucestvovala-o.
10. Ako smatrate da bi neki od prethodno navedenih oblika bio koristan za
usavrsSavanje sopstvene prakse zaposlenih u obrazovanju, dopisite slovo
koje stoji ispred oblika na crticu .............
11. Sta mislite o potrebi da se u toku studija vise naglase elementi
istrazivackog ucenja i da pedagoska praksa sadrzi delove istrazivanja?
12. Navedite koje kompetencije zaposlenih u obrazovanju smatrate
najznacajnijima?
13. Kako bi pedagoska praksa mogla sustinski doprineti podsticanju
klju¢nih kompetencija vaspitac¢a, ucitelja i1 nastavnika, ili boljoj
profesionalizaciji ovih poziva?
14. Koje kompetencije ste najviSe razvili pedagoskom praksom u toku
pripreme za poziv?
15. Sta mislite 0 moguénostima da sami istraZivanjima poku$ate proveriti
neke teorijske postavke, stavove iz literature ili regulative vaspitno-
obrazovnog rada u obrazovanju?
16. Da li ste bili ukljuceni u istrazivanja od kada ste u praksi? Da Ne
17. Na koji nacin vrednujete svoj rad?

HVALA
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4. REFLEKSIVNE KOMPETENCIJE
NASTAVNIKA I UCENIKA

Refleksivne kompetencije - neophodne za razumevanje i
reorganizovanje nacina na koji nastavnici razmisljaju o
procesu vaspitanja i obrazovanja; preduslov za promene
njihovog ponasanja i na¢ina rada u nastavi; Samorefleksija i
inovacije u metodici nastavnog rada, jedna od Kkljucnih
kompetencija nastavnika; Refleksivna delatnost nastavnika i
uticaj na ucenike da razvijaju kriticki stav kojim se podstice
svest o procesu konstrukcije znanja; Podsticanje svesnosti
ucenika o konstrukeciji znanja u savremenoj didaktici klju¢no
za ostvarivanje vaznih nastavnih ciljeva: za razvijanje
misaonih sposobnosti ucenika, pre svega rasudivanja,
razumevanja visestrukih perspektiva, zauzimanja odredene
pozicije u odnosu na uverenja koja se mogu artikulisati i
braniti itd.

Danas se u stru¢nim krugovima Skola shvata kao autonomna i razvojna
institucija koja omogucava proaktivno ponaSanje i razvoj ljudskih
potencijala, kvalifikacija i kompetencija kao osnovni preduslov za
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suocavanje sa dinami¢nim promenama u svim podrucjima Zivota i rada
(Andevski - Arsenijevi¢, 2012:30).

Promene druStvenih i naucnih paradigmi, koje su uticale na
osavremenjavanje nastave u Skolama, od stru¢nog pedagoskog kadra
zahtevaju preispitivanje i unapredivanje profesionalnog stava.
Kontrolisano usmeravanje aktivnosti ucenika, vrednovanje takvog
usmeravanja, kao i orijentacije i stavovi nastavnika vezanih za to, u
znacajnoj meri utiCu na kvalitet institucionalnog vaspitavanja i
obrazovanja ucenika.

UspeSna vaspitno-obrazovna praksa u savremenoj Skoli zahteva
uspesSne, predane i preduzetne refleksivne nastavnike - praktiCare s
dubokim i Sirokim znanjem, veStinama i jasnim stajaliStima i
kompetencijama, kao i razumevanjem prakse ¢iji su sastavni deo. Da bi
mogli da razumeju i unapreduju svoj prakti¢ni rad u Skoli, nastavnici
moraju razumeti sebe, svoje motive, stajaliSta, Zelje, ponaSanja i preuzeti
aktivnu ulogu u konstrukciji svojih znanja.

U listi kompetencija koju je sastavila Evropska komisija, posebno se
istice znacaj razvijanja vlastite profesionalnosti (istrazivacki pristup i
usmerenost prema reSavanju problema, odgovorno usmeravanje
vlastitog profesionalnog razvoja u procesu celoZivotnog ucenja).
(Jakuni¢, 2007:526).

3.1. Kompetencije nastavnika

Konstrukt kompetentnost ima viSe znacenja, odnosno shvatanja. Ako u
njima pokusamo da nademo ono Sto im je zajednicko i sustinsaki
odreduje ovaj konstrukt, onda bismo mogli da zaklju¢imo da se
poimanje kompetencije u socijalnim odnosima i Zivotu pojedinca odnosi
na slozaj sposobnosti koji angazuje Citavu osobu, prozima razlicite nivoe
njenog funkcionisanja i ispoljava se u brojnim slojevitim segmentima i
podru¢jima drustvenog zivota. U medusobnom sadejstvu sa
individualnim i socijalnim konstruktima - entitetu osobe - potrebe,
znacenja, vrednosne orijentacije, jezik, socio-kulturni kontekst..; ovi
potencijali se razvijaju prerastaju¢i u opstu dispoziciju, kapacitet koji
deluje na ponaSanje individue i njeno okruZenje, na individualni i
socijalni razvoj, tokom koga se, u interakciji, i sam dalje razvija (Gojkov,
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et. al, 2006:23). Pedagozi ovo artikuliSu kao model «akcione
kompetencije» (Flori¢-Knezevi¢, O, 2004:74).

U pedagoskoj literaturi pojam kompetencija definisan je kao li¢na
sposobnost da se ¢ini, izvodi, upravlja i deluje na nivou odredenog
znanja, umeca i sposobnosti, Sto osoba moze dokazati na formalni i
neformalni nacin (Mijatovi¢, 2000). Coolahan (Vece Evrope, 1996;
prema Eurydice, 2002:13) predlaze da se kompetencije definiSu kao
,0pSte sposobnosti delovanja koje se temelje na znanju, iskustvima,
vrednostima i dispozicijama koje je osoba razvila kroz ukljucivanje u
obrazovnu praksu“. Weinert definiSe kompetencije kao ,kognitivne
sposobnosti i vestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu nauciti kako
bi resili odredene probleme, kao i s tim povezane motivacijske, volitivne
i drustvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se reSenja problema
mogla uspeSno i odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama.
(Weinert, 2001:27, prema Palek¢i¢, 2007). Juri¢ (2010) istice da se
kompetentnost temelji na kompeticiji (lat. competere - takmicenje,
suparnistvo, konkurencija), Sto je vazno u $kolskoj hijerarhiji jer u¢enika
ukljuuje u takmicenje s drugim ucenicima, ¢ime ukazuje na moguce
probleme u kompetencijskom pristupu. ,Povlaci li se razlika izmedu
kompetencije i sposobnosti (koji se ponekad uzimaju kao sinonimi), nju
se utvrduje time Sto se kompetencija uzima kao dokazana sposobnost,
dakle delujuca i ucinkovita, dok se sposobnost uzima kao potencijalni
izvor moci i energije koji se odelotvoruje kompetencijom“ (Jurié,
2010:178).

Ukazuje se na potrebu razlikovanja kompetencije od kompetentnosti i
kompetencije od kompeticije. Kompetentnost podrazumeva ponasanje,
odnosno preovladajuéi na¢in ponaSanja, za razliku od kompetencije koju
mozemo definisati kao sposobnost na delu. Kompeticija podrazumeva
takmicenje, prestiz, socijalno poredenje, a kao posledicu najéeSée ima
surevnjivost i netoleranciju (Suzi¢, 2005:357).

Mozemo re¢i da danas pojam kompetencija u pedagogiji ima obelezje
kontroverznosti, jer medunarodna i domaca obrazovna politika
zauzimaju razliCita stanoviSta, a razlike u shvatanjima savremenih
pedagoga i dalje postoje. Pristalice kompetencijskog pristupa vide u
kompetencijama moguc¢nost upravljanja kvalitetom obrazovanja, t;j.
njegove efikasnosti kroz ucenicka postignuca (Mijatovi¢, 2003; Krstovic,
2007; Loncar, Peji¢-Papak, 2009). Kao glavna prednost kompetencijskog
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pristupa u obrazovanju izdvaja se povezivanje ekonomskih ocekivanja i
zadataka Skole, kao i ¢injenica da usmerenost na krajnji rezultat Cini
jasnijim i preciznijim o€ekivanja od ucenika. Kriti¢ari kompetencijskog
pristupa kompetencije posmatraju s neodobravanjem jer ne pristaju na
prenos ekonomskih principa u podrucje vaspitanja i obrazovanja
(Kerka, 1998; Westera, 2001; Korthagen, 2004; Prange, 2005; Lersch,
2005).

Didakti¢ari pouzdano znaju da se nastavni proces ne moZe vrednovati
isklju¢ivo kroz ishode i krajnji proizvod. Mnogi autori smatraju da je
kompetencijski pristup rigidan, empirijski i pedago$ki neverodostojan, a
upozoravaju i na njegovu potencijalnu ulogu u produbljivanju socijalne
nejednakosti (Kerka, 1998; Baranovi¢, 2006).

Glavni Kkriticari isticu da prevelika usmerenost na efikasnost dovodi do
toga da merljivi u€inci potiskuju one manje merljive ili nemerljive
(vrednosti, socijalni efekti). To su, ujedno, i glavni nedostaci
kompetencijskog pristupa obrazovanju.

U svakom slucaju, neophodno je da nastavnici imaju odgovarajuce
kompetencije za rad sa uCenicima - stru¢no-teorijska znanja, prakticne i
iskustvom potkrepljene sposobnosti i metode, socijalne i licne
kompetencije itd. Oni treba da personifikuju one kvalitete koje Zele kod
uCenika da razvijaju - empatiju, posStenje, pravednost, briznost prema
drugima, intelektualnu radoznalost, iskrenost, toleranciju itd.

Savremena, humanisticka pedagogija i didaktika zagovaraju
emancipaciju kao cilj vaspitanja (samoostvarenje, autonomiju,
samoodredivanje i1 suodredivanje, razvoj kriticCkog miSljenja,
samopouzdanja, sposobnosti saradnje itd.) (Bostelmann - Fink, 2007;
Spoljar, 1999) i didakti¢ko-metodi¢ka re$enja koja su takvim ciljevima
odredena, drugacija od onih koja su se primenjivala u tradicionalnoj
nastavi. U skladu sa ovim polaziStem, savremeni pedagoski pravci
(komunikativna, emancipatorna i interaktivna pedagogija) shvataju
vaspitanje kao transformaciju individue u li¢nost, do ostvarivanja
slobodnog ¢oveka, i to u procesu komuniciranja u kome je svaki ucesnik
svoj konacni kreator.

Nedirektivan stil ponaSanja nastavnika, koji se smatra pozeljnim,
doprinosi poboljSanju socijalnih odnosa medu ucenicima i boljoj socio-
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emocionalnoj klimi u odeljenju. Istrazivanja pokazuju da je nedirektivni
stil ponaSanja nastavnika povezan sa CeS¢im ispoljavanjem inicijative
ucenika u komunikaciji - oni u vetoj meri izraZzavaju sopstveno
miSljenje, postavljaju pitanja i po€inju komunikaciju.

Profesionalni stav koji nastavnici razvijaju proizilazi iz spoja stecenog
znanja u profesiji - kao skupa odgovaraju¢ih znanja, veStina i
sposobnosti, kao i subjektivnih Zivotnih iskustava - sa jedne strane, i
unutras$njih predstava o svetu i ljudima, specifi¢nih za svakog pojedinca,
sa druge strane. Jo$ tokom pripreme za bududéi poziv, kod nastavnika
treba razvijati Sto fleksibilnije pedagoSke kompetencije, jer vreme u
kome Zivimo zahteva i od nastavnika da budu pripremljeni za razlicite
neizvesne situacije i za prilagodavanje promenama. Potrebno je, prema
tome, da se tokom njihovog profesionalnog osposobljavanja, vodi raCuna
i o razvoju kreativnosti, a to podrazumeva podsticanje sposobnosti
kritickog promiSljanja, inicijativnosti, autonomije misli, intrinzi¢ne
motivacije i dr.

3.2. Promene u obrazovanju nastavnika

Konstruktivisticka didakti¢cka paradigma je, pored ostalog, uticala i na
izmene u koncepciji visokoSkolske didaktike i metodike, tim pre Sto su
postojali brojni razlozi koji su ukazivali na potrebu kvalitetnijeg
obrazovanja buduc¢ih ucitelja i ,Sirenje“ spektra njihovih kompetencija
(Stojanovi¢ i dr, 2008). Prilagodavanje novim zahtevima modernog
obrazovnog sistema nametalo je potrebu za osavremenjivanjem sistema
i sadrzaja njihovog obrazovanja na visokoSkolskom nivou, s ciljem
povecanja efikasnosti vaspitno-obrazovnog rada sa uc¢enicima. Vodilo se,
pritom, racuna o tome da je priprema buducih nastavnika svakako i
prilika za (in)direktno uvodenje metodickih inovacija u Skole. U skladu s
tim, prihvaceno je stanoviSte da studente, buduce nastavnike, tokom
osnovnih studija treba pripremati za prihvatanje promena Kkao
sastavnog dela pedagoske prakse, pruzati im didakticke i metodicke
smernice razradom uputstava i orijentira za planiranje, programiranje,
sprovodenje, pradenje i evaluaciju vaspitno-obrazovnog procesa u
nastavi, osves¢ivati njihove nacine razmisljanja, navikavati ih da kriticki
procenjuju stavove, usvojene vrednosti, stil komunikacije itd.
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Treba, dakle, teziti formiranju pedagoski kompetentnih nastavnika koji
u svakoj situaciji treba da znaju Sta, kako i zaSto treba raditi - Sta
organizovati, usmeravati, predlagati, motivisati, koordinirati, nuditi;
kako raditi: postupno, odmereno, strpljivo itd.; zasto: da bi se doSlo do
novih saznanja i ostvarili zacrtani ciljevi.

Nastavnici kod kojih je razvijena svest i sposobnost samorefleksije u
znacajnoj meri primenjuju didakticko-metodicka reSenja koja potencira
savremena didaktika i tzv. ,metodika omoguc¢avanja“. Samorefleksivnost
nastavnika (promisljanje o didakticko-metodickim reSenjima koja se
primenjuju, sagledavanje rezultata, svest o svojim stavovima, sistemu
vrednosti, pedagoSkom stilu, kriticko procenjivanje stila komunikacije s
ucenicima, njihovim roditeljima i kolegama itd.) zna¢ajno je povezana sa
didakticko-metodickim reSenjima Kkoje smatramo savremenim.
Istrazivanja pokazuju da bolje razumevanje svog prakticnog rada
korelira sa fleksibilnijom organizacijom nastave u kojoj se uvaZavaju
individualne karakteristike ucenika, njihove potrebe, interesovanja,
podstice njihova samostalna aktivnost, kombinuju direktni nalini rada
(pricanje, pokazivanje..) sa indirektnim (specijalno pripremljenom
sredinom i situacijama), organizuju situacije problemskog uclenja,
primenjuje diferencijacija po nivoima sloZenosti zadataka, inovira
didaktic¢ki materijal, podstic¢e razgovor u komunikaciji s u€enicima itd.

3.3. Refleksivne kompetencije nastavnika

Richter (1995)(prema: Andevski - Arsenijevi¢, 2012:30) daje koncept
kompetencija koji snazno uvazava individuu i utice na njenu
samorefleksiju i samoodredenje. On posebno naglasava da kompetencije
omogucavaju da se nau¢eno promeni prema svojim potrebama, da se
integriSu nove alternative delovanja, da se, zbog odmerenog ponasanija,
bira izmedu viSe alternativa, da se nove naucne sposobnosti poveZu sa
drugim sposobnostima, da se prosiri repertoar ponasanja itd. Sve ovo
podrazumeva samorefleksivne sposobnosti.

Refleksivne kompetencije su neophodne za razumevanje i
reorganizovanje nacina na koji nastavnici razmisljaju o procesu
vaspitanja i obrazovanja, Sto je preduslov za promene njihovog
ponasanja i nacina rada. S obzirom da samorefleksija determinise
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inovacije u metodici vaspitno-obrazovnog rada, smatra se i jednom od
klju¢nih kompetencija nastavnika.

Zbog slozenosti i kompleksnosti metodike nastavnog rada, pitanje koje
je neprestano aktuelno u savremenoj didaktici je traganje za na¢inima
unapredivanja nastavne prakse, a time i za inovacijama u vaspitno-
obrazovnom radu. Ove inovacije u velikoj meri zavise od strucne
osposobljenosti kadra koji radi u $kolama - od profesionalnih (pre svega
pedagoskih) kompetencija nastavnika jer su one osnova za uspeSan
metodicki rad (Bolton, 2001). Problematiku kompetencija dovodimo i u
vezu sa ulogama koje ocekuju nastavnike u savremenim uslovima
nastavnog rada, a koje su takode u znacajnoj meri inovirane: npr., uloga
organizatora nastave koja je «fokusirana na ucenika», kreatora konteksta i
podsticajnog okruZenja, regulatora socijalnih odnosa u odeljenju, izvora
znanja i iskustava, partnera u pedago$koj komunikaciji, partnera u
afektivnoj interakciji, motivatora, dijagnosticara itd. (Rychen, 2004).

Zato su nastavnicima potrebne prakticne sposobnosti -
samoorganizacije,  delotvornosti, = kooperacije, = sporazumevanja,
reSavanja problema, celovitog pristupa, koje ¢e im omoguciti da se
stalno stru¢no usavrSavaju i samousavrSavaju, prilagodavajuéi se
razli¢itim uslovima i promenama, uz kori$¢enje raznih izvora znanja,
metoda i sredstava. Dakle, osim potrebnih znanja o problematici
vaspitanja ucenika, potrebno je da nastavnici i razumeju tu
problematiku, razviju li¢ni odnos prema njoj, kao i spremnost i
sposobnost da donose odluke o prakticnom postupanju. Najvaznija
implikacija komunikativnog pristupa u visokoskolskoj nastavi bila bi da
se budué¢im nastavnicima omogu¢i da dosegnu svoje metakognitivne
sposobnosti koje ¢e koristiti u efikasnijim strategijama sticanja znanja -
metakognitivno znanje i svest o sebi, poznavanje svojih sposobnosti,
motiva, interesa, strategija ucenja, proceduralno znanje o kogniciji
(Gojkovidr., 2008).

Nastavnici moraju biti svesni vaznosti svojih uloga u Skoli -
organizatora sredine u kojoj ucenici borave, stru¢nih voditelja i
posrednika celovitog razvoja ucenika, organizatora pedagosSke klime u
kojoj se razvoj uCenika nenasilno podsti¢e odgovaraju¢im kognitivnim,
afektivnim i psihomotori¢kim izazovima, kreatora pedagoSko-
stvaralackih situacija, programera individualnog napredovanja svakog
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ucenika, organizatora problemskog i stvaralackog ucenja, inspiratora
radoznalosti i kreativnosti, posmatraca i usmerivaca razvoja ucenika,
partnera koji podsticu otvorenu, ravnopravnu komunikaciju i
interakciju, istrazivaca, analiticara svog rada i rada ucenika, pokretaca
kreativnih istrazivackih aktivnosti uCenika, inspiratora sticanja novih
znanja i umenja, kreatora timske klime, inicijatora saradnje sa
roditeljima, inovatora sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora
promena, evaluatora vaspitnih efekata i dr.

To podrazumeva svest o potrebi razvijanja i negovanja pozitivhog
emotivnog odnosa prema ucenicima, kroz komunikaciju koja se zasniva
na pohvalama i ohrabrenjima, kroz veéi stepen fleksibilnosti i
uvazavanja individualnosti ucenika, kroz kreiranje podsticajne
atmosfere i ostvarivanje dobrih interpersonalnih odnosa i pozitivnih
interakcija, kroz primenu kooperativnog ucenja bez zapostavljanja
organizacionih komponenti i strukturisanog programa itd. (Schon,
1990).

Stru¢no napredovanje nastavnika treba shvatati u logi¢koj povezanosti
inicijalnog i kasnijeg celozivotnog obrazovanja kojim se razvijaju i
usavrsavaju profesionalne vestine za bolje prepoznavanje i dekodiranje
nastavne prakse. Pritom se posebno istice uloga modela stru¢nog
usavrSavanja nastavnika uz pomoc¢ refleksivne prakse, koji stvara
pretpostavke za samoucenje i samonapredovanje u kome se apstraktna
teorijska znanja prenose na vrlo sloZen nivo situacijskog i
kontekstualnog podrudja.

Dakle, od nastavnika se ocekuje da budu refleksivni prakticari kojima
evaluacija treba da bude sastavni deo svakodnevne prakse.
Refleksivnost treba smatrati jednom od temeljnih profesionalnih
kompetencija nastavnika, jer su refleksivne strategije nuzne za proces
razumevanja i reorganizovanja nacina na koje nastavnici razmisljaju o
nastavnom procesu, tj. za razumevanje svog ponasanja i postupanja
ucenika u tom procesu (Sagud, 2006). Sve ovo bi trebalo biti u funkciji
efikasnije metodike nastavnog rada u $koli i odraZavati se na efikasnije
ucenje ucenika.

Profesionalno povezivanje i saradnja izmedu nastavnika je potrebna, jer
kroz diskusije sa svojim kolegama o prakticnim problemima, uce i
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profesionalno se razvijaju. ZajedniCke refleksije podsticu i mlade i
iskusnije nastavnike da promisljaju o svom radu i shvatanju relevantnih
pitanja i doprinose da konstruiSu zajednicka znacenja. Dakle, socijalne
kompetencije nastavnika su u uskoj vezi sa njihovim pedagoskim
odnosno didakticko-metodickim kompetencijama. U¢eS¢e u raspravama
sa drugim nastavnicima i stru¢nim saradnicima u skoli doprinosi boljem
razumevanju i kvalitetnijem organizovanju sopstvenih ideja, stavova i
nacina razmisljanja. Podizanje svesti nastavnika o vlastitom
razmiSljanju, znanju i ucenju, tj. osnaZivanje metakognitivnih
sposobnosti, predstavlja korak prema njihovom refleksivnom misljenju i
temelj je razvoja njihove refleksivne prakse.

Rezultati istrazivanja pokazuju da nastavnici kod kojih je razvijena svest
i sposobnost samorefleksije u ve¢oj meri stavljaju akcenat na postupke
samostalnog sticanja znanja i iskustava i razvoj svakog ucenika u skladu
sa svojim potencijalima, sposobnostima, potrebama, sklonostima u
podsticajnom okruZenju i situacijama za ucenje; viSe primenjuju
problemsku metodu koja u vec¢oj meri podsti¢u samostalnu aktivnost
ucenika; organizuju nastavu tako da uti¢e na razvoj saznajnih i opsStih
intelektualnih sposobnosti ucenika, sposobnosti sticanja, konstruisanja
novih znanja i njihove primene u novim situacijama, na razvoj
samostalnog, stvaralackog, divergentnog misljenja itd.

Znacajno je, dakle, da obrazovanje buducih nastavnika bude u skladu sa
savremenim nauc¢nim saznanjima i trendovima, u ¢ijoj osnovi je
humanisticki ~ pristup  vaspitno-obrazovnom procesu, kao i
konstruktivisticko-interakcijska koncepcija ucenja. Da bi bili
osposobljeni za to, oni, pored znanja razli¢itih filozofskih, socioloskih,
psiholoskih, pedagoskih teorija, moraju dobro ovladati metodikom
nastavnog rada. Moraju se osposobljavati za primenu modernih
interaktivnih, = kooperativnih, radionickih i drugih metoda,
organizacionih oblika i na¢ina rada, uz uvazavanje potreba, moguénosti,
prava i interesovanja ucenika. Tako formirani stru¢njaci ¢e shvatati
prednosti indirektnog vodenja i usmeravanja, koje dopusta uceniku da
sam razvija svoju licnost (u skladu sa svojim moguénostima), nalazi
sopstveni ritam, sam odlucuje, reSava konflikte putem komunikacije,
postaje samostalniji.
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U sustini profesionalnosti nastavnika lezi apriorno shvatanje o tome da
fleksibilnost pedagoSkih akcija i rad u neizvesnosti podrazumevaju
podsticaj za kontinuiranu, stru¢noséu uslovljenu, refleksiju sopstvene
slike o ucenicima, predstave o sebi kao profesionalnom licu i
svakodnevne nastavne prakse. Iz radne svakodnevice konstantno
proizilaze situacije koje se u svojoj kompleksnosti ne daju lako
rastumaciti i koje se mogu karakterisati kao izazovne. lako se, sa jedne
strane, strukovno znanje i iskustvo mogu smatrati bazom
profesionalnog delovanja, ipak ostaje neizvesnost o ,ispravnosti“ i
delotvornosti postupaka nastavnika. Skoro u svakoj situaciji postoji vise
opcija za reagovanje od kojih bi se svaka dala valjano obrazloZiti, i iz
svake situacije proizilaze, u zavisnosti od licne perspektive, razliite
procene i palete mogucih tumacenja.

Profesionalno delovanje nastavnika mora da ukljucuje sve ucesnike,
okolnosti date situacije i dinamiku medusobne interakcije, i da bude
praceno refleksijom odnosno naknadnim preispitivanjem. Da bi
nastavnici unapredili svoju nastavnu praksu, implicitno znanje o
pedagoSkom delovanju koje podrazumeva sve ono Sto se u
svakodnevnoj praksi podrazumeva i ,dobro funkcionise“ (ili, pak, ne),
moraju uciniti eksplicitnim, odnosno osvestiti ga, kako bi to znanje
uopSte postalo predmet razmatranja, diskusije i poredenja teorije i
prakse.

Profesionalni stav u radu sa u€enicima treba posmatrati u svetlu vaznih
kompetencija nastavnika:

- Senzibilnost i responzivnost: i jedna i druga predstavljaju centralne
veli¢ine osnovnog stava koji se temelji na otvorenosti, uvazavanju i
postovanju; prepoznavanje psihickih stanja i potreba ucenika spada
u klju¢ne kompetencije nastavnika; kvalitet veze izmedu ucenika i
nastavnika utice i na kvalitet vaspitno-obrazovnog procesa:
izgradivanje medusobnog interaktivnog odnosa koji se temelji na
Jprisnosti, ,sigurnosti, ,redukovanju stresa“, ,podrSci pri
istrazivanju“ i ,asistenciji“ predstavlja vazan preduslov za zdrav
razvoj, naro€ito u mladim razredima osnovne Skole;

- Orijentisanost ka resursima: s jedne strane, potrebno je spoznati i
podrzati kompetencije svakog ucenika, interesovanja i potencijal
samoedukacije, a, s druge strane, uzeti u obzir i ukljuciti moguénosti
i resurse kojima raspolazu roditelji; ucenike treba sacekati, saslusati
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Sa

i posmatrati; razmisliti i obazrivo se suzdrZati; ovakav stav nipoSto
ne podrazumeva nedavanje bilo kakvih impulsa, kao ni didaktickog
promisljanja; otvorenost i uvaZavanje razlicitosti predstavljaju neke
od kljuénih profesionalnih kompetencija: shvatanjem pojma
JrazliCitosti“ u pozitivnom smislu i orijentisanost ka potencijalima
omogucéava kulturoloSki istancano ophodenje prema svakom
uceniku i njegovoj porodici;

Istrazivacki stav: da bi se pedagoSke situacije mogle obuhvatiti i
razumeti u svojoj kompleksnosti, nastavnici moraju nauditi da
dokumentuju i sistematski vrednuju svoja posmatranja i iskustva u
vidu: beleZenja posmatranog; zapisivanja razgovora; foto i video
dokumentacije; naknadne rekonstrukcije situacije i sa njom
povezanog rasterecenja od pritiska izazvanog obavezom reagovanja
nastavniku omogucava da se stavi u perspektivu ucesnika u datoj
situaciji, da prepozna ,ustaljene” strukture ili one stvari koje se nisu
ispoljile ocigledno ve¢ implicitno, te da sopstveni postupak kriticki
preispita; tako ¢e moci da oceni sopstvenu delatnost u nastavnoj
praksi i planira buduci rad u skladu sa zahtevima prakse.

ovim klju¢nim kategorijama profesionalnog stava povezano je i

specificno razumevanje vazne uloge nastavnika da u¢eniku omoguc¢ava
aktivno ucestvovanje u sopstvenom procesu obrazovanja i vaspitanja,
stvara za to potrebne uslove i sporazumeva se sa ucenikom. Upustanje u
procese sporazumevanja sa ucenicima, istraZivacko i samorefleksivno
ophodenje prema sopstvenoj praksi i konfrontacija sa dosadas$njim
radnim iskustvom su elementi koji podrazumevaju da su nastavnici i
sami ucenici koji kontinuirano unapreduju svoje kompetencije.

3.4. Pitanja za refleksiju i samorefleksiju

Kako bi profesionalni stav postao trajna komponenta nastavnog rada,
potrebno je da nastavnici promisljaju o slede¢im pitanjima koja mogu
biti znacajna za refleksiju i samorefleksiju:

Koja drustveno i kulturoloski uslovljena slika o vaspitanju i
obrazovanju utie na moj nastavni/pedagoski rad?
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Posmatram li detinjstvo i Skolovanje kao samostalan i punovredan
Zivotni period ili kao pripremu za odrasli Zivotni period?

Koja je uloga deteta/ucéenika u danasSnjem drustvu i za kakvo
drustvo Zelimo da ga vaspitamo i obrazujemo?

Kako zamisljam ,idealnu“ porodicu?

Koji porodic¢ni uslovi odrastanja su neophodni za zdrav razvoj
dece/ucenika?

Koju ulogu imaju nastavnici/pedagoski stru¢njaci kao osobe na
koje je u¢enik upuéen?

Kakva je moja slika o detetu/ucCeniku i koji je moj apriorni
profesionalni stav?

Koje pedagoSke vrednosti i norme su u osnovi mog rada?

Koje kompetencije poseduju ucenici mladih razreda osnovne $kole
i na koji naCin oni uce?

U kojoj meri se moja slika o razvoju ucenika bazira na mom licnom
zivotnom iskustvu odnosno na ,porodicnoj tradiciji“ i/ili
vaspitnom stilu u porodici i $koli?

Koji je znacaj vaspitanja i u€enja u periodu posle sedme godine
zZivota?

Da li u praksi mogu da radim na nacin koji odgovara mojim licnim
ubedenjima i stavovima?

Koji je znacaj Skolske sredine za ucenje i vaspitavanje ucenika?
Koji znacaj imaju kontakti sa drugim ucenicima za razvoj
(socijalnih) kompetencija?

Koji izazovi i potencijali su povezani sa institucionalnim
obrazovanjem i vaspitanjem?

Sa kojim osnovnim stavom prilazim roditeljima koji poticu iz
razliCitih kultura i drustvenih slojeva odnosno sa razliCitim
porodi¢nim situacijama?

Kako izgledaju moja konkretna iskustva sa ufenicima u mladim
razredima osnovne Skole?

Koja dosadasnja iskustva u radu sa ucenicima ovog uzrasta su za
mene pozitivna, koja su predstavljala izazov, a koja optereéenje?
Koja osetanja povezujem sa radom u ucionici?

Kako mogu posti¢i da se primarno orijentiSem prema potrebama
uCenika (umesto prema sopstvenim) kada je u pitanju Zelja za
autonomijom?

Koje rutinske radnje su se ustalile u mom ophodenju sa u€enicima,
i ¢cime ih obrazlazem? Koje alternative smatram prihvatljivim?
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e Na koji na¢in mogu izbeéi oseéaj preopterecenosti ili nemoci pred
odredenim zahtevima i koje li¢ne, socijalne i strukturalne resurse
pritom mogu primeniti?

o Koje mogucnosti samorefleksije mi stoje na raspolaganju?

e Na koji nac¢in mogu $to kompletnije da percipiram i razumem
razliCite perspektive?

e Na koji natin mogu da profesionalno pristupim ,neizvesnosti*
postupanja? Kako da izbegnem primenu rutine i ,sigurnih
recepata“? Kada mogu da nadem vremena za refleksiju (u timu)?

e Kako reagujem kada mi se ponaSanje ucenika i/ili njegove
porodice uéini ,stranim“? Kako da izgradim pristup koji se bazira
na razumevanju i uvazavanju?

e Kako sam se ponasao/la u situacijama koje su za mene
predstavljale izazov u odlucivanju i postupanju, u kojima sam se
oseCao/la preoptereceno ili nedoraslo zahtevima te situacije?
Kako objaSnjavam svoje postupke?

o Koji li¢ni resursi mi stoje na raspolaganju pri radu i koji su resursi
prisutni u timu?

3.5. Zaklju¢ak

Kriti¢ko i ispitivacko ophodenje prema nastavnom radu od stru¢nog
osoblja uvek zahteva i samorefleksivan pristup sopstvenim
profesionalnim postupcima: npr., ,zaSto postupam onako kako
postupam?“; ,kako sopstvenim interakcionim ponaSanjem utiCem na
ucenike?“ i sl. Naknadna timska analiza situacije omogucava nastavniku
rastereceno, multiperspektivno priblizavanje kompleksnosti socioloskih
procesa. Veliki vaspitno-obrazovni potencijal lezi u Cinjenici da se
nastavne situacije uvek mogu posmatrati iz razli¢itih uglova; takode,
znacajno je ciljano konsultovanje teorijskih znanja (na primer iz oblasti
razvojne psihologije).

Za didaktiku je metakognicija, kao aspekt samoorganizovanog ucenja,
vrlo interesantna. Zato se sprovode mnoga istrazivanja kojima se nastoji
da se sagledaju mogucnosti da se didaktickim instrukcijama podstic¢u
metakognitivne sposobnosti (Gojkov, 2007). Na ovo treba gledati i kao
na mogucénosti da se u izvesnom smislu empirijski validiraju gledista
vezana za kogniciju kao samomodifikujuéi sistem, i na ucenje kao
samoregulisan proces. Ova perspektiva u pedagoskoj psihologiji
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podstakla je didaktiCare da, prihvatanjem kontekstualnog pristupa
intelektualnim sposobnostima (Sternberg), tragaju za mehanizmima
kojima bi se sposobnosti mogle bolje upoznati i razvijati u kogniciju.
Podsticaj za ovo bili su i nalazi istraZivanja kojima se tvrdi da koris¢enje
kognitivnih strategija ucenika i samoregulacija imaju znacajnog uticaja
na akademsko ucenje.

Utvrdeno je da nastavnici koji su svesni potrebe svoje refleksivne
delatnosti u vecoj meri utic¢u i na uc¢enike da razvijaju kriticki stav kojim
se podstice svest o procesu konstrukcije znanja. Podsticanje svesnosti
ucenika o konstrukciji znanja u savremenoj didaktici smatra se klju¢nim
za ostvarivanje vaznih nastavnih ciljeva: za razvijanje misaonih
sposobnosti ucenika, pre svega rasudivanja, razumevanja viSestrukih
perspektiva, zauzimanja odredene pozicije u odnosu na uverenja koja se
mogu artikulisati i braniti itd.

Ovakvi efekti nastave su pozeljni jer je u kontekstu u kome zZivimo
poZeljno da kod vecine Clanova savremenog druStva misaoni procesi
budu proZeti stavom kriti¢nosti, s obzirom da je kriticka verifikacija
Cinjenica  preduslov  ispravnog zakljuCivanja i autonomnog
funkcionisanja licnosti u uslovima savremenog Zivota. Temelje za ovo
treba graditi u ranom detinjstvu, od samog pocetka Skolovanja, pod
uticajem kompetentnih, refleksivnih nastavnika.
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5. SOCIJALNA KOHEZIJA UCENIKA I KOMPETENCIJE UCITELJA

Prakti¢no osposobljavanje za razvoj kompetencija ucitelja za
ostvarivanje ciljeva socijalne kohezije i drustvenog kvaliteta;
Pojmovna odredenja i teorijski kontekst kompetencija
ucitelja; koliko pedagoska praksa pomaZe buduéim
uciteljima da se osposobe da uti¢u na formiranje socijalno
prihvatljivih oblika ponaSanja, na korigovanje egoizma ili
ekstremnog individualizma, Kretanje ambicija, na Kkorisne
nivoe razvijanja interesovanja, stvaralacki odnos. Pedagoska
praksa na Uciteljskom fakultetu Univerziteta u Beogradu i
Nastavnom odeljenju u VrS$cu. Pitanja odrzivog razvoja.

5.1. Pojmovna odredenja i teorijski kontekst kompetencija ucitelja

Re¢ ,kompetencija“, izmedu ostalog znad¢i “priznata strucnost,
sposobnost kojom se raspolaze“ (Bratani¢, M. 2003). Konstrukt
kompetentnost ima viSe znaCenja, odnosno shvatanja. Ako u njima
pokusamo da nademo ono $to im je zajednicko i sustinski odreduje ovaj
konstrukt, onda bismo mogli da zakljuéimo da se poimanje
kompetencije u socijalnim odnosima i Zivotu pojedinca odnosi na slozaj
sposobnosti koji angaZuje ¢itavu osobu, proZima razli¢ite nivoe njenog
funkcionisanja i ispoljava se u brojnim slojevitim segmentima i
podru¢jima drustvenog zivota. U medusobnom sadejstvu sa
individualnim i socijalnim konstruktima - entitetu osobe - potrebe,
znacenja, vrednosne orijentacije, jezik, socio-kulturni kontekst..; ovi
potencijali se razvijaju prerastaju¢i u opStu dispoziciju, kapacitet koji
deluje na ponaSanje individue i njeno okruZenje, na individualni i
socijalni razvoj- tokom koga se, u interakciji, i sam dalje razvija (Gojkov,
et. al, 2006,23).

Kompetentnost se, dakle, odreduje kao kapacitet za uspesno ostvarenje

pojedinca u socijalnom Zivotu, a zasniva se na setu dispozicionih
svojstava, jezickih i socijalno konstruisanih znacenja, Cineci time celinu
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koja je viSe od njihovog jednostavnog zbira. Stepen i kvalitet u kome ¢e
se pomenuta svojstva razviti uslovljeni su dinamickim delovanjem
individualno-socijalnih interakcija i povratnim uticajem ovih svojstava
na njih. Kompetentnost pojedinca po shvatanju O. Flori¢-KneZevi¢ nije
samo individualno nego i interpersonalno i socijalno svojstvo. Ista
autorka smatra da se kapacitet za kompetenciju razvija tokom Zivota, ne
znacedi samo licno napredovanje i srecu, te se stoga smatra relacionom
kategorijom, koja svoj puni smisao, oblik i meru uspesnosti dobija u
interakciji sa drugim ljudima i stepenu i kvalitetu njihovog napretka
(Flori¢-Knezevig, O.,0p.cit).

Karakteristike savremenih drustvenih tokova i razumevanje znacenja
uloga pojedinaca u njemu, kao i prirode interakcija u koje stupa sa
drugima i sredinom u kojoj je, vezane su, odnosno utkane u aktuelne
trendove obrazovanja u Evropi, pocevsi od «Memoranduma doZzivotnog
ucenja» sa Konferencije u Lisabonu, pa dalje, prednost daju klju¢nim
kompetencijama neophodnim «za uspeSno ucestvovanje u Zivotu
zajednice i na trziStu rada. Pomenuti Memorandum o evropskom okviru
istice kao klju¢ne kompetencije: informacione tehnologije, strane jezike,
tehnoloSku kulturu, preduzetni$tvo, socijalne vesStine i gradansko
drusStvo. Refleksije ovoga na savremenu pedagogiju ogledaju se u
zahtevima za koncipiranjem kurikuluma orijentisanog ka budu¢nosti,
koji se, uglavnom, odnosi na: pristup informacijama, jasno rezonovanje,
efikasnu komunikaciju, razumevanje okoline, razumevanje socijalnih
veStina i demokratsko drustvo. Korak dalje ogleda se u insistiranju na
prevazilazenju jednodimenzionalnih kompetencija obrazovanja, koje se
zasnivaju na znanju, jer ono ogranicava ideju o potpuno razvijenoj osobi.
U okviru ovoga istice se da je covek bice koje se razvija ne samo znanjem
u dinami¢kom okruZenju, nego akcionim poucavanjem, prakti¢nim
aktivnostima, radom na projektu, kreativnim radom, svrsishodnim
samorazvojem. On je, takode, i socijalno bi¢e koje vrednuje i oseca, koje
je sposobno da razume i misli o drugima i da razume sebe i njih.
Svojstva, kvaliteti, kriterijumi za usmeravanje razvoja i procenu odnose
se na, kao Sto je ve¢ navedeno, na: autonomnost, tolerantnost,
participativnost, otvorenost i fleksibilnost (Gojkov, G. et.al., 2006:87).

Prethodna svojstva, medusobno su povezana i uslovljena i Ccine

preduslov i pokazatelje uspeSnosti razvoja interakcije i ukupnog
socijalnog ponaSanja, a ugradena su u oba aspekta kompetentnosti-
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samokompetenciju i socijalnu kompetenciju. Iz prethodnih aspekata
kompetencije nazire se paradoks Cija je suStina u tome da, teze¢i ka
slobodi individualnog razvoja, li¢nost je istovremeno upuéena na
relacije sa drugima, koje mogu biti i ograniCavaju¢e za li¢no
napredovanje. Ocekivani balans tesko je napraviti. Skoro po pravilu se
kompetentnost pojedinca posmatra kroz dinamicku interakciju obe ove
strane, koje su samo uslovno razdvojene.

U traganju za efikasnim modelom razvoja pedagoskih kompetencija u
prethodnom smislu pedagozi obi¢no polaze od nove paradigme ucenja.
Jedan od pristupa nalazimo u modelu akcione kompetentnosti,
prikazanom u pomenutom radu O. Flori¢-KneZevi¢. Ovaj model temelji
se na osnovama aktivne konstrukcije znanja, koje je po svojoj prirodi
interaktivno i predstavlja vid «asimetri¢cne interakcije», zavisne od
konteksta, predmeta i sadrzaja koji se ucCe. Obrazovanje za akcionu
kompetentnost podrazumeva istovremeni razvoj intrapersonalnih
veStina (samokompetencije) i interpersonalnih veStina (socijalne
kompetencije) i ostvaruje se, prema autorki, u okviru sledecih
orijentacija: «orijentacija ka reSavanju problema, «ka sporazumevanju,
«ka kooperaciji, «ka delotvornosti, «ka samoorganizaciji“ i «ka
celovitosti“ (O.Flori¢-KneZzevi¢, op.cit, 89).

Za kompetencije ucitelja znacajne su i kompetencije koje se odnose na:
sposobnost za dijalog i spremnost za komunikaciju, sposobnost
samorefleksije, vrednosna orijentacija i sposobnost za reSavanje
konflikta.

Pomenuti model akcione kompetentnosti ima nameru da integriSe dve
suprotstavljene pedagoske refleksije, a u osnovi ovog integrativnog
pristupa je namera da drustvene potrebe dobiju karakter koji pogoduje
razvoju pojedinca i to tako da ih ne otudi od njihove osobenosti, ali i da
potrebe pojedinaca dobiju karakter koji odgovara autenticnom
drusStvenom razvoju. Svemu ovome u dobroj meri ocekuje se da
pomogne ucitelj svojim stilom rukovodenja, odnosno komunikacijama,
jer ¢e on moci da utic¢e na to kakav ¢e oblik dobiti egoizam ili ekstremni
individualizam, Kkretanje ambicija, na kom nivou ¢e se razvijati
interesovanja, stvaralacki odnos i stremljenja.
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Adekvatna socijalna kompetencija u pominjanom modelu akcione
kompetentnosti, koja je znacajna za profesiju ucitelja, stvara se stilom
rukovodenja koji podsti¢e Clanove tima koji se stvara da iznose svoje
misli otvoreno i iskreno, bez bojazni da ¢e biti ismejani, kritikovani i sl.
Takode, znacajno je da se u komunikacijama podstiCe vedrina,
razumevanje i medusobno uvaZavanje, kao i navike da se aktivno sluSaju
drugi dok govore. Iznad svega, insistira se na poStovanju razlika u
misljenju i pristupu. Ovo podrazumeva da su i sami ucitelji pripremani
na ovaj nacin, da su formirali stil u€enja i komunikacije koji pogoduje
diskursu (Gojkov, G., 2011:82). Sve ovo pospesuje se strategijama koje
podsticu priznavanje i doprinos pojedinaca, cene rezultate koje
ostvaruje pojedinac i grupa, a radi se i na tome da pojedinci osecaju da
ih poStuju drugi. Jedna od tehnika kojom se doprinosi ovome odnosi se
na priznavanje doprinosa pojedinca, ali i tima, grupe. No, u prethodnom
nije dovoljno naglaseno da bi pedagogija trebala jate da brani stavove
po kojima je funkcija obrazovanja negovanje ljudskih teZnji za
promenom i sposobnosti da se C¢ovek nosi sa nesigurno$éu i
nepredvidivo$éu, a ne da se na drusStvo koje uci, a time i na pedagogiju
gleda kao na neSto ¢ime ¢e se pospesiti konstantna dopuna kapitala za
ekonomski napredak. Ovo je Kkriticna tacka na kojoj se sukobljavaju
pedagoske i pragmaticne tendencije koje na Siroka vrata ulaze u
pedagogiju, preko postmoderne, kao i preko nauka koje zalaze na teren
pedagogije, otkrivaju¢i ve¢ videno, uz jaku podrsku savremene
pragmaticnosti poslovnog sveta. Ova pragmati¢nost ne sme se ovde
izgubiti iz vida posebno zato Sto se kod pedagoSke prakse ona ,gura“ i
od stane samih buducih ucitelja koji praktikuju i koji ocekuju da dobiju
recepte, gotove modele, postupke koje mogu direktno primenjivati u
praksi. Tako se ne shvata suStina pedagoSke delatnosti i potreba za
refleksivnos¢u prakticara (Gojkov, G., 2010).

Nakon prethodne skice kompetencija koje od Coveka oCekuje sadasnjost,
jasno je da kompetencije ucitelja moraju biti viSedimenzionalne pojave,
jer se odnose na Siroko polje i sloZeno podrucje. Osnovne dimenzije ovih
kompetencija odnose se na pedagoski i stru¢ni aspekt. U pedagoskom
aspektu dominira komunikativna kompetencija, sa jasno izrazenom
sadrzajnom i odnosnom kompetencijom (Spitzberg, B.H. 1984:23).
PedagoSka kompetencija nije neSto Sto se jednostavno pridodaje
strucnoj, ili ¢ak naucnoj na nivou univerzitetskih nastavnika, kod kojih
se javljaju i nauce kompetencije, nego je to neSto Sto se sinergetski
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povezuje u jedinstvenu nastavnikovu kompetenciju. Tek sjedinjene sve
ove kompetencije imaju Sansu da pruze ucitelju, sposobnost da odgovori
zahtevima savremnih tokova vaspitanja i nastave.

Pedagoska dimenzija kompetencija ucitelja jasnija je tek u svetlu
interakcija u procesu ucenja, koje podrazumeva intenzivnu interakciju,
dvosmernu komunikaciju i dijalog, saradnju i zajedniStvo. Kompetencije
ucitelja, uz strucnost i naucnost, kao osnove celokupnog njegovog
delovanja, ogledaju se sve viSe u umecu uspostavljanja odnosa i
efikasnog komuniciraja sa ucenicima. U literaturi se cesto, pored
klasi¢nih faktora uspe$ne komunikacije (motivacijski postupci, pohvale,
nagrade, uspeh kao faktor...), istie licnost nastavnika kao faktor koji
oslobada, budi entuzijazam ucenika, podstice na Kkreativnost i
samoostvarenje, potiskuje anksioznost, recju stvara motiviSucu
intelektualnu klimu (Gojkov, G., 2006:25).

Ovladavanje strukom, nau¢nim disciplinama i pedagoskom
metodologijom neophodne su pretpostavke kompetencije ucitelja, ali ne
i dovoljne. Uz njih su neophodni ljudski kvaliteti, znanja, sposobnosti i
umeca vezana za procese i meduljudske odnose u nastavi i uopste
vaspitanju. Tamo gde se aktivnosti ucitelja i u€enika jedva i doticuy,
nedostaju kvalitetni procesi i uskladjeni odnosi na kojima pociva
kvalitet vaspitno-obrazovnog procesa i uspeha uclenika. Kvalitetni
procesi i odnosi u nastavi pulsiraju¢e su zile kucavice koje uceniku
pomazu da uzrasta u stvaralacku i samoostvarujucu licnost, a ucitelju
daju moguénost da bude autenti¢na, integrisana licnost koja u
zajednicCkom radu, u nastavi i drugim aktivnostima podstiCe i
osposobljava ucenike za kvalitetan i kreativan rad kojim ¢e obogatiti ne
samo svoje spoznaje, nego i celokupnu licnost dajuéi u€enju i Zivotu visi
smisao (Spitzberg, op.cit, 74).

Stru¢na i naucna dimenzija udliteljeve kompetencije vezana je uz
nastavne sadrzaje, dok je pedagoska kompetencija viSe vezana za
procese i odnose. Tako, prethodno ve¢ pominjani, Spitzberg smatra da je
jedna od najbitnijih crta odnosne kompetencije prepoznavanje
reciprotne i meduzavisne prirode ljudske interakcije. Ta
podrazumevana meduzavisnost vodi do premise da osoba moze biti
kompetentna samo u kontekstu odnosa (ibidem, 43).
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Iz danas sve brojnijih istraZivanja ove tematike izdvajamo nalaze
Bohnera i Kelija (Bochner i Kelly) koji su izdvojili kriterije kompetencije:
ostvarivanje zadataka, prilagodavanje razli¢itim situacijama i
sposobnost saradivanja. A, Pirc (Pearce), Ruben i Wiman (Wiemann-
prema Bratani¢, M., op.cit, 178) kao tipi¢an Kriterijum kompetencije
izdvajaju uzajamno zadovoljstvo onih koji uzajamno saraduju, dakle,
uCitelja i ucenika. Kao cinioci uspeSnog saradivanja i uzajamnog
zadovoljstva navode se: odgovornost, otvorenost, ukljuivanje u
aktivosti, prihvataje drugih, sloboda, empatija. Otvorenost i prihvatanje
drugih bitne su komponente poverenja, te se u njima prepoznaje ,kamen
temeljac“ svakog ljudskog odnosa, saradnje i interpersonalne
komunikacije (Bratani¢, M., op.cit., 89).

Kako je za stupanj obrazovanja kojim se bave ucitelji dominantna
pedagoska dimenzija kompetencija izdvojiCemo jo$ par nalaza
israZivanja koji je jasnije sagledavaju. Iz istraZivanja koja su sprovedena
radi utvrdivanja faktora uspesSne saradnje i uzajamnog zadovoljstva, a
znacajna su za objasnjenje uciteljeve kompetencije izdvajamo Rubenovo
koje nam otkriva da su cinioci uspeSnog saradivanja i uzajamnog
zadovoljstva: uzajamno pokazivanje posStovanja, glediSte uzajamnog
delovanja, orijentacija na znanje, upravljanje interakcijom, tolerancija na
dvosmislenost, empatija, a za Wimana i Baklunda (Wiemann i Backlund)
to su: fleksibilno ponasanje, upravljanje reakcijom i empatija. Empatija
je kao nezaobilazna sposobnost uspesSne saradnje, medusobnog
razumevanja i uzajamnog zadovoljstva zajednicki faktor navedenih i
drugih istraZzivanja. Poznavanje i ovladavanje navedenim c¢iniocima,
posebno razvijanje sposobnosti empatije, bitan je uslov uspesne
saradnje i uzajamnog zadovoljstva ucitelja i uCenika. Stoga, mnogi autori
empatiju izdvajaju kao najvazniji faktor pedagoSke dimenzije
kompetencije ucitelja (Goleman, D., 1997:57). Novija saznanja na polju
emocionalne inteligencije tvrde da je za uspesnost na bilo kom podrudju,
vazna sposobnost postizanja unutrasnjeg sklada medu c¢lanovima
odredene skupine. Upravo ta sposobnost postizanja sklada omogucice
odredenoj grupi da, uz jednake ostale kvalitete, bude uspeSna,
produktivna, dok ¢e neka druga grupa, Ciji se ¢lanovi po nadarenosti i
veStinama ni malo ne razlikuju od ¢lanova one prve- postizati loSije
rezultate (Goleman, D., op. cit, 123). Ovo je ovde podvuceno kao
znacajno za posebnu grupu kompetencija uditelja koju bismo jednim
imenom mogli nazvati »socijalne kompetencije«.
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Danas nema saglasnosti oko pitanja koliko su u pravu oni koji smatraju
da se od obrazovanja ocekuje ekselentnost (znanja), elitizam,
unapredivanje tehnologije i proizvodnje, oCekuje se i personalni razvoj,
humanizacija odnosa, tolerantnost, interkulturalnost, i joS mnogo toga,
dakle, razli¢ita oclekivanja (kriticnost, kreativnost, tolerantnost,
inovativnost...), kao ni oko toga koliko su ovi zahtevi daleko od realnosti.
Sve CeSce se sreCu pitanja poput: koliko je dobro to Sto je obrazovanje
usmereno utilitarizmom; kako ga viSe usmeriti ka humanistickoj noti...
Takode se formiraju sve jasnije stavovi da se u funkcijama vaspitanja i
obrazovanja u vecini aktuelnih dokumenata ne oseca njihova uloga u
traganju za razumevanjem smisla i cilja Zivota; spremnost za »noSenje«
sa neizvesnoSc¢u i nejasno¢ama; pomoc¢ pojedincu da vidi Sta treba da
bude i kako treba da zivi. Ne misli se ovde na prakti¢nu korist, koja je
sporedni efekat. Nazalost, u savremnom svetu, tehnoloski orijentisanom
prema obrazovanju se sve viSe odnosimo pragmati¢no, Sto podstice
sumnju u vezi s vrednostima ucenja i obrazovanja uopSte, a ne vidi se ni
da Ce se teziti da se znanja sticu i vesStine primenjuju u sluzbi bliznjih, a
ne da bi ih iskori$c¢avali, tj. da im svrha ne bi bila umnoZavanje svetskih
znanja radi uvecavanja svetskog kapitala, pretvarajué¢i tako ucenje i
znanje u instrumente politike i ekonomije. Znanje se tako liSava
urodenog dostojanstva i samosvojnosti. Zato su za reformske tokove
obrazovanja, pa i za efikasnije zasnivanje pedagoske prakse o kojoj
govorimo, znacajne diskusije o prethodnim pitanjima i ¢vrsto stajanje na
tlu; suocavanje sa razlikama u aksioloSkim sistemima zemalja na koje se
ugledamo...

Prethodna skica konteksta koji na direktan ili indirektan nacin utice
preko cilja vaspitanja u evropskim okvirima i na skiciranje pedagoskih
stavova o ovim pitanjima, iako je sve manje stru¢nog konsenzusa o
brojnim pitanjima iz ovog domena. Kada dodemo bliZe kompetencijama
onih koji ¢e vaspitavati druge (ucitelji) situacija se tek tada uslozava.
Ipak se sada ve¢ kristalizuju pedagoSki stavovi o pedagoSkim
koncepcijama kojima se naginje ka ekstremnim pokuSajima
individualizacije, ili zasnivanja vaspitanja samo na socijalizaciji, kojima
su se u proSlom veku istakle medusobne razlike, ali je pitanje njihovog
pribliZzavanja ostalo isto udaljeno od resenja. U ovom periodu nije bilo
masovnijih pokuSaja zasnivanja vaspitanja na punom uvaZavanju
individualiteta svakog pojedinog subjekta vaspitanja. Takve koncepcije
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vaspitanja i pedagogije bile su samo nejaka reakcija i kriticka svest o
onome Sto se deSavalo (masovno na nacionalnom, drzavnom i svetskom
nivou) sa subjektima vaspitanja koji su uz Zrtvovanje individualiteta
»pripremani za egzistenciju« u druStvu 20. veka, te su na taj nacin
iznevereni i pripadnici individualnog pravca u pedagogiji, kao i oni koji
su se mogli svrstati u socijalne pedagoge. Danasnji pedagoski koncepti
proklamovanim ciljevima vaspitanja u Evropi nastoje da integrisu
pomenute pedagoSke krajnosti, te se prema isticanju razumevanja i
tolerancije da naslutiti moguénost da se u savremenom drustvenom i
tehnoloSkom kontekstu integriSu individualni aspekt ciljeva, drustveni i
stru¢ni. Koliko ¢e se proklamovani ciljevi ostvariti, kako ¢e na njih
uticati globalizacija, zajednicko trZiSte radne snage, tretiranje individua
kao »ljudskih resursa«, robovanje tehnoloSkom napretku i uvecavanju
kapitala, ostaje da se vidi. Definisani novi ili redefinisani ciljevi trebalo je
da obezbede:

- pripremu mladih ljudi koja ¢e im omoguctiti sticanje, pozitivne i
realisticke slike o samom sebi, koju ¢e ostvariti u li¢nim,
drustvenim i zajedni¢kim prilikama;

- pripremu za Zivot u demokratskom drustvu, $to ukljucuje prava,
osnovne slobode, duZnosti i odgovornosti gradana i pruZzanje
pomo¢i mladim ljudima pri ukljuc¢ivanju u javni zZivot;

- pripremu za rad koja treba da omoguci Siroki pogled na rad i
ukljudi teorijski uvod u prirodu i oblike rada i radnog iskustva;

- pripremu za kulturni Zivot kako bi mladi mogli da nadu izvore za
bogacenje svoje licnosti i ukljute se u duhovno, kulturno i
istorijsko i nauc¢no naslede kao i pripremu za zivot u
multikulturnom dru$tvu (Evropska dimenzija u obrazovanju,
1997).

Iza prethodnog znacajno je da u velikom broju alternativnih pravaca i
teorija danas nije lako naci put u smislu odgovora koliko ¢e koje od njih
odgovarati potrebama novog duha vremena, Sto dalje znaci odgovor na
pitanje  koliko ¢e postmoderna sa prethodno pominjanim
proklamovanim idejama o pluralnosti omoguciti ostvarenje ciljeva koji
ne obecavaju viSe od onih koji su kao snovi snevani u moderni i bili
iluzija da e se prosvetiteljstvom humanizovati drustva. Mogli bismo se,
takode, pitati: kolika je konzistentnost u stavovima; koliko su jasno
strukturisani i definisani; koliko je pedagogija danas okrenuta
prakticizmu i kakvi su uticaji postmoderne filozofije..? Mozda ovo na
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prvi pogled ne izgleda znacajno za kompetencije ucitelja, no,
pluralisticka pedagoska paradigma je u osnovi formiranja nove
pedagoSke kulture, pa i za formiranje i usavrSavanje ucitelja, dakle, za
njegove kompetencije, ne moZe da ne bude znacajna. Potrebno je mozda
da se ovde jo$ na trenutak zadrzimo na nekoliko slika postmoderne, koje
se u Evropi javljaju joS od kasnih 60-tih godina proslog veka i kraja
posleratnog buma u globalnoj kapitalisti¢ckoj ekonomiji, a koje se pored
ostalog odnose na potrebu da se dode do razumevanja pojave nove
kulture vremena i prostora, i sa svim ovim povezanim transformacijama
u oblicima znanja i iskustva u (post) modernom svetu. Za Srbiju su sva
ova pitanja vazna, jer se, pored recenog, nalazi i u tranziciji, nema jos
uvek strategiju obrazovanja, nema jasno definisanu filozofiju
obrazovanja; nije do kraja rasvetljena pluralisticka pedagoska scena;
nisu do kraja jasni odgovori na pitanja: $ta znaci odustajanje od jedne
pedagogije i stav da nema jedne ispravne pedagogije? Kako se gleda na
stav da se postmoderna oznacava uspostavljanjem pluralisticke
paradigme, odustajanjem od evropocentrizma i etnocentrizma,
proglasavanjem principa pluralizma, fragmentisanja kulturnog
jedinstva, obracanjem paznje na licnost i njen unutrasnji svet, na
samoorganizovanje struktura koje sobom upravljaju, problemom
identiteta i dr. Postmodernisti¢ki pristup u sferi politike naglasava
znacaj kulturnog i politicCkog pluralizma, problema identiteta u
upravljanju, uticaj pojedinca na drustvene tokove; socijalna politika ide
odozdo ka gore, Sto bi trebalo da podrazumeva rast znacaja donjih
demokratskih struktura i politike horizontalnog medudelovanja,
razvijanje samoupravnih mreza i sl. U postmodernistickoj politici zapaza
se i da prethodne konstatacije zvuce deklarativno, kao i razlika koja se
pravi izmedu industrijskog modela drustva (rad-drzava-kapital) i novog
postmodernog modela u zemljama zapadnog sveta. Vreme u kome
Zivimo naglaSava novi model drustva koji pretpostavlja da za osnovu
ima ,umno“, inovaciono, javno i u isto vreme minimalno neophodno
upravljanje od strane drzave, pri maksimalnoj predaji punomocja nizim
spratovima upravljanja i samoupravljanja; gradansko drustvo
postmoderne zagovara novi postmodernisticki stil Zivota u kome je
znacajno mesto dato medusobnim vezama sa drzavom i njenoj ulozi u
socijalizaciji gradana i novim postmoderistickim vrednostima i ulozi
individualnog izbora, participaciji.
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Za pitanje kompetencija ucitelja znacajno je kako pedagogija gleda na
sve ovo; kako se gleda na znanje. Prema Liotaru u tradicionalnom obliku
znanje je imalo skoro iskljuivo narativni karakter, a njegova
legitimacija odnosila se na prenosSenje velikih pri¢a. Znanje je bilo
obelezeno mitskim diskursom i neupitnoscu, $to ¢ini osnovne odrednice
za kvalifikaciju koja bi se mogla podvesti pod, kako to A. Halmi navodi,
“primitivni obrazac prenosenja“. Legitimisanje znanja je u ovom smislu
u narativnoj uverljivosti autoriteta. Savremena nauka se svojim
uobliCenjima  legitimisala, s jedne strane, spekulativhom
sveobuhvatnoséu u okviru filozofije, a, s druge strane, pozitivizmom i
egzaktnom proverljivo$¢u u obrascu prirodnih nauka - legitimacija je
izgubila svoje tradicionalne karakteristike. U postmodernom drustvu
nauke viSe ne mogu da budu sistematizovane pod vidom jedinstva celine
koja onda garantuje i istinitost u tradicionalnom smislu. Potrebno je,
dakle, dalje sagledavati mesto postmoderne naucne paradigme, i njene
mogucénosti, koje po mnogim autorima ne obecavaju sliku civilizacijskog
okvira uopste, kao ni nau¢nog razvoja pod vidom mnostva medusobno
nezavisnih nauc¢nih i drugih diskursa. Smatra se da u savremenom
postmodernom drustvu znanje ima znacajno drugacije mesto. Prava bi
postmoderna sredina, bar prema intencijama, trebala da bude
dezideologizovana, a znanje ne bi trebalo biti legitimisano na ideoloski
nacin tradicionalnim vrednosnim i normativnim obrascima. Ovako
deklarativno formulisani ciljevi treba dalje da nadu argumentaciju za
mogucénosti ostvarivanja u Zivotu. Potrebno je, dakle, ovakve socijalne
orijentacije odredene vrednosnim kategorijama jednakosti, slobodom i
pravima svih drustvenih slojeva teorijski objasniti. Ovim bi se dalje
sigurnije moglo prilaziti i pitanjima koja se odnose na tradicije znanja
koje su sada dovedene u sumnju. Epistemoloske sigurnosti i Cvrsto
odredene granice akademskog znanja, su takode, dovedene u pitanje
“objavom rata opstosti“ i poricanjem sveobuhvatnijih, jedinstvenih
pogleda na svet; opSte razlike izmedu visoke i niske kulture, su
odbacene insistiranjem da su proizvodi tzv. masovne kulture, popularne
i narodne umetnicke forme valjani predmeti istrazivanja; prosvetljujuca
korespondencija izmedu istorije i progresa i modernisticke vere u
racionalnost, nauku i slobodu pretrpele su duboko ukorenjeni
skepticizam; jasno odreden i jedinstven identitet humanistickog
subjekta zamenjen je pozivom na narativni prostor koji je pluralizovan i
fluidan. Pedagoska praksa buducih ucitelja ne moze zaobiéi prethodno
kratko skicirani kontekst, jer su navedene crtice odblesci savremenog
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zeitgeista (duga vremena u kome smo) i kreiraju filozofiju obrazovanja
jasno ili implicite, svejedno, odreduju je.

5.2. Pedagoska praksa na Uciteljskom fakultetu Univerziteta
u Beogradu i Nastavnom odeljenju u Vrscu

Sagledavanju dometa pedagoSke prakse buducih uditelja prethodice
kratko skiciranje organizacije i sadrZaja prakse, nacina na koji je ona
osmisSljena na Beogradskom univerzitetu - Uciteljskom fakultetu u
Beogradu i Nastavnom odeljenju ovog fakulteta u VrS§cu po godinama
studija. Napominjemo da se ova pedagoSka praksa odnosi na studije po
starom nastavnom planu, a da se po nastavnom planu koji je usaglaSen
sa Bolonjskim procesom ona ne razlikuje, odnosno da je ostala i nakon
podele studija na dva nivoa - osnovne akademske studije i studije
drugog stepena-master, ista. Moglo bi se, dakle, zakljuciti da je prakti¢na
priprema za ucitelje ostala ista kao u prethodnom sistemu obrazovanja,
kada je ono bilo u kontinuitetu i kada je bilo organizovano u
CetvorogodiSnjem trajanju i imalo samo jedan, osnovni stepen, a
nastavak studija na UCciteljskom fakultetu odnosio se na magistarske
studije i, dalje, na odbranu doktorske disertacije iz oblasti didakticko-
metodi¢kih nauka. SadasSnjim nastavnim planom na master studijama
nije predvidena pedagosSka praksa, a predmeti koji se na ovom stepenu
izuCavaju spadaju u grupu akademskih i metodoloskih, tj. u funkciji su
priprema za doktorske studije koje daju diplomu doktora metodike
razredne nastave. Pripreme za prakti¢an rad zavrSavaju se na prvom
stepenu studija.

Prva godina studija: Odvija se pedagosko-psiholoska praksa u trajanju od
10 radnih dana. Termin odvijanja prakse je pred kraj drugog semestra
(naj¢eS¢e dve nedelje maja meseca). U okviru hospitovanja posebna
zaduZenja odnose se na:

Opsta pedagogija: studenti prve godine imaju obavezu da prate ¢asove i
popune praktikum u kome se zadaci odnose na:

o Zrelost deteta za polazak u Skolu (intervjuisanje jednog deteta i
opis zrelosti deteta za polazak u $kolu, opis promena koje se deSavaju u
zivotu deteta sa polaskom u Skolu, opis uloge ucitelja u procesu
adaptacije deteta na Skolski Zivot);

o Zahtevi estetskog vaspitanja (poseta i opis izgleda jedne Skolske
uCionice - opsti izgled Skole, Skolski namesStaj, nastavna sredstva,
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uredenje slobodnih zidnih povrSina; nacrt Seme ucionice sa svim
stvarima Kkoje se u njoj nalaze);

o Norme fizickog razvoja dece uzrasta od 7 do jedanaest godina
(analiza rezultata merenja fizickih karakteristika ucenika jednog
odeljenja prvog razreda osnovne skole);

o Posmatranje aktivnosti ucenika kojeg je ucitelj procenio kao
najuspesnijeg u odeljenju i aktivnost ucenika kojeg je procenio kao
manje uspesnog;

o Sistematsko posmatranje nastavnog c¢asa koristeéi protokol
(protokol je dat u praktikumu) uz analizu rezultata sistematskog
posmatranja;

o Izrada licne karte jedne osnovne Skole (naziv Skole, adresa,
fotografija Skole, razvoj Skole i njena istorija);

o Posmatranje i opis radnog dana jednog ucenika u Skoli (student
bira koga ¢e posmatrati od ucenika, opisuje njegov radni dan u $kolj,
piSe svoje utiske, zaklju¢ak na osnovu podataka koje su prikupili tokom

posmatranja);

o Opis jednog radnog dana Skolskog pedagoga;

o Anketiranje jednog nastavnika i analiza dobijenih odgovora;

o Analiza jedne obrazovne emisije za decu (naziv i tema emisije,

vreme emitovanja, Kratak sadrzaj, ucCeS¢e dece u nastavi, analiza
vaspitne funkcije, analiza obrazovnog znacaja, procena moguc¢nosti i
nacina koris¢enja u nastavi);

o Analiza jednog deCjeg casopisa (naziv i sadrzaj Casopisa,
ilustracije, predvidene aktivnosti za decu, analiza vaspitne funkcije,
analiza obrazovnog znacaja Casopisa, procena moguénosti i nacina
koriS¢enja u nastavi);

o Analiza crteza dece (student treba da zamoli jednog ucenika da
nacrta ,dobrog ucitelja“ i ,loSeg ucitelja“, a potom analizira te crteze);

o Sistematsko posmatranje aktivnosti nastavnika (posmatra se
nastavnik u toku jednog Skolskog ¢asa);

o Posmatranje jednog ¢asa odeljenjske zajednice;

o Sistematsko posmatranje nastave, analiza rezultata i predlozi
studenata za pobolj$anje nastavnog Casa koji je posmatran.

o Studenti, takode imaju zadatak da se upoznaju sa opStom

organizacijom rada u osnovnoj $koli, sa unutra$njom organizacijom i
upoznaju se sa osnovnim organima rada Skole (struc¢nim, organima
rukovodenja i upravljanja, sa stru¢nom sluzbom i sl.). Svi se ciljevi
ostvaruju na osnovu spontanih razgovora, analize dokumentacije i
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neposrednog posmatranja. Ne postoji standardizovan instrument niti
konkretno propisana procedura kojom ce se posti¢i postavljeni ciljevi.
Sve je prepuSteno studentu. SugeriSe se intenzivnija saradnja sa
pedagogom.

Iz oblasti psihologije studenti dobijaju zaduZenje da izvrSe
sociometrijsko istrazivanje unutar jednog odeljenja i da analiziraju
nalaze. Alternativa ovom zahtevu je pracenje i sistematsko posmatranje
komunikacije u odeljenju izmedu vrsnjaka, ili na liniji ucitelj - ucenik.
Studenti dobijaju uputstva i protokol posmatranja.

Studenti odlaze u Skole koje sami izaberu (na teritoriji Srbije), tako da se
evaluacija postignutih ciljeva svodi samo na analizu pismenih izvestaja
koje studenti donose po realizaciji prakse (dnevnici prakse). Uz izveStaje
studenti podnose potvrde odredenih skola da su realizovali praksu i (ne
obavezno) misljenje o kandidatu.

Druga godina studija - Odvija se pedagosko - didakticka praksa u trajanju
od 15 radnih dana; realizuje se u mladim razredima osnovne $kole, koju
student izabere, i to iz sledecih oblasti: planiranje u nastavi, evaluacija u
nastavi i primena didaktickih medija. Zadaci se odnose na sledece:

a) Planiranje u nastavi

* Nakon Sto se upoznate sa strukturom i sadrZajem Nastavnog
plana (1-4 razreda, Prosvetni glasnik 18. 4. 2005) i Nastavnog programa
(1-3 razreda, Prosvetni glasnik 18. 4. 2004. i 18. 2. 2005) preuzmite,
prikazite i kriticki ocenite nastavni plan i program za razred za koji se
sami opredelite.

* Nakon Sto proucite odgovaraju¢a poglavlja u Didaktika i
postmoderna (G. Gojkov (2008), VVS, Vr$ac) i Didaktici Ill (M. Vilotijevic,
Akademia, Beograd, 2009) i drugu relevantnu literaturu, izvrsite uvid u
Godisnji program rada Skole (u kojoj obavljate didakticku praksu),
preuzmite, celovito analizirajte i kriticki ocenite Godisnji plan nastavnih
tema (prvi ili drugi razred) i Operativni plan nastavne teme (Cetvrti
razred) iz nastavnih predmeta za koje se sami opredelite.

* Proucite odgovaraju¢a poglavlja u Didaktici III i drugu
relevantnu didakticku literaturu, a zatim preuzmite aktuelne rasporede
nastavnih ¢asova za prvi ili drugi i tredi ili ¢etvrti razred osnovne Skole
(u kojoj obavljate didakticku praksu), uporedite ih i kratko ocenite.

b) Evaluacija u nastavi
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* Nakon Sto proucdite odgovarajuca poglavlja u Didaktici III i
drugu relevantnu literaturu o evaluaciji u nastavi, posmatrajte,
analizirajte i didakticki ocenite:

- tri nastavna ¢asa iz razli€itih nastavnih predmeta i u razli¢itim
razredima, koristeci protokol za posmatranje i

- jednodnevni nastavni rad jednog uclitelja, koriste¢i skalu
procene.

* Nakon Sto proucite priru¢nik Dokimologija (G. Gojkov, (2010),
VSV, Vriac) i obavite razgovor sa uciteljem koji vodi prvi ili drugi razred,
opisno ocenite tri ucenicka rada (zadataka) iz razlic¢itih nastavnih
predmeta u prvom i drugom razredu osnovne skole.

* Preuzmite opisne ocene sa polugodiSta za jednog ucenika
prvog ili drugog razreda iz svih nastavnih predmeta i stru¢no ih
prokomentarisite.

v) Didakticki mediji

* PoSto proucdite odgovarajuca poglavlja u Didaktici Il i drugu
relevantnu literaturu o didaktickim medijima, uradite sledece: snimite
opremljenost Skole (u kojoj obavljate didakticku praksu) nastavnim
uredajima i pomagalima, koristeéi evidencionu listu; utvrdite ucestalost
primene didaktickih medija u neposrednom nastavnom radu u skoli u
kojoj obavljate didakticku praksu, koriste¢i upitnik za nastavnike koji
rade u mladim razredima; napiSite izveStaj o obavljenom istrazivackom
zadatku.

Dalje u praktikumu se nalaze tri Protokola za posmatranje organizacije i
strukture nastavnog €asa, koji se sastoji iz deset segmenata. U prvom
studenti popunjavaju: osnovna S$kola, mesto, razred, datum, nastavni
predmet, nastavna jedinica, tip nastavnog casa. U drugom segmentu
student razmatra sledeca pitanja: kako se nastavnik priprema za cas,
koje izvore nastavnik koristi u pripremi sadrzaja ¢asa, sadrzaj uvodnog
dela Casa, uspesnost odnosno neefikasnost uvodnog dela casa, da li je
najavljen cilj ¢asa, da li je cilj ¢asa najavljen pravovremeno, ako je cilj
Casa najavljen, kada je to ucinjeno, da li je najavljen cilj i zadatak za
naredni ¢as? U trecem delu student treba da obrati paznju na sledece: da
li je fond novih Cinjenica i izbor primera koji su predstavljeni ucenicima:
preobimni, dobro odmereni ili nedovoljni, da li je nastavnik ¢inio
materijalne greSke, uspeSnost odnosno neefikasnost glavnog dela ¢asa,
da li je nastavnik u celini ostvario obrazovne ciljeve ¢asa? U Cetrvtom,
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studenti zakljucuju sledece: u kom stepenu i kako su realizovani vaspitni
zadaci? Peti deo: koja nastavna sredstva je nastavnik Kkoristio u toku
Casa, da li su nastavna sredstva pripremljena i proverena, da li su
upotrebljena nastavna sredstva pravovremeno upotrebljena? Sesti deo:
koje je nastavne oblike nastavnik primenio na casu, koje su nastavne
metode upotrebljene u realizaciji ¢asa, koja je nastavna metoda bila
naroCito zastupljena na Casu, koja je nastavna metoda bila posebno
zapostavljena, da li je nastavnik znalacki kombinovao nastavne metode
na casu, koji su didakticki principi bili narocito izraZeni na ¢asu? Sedmi
deo: da li je na c¢asu kori$c¢ena tabla, postoji li plan zapisa na tabli, vrsta
zapisa na tabli. U osmom delu studenti treba ukratko da opisu aktivnost
ucCenika na casu. Deveti deo se odnosi na sledec¢a pitanja: da li je na ¢asu
dat domaci zadatak, kako je to ucinjeno, da li su ucenici upucéeni u
samostalan rad domaceg zadatka, da li doma¢i zadatak odgovara
didakti¢kim zahtevima, kakvog je karaktera domaci zadatak? S obzirom
na tehniku izrade, uéenici domace zadatke rade usmeno, pismeno ili
prakti¢no. Poslednji, deseti deo Protokola odnosi se na sledeca pitanja:
da li je nastavnik izvrSio sistematizaciju sadrzaja nastavnog casa, kako je
to ucinio?

Na samom kraju svakog protokola student treba da navede ono Sto
protokolom nije obuhvaéeno, a smatra znacajnim za pracenje
organizacije i strukture nastavnog ¢asa, kao i svoj li¢ni kriticki osvrt na
Cas u celini. Skala za procenu nastavnih umeca upucuje studenta da
obrati posebnu paznju tokom posmatranja na nastavni rad ucitelja
tokom celog nastavnog dana izabranog za ovo pracdenje. Evidencionu
listu studenti popunjavaju na osnovu sopstvenog uvida u opremljenost
Skole savremenim nastavnim uredajima i pomagalima i na osnovu
razgovora sa uciteljem. Takode, studentima se sugeriSe da u vreme
prakse posmatraju sve aktivnosti koje se odvijaju u Skoli (nastavne,
vannastavne, saradnju sa roditeljima, da prisustvuju sednicama veca,
aktiva... da "prate u stopu" jednog izabranog ucitelja). Na kraju prakse
dobijaju misljenje od tog ucitelja, koje prilazu uz potvrdu Skole u
dnevniku prakse. Iz oblasti didaktike studenti svoja zapazanja pismeno
predaju. Evaluacija postignutih ciljeva se isklju¢ivo vrSi na osnovu
analize i procene dnevnika prakse i misljenja ucitelja o studentu (koje
nije obavezno).

161



Treé¢a godina studija - Odvija se metodicka praksa u trajanju od 15
radnih dana (tri nedelje maja meseca). Od studenata se zahteva da
prisustvuju svim Casovima i aktivnostima koje se realizuju u datom
periodu. Potrebno je da sacine detaljne snimke ¢asova, koji se sastoje iz
uoCavanja i identifikovanja slede¢ih kategorija: nastavna jedinica,
sadrZaj rada, tip €asa, oblik rada, nastavna sredstva, korelacija, opis
aktivnosti u svakoj etapi Casa, snimak table i komentar ¢asa (procena
ostvarenosti postavljenih ciljeva, adekvatnost izbora metoda, oblika,
sredstava u odnosu na sadrzaj rada, uspesnost povratne informacije i
sl.). Snimke Casova sa svojim komentarima studenti predaju
metodic¢arima (za svaku metodiku posebno), na osnovu ¢ega se dobija
evaluacija. Iz oblasti Skolske pedagogije studenti dobijaju zaduZenje da
obavezno prisustvuju roditeljskom sastanku ili nekom drugom obliku
saradnje Skole i roditelja (naj¢es¢e individualni kontakti). Treba da uoce
probleme i pitanja oko kojih se izvodi saradnja i da uoCe na ciju se
inicijativu ostvaruje saradnja. Studenti treba da analiziraju i godiSnje
programe rada Skole kao i izvestaje o radu Skole. Treba da steknu uvid u
kompletnu pedagosku dokumentaciju kojom se ucitelji bave i u ¢ijoj
izradi uestvuju. Svoja zapaZanja i analize iznose u izveStaje sa prakse.
Oni su izvori na osnovu kojih se vrsi evaluacija studenata.

Cetvrta godina studija - Po$to poloZe metodiku I sa treée godine, koja je
pretezno zasnovana na teorijskom obrazovanju, studenti sti¢u pravo da
udu u 8kolu - veZbaonicu i samostalno odrZe probne ¢asove. Student po
pravilu drzi dva pripremna Casa iz svake nastavne oblasti, a u slucaju da
su oba neuspesna obnavlja ih dok ne budu uspes$ni. Kompletna nastava
na IV godini se odvija u Skoli - veZbaonici, osim Sto se ponedeljkom i
petkom odrzavaju redovne Kkonsultacije i predavanja na fakultetu.
Naime, kada student polozi metodiku prijavljuje se za drzanje prakti¢ne
nastave u Skoli - veZzbaonici; dobija odredeno odeljenje, nastavnu
jedinicu i ucitelja - mentora; uz konsultaciju sa njim priprema odredenu
nastavnu jedinicu. Sa pripremom za realizaciju casa dolazi na
individualne pripremne vezbe kod asistenta, gde zajedno analiziraju,
usaglaSavaju i odluCuju o kona¢nim reSenjima za realizaciju casa.
Realizaciji €asa prisustvuje asistent, koji prati, analizira i procenjuje
uspesnost realizovanog ¢asa. Nakon realizacije od studenta se trazi da
izvrSi samoevaluaciju u pismenoj formi. Svakom casu koji realizuje
student prisustvuje od 11 do 15 studenata kolega, koji vr$e snimak ¢asa
(u dnevnicima prakse ili posebnim protokolima koji se nalaze unutar
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praktikuma za pojedine metodike). Tako svaki student iz odredene
metodike treba u toku semestra da odrzi najmanje jedan uspesan cas i
posmatra i analizira 10-15 ¢asova svojih kolega u grupi. Nakon svakog
realizovanog casa, student usmeno iznese samoevaluaciju, ostali
studenti - kolege, uz pomo¢ i vodenje asistenta, izvrSe detaljnu analizu
realizovanog c¢asa. Na osnovu pripreme, koriS¢enog materijala,
evaluacije asistenta i miSljenja studenata, profesor vrsi konacnu
evaluaciju i daje ocenu Casa. Iz svih metodika se prvi probni ispitni ¢as
odrzava u 7. semestru, a uslov za drzanje casa je poloZen ispit iz
metodike 1. Da bi drzali drugi ispitni €as u 8. semestru, studenti treba da
poloZe kolokvijum iz metodike 2. Sumiranjem postignutih rezultata iz 1.
ispitnog Casa, 2. ispitnog Casa i postignuc¢a na kolokvijumu dobija se
konacna procena uspeSnosti studenata iz metodike 2. VaZno je naglasiti
da jedino u tom periodu prakticne nastave koja se odvija u 7. i 8.
semestru postoje striktno odredene Skole-vezbaonice i da je jedino tada
obezbedena stru¢na supervizija i vodenje studenata (od strane
profesora i asistenata). Unapred su poznati uditelji-mentori, ali oni
nemaju presudnu ulogu i viSe ucestvuju u reSavanju organizacionih
pitanja i daju svoje sugestije, dok se konatne odluke donose na
fakultetu.

Kada poloZe sve metodike (i 1 i 2 - svih Sest) studenti sticu pravo da
obave profesionalnu (samostalnu) praksu u trajanju od 20 radnih dana.
0d fakulteta dobijaju pismo kojim se upucuju u skolu (bilo koju, koju oni
izaberu na teritoriji Srbije) sa obavezom da preuzmu odredeni razred i
odeljenje i samostalno obavljaju sve nastavne i vannastavne aktivnosti,
kao i sve druge aktivnosti kojima se bavi ucitelj u toku mesec dana.
Profesionalna praksa se odvija u maju mesecu (ceo mesec), ali je
moguce da se studenti upute i kada za to steknu uslov. Pre prakse
asistent i profesor pregledaju sve pripreme i komentariSu ih sa
studentom, a po odobrenju student realizuje praksu. Po realizaciji
prakse, studenti donose na procenu, za svaku metodiku pojedinac¢no:
pripreme casova, koriS¢en materijal i svoja zapaZanja i samoevaluaciju.
Pored toga, obavezno donose misljenje ucitelja-mentora. Svaki profesor
- metodic¢ar ocenjuje uspeSnost i postignuca studenta iz oblasti svoje
metodike na profesionalnoj praksi. Ocene sa profesionalne prakse iz
svih Sest metodika se sumiraju (sabiraju kao bodovi) i donosi se jedna,
integralna ocena uspes$nosti studenta na profesionalnoj praksi. Ta ocena
ulazi u prosek studiranja i po novom nastavnom planu, prema
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Bolonjskom sistemu studijanja, dakle na prvom stepenu osnovnih
studija, zamenila je diplomski rad studenata.

Osnovni problemi koji nisu reseni:

- osim za prakti¢nu nastavu 4. godine, studenti praksu obavljaju po
Skolama Sirom Srbije, pa ih nije moguce pratiti i realno procenjivati;

- ne postoji koncept pravog ucitelja-mentora, jer u njihovom izboru
ne ucestvuje Fakultet, nema koordinacije izmedu rada Skole-veZbaonice
i fakulteta, ucitelji-mentori nisu obavezni da se stru¢no usavrsavaju...

- konstantan problem supervizije zbog razudenosti Skola po celoj
Srbiji;

- nerealnost evaluacije samostalne pedagoske prakse, jer se ona
svodi na procenu samo na osnovu priprema i dnevnika prakse koji se
Cesto prepisuju i ne predstavljaju realno stanje;

- s obzirom da vecina studenata potice iz uciteljskih porodica, a
praksu izvode u mestima stanovanja, potvrde se izdaju u nekim
slucajevima i ako se praksa nije realizovala, a misljenja ucitelja-mentora
su, kao po pravily, data u superlativu... i sl.

5.3. Nalazi i interpretacija
5.3.1. Ukupni rezultati

Za prezentovanje i interpretaciju nalaza znacajno je sagledati najpre
opStu sliku. Ukupni rezultati procene ispitanih studenata, dakle
ukupnog uzorka (Ljubljana, Pula, Rijeka, Kopar, Beograd, VrSac) o
osposobljenosti pre i posle pedagoSke prakse govore o tome da su (osim
za 1.2. razvijanje medijske pismenosti i 1.6. poznavanje novina u
predmetima koje ucitelj predaje) sve kompetencije procenjene kao
ojaCane nakon prakse. Znacajnost razlika utvrdena je na nivou 0,05. No,
zapaZza se da ove razlike, iako statisticki znacajne, nisu velike. Izdvajaju
se samo one koje su za 0,5 ocene viSe, za koje se smatra da su znacajnije
doprinele, ili da su presudno uticale na ukupnu znacajnost razlika u
procenama studenata o efektima pedagosSke prakse. Mozda bi se ovaj
nalaz mogao tumaciti kao realan s obzirom na vreme provedeno na
praksi, ali mogao bi, takode, voditi i ka zakljucku da bi viSe pedagoske
prakse moglo doprineti vecoj pedagosSkoj efikasnosti, posebno na
varijablama koje su u tabeli 1. dalje oznacene. Moglo bi se, dakle,
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zakljuciti da su u celokupnom uzorku tokom prakse najviSe osnazene
kompetencije iz slede¢ih grupa:

- organizacijska kompetentnost,

- didakti¢ke kompetentnosti i

- kompetentnost u ulogama opste profesionalnosti.

Ispitani studenti su naviSe koristi videli u susretu sa pedagoSkom
dokumentacijom, vodenjem grupe, oblikovanjem strategija poucavanja,
planiranjem nastavnog rada, prepoznavanju individualnih razlika
uCenika i prilagodavanju nastavnog rada njima, strukturisanju
nastavnog €asa, izboru adekvatnih oblika i metoda poucavanja..., Sto bi
se moglo i oCekivati s obzirom da je susret sa praksom efektniji i
izoStrava zapazanja, deluje Zivotno, te se i prethodna znanja aktiviraju,
rekonstruisu i jasnije vide stvari kada su ,uZivo“. Sve ovo ide u prilog
prethodnom zakljucku da bi viSe prakse, verovatno, pojacavalo teorijska
znanja, produbljivalo ih, osmisljavalo i motivisalo za dalje traganje.

Tabela 1. Ukupni rezultati - ocene koje su vece od 0,5 jedne ocene

1.4. poznavanje pre prakse 999 22,7948 |1,20076 03799
udzbenika, radne

sveskeidrugih - = prakse Jo61 3,4527 [1,06951 03450
prirucnika za svaki

predmet

3.3. projektovanja pre prakse 990 3,3333 [1,30721 04155
priprema za nastavu  posle prakse [956 3,8944 [1,06064 03430
3.4. priprema pre prakse 981 3,3374 |1,31759 04207
didaktickog materijala posle prakse 946 3,8425 [1,09038 03545
4. PedagosSko vodenje  pre prakse 861 3,37 1,140 039
Jrazreda ili grupe posle prakse [842 3,81 1,000 034
4.2. primenu pre prakse 993 3,1078 |1,11509 03539
odgovarajucih strategija

za suocavanje sa

neprikladnim

ponasanjem isukobima oo o1ce oo 3,6073 91958 02968
i da odgovori na

obrazovne i probleme u

Iponasanju

5.3. sposobnost da pre prakse 992 3,2974 |1,18657 03767
ispolji organizacione

mogucnostifiskoristi o ke lose  [3,7667 |93952 03039
materijalne resurse koji

su dostupni

6.1. prepoznavanje pre prakse 996 3,1335 [1,16621 03695
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individualnih
posebnosti u¢enika u
pogledu moguénosti,
predznanja, interesa,
stila ucenja...

6.2. identifikacija i
razmatranje
prethodnog znanja
ucenika

6.3. adaptacija

instrukcija ucenicima sa

teSkocama u ucenju
7. Strukturisanje i

implementaciju procesa

ucenja

7.1 nastavni ¢as ima
jasnu i logi¢nu
strukturu

7.3. izrada novih
materijala (ucitelj
pazljivo bira sistem
Znanja, povezivanje
Cinjenica i omogucuje
generalizaciju...)

7.4. ogledi (jasno
demonstrira vestine i
objasnjava i pazljivo
Jprati oglede i ispravlja
greske ucenika)

7.5. ponavljanje (ucitelj
organizira produktivne
Inaéine ponavljanja;
uporedivanje,
sintetiziranje ...)

7.8. ucitelj ucenicima
daje povratne
informacije

|8. Vlada oblicima
ucenja

8.1. frontalni rad

8.5. odabrani oblici
Jucenja odgovaraju
definisanim ciljevima
ucenja

9.5.izbrane nastavne

posle prakse

pre prakse
posle prakse

pre prakse
po praksi
pred prakso
posle prakse
Pre prakse
posle prakse

pre prakse

posle prakse

pred prakso

posle prakse

pre prakse

posle prakse

pre prakse
posle prakse

pre prakse
posle prakse
pred prakse
posle prakse
pre prakse

posle prakse

pre prakse

962

992

960

992
960
882
857
990
961
1001

960

990

959

990

957

985
960

898
872
984
957
979

949

981
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3,6175

3,1855
3,6719

2,9738
3,5042
3,14

3,66

3,2929
3,8949
3,4106

3,9198

3,3293

3,9604

3,3121

3,8986

3,1533
3,6552

3,4666
3,9243
3,6240
4,1264
3,2625

3,7629

3,2008

99490

1,21870
94678

1,28380
1,12697
1,258
969
1,23852
96845
1,18332

89070

1,13170

91067

1,19256

90856

1,29957
1,06947

1,24371
98496
1,21406
95160
1,30812

1,02483

1,32227

03208

03869

03056

04076
03637
042

033

03936
03124
03740

02875

03597

02941

03790

02937

04141
03452

04150
03336
03870
03076
04181

03327

04222




metode odgovaraju

postavljenim ciljevima posle prakse [948 3,7711 [1,00017 03248
ucenja

14. 3. sa drugim pre prakse 980 3,1194 (1,39422 04454
uciteljima (timsko

planiranje, izrada i posle prakse [952 3,6744 |1,08573 03519
vrednovanje pouka)

15.1. je osposobljen za pre prakse 983 3,0865 [1,29217 04121
upotrebu razlicite

strukovne i nau¢ne posle prakse [947 3,5259 [1,09974 03574
literature

15.6. unosi inovacijeu pre prakse 977 3,3193 [1,31291 04200
svoj rad itezi ka posle prakse [956 3,7720 [1,05963 03427
lkvalitetu

15.7. prati savremena pre prakse 977 3,0645 [1,37935 04413
pedagoska dostignuda i

kriticki ih koristi u posle prakse [945 3,5799 [1,10095 03581
svojoj nastavi

U daljem prezentovanju nalaza osvréemo se na pojedinosti znacajne za
ispitane u Beogradu i Vrscu.

5.3.2. VRSAC - osposobljenost pre i posle prakse

Tabela 2. Znacajne razlike u srednjim vrednostima koje su vece (ili skoro)
za 0,5 ocene od ocene pre prakse

5.3. sposobnost da pre prakse 139 3,4317 [1,11674 09472
ispolji organizacione

mogucnostifiskoristi o vse 140 [3,9000 |77087 06515
materijalne resurse koji

su dostupni

7. Strukturisanje i pre prakse 113 3,44 1,157 109
implementacija procesa

ucenja posle prakse [121 3,94 767 070
8.2. individualni, pre prakse 136 3,5882 |1,19549 10251
samostalni rad posle prakse [141 3,9078 |89363 07526
9.2. operacijske pre prakse 131 3,5802 |1,03741 09064
(eksperimentalna

metoda, metoda posle prakse 140 3,9143 |[97069 08204
prakticnih radova)

9.5.izabrane nastavne pre prakse 134 3,5448 |1,14127 09859
metode odgovaraju

postavljenim ciljevima posle prakse [140 3,9429 |81153 06859
ucenja

14. 2. sa skolskom pre prakse 130 3,5923 |1,24325 10904
svetovalnom sluzbom posle prakse 139 4,0791 |89333 07577
LddUVE 1 Ul ugc
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Tabela 3. Razlike u srednjim vrednostima koje nisu znacajne
Group Statistics

2.2. oblikovanje pre prakse 141 3,8298 [1,04852 08830
kooperativne

atmosfere i saradniCke posle prakse [144 3,8750 [93026 07752
klime u odeljenju

2.4.licna svojstva pre prakse 142 4,0493 93268 07827
(fleksibilnost, posle prakse [141 4,1135 |79366 06684
preciznost, doslednost, pre prakse 141 4,2199 [87090 07334
kgeat“’nost pouzdanost | - rakse |143 42028 |85217 07126
2.5. sposobnost pre prakse 141 4,2199 87090 07334

Iusmenog i pismenog
izrazavanja (uciteljev
govorni i pisani jezik je
gramaticki ispravan, pri
komuniciraju sa
ucenicima koristi posle prakse [143 4,2028 85217 07126
jednostavan razumljiv
jezik i terminologiju
koja odgovara uzrastu
ucenika i primenjuje u
skladu sa podnebljem
10. Kapaciteti za pre prakse 115 3,8696 [1,12016 10446
sprovodenje
"ucenikom-orijentisan
model nastave" i drugih
aktivnosti

posle prakse [115 3,9391 (93927 08759

Tabela 4. VRSAC-razlika aritmeticke sredine znacajna na 0,05

IF Sig. t df Sig.  (2-[Mean Std. Error{95% Confidence
tailed) [Difference |Difference|lnterval  of  the]
Difference
2.2. Equal i i i
oblikovanje variances 3,802,052 385283 ,700 '04521,11735 27621 18579

lkooperativne assumed
atmosfere i  Equal

saradnicke variances - - -

Jklime u not 385277'554'701 ,04521'11750 27652 18610
odeljenju assumed

2.4.licna Equal i i i

svojstva variances |3,330[069 623281 534 ,064—18'10298 26689 13854

I(fleksibilnost, assumed
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preciznost, Equal
doslednost, variances -

kreativnost,  not 624274-'571'533 ,06418'10292 26680 13844
pouzdanost...) assumed

2.5. sposobnostEqual

usmenog i variances |,743 [389 |167|282 ,868 ,01706,10225-18420 21832
pismenog assumed

izrazavanja

(uciteljev

govorni i pisani

jezik je

gramaticki

ispravan, pri

komuniciraju

sa uCenicima Equal

oristi variances 167[281,638/868 [,01706|10226 21835

jednostavan  not 18423
razumljiv jezik assumed
i terminologiju
koja odgovara

uzrastu

ucenika i

primenjuje u

skladu sa

podnebljem-

10. Kapaciteti Equal

favspr.ovoden]evarlances 2,565,111 510228 ,610 ,06957'13632 33817 19904
ucenikom- assumed

orijentisan Equal

model nastave" variances - - -

i drugih not 510221'275'610 ,06957'13632 33821 19908
aktivnosti assumed

Kako se iz podataka u prethodnim tabelama vidi, ima kompetencija koje
su se znacajno razlikovale u ocenama pre i nakon prakse, ali ima i onih
Cije su razlike male, ali su, ipak, statisticki znacajne. Tako da bi se one,
iako razli¢ito manifestovane po veli¢ini ocena, ipak mogle smatrati
vrednim doprinosom pedagoske prakse prema statistickoj znacajnosti
razlika. Takode se zapaza da je duplo viSe onih koje su znacajno viSe
doprinele kompetencijama, nego obrnuto. Podaci u prethodnoj tabeli
vode ka zapaZanju da, kako je u teorijskom delu primeceno, znacajne
kompetencije koje sadaSnjost ocCekuje od budu¢ih ucitelja nisu
jednodimenzionalne, nego su na polju nastave koja je sloZena ispitani
studenti osetili da se osnovne dimenzije kompetencija odnose na
pedagoski i strucni aspekt. Neke su od njih prepoznali kao benefit od

169



same pedagoske prakse, kako se u prethodnim podacima vidi. U
pedagoskom aspektu dominira komunikativna kompetencija, sa jasno
izraZzenom sadrZajnom i odnosnom kompetencijom, kako je naglasavao i
Spitzberg (Spitzberg, B.H., 1984). To Sto su elementi pedagoSke
kompetencije na istom mestu, u istoj ravni, dakle pridaje im se ista
paznja, govori o njihovoj sinergijskoj povezanosti u jedinstvenu
uciteljevu kompetenciju. Ispitani studenti ocenili su da tek sjedinjene
ove kompetencije imaju Sansu da pruze ucitelju, sposobnost da odgovori
zahtevima savremnih tokova vaspitanja i nastave. Posebno naglasavanje
interakcija u procesu nastave kao doprinos praksi (iako su razlike u
ocenama male, ipak su statisticki znacajne) govori o doprinosu prakse
shvatanju da je oladavanje strukom, nauc¢nim disciplinama i
pedagoskom metodologijom neophodno, tj. da su to pretpostavke
kompetencija ucitelja, ali ne i dovoljne. Uz njih su neophodni ljudski
kvaliteti, znanja, sposobnosti i umeca vezana za procese i meduljudske
odnose u nastavi i uopSte vaspitanju. Ispitani studenti uocili su u
prakticnom radu da kvalitetni pedagoski rad podrazumeva osnovu
interakcije ucenika i ucitelja, da je uskladen odnos osnova i potka u
tkanju pedagoSkog procesa uzrastanja ucenika u samoostvarujucu
licnost. Tako su ispitani studenti u pedagoSkoj praksi ocenili kao
znacajan doprinos kompetencijama odnosne kompetencije, Cija je
sustina u reciprocnosti interakcije, u kontektu odnosa.

5.3.3. Beograd- razlike pre i posle prakse

Tabela 5. razlika aritmeticke sredine za BEOGRAD za 0.5 ocene

Group Statistics
Cas reSevanja [N Mean Std. Deviation|Std. Error
Mean
6.3. prilagodavanje pre prakse 96 3,3125 |1,19042 12150
pouka ucenicimasa 0 e los 3,9053 |94614 09707
tesSko¢ama u ucenju

Tabela 6. Beograd- razlike znacajne na 0,05

Independent Samples Test

Levene's |[t-test for Equality of Means
Test for]
Equality off
Variances
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IF Sig. [t |af Sig. [Mean  |Std. Error95%
(2-  |Difference[DifferencelConfidence
tailed) [nterval of the
Difference
Lower |Upper
Equal
N variance - -
1. Strucnzjl 6,220 [014 1674 145 096 |,27587 16475 60150 04975
osposobljenost za
. . assumed
poucavanje
pojedina¢nih Equ.al
redmeta variance - i -
P s not 1,625112’290'107 ,27587 116981 61233 06058
assumed
Equal
variance - -
. 1,861 1741,604187 110 |,21438 |13366 47805 04929
1.1.. poznavanje assumed
sadrzaja oblasti / Equal
predmeta Vz?riance - -
s not 1,609 182,756[,109 |,21438 |13327 47732 04856
assumed
1.3. poznavanje i SSEZLce i i
Irazumevan]e . 2,895 |091 1668 188 ,097 |,08376 |[13570 35157 18405
nastavnog plana i
programai i ciljeva assumed
koje treba ostvariti ngizlnce i i
u predmetu < not 1671 184,209,096 [,08376 [13560 35140 18388
assumed
Equal
Varlante 1,447 |230],833[188  [406 |24335 |14589 |, 04445
S 153115
1.5. opsta znanja assumed
Equal
variance -
s not -,8331186,633406 [,24335 |14564 53069 04398
assumed
Equal
variance - -
1.6. poznavanije s 1,372 2432’921185 ,004 |-,06765 |15728 37790 24259
Jnovina u assumed
predemtima koje Equal
ucitelj predaje variance - -
< not 2‘917182,845,004- ,06765 15728 37791 24261
assumed
Equal
2. Komunikacijske oo §465  |496(1,337)155 10526 12639 |40, 0114406
sposobnosti i [
. assumed
spretnosti u Equal
medusobnim ve?riance i
odnosima 1,334{151,924 -,10526 12639 14407,
s not ,35460
assumed




Equal
variance

2.2.oblikovanje s
kooperativne assumed
atmosfere u Equal
odeljenju variance
s not
assumed
Equal
2.4. litna svojstva variance
(fleksibilnost, s
preciznost, assumed
doslednost, Equal
kreativnost, variance
pouzdanost ...) s not
assumed
2.5. sposobnost Equal
usmenog i variance
pismenog S
lizrazavanja assumed

(uciteljev govorni i
pisani jezik je
gramaticki
lispravan, pri
komuniciraju sa
ucenicima koristi

. Equal
jednostavan .
.. . . . variance
Jrazumljiv jezik i
terminologiju koja s not
gl 13 assumed

odgovara uzrastu
ucenika i

primenjuje u

skladu sa

podnebljem-

okruzenjem

3.3. Poznavanje Equal

Skole variance
dokumentacije, s
sposobnosti da assumed
Jispune
administrativne  Equal
poslove i variance
sposobnost da s not
planira ¢asove i assumed
druge aktivnosti
o Equal
4.1. uspostaviti 4 .
. . variance
jasna pravila za
odgovarajuce
5 “ y . ., assumed
ponasanje ucenika
v Equal
u ucionici i za )
Y . variance
odrzavanje
discipline s not
P assumed

14,167

2,305

L1952

1,523

,503

000

131

331

219

479

1,720
1,722
1,394
1,394

1,299

1,299

1,295

1,293

1,278

1,277

189

174,519

188

186,005

188

188,000

184

179,817

181

179,799
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,195

,195

,197

,198

,203

,203

172

-,38867

-,38867

17695

17695

15789

15789

23947

23947

09441

09441

13307

13323

13236

13262

11774

11785

13925

13903

13155

13163

,-65119
,_65154
,_084-51
,08508

13784

,13808

03521

,03493]

16510

16527

12615

12581

43841

43897,

32668

32692

51416

51387

35393

35410




4.2. . primenu
odgovarajucih
strategija za
suocCavanje sa
neprikladnim
ponasanjem i
sukobimaa i da
odgovori na
obrazovne i
probleme u
[ponasanju

5.3. sposobnost da
ispolji
organizacione
mogucnosti i
iskoristi
materijalne resurse
koji su dostupni

6. Poznavanje
karakteristika
ucenika (njihove
potrebe, razvoj,
kapacitet ...), kao i
sposobnosti za
sprovodenje
diferencijacije i
Iindividualizacije
nastave

6.1. prepoznavanje
individualnih
posebnosti ucenika
u pogledu
mogucnosti,
predznanja,
interesa, stila
ucenja

6.3. identifikacija i
Jrazmatranje
prethodnog znanja
ucenika

7.2. uvod u lekciju
(ucitelj motivise
predvidanjem
ciljeva ucenja)

Equal
variance
S
assumed

Equal
variance
s not
assumed

Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed

Equal
variance
s not
assumed

Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed

4,315

1,711

3,302

2,153

4,548

1,520

039

192

071

144

034

219

1,947

1,943

2,082

2,081

1,284

1,281

_1,122
1,121
-3,807
_3,812

1,801

188

179,068

188

186,583

152

144,532

189

185,920

189

180,616

187

173

,053

,054

,039

,039

,201

,202

17895

17895

-,19172

12837

12837

12154

12154

20280

20276

16523

16523

16559

16567

14801

07428

07430

,08186)
,08186)

66768

,66763]

52384

52384

57726

,57743]

48374

43218

43220,

39765

39765

13464

13459

12801

12801

07607

07625

10029




7.3.izrada novih
Imaterijala (ucitelj

Cinjenica i
omogucuje
generalizaciju,
donose...)

7.4. ogledi (jasno
demonstrira
vestine i
objasnjava i
pazljivo prati
oglede i ispravlja
greske ucenika)

7.7. utitelj koristi
rezultate
procavanja u
daljem planiranju
procesa ucenja

7.8. ucitelj
ucenicima daje
povratne
informacije

8. Ovladavanje
oblicima ucenja

8.1. frontalni rad

Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance

pazljivo bira sistem s
znanja, povezivanje assumed

Equal
variance
s not
assumed

Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed

1,859

,588

4,835

1,408

2,645

7,456

174

444

029

237

106

007

1,802

-,953

-,953

1,473

1,472

-,980

-,978

1,259

1,256

134

134

1,349

1,346

186,752

189

188,932

188

185,922

188

177,930

185

180,861

155

149,926

184

174,880

,342

342

142

143

,328

L1330

,209

L1211

,893

894

,797

,796

174

-,19172

-,02151

-,02151

-,14315

-,14315

-,222

-,222

-,16089

-,16089

-,28169

-,28169

-,03810

-,03810

14822

14025

14025

13720

13711

146

146

12588

12598

14470

14501

14794

14747

48420

,29821]

,29821]

41380

41363

-,511

-,511

,-4-0928
40947
,_56713
56784
,-33035

,32942,

10075

25520

25520

12750

12734

066

066

08750

08769

00374

00445

25415

25323




8.2. individualni,
samostalni

8.4. grupni rad

8.5. odabrani oblici
ucenja odgovaraju
definisanim
ciljevima ucenja

9.1. verbalno
(komentar,
Jrazgovor).

9.2. ogledne
(eksperimentalna
metoda, metoda
prakti¢nih radova)

(nacin rada sa
tekstom)

10.1.
osposobljenost za
ucenje putem
Iproblema

9.4. dokumentacije s

Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed

Equal
variance

assumed

Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance

assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
S
assumed
Equal
variance
s not
assumed

2,426

,528

1,212

1,346

482

1,659

8,013

121

469

272

247

488

199

005

1,741

1,003

1,003

-,405

-,405

1,741

1,046
1,045]
1,698

1,697

1,458

1,745

183

181,163

182

180,557

184

180

184

182,832

184

181,778

188

174,782

,297

,297

,366

L1366

083

,147

,263

,000

,000

175

-,14601

-,14601

-,13684

-,13684

-,31516

-,31516

21626

21626

-,16118

-,20410

-,20410

-,59276

-,59276

14853

14837

15099

15099

15137

15148

16842

16886

14368

13413

13367

15570

15551

16674

16674

137839
,37808
43469

43471

61376

61399

11648

111750

44461

46873

146783

,89989

89962

46576

46576

20768

20737

16101

16102

01655

01633

54901

55003

12224

06053

05963

28563

28591

19208

19208




Equal

10.2. variance

osposobljenost za
primenu projektne
nastave- projekt
metode

assumed
Equal
variance
s not
assumed
11. Osposobljenost Equal

za upotrebu variance
didaktickih S
sredstava i resurse assumed
i alate i vesStine da

koriste
[nformacijsko Equal
komunikacione variance
tehnologije u s not
vaspitanju i assumed
obrazovanju
Equal
variance
. . S
11.2. Kod ucenika
. . assumed
razvija medijsku
. Equal
pismenost )
variance
s not
assumed
Equal
variance
12. usmerava
ucenike na
. assumed
samostalno i
. Equal
samoorganizovano )
. variance
ucenje
s not
assumed
. Equal
13.4. poznavanje q .
variance

prava i duznosti
ucitelja, kao i
promovisanje bolje
Jreputaciju i statusa
ucitelja

assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance

. S
14.2. sa Skolskom

assumed
svetovalnom

. Equal
sluzbom q .
variance

s not
assumed

,656

,639

1,873

576

9,093

4,880

419

028

425

173},

449

003

-,859

-,860

-,432

662

,662

-,342

-,341

-,434

1,357

1,357

2,743

2,728

184

183,387

186

173,821

184

180,988

154

150,693

185

182,795

167,947

176

L1392

L1391

665

666

177

177

L1342

,342

733

733

-,27156

-,27156

-, 13333

-,13333

-,22850

-,22850

-,22587

-,22587

167

167

15512

15499

15077

15073

13986

13984

15514

15527

14123

14116

-,588

-,589

,52749

,52723

,56898

156891

40923

40918

53453
,53483]
50448

50435

070

071

08456

08429

02587

02580

14256

14252

07753

07782

05274

05262




Equal
variance

14.3. sa drugimi
uciteljima (timsko
Iplaniranje)

assumed
Equal
variance
s not
assumed
Equal
variance
15. Sposobnostda s

planiraju svoje assumed
Istru¢no Equal
usavrsavanje variance
s not
assumed
Equal
15.1.je variance
bljen za N
0SPOSODY assumed

upotrebu razlicite

. . Equal
kstrukovne i nauéne -9

. variance
literature
s not
assumed
Equal
. variance
15.2.je
. S
osposobljen za
. v . assumed
listraZivanje u
o Equal
vaspitanju i .
. variance
obrazovanju
s not
assumed
Equal
variance

15.3. je pripremljens
za uCestvovanje u assumed

razlic¢itim Equal

projektima variance
s not
assumed

15.4. je sposoban Equal
za samoevaluaciju, variance

promisljeno s
analizira svoje assumed
pedagosko Equal
delovanje i otvoren variance
je za povratne s not
informacije assumed
15.5. skrbi za Equal
stalno osebno variance
napredovanjein s
strokovno assumed

6,180

12,283

1,708

2,908

943

L1521

651

014

001

193]

090

333

471

421

-2,214
_2,211
_2,590
2,613
-2,034
2,040,
-2,192
-2,191
:’3,230
:°>,230
-2,019
-2,019

2,497

187

173,890

142,625

183

179,086

187

181,648

180

178,472

186

183,854

187

,028

,028

,011

,010

893

,894

,030

,030

,297

,297

,045

177

-,21831

-,21831

-,36237

-,36237

-,20169

-,20169

01964

01964

-,19519

-,19519

-,14601

-,14601

-,15986

16187

16186

16848

16887

16014

16056

14638

14680

14472

14504

13957

13972

15027

53761
,-53761
,-4-9748
49837
,-51763
,-51851
,26952

,27041]
,-48071
,-4-8145
,-42138

42170

45636

10100

10099

16725

16814

11424

11512

30881

30970

09033

09107

12935

12968

13665




usposabljanje Equal
variance - -
s not 2’495183,159,045 -,15986 15018 45619 13647,
assumed
Equal
. variance - -
15.5. br.lvne za s 651 421 2’497187 ,013 14100 51768 03872
stalno licno
- assumed
[napredovanje i Equal
strkovno Vz?riance i i
osposabljavanje s 1ot 2’495183,159,013 14114 51797 03901
assumed
,013 |,36439 |13572 50408 03144
,013 |,36439 |13586 50439 03175

Podaci u prethodnim tabelama izdvajaju zapaZanje o znacaju
kompetencija da se identifikuju razlike medu uc¢enicima. U beogradskom
poduzorku je najveca razlika u visini dobijene ocene nakon prakse, u
proceni ispitanih studenata, dobijena upravo na tom pitanju. Studenti su
najviSe kompetencija stekli u moguénostima da uoce razlike medu
ucenicima. Ovo bismo mogli posmatrati pre kao osves$¢ivanje studenata
o tome S$ta se u konkretnom iskustvu moze “osetiti”, a verujemo da ih je
impresionirala situacija u kojoj su to uocavali. Ono $to su prethodno
ucili sada je zasijalo u punom sjaju i to Sto impresionira.

Za tumacenje nalaza uocljivo je da su se kao znacajni izdvojili elementi
kompetencija iz predmetno-stru¢ne oblast, koje se zasnivaju na
poznavanju sadrzaja iz pojedinih predmeta. Moglo bi se reéi da su se
studenti susreli sa nedovoljnim znanjima iz oblasti koje je trebalo sa
uCenicima savladati, u razumevanju ciljeva koje treba ostvariti i opstim
znanjima, S$to je osnova za moguéu didakticko-metodic¢ku
organizovanost; zatim iz oblasti medusobnih odnosa, $to se odnosi na
sposobnost komunikacije i veStina u medusobnim odnosima,
empaticnosti i sl. Statisticki znacajna razlika kod beogradskih studenata
nakon prakse ispoljena je i u pedagosko-didaktickoj i psiholoskoj
kompetentnosti (strukturisanje i izvodenje nastavnog ¢asa, poznavanje i
vladanje oblicima poucavanja, usmerenost istrukcija ka ucenicima -
projektna i problemska nastava..). Praksa je bila delotvorna i po
pitanjima u ulogama opSte profesionalnosti (sposobnosti strucne
saradnje i timskog rada, kvalitet inovacija vlastitog nastavnog rada,
metodoloske kompetencije, samoevaluacija...). Znacajno je pomenuti da
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su studenti beogradskog poduzorka kod viSe kompetencija primetili
doprinos pedagoske prakse nego studenti iz VrSca.

5.3.4. Pitanja odrZivog razvoja - razlike izmedu proseka ispitanika iz
Beograda i Vrsca i ispitanika iz drugih gradova

Pitanja odrzivog razvoja posebno su posmatrana. Multiplim
korelacijama izvrSena su multipla poredenja, tj. ispitane su razlike
izmedu proseka ispitanika iz odredenog grada i proseka ispitanika iz
ostalih gradova, u pogledu varijabli koje su se odnosile na odrZivost
razvoja. Postoje statisticke razlike medu studentima razli¢iith gradova.
Ovde izdvajamo samo znacajne multiple korelacije vezane za nalaze
Beograda i VrSca. Primecuje se da se razlike nisu javile po svim
pitanjima, ili one nisu statisticki znacajne.

Iz tabele koja se dalje daje moze se zakljuciti da su razlike Ceste po
pitanju opStih znanja i uticaju na Zivotnu sredinu, principa odrzZivog
razvoja u nastavnom planu, kao i po pitanjima potrosSnje prirodnih
resursa, uticaja privrede na ekoloSke probleme, o etici i odgovornosti u
pogledu potrosnje i ogranicenja prirodnih resursa, zaStite Zivotne
sredine i sl. izmedu Ljubljane i Beograda, Sto bi, s obzirom na decenije
teSkih prilika kroz koje Srbija joS prolazi, problema koji okupiraju njenu
paznju, moglo i da se ocekuje.

Tabela 6. Pitanja odrZivog razvoja - razlike izmedu proseka ispitanika iz
Beograda i Vrsca i ispitanika iz drugih gradova

1. OpSte znanje o ljudskim uticajima na Zivotnu sredinu
i razvoj modernih drustava, koji utemeljuju uvodenje
dokaza i principa odrzivog razvoja u drustvu i skolski
nastavni plan i program

Koper 105840 08497 |[983 -,1854 13022
Rijeka 124523 13232 [438 -,1402 16307
Ljubljana Pula ,49120" 10196 000 11987 7837
Vrsac 22022 09780 |[218 -,0607 5012
Beograd |40604 14033 050 -,0004 18125

2. Poznavanje cinjenice o granicama ljudske potro$nje vode, zemljista, energije i drugih
roba na Zemlji
Ljubljana Koper -,01270 08712  |1,000 -,2630 ,2376

Rijeka 113226 12084 |882 -,2198 4844

179



Pula
Vrsac
Beograd

4. Saznanja o uticaju proizvodnih m

probleme

Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula
Vrsac

Beograd

6. Spoznaja o etici i odgovornosti, nacionalne i

,25670
,24425"
,34709"

,13003
,14067
,21594
,42055"
,13055

09245 064
08168 036
11441 [,034

11561 [870
13497 |903
15165 |712
13046 [,018
13226 |922

poljoprivrednoj proizvodnji i potrosnji za odrzivi razvoj

Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula
Beograd
Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula
Vrsac

Vrsac

Beograd

7. Primeri vaspitnog delovanja koje o
otrosnja energije, itd.)

(npr. kako se smanjuje p
Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula
Beograd
Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula
Vrsac

Vrsac

Beograd

8. Lekcije i primeri zaStite Zivotne sredine i ene
zvoj kroz nove tehnologije

inovacije i ekonomski ra
Ljubljana
Koper
Rijeka
Pula

Beograd

,09880
,07113
,16691
44137
,03401
,06479
,03712
,13290
,40736"
-,03401

-,57666"
32714
-,28053
-,14177
,12182
-,69847"
-,44895"
-,40235
-,26359
-,12182

-,46460"
-,38390
-,36393
-,11915

Vrsac

-,18535

09773 914
11787 |991
13687 |[827
11687 |[,003
12856 1,000
11547 [993
13296 |1,000
15005 |949
13207 [,028
12856 |1,000

08477  },000
11504 | 054
12783  [247
11067 [795
12793 932
11272 [,000
13694 [015
14784  |077
13329 [359
12793  [932

12593 004
14481  [090
16389 |234
14412  |962
14409 [792

etoda u industriji i

-,0086
,0097
,0160

-,2039
-,2477
-,2219
,0452

-,2501

medunarodne zajednice u ekonomiji,

-,1816
-,2671
-,2288
,1062

-,3360
-,2684
-,3454
-,3004
,0276

-,4040

brazuje ucenike u ekoloskoj praksi i aktivnosti

-,8202
-,6573
-,6502
-,4591
-,2467
-1,0247
-,8429
-,8290
-,6471
-,4904

rgetske efikasnosti, Sto

-,8290
-,8009
-,8369
-,5341

-,6003

poljoprivredi za ekoloske

,5220
,4788
,6782

,4639
,5290
,6537
,7959
,5112

,3792
,4094
,5626
7765
,4040
,3980
L4196
,5662
7871
,3360

-,3331
,0031
,0891
1756
,4904
-,3722
-,0550
0243
1199
,2467
moze dovesti

-,1002
,0331
,1090
,2958

,2296

5.4. Zakljucci

Prethodni prikazi nalaza i njihova interpretacija ukazuju na zakljucke od
kojih se na prvom mestu izdvaja jedan opsti, a on proizilazi iz ¢injenice
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da su za ceo uzorak studenti sa 6 fakulteta jugoistocne Evrope
(Slovenija, Hrvatska, Srbija) procenili da je njihova osposobljenost za
pedagos$ki rad pre i posle pedagosSke prakse znacajna, tj. da su pomaci
nakon pedagoSke prakse evidentni. Ovakva konstatacija odnosi se na
sve kompetencije izuzev razvijanja medijske pismenosti i upoznavanja
sa novinama u sadrZajima predmeta, Sto je i za oCekivati, a Sto dalje
moZze da se smatra indikatorom realnosti odgovora, odnosno
ozbiljnos¢u pristupa ispitanika u istrazivanju. Takode, moze se zakljuciti
da nisu sve stavke imale veliku razliku, iako su razlike bile statisticki
znacajne, Sto govori o nejednakom pozitivnom uticaju prakse na
pojedine kompetencije. Ve¢i doprinos znacaju efekata pedagoske prakse
dale su kompetencije uklju¢ene u grupu organizacijske i didakticke
kompetentnosti, kao i one koje spadaju u ulogu opste profesionalnosti.

Ispitani studenti u VrScu i Beogradu su najviSe koristi videli u susretu sa
pedagoSkom dokumentacijom, vodenjem grupe, oblikovanjem strategija
poucavanja, planiranjem nastavnog rada, u prepoznavanju individualnih
razlika ucenika i prilagodavanju nastavnog rada njima, strukturisanju
nastavnog €asa, izboru adekvatnih oblika i metoda poucavanja..., Sto bi
se, kao Sto je ve¢ receno, moglo i ocekivati s obzirom da susret sa
praksom efektnije izoStrava zapazanja, te se prethodna znanja
aktiviraju, rekonstruisu i jasnije vide stvari kada su ,,uzivo“. Ovo vodi ka
zaklju¢ku da praksa osnaZuje teorijska znanja, aktivira ih, razjasnjava i
Cini smislenijim, jer se u susretu sa realnoS¢u jasnije vidi njihovo
znacenje i uloga. Ovo bi upucdivalo na prakti¢ne posledice koje vode ka
jacoj vezi teorije i prakse tokom celokupnog ucenja. Praksa na kraju
kursa, poloZenih ispita trebala bi, po nalazima ovog istrazivanja, da bude
paralelna sa tokom ucenja, celokupnog pripremanja za profesiju. Dakle,
nije dovoljna samostalna praksa na kraju semestara, kao ni pojedinacna
vezbanja u okviru pojedinih metodika tokom pripreme za praksu. Ovo
bi, dakle, vodilo zaklju¢ku o potrebi da se pedagoska praksa integriSe sa
teorijskom pripremom, utka u predmet, sinhronizuje ucenje, da studenti
uce u praksi i kroz praksu, delanjem i u¢enjem. Ovo bi se moglo smatrati
znacajnim predlogom za smernice u izradi novih pristupa
osposobljavanju ucitelja, odnosno elementom novog modela sticanja
prakticnih kompetencija buduéih ucitelja. U prilog ovome ide nalaz
beogradskog poduzorka na kome je najveca razlika u visini dobijene
ocene nakon prakse, dakle u proceni ispitanih studenata, dobijena na
kompetencijama kojima su uocavali razlike medu ucenicima. Ovo,
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takode, potvrduje znaCaj neposrednog kontakta sa realnoscu
pedagoskih situacija.

Za eventualni novi model za sticanje pedagoSko-didaktickih
kompetencija buduc¢ih ucitelja bitan je zakljucak da su se kao znacajni
izdvojili elementi kompetencija iz predmetno-strucne oblasti, koje se
zasnivaju na poznavanju sadrzaja iz pojedinih predmeta. Morala bi se,
dakle, veéa paznja posvetiti opStim znanjima struke, koja su osnova za
pravilno didakticko-metodicko strukturisanje sadrzaja, razumevanje
ciljeva koje treba ostvariti. Delotvornost prakse ispoljila se i kod
kompetencija poput, sposobnosti komunikacije i veStine u medusobnim
odnosima, empati¢nosti, sposobnosti stru¢ne saradnje i timskog rada,
kvalitetu inovacija vlastitog nastavnog rada, metodoloskih
kompetencija, samoevaluacije... Sve ovo moglo bi se iz metodoloSkog
ugla ovog istrazivanja smatrati realnim i ozbiljnim pristupom ispitanika
u istrazivanju, tj. realnom sagledavanju svog statusa i kriticnom odnosu
prema sopstvenoj kompetentnosti, Sto se i da ocekivati u kompleksnim
situacijama kakva je nastava “uzivo”, tj. kada ste njen glavni akter.

Pedagoska praksa od strane ispitanih studenata uopste, pa i u Beogradu
i VrScu ocenjena je kao znacajna za podizanje pedagoskih kompetencija
buducdih ucitelja, Sto dalje vodi ka zakljucku o praksi kao oblasti koja
moZe pomoci socijalnoj koheziji kroz adekvatne pedagosko-didakticke i
organizacijske kompetencije u radu sa mladima, te da im pruZi podrsku
u ostvarivanju ciljeva socijalne kohezije i drusStvenog kvaliteta.
Shvataju¢i kompetencije kao slozaj sposobnosti, koji se razvija,
prerastaju¢i u opstu dispoziciju, kapacitet za uspeSno ostvarenje
pojedinca u socijalnom zZivotu, kao polaznu teorijsku osnovu
istrazivanja, nalazima se doslo do zakljucka da se one zasnivaju na setu
dispozicionih svojstava, te da se kod buduéih uditelja zapaza svest o
potrebi da se usmere ka kompetencijama koje Cine sustinu prakti¢ne
pedagoske delatnosti i obuhvataju isprepletenost slozene realnosti
nastave. Ovim bi se stvorila dobra osnova da oni mogu svoje pedagoske
aktivnosti da usmere tako da podstiCu autonomiju, samodredenje i
samorazvoj pojedinaca, te bi u tom kontekstu i druStvene potrebe mogle
da dobiju karakter koji pogoduje razvoju pojedinca i to tako da ih ne
otudi od njihove osobenosti, ali i da potrebe pojedinaca dobiju karakter
koji odgovara autenticnom druStvenom razvoju.
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U traganju za efikasnim modelom razvoja u prethodnom smislu
pedagozi obi¢no polaze od nove paradigme ucenja. Jedan od pristupa
nalazimo u modelu akcione kompetentnosti. Ovaj model temelji se na
osnovama aktivne konstrukcije znanja, koje je po svojoj prirodi
interaktivno i predstavlja vid «asimetricne interakcije», zavisne od
konteksta, predmeta i sadrzaja koji se ucCe. Obrazovanje za akcionu
kompetentnost podrazumeva istovremeni razvoj intrapersonalnih
veStina (samokompetencije) i interpersonalnih vesStina (socijalne
kompetencije) i ostvaruje se u okviru «orijentacija ka reSavanju
problema, «ka sporazumevanju, «ka kooperaciji“, «ka delotvornosti“, «ka
samoorganizaciji i «ka celovitosti“. Ovo se vezuje za prethodni
zakljucak o integrativnom pristupu praksi, odnosno ucenju kroz praksu i
u praksi. U nalazima ovog istrazivanja znacajne su i kompetencije koje
se odnose na: sposobnost za dijalog i spremnost za komunikaciju,
sposobnost samorefleksije, vrednosna orijentacija i sposobnost za
reSavanje konflikta. Pomenuti model akcione kompetentnosti ima
nameru da integriSe dve suprotstavljene pedagoske refleksije, a u osnovi
ovog integrativnog pristupa je namera da druStvene potrebe dobiju
karakter koji pogoduje razvoju pojedinca i to tako da ih ne otudi od
njihove osobenosti, ali i da potrebe pojedinaca dobiju karakter Kkoji
odgovara autenticnom druStvenom razvoju. Svemu ovome u dobroj
meri oCekuje se da pomogne ucitelj svojim stilom rukovodenja, odnosno
komunikacijama za koje svakako treba i sam da bude na adekvatan
nacin prakti¢no osposobljavan.

Kao zakljucak iz svega prethodnog, moglo bi izvesti zapaZanje da su
studenti u svojim ocenama doprinosa pedagoske prakse uvecavanju
njihovih kompetencija procenili da pedagogija treba jace da brani
stavove po kojima je funkcija obrazovanja negovanje ljudskih teznji za
promenom i sposobnosti da se C¢ovek nosi sa nesigurno$éu i
nepredvidivo$éu, posebno kada je pedagoska stvarnost u pitanju, jer
testiranje naucenog u realnim situacijama daje izoStrenu sliku
kompleksnosti nastave, a time i znacaja kompetencija. Ovde je, dakle, rec¢
o refleksivnom znacenju pedagoSke prakse, koja se kosi sa jakim
potrebama pragmati¢nosti savremenog sveta, te jasno dolazi do izraZaja
Cinjenica da pedagoSki rad nije moguce algoritmovati. Tako je ovo
istrazivanje josS jedna potvrda potreba za refleksivnos$cu prakticara.
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6. PEDAGOSKA DIMENZIJA KOMPETENCIJA
UCITELJA 1 VASPITACA
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~Kompetencija za doZivotno obrazovanje“; participativno
obrazovanje; vodenje efikasne pedagoske komunikacije;
konstruktivisticka metateorija i razvojno-humanisticka
orijentacija; znacaj socijalne interakcije, komunikacije,
savremenih medija i samostalnog konstruisanja znanja;
pedagoske kompetencije u Sirem i uzem smislu; interakcija
didaktickih i vaspitnih Kkompetencija; vaspitanje za
pedagosKi poziv; sposobnosti interpersonalne komunikacije.

Savremenu globalnu obrazovnu politiku karakteriSe usmerenost na
produktivnost prema Kkriterijumima ,trzista rada“. Procenjuje se da je
nju moguce ostvariti celozivotnim ucenjem i obrazovanjem temeljenom
na kompetencijama s obzirom da one predstavljaju visok nivo
integracije sposobnosti pojedinca i socijalnih zahteva. Naime,
obrazovanje zasnovano na kompetencijama vidi se kao ,referentni
okvir“ za razvoj i procenjivanje individualnih kompetencija u
profesionalnom radu i svakodnevnom zivotu (DeSeCo, 2002). Program
DeSeCo (Definition and Selection od Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations), koji se ve¢ duZe vreme sprovodi pod
pokroviteljstvom OECD-a, isti¢e znacaj konceptualizacije kompetencija
kao unutrasnjih mentalnih struktura u smislu sposobnosti, kapaciteta ili
dispozicija svake individue. U skladu s tim, veliki broj evropskih
visokoSkolskih institucija za obrazovanje ucitelja/vaspitaca primenjuje
koncept baziran na ishodima ucenja, odnosno kompetencijama prilikom
izrade novih kurikuluma.

Vecina strucnjaka slaze se sa ocenom da su brojni razlozi zbog kojih je
potrebno kvalitetnije obrazovanje bududih ucitelja i vaspitaca i ,Sirenje“
spektra njihovih kompetencija. Programi obuke na uciteljskim
fakultetima i vaspitackim Skolama ocenjeni su, uglavnom, kao zastareli,
sa vrlo malo inovativnih modela obuke. Prilagodavanje novim zahtevima
modernog obrazovnog sistema namece potrebu za osavremenjivanjem
sistema i sadrzaja njihovog obrazovanja na visokosSkolskom -
univerzitetskom nivou, Sto bi se odrazilo i na povecanje efikasnosti
vaspitno-obrazovnog rada sa predskolskom i skolskom decom. Zato je
potrebno da se ciljevi obrazovanja i osposobljavanja ucitelja/vaspitaca
iskazuju ocekivanim kompetencijama. Ne treba posebno isticati da od
kompetencija vaspitaca i ucitelja zavisi da li ¢e i u kojoj meri
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deca/ucenici razvijati svoje kompetencije neophodne za Zivot u
savremenoj civilizaciji.

Pored ostalog, opStom strukturom studijskih programa treba teziti
podsticanju profesionalne autonomije i refleksivne prakse buducih
vaspita¢a i ucitelja. Oni treba da steknu znanja, izgrade stavove i
prakti¢ne sposobnosti koji ¢e im omoguéiti da se stalno strucno
usavrSavaju i samousavrSavaju, prilagodavaju¢i se razli¢itim uslovima i
promenama, uz koriS¢enje raznih izvora znanja, metoda i sredstava.
Zato se moze re¢i da je ,kompetencija za doZivotno obrazovanje” jedna
od klju¢nih kompetencija u savremenom obrazovanju. Naime, danas se
osposobljavanje za stalno ucenje, obrazovanje i usavrSavanje viSe ne
smatra samo brigom za profesionalnu kompetenciju, ve¢ i pozeljnim
nivoom opSte kulture coveka. U vremenu brzih promena, samo
kvalitetno opSte obrazovanje ucitelja/vaspitaca moze biti siguran temelj
za nadogradnju novih znanja i inovacija.

Ciljevi savremene visokoskolske nastave danas se izrazavaju zahtevima
za participativnim obrazovanjem koje podrazumeva aktivno ukljuc¢ivanje
studenata i izmenjenim ulogama njihovih nastavnika u nastavnom
procesu, ¢ime se uti¢e na potpuniji razvoj njihovih strucnih kompetencija.
To zahteva znacajnije promene nacina rada na naSim visokoS$kolskim
ustanovama u pravcu intenzivnije interakcije, istrazivackog rada,
mentorskog vodenja, timskog rada, saradnje medu studentima, rada na
projektima, multidisciplinarne i interdisciplinarna razmene i sl
Moderna nastava, kao proces aktivnog i partnerskog sticanja znanja,
podrazumeva autonomno ucenje i koriS¢enje aktivnih metoda rada s
razumevanjem. Time se omogucava razvoj bazi¢nih kompetencija kod
studenata - sposobnosti ucenja, komunikacije, znanja i veStina
potrebnih za reSavanje problema. Potporu za gradenje opSteg i
profesionalnog obrazovanja ucitelja i vaspitaca, po miSljenju nekih
savremenih pedagoga, predstavljaju slede¢e osnovne sposobnosti: znati,
delovati, vrednovati, komunicirati i medusobno se razumeti (§Vec,
2005). To znaci da obuka onih koji ¢e vaspitavati druge (ucitelji i
vaspitaci) mora kod njih razvijati viSedimenzionalne kompetencije -
sposobnosti samoorganizacije, delotvornosti, kooperacije,
sporazumevanja, reSavanja problema, celovitog pristupa. Time se
ukazuje da kompetentnost pojedinca nije samo individualno, vec i
interpersonalno i socijalno svojstvo (KneZzevi¢-Flori¢, 2005), Sto je
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naro€ito znacajno za vaspitno-obrazovni rad. Osim toga, ovakvim
pristupom se prevazilaze jednodimenzionalne obrazovne kompetencije
koje se zasnivaju samo na znanjima.

U oblasti obrazovanja, jedan od imperativa vremena u kom Zivimo je
implementacija Bolonjske deklaracije, koja teZi stvaranju jedinstvenog
evropskog prostora visokog obrazovanja, ujednaCavanju nastavnih
planova i programa, promeni sistema visokog obrazovanja, promeni
nac¢ina vrednovanja postignu¢a studenata, vecoj pokretljivosti
nastavnika i studenata itd. Savremene tendencije se prepoznaju u teznji
ka osavremenjavanju koncepcija i organizacije visokoSkolskog
obrazovanja, promenama programskih sadrzaja, kao i u promeni nacina
rada. Naglasava se potreba stvaranja stimulativnih i fleksibilnih
obrazovnih situacija, kreativnog i istraZivackog rada, problemskih
situacija, interakcije i saradnje medu studentima, mentorskog vodenja.

Ako govorimo o promenama u obucavanju buducih vaspitaca i ucitelja,
koje se namecu iz spomenutih savremenih stremljenja u obrazovanju,
treba naglasiti da oni, svakako, moraju sticati znanja o fenomenima koji
do sada nisu bili zastupljeni u njihovoj obuci: recimo, ucitelji nisu bili
pripremani za vodenje efikasne pedagoske komunikacije (u okviru koje je
i uCenicko postavljanje pitanja), u interaktivnom ucenju, u instruisanju
uCenika za ucenje ucenja (u okviru koga je i izdvajanje bitnog od
nebitnog), inovacijama u vaspitno-obrazovnom radu itd. (Suzi¢, 2005-a).
To znaci da se, prilikom razmatranja pitanja potrebnih kompetencija
onih koji ¢e vaspitavati druge, mora voditi racuna da su polazne osnove
novih pedagosSkih pristupa konstruktivisticka metateorija i razvojno-
humanisti¢ka orijentacija koja pociva na uzajamnom, interaktivnom
odnosu pojedinac - zajednica. Konstruktivisticka didaktika naglasava
znacaj socijalne interakcije, komunikacije, savremenih medija i
samostalnog konstruisanja znanja. Zato je bitno da nacini komunikacija u
visokoSkolskoj nastavi omogucuju modele socijalne interakcije i
optimalne nivoe funkcionisanja studenata u grupi. NajvaZnija
implikacija komunikativnog pristupa u nastavi bila bi da se studentima
(budu¢im vaspitaCima i uciteljima) omogué¢i da dosegnu svoje
metakognitivne sposobnosti koje ¢e koristiti u efikasnijim strategijama
sticanja znanja - metakognitivno znanje i svest o sebi, poznavanje svojih
sposobnosti, motiva, interesa, strategija ucenja, proceduralno znanje o
kogniciji (Gojkov, 2002). Konstruktivisticki pristup nastavnom procesu
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se temelji na tvrdnji da svaki pojedinac stvara sopstvene modele za
razumevanje stvarnosti; s obzirom da je ucenje traganje za smislom, cilj
uCenja je upravo u nalaZenju smisla uenja, a ne u memorisanju
informacija. Stoga, konstruktivisticki orijentisani ucitelji i vaspitaci treba
da budu ,vodi¢i“ i instruktori koji deci omogucavaju da provere
osnovanost svojih znanja - treba kreirati situacije u kojima mogu da
testiraju svoje hipoteze, a za to su narocito pogodne grupne diskusije o
konkretnim iskustvima (Spanovié, 2005). Dakle, potrebno je podsticati
istrazivacke aktivnosti i druZenje jer to deci omogucava konstruisanje
znanja.

Obrazovanje buduc¢ih ucitelja i vaspitaca u velikoj meri zavisi od
specificnosti pedagoskog poziva, njegove kompleksnosti, druStvene
vrednosti, lepote, plemenitosti. Ne smemo prevideti ¢injenicu da se
vaspitanje za pedagoS$ki poziv ne iscrpljuje usvajanjem znanja pojedinih
pedagoskih disciplina, ve¢ da ucditelji i vaspitaci steCena znanja treba
kriticki da proveravaju i potvrduju u sopstvenoj pedagos$koj praksi
(Tesi¢, 2005).

Dakle, s obzirom da poziv ucitelja i vaspitaca podrazumeva veoma
slozeno  podrucje delovanja, i njihove kompetencije su
viSedimenzionalne. U tom ,spektru centralna dimenzija je pedagoska.
Osim ovladavanja razli¢itim nauc¢nim disciplinama, izuzetan znacaj u
osposobljavanju ucitelja i vaspitata ima razvoj njihovih pedagoSkih
kompetencija. Autori na razli¢ite naCine pristupaju razmatranju ovih
kompetencija, a sustina razlika u tim pristupima, ¢ini nam se, je u tome
$to one mogu da se posmatraju u Sirem i uZem smislu.

U Sirem smislu, pedagoSke kompetencije podrazumevaju poznavanje
celokupnog  vaspitno-obrazovnog procesa (poznavanje prirode
pedagosko-psiholoSkih procesa u Skoli, planiranje i programiranje
vaspitno-obrazovnog rada, definisanje vaspitno-obrazovnih ciljeva i
zadataka, didakticke osnove rada u nastavi, poznavanje i biranje
adekvatne metodiCke aparature za ostvarivanje vaspitno-obrazovnih
ciljeva (oblika, metoda, sredstava), izbor vaspitno-obrazovnih aktivnosti
i situacija, primena obrazovne i informaticke tehnologije, uvodenje
inovacija, poznavanje razvoja i pracenje napredovanja ucenika (dece),
vrednovanje vaspitno-obrazovnog rada (formativna i sumativna
evaluacija), poznavanje odnosa roditelji - vrti¢ - Skola itd.).
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U uzZem smislu, pedagoSke kompetencije se odnose na vaspitni stil
nastavnika i vaspitaca (specificni, licnoS¢u vaspitaca obeleZeni, nacin
postupanja i rukovodenja vaspitnim procesom). Ove kompetencije su
usko povezane sa kompetencijama u podrucju meduljudskih odnosa jer
savremena pedagogija posmatra vaspitni proces kao komunikativno
delanje (Graorac, 1995), a savremena komunikacijska paradigma
analizira ¢oveka i vaspitanje u polju interakcije. Potenciranjem potrebe
ravnopravnog uceSc¢a dece u Zivotu odraslih, brojne kritike u pedagoskoj
istoriji, koje su izricane sa razli¢itih stanovista i u okvirima razlicitih
orijentacija (Molenhauer, Apel, Habermas i dr.), implicirale su ono Sto se
danas naziva nerepresivnom = komunikacijom, partnerskim,
ravnopravnim odnosima izmedu vaspitaca (ucitelja) i dece, odnosno
vaspitanjem kao komunikativnim delanjem. Otvorena komunikacija
znaci da je izvrSen izbor izmedu otvorene i zatvorene svesti u Korist
prve, a time je napravljena i selekcija izmedu metoda: prednost je data
razgovoru u odnosu na govor (Susnji¢, 1997), odnosno dijalogu u
odnosu na monolog. U osnovi ovakvih shvatanja je filozofsko
razumevanje coveka kao bi¢a koje neprekidno vodi razgovor s drugim
ljudima i sa samim sobom, kako bi dospeo do uzajamnog razumevanja -
susStina takvog coveka je u njegovoj sposobnosti da se upozna sa
razli¢itim glediStima, a da se u potpunosti ne slaZe ni sa jednim, ve¢
gradi svoje stavove od najboljeg Sto je izneseno u svim posebnim
glediStima, i tako se dokazuje kao stvaralacko bice. U skladu sa ovim
polaziStem, savremeni pedagoSki pravci (komunikativna i interaktivna
pedagogija) shvataju vaspitanje kao transformaciju individue u li¢nost,
do ostvarivanja slobodnog coveka, i to u procesu komuniciranja u kome
je svaki ucesnik svoj konacni kreator.

Danas se vaspitni stil objaSnjava nacinima intelektualne i emocionalne
komunikacije, ili kao interakcija didaktickih i vaspitnih kompetencija
nastavnika kojima on kreira socio-emocionalnu klimu u nastavi
(Kostovi¢, 2005). U svakom slucaju, naglasava se da komunikacija u
vaspitno-obrazovnom procesu mora imati karakteristike socijalne
interakcije, ali i didakticko-metodicke osobenosti. Dakle, pedagoska
kompetencija je odredena komunikativnom. Savremena nastava i
vaspitno-obrazovni rad podrazumevaju dvosmernu i viSesmernu
komunikaciju, intenzivniju interakciju, saradnju, razgovor kao metodu
vaspitanja, stvaralacki pristup nastavi i ucenju itd. Kreativniji oblici
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ucenja omogucuju da se realizuje i razvojna funkcija Skole i u¢enja kao
suStinskog faktora razvoja li¢nosti uc¢enika. To znaci da ucitelj ne treba
da bude samo posrednik izmedu nastavne grade i ucenika, nego i
vaspitacd, u Sirem smislu, pa je potrebno da bude i zrela i autonomna
licnost.

Pitanje pedagoskih kompetencija je usko povezano sa osobinama
ucitelja i vaspitaca. One predstavljaju Siri pojam od osobina njihove
li¢nosti jer, osim osobina licnosti obuhvataju i: stil i nacin vaspitno-
obrazovnog rada, odnos prema ucenicima (deci), vrednosti, socijalnu
ulogu i status, kao i fizicki izgled (Suzi¢, 2005-a).

Pedagoske kompetencije viSe su vezane za procese i odnose u vaspitno-
obrazovnom radu, jer se svaki vaspitni proces posmatra iz ugla odnosa
onih koji u njemu ucestvuju. Vaspitanje kao interakcija predstavlja
zajednicko delovanje u medusobnim odnosima, a pedagosko vodenje je
interaktivni komunikacijsko-stvaralacki proces (Stevanovi¢, 2004).
Vaspitaci i ucitelji moraju biti dobro osposobljeni za uloge pedagoskih
voditelja, €iji se izvori moci pre svega nalaze u njihovim pedagoskim
kompetencijama. Kreativne osobine vode, koje treba da nauce tokom
svog obrazovanja, predstavljaju osnovu za razvijanje deCjeg
stvaralackog izrazavanja.

KoriS¢enjem Olportove terminologije za stil ponaSanja, ,adaptivni
aspekt” vaspitnog stila ($ta nastavnik radi) manifestuje se pomocu
didaktickih kompetencija (rukovodenje, organizovanje aktivnosti,
komunikacija i afektivna atmosfera), a ,izrazni aspekt“ (kako nastavnik
radi) manifestuje se pomocéu vaspitnih kompetencija nastavnika:
autoritarno ili demokratski (stil rukovodenja), direktivno ili
nedirektivno (stil komunikacije), normativno ili usmereno na resavanje
problema (nastavni stil) i u pozitivnom ili negativnom emocionalnom
tonu (afektivni stil) (Kostovi¢, 2005). Stil ponaSanja ucitelja i vaspitaca i
njihovi oblici uticaja na ucenike (decu) primaran su faktor stvaranja
pozitivne socio-emocionalne klime u vaspitno-obrazovnom procesu
(Lali¢, 2005). Savremena pedagogija propagira demokratski nacin
rukovodenja jer se smatra najpovoljnijim za podsticanje celokupnog
razvoja dece (ucenika). Demokratski tip ucitelja (vaspitaca) uspostavlja
prijateljske, dobronamerne, suptilne odnose sa decom, podstice ih na
aktivnost, ohrabruje ih da postavljaju pitanja i izlazu svoja misljenja,
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kreira saradnicku atmosferu. Uspostavljanje interakcije sa ucenicima
zavisi od vrste uticaja - direktivnog ili nedirektivnog. Tu se ucitelji
(vaspitaci) razlikuju u pogledu onih komunikacija koje se odnose na
motivaciju i kontrolu ucenika (dece). Nedirektivan stil ponasanja, koji se
smatra pozeljnim, doprinosi poboljSanju socijalnih odnosa medu
uCenicima (decom) i boljoj socio-emocionalnoj klimi u odeljenju
(vaspitnoj grupi). Istrazivanja pokazuju da je nedirektivni stil ponasanja
uCitelja povezan sa CeS¢im ispoljavanjem inicijative ucenika u
komunikaciji - oni u veoj meri izraZavaju sopstveno misljenje,
postavljaju pitanja i pocinju komunikaciju. Dakle, na razvijanje
pedagoSkih kompetencija buduéih ucitelja i vaspitata, tokom
pripremanja za svoj poziv, utiCe ukazivanje na prednosti demokratskog,
nedirektivnog stila ponaSanja i vaspitanja koji se ispoljava kroz
pozitivan emotivni odnos prema deci, kroz komunikaciju koja se zasniva
na pohvalama i ohrabrenjima od strane odraslih, kroz veci stepen
fleksibilnosti i uvazavanja individualnosti kod dece, kroz prihvatanje
ideja od strane ucenika itd. Ucitelji i vaspitaci moraju biti svesni vaZnosti
svojih uloga u kreiranju podsticajne atmosfere, kao i znacaja
ostvarivanja dobrih interpersonalnih odnosa i pozitivnih interakcija
(vrsnjackih i onih u kojima i oni ucestvuju).

MoZe se rec¢i da komunikacija predstavlja sustinu vaspitnog rada, pa iz
toga proizilazi i potreba za razvijanjem i usavrSavanjem sposobnosti
verbalne i neverbalne komunikacije ucitelja i vaspitaca. Priroda njihove
profesije je usmerena na slanje poruka - oni u skoro svim vaspitno-
obrazovnim situacijama S$alju informacije i poruke u vidu instrukcija,
usmeravanja, organizovanja, podsticanja, proveravanja, analiziranja. To
znaci da ucitelji i vaspitaci moraju imati razvijene vestine slanja poruka,
ali i veStine reagovanja na povratne poruke koje primaju od ucenika
(dece), aktivnog sluSanja (sa empatijom). Pedagoske kompetencije
vaspitaca i ucitelja obuhvataju sposobnosti interpersonalne komunikacije
koja se od ostalih oblika komunikacije razlikuje po sledetem:
interpersonalna komunikacija ukljuCuje verbalno i neverbalno
ponasanje (sadrzajni i odnosni aspekt); s obzirom na stepen svesnosti i
racionalnog uceS¢a u komunikaciji, interpersonalno komuniciranje
ukljuCuje spontano, formalno ili konstruisano ponasanje (ili njihovu
kombinaciju); interpersonalna komunikacija je dinami¢na i zavisi od
prirode odnosa medu osobama koje ucestvuju (uspesnija je ako su
prisnije i dobro se poznaju); ukljuCuje personalnu povratnu informaciju
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(fidbek), interakciju i wuskladenost; uskladena je unutrasnjim i
spoljasnjim pravilima; interpersonalna komunikacija je zajednicka
aktivnost osoba koje komuniciraju, tokom koje se moze, u zavisnosti od
stepena interakcije, uticati na promenu misljenja, ose¢anja i ponasanja
pojedinih ucesnika (Bratani¢, 1990). Pripremanje vaspitaca i ucitelja za
buduéi poziv podrazumeva razvijanje svesti kod njih da je potreban
balans izmedu verbalne, neverbalne i posredne komunikacije (kontakti
koji se osvaruju preko pismenih $kolskih i domacih zadataka). Takode,
treba im wukazivati na pozitivne karakteristike interpersonalne
komunikacije i razvijati ih kod njih - zainteresovanost za komunikaciju,
iskrenost, obostrano poverenje i uvazavanje, aktivno slusanje.

Postoje modeli unapredivanja komunikacionih sposobnosti (Oljaca,
2005) koji se mogu koristiti u pripremanju vaspitaca i ucitelja za njihov
poziv - etape jednog od tih modela su: a) razviti kod ucitelja (vaspitaca)
svest o potrebi za razvijanje komunikacionih sposobnosti; b) kreirati i
identifikovati model edukacije i delovanja na ponasSanje koji ¢e voditi
razvoju komunikacionih sposobnosti; v) primeniti taj model u praksi
vaspitanja i obrazovanja; g) pratiti i prikupljati povratne informacije o
tome kako se nove komunikacijske sposobnosti ostvaruju u praksi.
UspeSnost komuniciranja zavisi od uspesnosti uklanjanja barijera u
komunikaciji. Da bi bili sposobni za to, ucitelji i vaspitac¢i moraju dobro
poznavati mentalni sklop, predznanja, motive ucenika (dece) sa kojima
komuniciraju u vaspitno-obrazovnom radu. Osim toga, bitno je i da
imaju znanja o procesima socijalne interakcije, jer su i komunikacija i
vaspitanje takvi procesi. Moraju biti osposobljeni da komunikaciju
prilagodavaju razvojnom nivou ucenika, njihovim sposobnostima
razumevanja, Sto utice i na njihovo emocionalno zadovoljstvo.
Unapredivanjem komunikativnih sposobnosti ucitelja i vaspitaca
doprinosi se da oni, osim sa decom, uspesno komuniciraju i sa njihovim
roditeljima, kolegama i lokalnom zajednicom. S obzirom da od stepena
unutra$nje povezanosti medu osobama koje komuniciraju zavisi stepen
njihove interakcijske povezanosti, za vaspitni proces, za koji je
karakteristicno medusobno uticanje, veoma je vazno na kom stepenu
interakcijske povezanosti se komunikacija odvija. Ucitelji i vaspitaci
moraju znati da je najviSi stupanj interakcijske povezanosti u
komunikaciji obostrano empatijsko komuniciranje, tj. dijalog - dolazi do
naizmeni¢nog i reciprotnog preuzimanja uloga, medusobnog
uzivljavanja u polozaj drugih i uvazavanja njihovih stavova, kao i
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sagledavanja problema i o¢ima drugih, a ne samo vlastitim; to, dalje,
zna¢i da osobe na ovom stuplju, komuniciraju¢i s drugim, umeju
empatijski da ga sasluSaju, postave se u njegov poloZaj i problem
sagledaju iz njegove perspektive. Dijalog se, dakle, smatra idealom
ljudske komunikacije i garantom uspe$nog vaspitanja.

Nastojanja da se razviju kompetencije potrebne za Zivot u 21. veku
namecu potrebu da ucitelji i vaspitac¢i razvijaju brojne pedagoske
kompetencije, odnosno da se osposobljavaju za nove uloge: dizajnera
programa i sredine u kojoj deca (ucenici) borave, organizatora
pedagoSke klime u kojoj se razvoj dece nenasilno podstice
odgovaraju¢im kognitivnim, afektivnim i psihomotorickim izazovima,
kreatora pedagosko-stvaralackih situacija, stru¢nih voditelja i
posrednika celovitog razvoja dece, programera individualnog
napredovanja svakog deteta, organizatora problemskog i stvaralackog
ucenja, inspiratora radoznalosti i kreativnosti, posmatraca i usmerivaca
decijeg razvoja, partnera koji podstiCu otvorenu, ravnopravnu
komunikaciju i interakciju, istrazivaca, analiticara svog i decijeg rada,
pedagoSkog voditelja komunikacijskog procesa, pokretaca kreativnih
istrazivackih aktivnosti dece, inspiratora sticanja novih znanja i umenja,
menadzZera informacija, kreatora timske klime, planera celoZivotnog
ucenja dece, modela i inspiratora kvaliteta koje treba izgraditi kod dece
(kriticko i kreativno miSljenje, reSavanje problema, dugorotno ucenje,
uvazavanje razlika itd.), inicijatora saradnje sa roditeljima, inovatora
sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora promena, evaluatora
vaspitnih efekata i dr. Vazno je naglasiti da ne treba teZiti razvijanju
specifi¢nih, nego Sto fleksibilnijih pedagoskih kompetencija, jer vreme u
kome zivimo zahteva i od ucitelja i vaspitaca da budu pripremljeni za
razlic¢ite neizvesne situacije i za prilagodavanje promenama. Potrebno
je, prema tome, da se tokom njihovog profesionalnog osposobljavanja,
vodi racuna i o razvoju kreativnosti, a to podrazumeva podsticanje
sposobnosti kritickog promiSljanja, inicijativnosti, autonomije misli,
intrinzi¢ne motivacije i dr.

Iz svega navedenog proizilazi potreba da se razvoju profesionanlih
kompetencija vaspitaCa/ucitelja pristupa holisticki. Njihove pedagoske
kompetencije ¢ine kompleksan mozaik razli¢itih podrucja znanja i
veStina koje su ukljucene i u prakti¢no podrucje njihovog delovanja. To
znaci da vaspitaci/ucitelji svoje profesionalne kompetencije treba da
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razvijaju istraZivanjem, proveravanjem, procenjivanjem i stalnim
inoviranjem sopstvene prakse.

Treba imati u vidu i ¢injenicu da predSkolske ustanove i $kola danas
pripremaju nove generacije za nesigurnost postmodernog doba Ccije
karakteristike nisu linearnost i predvidivost, ve¢ nestabilnost,
raznovrsnost, neodredenost, multidimenzionalnost i kompleksnost.
Stoga se profesionalna kompetentnost vaspitaca/ucitelja danas odnosi i
na sposobnost prilagodavanja promenama, spremnost za prihvatanje
rizika, snalaZenje u nepredvidivim situacijama, fleksibilnost.

Zalazemo se, dakle, za nove studijske programe u obrazovanju buduéih
vaspitaca i ucitelja koji ¢e i¢i u susret pedagoskim kompetencijama u
skladu sa savremenim nauc¢nim saznanjima i trendovima. Njihova
osnova je humanisticki pristup vaspitno-obrazovnom procesu, kao i
konstruktivisticko-interakcijska koncepcija uc¢enja. Potrebno je kod svih
koji ¢e vaspitavati decu (ucenike) u vaspitno-obrazovnim institucijama
razvijati odgovornost za profesionalni rad - pritom, njih treba
navikavati da neprestano tragaju za najdelotvornijim na¢inima rada. Da
bi bili osposobljeni za to, oni moraju dobro znati i razumeti razli¢ite
filozofske, socioloSke, psiholoske, pedagoSke teorije, opStu i posebne
metodike vaspitno-obrazovnog rada, metodologiju istrazivanja itd. Iz
ove ,teorijske lepeze“, oni ¢e, pod uslovom da se aktivno i kriticki
odnose prema znanju i informacijama, stvarati svoju teorijsku podlogu i
Jpretakati“ nau¢na saznanja u prakticne postupke. Na taj nacin ce se
osposobljavati za primenu modernih interaktivnih, kooperativnih,
radionic¢kih i drugih metoda, organizacionih oblika i nacina rada, uz
uvazavanje decjih potreba, moguénosti, prava i interesovanja. Time se
tezi formiranju refleksivnih prakticara kojima ¢e evaluacija biti sastavni
deo svakodnevne prakse. MoZe se re¢i da je refleksija danas u sredistu
savremenog poimanja struénog vaspitnog delovanja, odnosno
nezaobilazni deo kognitivno-konstruktivisticCkog shvatanja kvalitativne
nastave i vaspitno-obrazovnog procesa. Dakle, refleksivnost treba
smatrati i temeljnom profesionalnom kompetencijom ucitelja/vaspitaca.
Refleksivne strategije su nuZne za proces razumevanja i reorganizovanja
nacina na koje vaspitaci/ucitelji razmisljaju o procesu vaspitanja i
obrazovanja, tj. za razumevanje svog ponasanja i ponaSanja dece u tom
procesu. Na osnovu temeljne analize (vlastite) prakse vaspitali/ucitelji
uce i usmeravaju svoja razmisljanja i delovanje (metakognitivni proces).
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Zato je potrebno planirati razvijanje sposobnosti refleksije kod buducih
vaspitaca/ucitelja. To podrazumeva sledete: razvijanje spretnosti
posmatranja i analiziranja; podsticanje otvorenosti i odgovornosti za
sopstveni stru¢ni razvoj koji znaci celoZivotno aktivho ucenje; i
razvijanje spretnosti medusobne saradnje (Valencic¢-Zuljan, 2008).

Danas vaspitaCi/ucitelji moraju da razumeju prednosti indirektnog
vodenja i usmeravanja, koje dopusta detetu da samo gradi svoju licnost
(u skladu sa svojim moguénostima), nalazi sopstveni ritam, samo
odlucuje, resava konflikte putem komunikacije, postaje nezavisno.
Njihov stil vaspitanja zavisi¢e od formirane vaspitne filozofije i
konteksta u kome se vaspitni proces odvija. Takode, vaspitace i ucitelje
treba osposobiti za rad (tehnike komuniciranja) u malim grupama koje
razmenjuju informacije iz slicnih podrucja interesa, formirati kod njih
saradnicki duh, uzajamno posStovanje i sl. Dakle, Zelimo kod njih razviti
sposobnosti i veStine koje u novije vreme dobijaju na znacaju: veStine
komuniciranja, upravljanja znanjima i iskustvima dece stvaralackim
pedagoskim vodenjem, saradnja u radu u grupi, umesnost u timskom
radu, uz neophodne kompjuterske i tehnic¢ke vesStine i osposobljenost za
koriSéenje sredstava masovnih komunikacija. Oc¢igledno je da je razvoj
pedagoskih kompetencija ucitelja i vaspitaca usko povezan sa razvojem
njihovih  kognitivnih, socijalnih, emocionalnih i radno-akcionih
kompetencija, kao i njihovih estetskih i moralnih dimenzija (Suzi¢,
2005-b).

U programima za osposobljavanje vaspitata i ucitelja, pored
opsteobrazovnih predmeta koji su povezani sa strukom, ipak
dominantno mesto treba da pripada pedagosko-psiholoskim i metodickim
predmetima (sticanje znanja o psihofizickim karakteristikama dece,
kognitivnim i afektivnim procesima, ja¢anju vaspitnog rada, metodama i
tehnikama efikasnog ucenja, teorijama kurikuluma, istrazivac¢kim
metodama u vaspitanju, stvaralackom uclenju, komunikaciji,
pripremanju dece za doZivotno obrazovanje itd.), kao i pedagoskoj
praksi (izuzetno vaZzan deo osposobljavanja ucitelja i vaspitaCa je
njihovo ucenje na osnovu posmatranja iskusnijih kolega tokom
hospitovanja, kao i aktivno uceS¢e na samostalnoj praksi). Kvalitet
celokupne obuke ucitelja i vaspitaca utica¢e na njihovo obrazovanje i
vaspitanje, na intelektualni i moralni razvoj, kao i na razvoj njihovog
licnog i socijalnog identiteta, a bolje razumevanje pedagoske prakse i
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sticanje uvida wu kvalitet vlastitih vaspitno-obrazovnih uticaja
(intervencija) u radu s decom povecavaju i stepen samokriti¢nosti
vaspitaca/ucitelja, kao i nivo njihovih oc¢ekivanja od sebe samih.

7. MORALNE I SOCIJALNE KOMPETENCIJE NASTAVNIKA
U SAVREMENO] SKOLI

Savremena Skola i nastavnici pred brojnim izazovima
postmoderne, globalizacije, u vremenu poremecenog sistema
vrednosti. Odgovornost nastavnika za moralno izgradivanje
ucenika u uslovima zivota i rada u kojima je sve manje
humanog postupanja, sve viSe moralne ravnodusnosti.
Razvijanje nastavnickih sposobnosti i veStina moralnog
rasudivanja, moralne osecajnosti, moralne motivacije i
moralne akcije u skladu sa teorijom eticke kompetencije,
tokom pripreme za poziv.

Celokupni drustveni kontekst u vreme globalizacije i postmoderne i

.....

obrazovanja, tako da znanje i sposobnosti dobijaju drugaciji smisao i
gube svoju imanentnu vrednost.
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Cinjenica je da potrebe savremenog drustva zahtevaju od $kole nove
kompetencije ucenika bazirane na razvoju ucenickih potencijala u
podrudju inovativnosti, stvaralastva, reSavanja problema, razvoja
kritickog miSljenja, preduzetnosti, informaticke pismenosti i socijalnih
odnosa. Razvoj navedenih kompetencija tesko je ostvariv u Skolskom
sistemu koji deluje u funkciji prenoSenja znanja. Pomak u
kurikulumskom pristupu s prenosa znanja na razvoj kompetencija
predstavljao je znacajnu didakticku prekretnicu u nastavnom procesu.

Zbog teznje za efikasnim =zadovoljenjem potreba trziSta rada,
uspostavljena je vrednosna polarizacija izmedu upotrebnog i
neupotrebnog znanja, pri ¢emu su u velikoj meri zanemareni moralni
aspekti obrazovanja i vaspitanja. MoZe se re¢i da dominira
individualizam, i da humanizam sve viSe zamenjuje moralna
ravnodusnost. Za ovakvu situaciju, koju pokazuju rezultati aktuelnih
istrazivanja, ne mozemo Kriviti samo $kolu i nastavnike. U znacajnoj
meri se smanjila druStvena kontrola ucenika, a porodica i §kola nisu u
stanju da se efikasno bore protiv nasilja u vaspitanju. Iz mnogih
istrazivanja vidimo da su neki nastavnici pod uticajem sve vee agresije
u drustvu frustrirani, ¢esto nemoéno posmatraju agresiju drugih, a neki
¢ak i sami primenjuju sve brutalnija sredstva u Kkontaktima sa
ucenicima.

S obzirom da je prethodni sistem vrednosti sruSen, a novi jo$ nije
definisan, doSlo je do svojevrsnog vrednosno-moralnog vakuuma u
naSem drustvu. Postojeca kriza dovodi u pitanje sdm princip moralnosti
i nudi umesto njega neki drugi princip, na koji se onaj prvi redukuje, i iz
koga slede relativisticke implikacije totalitarizma, permisivizma i
proizvoljnosti. Oc¢igledno je da se zanemaruju moralni aspekti vaspitno-
obrazovnog procesa, zaobilazi se etika odgovornosti globalizacije, a
agresivnost, primitivizam, bahatost, u drustvu i Skolama rastu (Gojkov,
G. - Stojanovi¢, A, 2011).

7.1. Drustvena kriza i savremena skola
Savremena Skola se nalazi pred brojnim izazovima globalizacije, kao $to
su: dehumanizacija globalnog drustva, tendencija da obrazovanje bude u

funkciji materijalne dobiti, zanemarivanje moralne i duhovne dimenzije,
druStveno raslojavanje na bogate i siromasne, itd. Istrazivanja na nasim
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prostorima ukazuju na moralnu anomiju u drustvu, sve je viSe
pokazatelja da je poremecen sistem vrednosti, kultura marginalizovana,
da je konzumerizam osnovna ideologija globalizacije, a hedonizam i
egocentrizam kao eticki stavovi koji iz njega proizilaze uzimaju mahaiu
naSem drustvu. Negativno je i to Sto se stvara klima da intelektualne
sposobnosti treba naplatiti da bi se cenile itd. Svedoci smo nametanja
primitivizma putem medija u vremenu tehnokratskog i ,estradnog”
uma, stila Zivota u kome se povrsnost, bahatost, pohlepa, promovisu kao
normalni obrasci ponaSanja, ali i nekritickog, konformistickog
prihvatanja svega toga od druStvene vecine, roditelja, pa ¢ak i dela
nastavnog kadra u Skolama. Z. Golubovi¢, istrazujué¢i vrednosna
usmerenja gradana Srbije, upozorava da je u poslednjih deceniju-dve
kultura potpuno marginalizovana, svedena na ,ispraznu zabavu“ i da se i
dalje favorizuje ,turbo-folk matrica“ koja otupljuje svest i umrtvljuje
kriticko misljenje.

S obzirom da dete ima potrebu za vr$njackom komunikacijom i igrom,
Skola se ispostavlja kao idealan medij za kompenzaciju uticaja
van$kolskih vrsnjackih grupa koje su ¢esto na granici delikvencije ili su
delikventne. Ve¢ na pocetku Skolovanja, pod uticajem $kolske sredine, a
posebno nastavnika, moguce je menjati ponasanje dece: nastojati da
postepeno preuzimaju odgovornost, razvijaju i pokazuju viSi nivo
samokontrole i nezavisnosti itd. Zbog prirode Skolske sredine, nastavnik
je vrlo uticajan u determinisanju stavova i vrednosti uc¢enika. U Skolskim
uslovima nastavnik koji raspolaZze profesionalnim znanjima i
kompetencijama pravilno moze da usmerava kolektiv u¢enika u kome ¢e
svako pojedinacno ostvariti optimalnu pedagosku korist, odnosno
aktivno ucestvovati u izgradivanju svoje li¢nosti.

Kompleksnost procesa moralnog vaspitanja u nasim Skolama proizilazi
i iz postojanja njegove objektivne i subjektivne strane. Objektivna
strana odnosi se na moralne zahteve druStva u kome je poremecen
sistem vrednosti, a subjektivna izraZzava odnose ucenika prema drustvu,
ljudima, ovladavanju drustvenim normama i njihovom ostvarivanju.
Stoga nastavnici imaju puno problema da, u vreme postojanja konfuzije
u shvatanju moralnih kategorija i vrednosti, ostvare glavni zadatak
moralnog vaspitanja - da spoljasnji drustveni moralni zahtevi postanu
subjektivne norme ponaSanja ucenika. U procesu moralnog razvoja i
vaspitanja ucenici usvajaju odredena znanja i sticu pozitivna i negativna
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iskustva na osnovu kojih formiraju svoje sisteme moralnih vrednosti i
razvijaju moralna osecanja. Ovaj proces je individualan i personalizovan
jer se odvija u licnostima pojedinaca.

Treba imati na umu i ¢injenicu da svi koji vaspitavaju, pa i nastavnici,
unose i odredene skrivene vrednosti. [za svake aktivnosti nastavnika, a i
u socijalnoj strukturi Skole i razreda, vreba potajni nastavni plan,
skriveni kurikulum. Na ucenike danas zbunjujuce utice i uocljiv
raskorak izmedu moralnog misljenja i postupaka odraslih koji na njih
imaju znacajan uticaj (roditelja, osoba iz okruzenja, idola sa televizijskih
ekrana, pa, ¢ak, i nekih nastavnika). Cesto se de$ava da navedene
odrasle osobe ispravno razmisljaju i obrazlazu kako bi moralno
postupali, ali u stvarnosti postupaju drugacije. Sadmo postojanje
moralnih normi i njihovo poznavanje ne znaci da e se pojedinac prema
njima i ponasati. On treba da ih prihvati kao svoja merila i transformise
u vlastite norme ponaSanja, pa ¢e tek onda prihvacene norme postati
unutras$nji pokreta¢i ponaSanja. Nastavnici moraju nastojati da ucenici
usvoje odredene moralne sadrzaje, ali i da ovladaju formalnom stranom
moralnosti - metodama moralnog rasudivanja i pravilima moralnog
govora. To znaCi da treba da se osposobe da samostalno moralno
rasuduju na osnovu svojih moralnih principa, da objasne svoj moralni
sud i potkrepe ga odgovaraju¢im razlozima, da argumentuju reSenje
odredene moralne dileme, da ucestvuju u racionalnom dijalogu sa
zastupnicima drugacdijih moralnih principa. Tako se ucenici uce da
izbegavaju moralni dogmatizam, isklju¢ivost i netolerantnost prema
svima ¢iji je moralni sud drugaciji.

7.2. Kompleksnost stru¢nog osposobljavanja nastavnika

Kompetencije nastavnika su Evropskom kompetencijskom okviru
odredene u Sirokom okviru - stru¢no-predmetnom, pedagosSkom,
organizacijskom i komunikaciono-reflektivnom (Klaassen, 1994).
Kompetencije predstavljaju kapacitet nastavnika koji se iskazuje u
ostvarivanju sloZenih aktivnosti u vaspitno-obrazovnom radu. Cini ih
skup potrebnih znanja, vestina i vrednosnih stavova svih aktera u $koli.
One se odreduju u odnosu na ciljeve i ishode ucenja i treba da obezbede
profesionalne standarde o tome Sta se u pedagoSkom procesu smatra
uspeSnim (Andevski - Arsenijevi¢, 2012:31).
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U danaSnjem drusStvenom kontekstu, kada viSe nema ¢vrstih autoriteta,
uvazavanja i modi institucija, i odgovornost nastavnika mnogo je veca.
Sistem vrednosti i moralno vaspitanje ucenika u velikoj meri zavise od
moralnosti i moralnih kompetencija njihovih nastavnika. Oni moraju biti
jasni u zahtevima za poStovanjem sopstvenih vrednosti, moralnih nacela
u koje ¢vrsto veruju i svih onih vrednosti, stavova i vrlina koje smatraju
vrednim da budu ,prenete” u€enicima. Jasnoé¢a u pogledu tih najvaznijih
vrednosti pomaze ucenicima da se snadu u drustvu, da prate trendove
onoliko koliko im to pomaze da se uklope, a da ne odustanu od sebe i
onoga Sto je vredno njima samima i njihovoj porodici. Nastavnik utice da
se kod ucenika formira odreden ,pogled na svet“, koji podrazumeva
relativno koherentan sistem vrednosti. To zahteva odgovarajucu stru¢nu
osposobljenost, tj. kompetentnost.

Zakonom o0 osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja propisane su
mere za unapredenje kvaliteta rada Skole, u okviru kojih je poseban
akcenat stavljen na sve aktere procesa ucenja i poucavanja, posebno na
nastavnike. Postavljeni su ciljevi i opSti ishodi u skladu sa vizijom
obrazovanja i vaspitanja kao osnove ,drustva zasnovanog na znanju“. U
okviru dokumenta ,Standardi kompetencija za profesiju nastavnika i
njihovog profesionalnog razvoja“ (ZUOV, 2011) date su smernice
zaposlenima u vaspitno-obrazovnim institucijama za samoprocenu i
licnu orijentaciju nastavnika za planiranje sopstvenog profesionalnog
razvoja, za pracenje i vrednovanje rada itd.

U pedagoSkoj literaturi pojam kompetencija definisan je kao licna
sposobnost da se ¢ini, izvodi, upravlja i deluje na nivou odredenog
znanja, umeca i sposobnosti, Sto osoba moZe dokazati na formalni i
neformalni nacin (Mijatovi¢, 2000). Weiner definiSe kompetencije kao
kognitivne sposobnosti i vestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu
nauciti kako bi resSili odredene probleme, kao i s tim povezane
motivacijske, volitivne i druStvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se
reSenja problema mogla uspeSno i odgovorno koristiti u razli¢itim
situacijama (Weiner, 2001:27). Coolahan (Ve¢e Evrope, 1996; prema:
Eurydice, 2002:13) predlaZe da se kompetencije definiSu kao opste
sposobnosti delovanja koje se temelje na znanju, iskustvima,
vrednostima i dispozicijama koje je osoba razvila kroz ukljucivanje u
obrazovnu praksu.
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Nesumnjivo je da je pomak u kurikulumskom pristupu s prenosa znanja
na razvoj kompetencija predstavljao i znacajnu didakticku prekretnicu u
nastavnom procesu ha svim nivoima obrazovanja. Ove promene u
kurikulumskoj politici, od akcenta na prenoSenje znanja ka
intenzivnijem razvoju kompetencija, danas je dominantan trend u
Evropi i Sire u svetu. Pritom, smatramo da eticka dimenzija u ovim
procesima mora biti viSe naglaSena i adekvatno tretirana, posebno u
pripremanju nastavnog kadra.

Obrazovanje buduc¢ih nastavnika u velikoj meri zavisi od specifi¢nosti
pedagoskog poziva, njegove kompleksnosti, druStvene vrednosti, lepote,
plemenitosti. Ne smemo prevideti Cinjenicu da se vaspitanje za
pedagoski poziv ne iscrpljuje usvajanjem znanja pojedinih pedagoskih
disciplina, ve¢ da nastavnici steCena znanja treba kriticki da proveravaju
i potvrduju u sopstvenoj pedagoskoj praksi (Tesi¢, 2005). S obzirom da
poziv nastavnika podrazumeva veoma sloZzeno podrucje delovanja, i
njihove kompetencije su viSedimenzionalne. U tom ,spektru” centralna
dimenzija je pedagoska, a ona u sebi neminovno nosi moralnu.

Istrazivanja su ukazala na poseban znacaj dobrih meduljudskih odnosa i
orijentacije na saradnike i kolege. Ovo svojstvo nastavnika znacajno je
povezano sa demokratskom orijentacijom kao najboljim stilom vodenja
u Skoli (Andevski — Arsenijevi¢, 2012:47).

Razvijanje viSedimenzionalnih kompetencija nastavnika (pedagoskih,
socijalnih, moralnih, emocionalnih, kognitivnih, radno-akcionih) je
preduslov da se i kod ucenika razvijaju sposobnosti potrebne za
funkcionisanje u sloZenim uslovima savremenog Zivota (analiticko i
kriticko misljenje, konstruisanje znanja, reSavanje problema i konflikata,
moralno rasudivanje, timski rad, participacija, sposobnost odlucivanja,
evaluacije, refleksije, moralno ponaSanje, samoinicijativa, tolerancija,
itd.).

7.3. Moralne kompetencije nastavnika
Do sada je u organizaciji i sprovodenju obrazovanja nastavnika Cesto
previdana upravo vodeca dimenzija njihove buduce profesije, a to je

vaspitanje za pedagoSki poziv. Svakako da je potrebno prilikom
unapredivanja nacina pripreme buducih nastavnika voditi racuna o
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sadrZajima kojima se oblikuje profesionalna pedagoska svest
(ukljucuju¢i, osim intelektualnih, i elemente emocionalne i voljno eticke
prirode). Oni moraju biti svesni da ni ucenicima, tokom interakcije sa
vrinjacima i nastavnicima nije dovoljna samo kognitivna, ve¢ im treba i
afektivna, moralna i motivaciona podrska. Intelektualno obrazovanje
podrazumeva i razvoj etiCcke motivacije ponaSanja, tako da savremeno
obrazovanje nastavnika mora kod njih formirati intelekt koji ¢e sluziti
humanim ciljevima, coveku, drustvu. Zato njime treba obuhvatiti i eticku
stranu li¢nosti.

Nastavnici moraju biti stru¢no osposobljene moralne osobe koje ¢e
svojim primerom i kompetencijama pravilno uticati na moralno
izgradivanje ucenika s kojima rade. Pitanje pedagoskih i moralnih
kompetencija je usko povezano sa osobinama nastavnika. One
predstavljaju Siri pojam od osobina njihove li¢nosti jer, osim osobina
licnosti obuhvataju i: stil i nacin vaspitno-obrazovnog rada, odnos
prema ucéenicima, vrednosti, socijalnu ulogu i status, kao i fizicki izgled.

Prema teoriji eticke kompetencije, moralnost se moZe nauciti, $to se
mora imati u vidu prilikom pripremanja nastavnika za vaspitno-
obrazovni proces u nastavi. Proces moralnog razvoja je dugotrajan, tako
da i studije nastavnika moraju obuhvatati i ovaj aspekt - ne sme se
pretpostaviti da je ,put od heteronomne ka autonomnoj moralnosti
zavrSen u trenutku kada pocinje studiranje na akademskom nivou.
Teorija eticke kompetencije gleda na moralni karakter kao na set
vestina koji moZe biti iskristalisan prema stru¢nim nivoima uspeha.

Potrebno je kod nastavnika razvijati veStine u sledece Cetiri ,zone“:
moralno rasudivanje, moralna ose¢ajnost, moralna motivacija i moralna
akcija.

VeStina moralnog rasudivanja nastavnicima je potrebna u reSavanju
kompleksnih moralnih problema i poducavanju uéenika da se suocavaju
s takvim problemima u razli¢itim kontekstima. VeStina moralne
osecajnosti omogucava da se brze i taCnije ,procita“ moralna situacija,
kako bi se otkrila uloga koja treba da se ,odigra“. Bitna je i veStina
moralne motivacije jer ukljuc¢uje kultivisanje etickog identiteta koji
ukazuje pojedincu na prioritetne eticke ciljeve. I, ono Sto ,zaokruzuje”
moralnost, je veStina moralne akcije koja podrazumeva sposobnost
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odrzavanja ciljne orijentacije, istrajnost u zapocCetom i preduzimanje
konkretnih koraka da se eticki posao zavrsi (Narvaez, Endicott & Bock,
2002).

Dakle, kod buduc¢ih nastavnika potrebno je usavrsavati i specificne
moralne veStine kako bi bili sposobni da donose pravedna reSenja i
pritom brinu o u€enicima. Za to je najpogodnija metoda razgovora koja
omogucava viSesmernu komunikaciju i razumevanje. Treba stvarati
uslove za moralno samoizgradivanje buduc¢ih nastavnika kroz diskusije
o interpersonalnim odnosima i moralnim konfliktima realnog Zivota:
npr. diskutovati o opravdanosti pojedinih postupaka (moralno
rasudivanje); o razliitim (ispravnim - neispravnim) tumacenjima
donetih moralnih odluka (moralna osecajnost); o ocekivanjima u
ponasanju u pojedinacnim kontekstima (moralni identitet) - recimo
,dobar student, ,dobar profesor, i indikatorima posvecenosti
moralnim idealima; o indikatorima za procenjivanje hrabrosti,
istrajnosti i neodstupanja od zapocetog (moralni karakter) i
prototipovima delotvornih reakcija u problemati¢nim kontekstima i sl.

Jo$S uvek su pred nastavnicima u Skolama brojne dileme: npr., kako
formirati ucenike, njihovu autonomiju i pravo na izbor, a istovremeno
ne “naturati” im niSta? Kako ih uditi kritickom procenjivanju na osnovu
univerzalnih vrednosti, ne Kkoriste¢i i ne zloupotrebljavajuci autoritet
nastavnika.

Zatim, jedna od dilema je da li “poucavati” ili obezbediti uslove izbora
vrednosti. [zbor ovih alternativa povezan je sa razli¢itim koncepcijama
moralnog vaspitanja. S ovim pitanjem povezana je dilema da li
“naturati” u¢enicima moralne norme i traziti izvrSenje duznosti ili im
ostavljati potpunu slobodu izbora moralnih stavova. S jedne strane,
pitanje je Sta Ce svaki nastavnik kao specifitna licnost sa svojim
konstruktima ,naturati” svojim ucenicima, a, s druge strane, kako ce
ucenici iskoristiti svoju slobodu i birati u kontekstu pluralizma i krize
vrednosti u savremenom drustvu? ReSenje bi moglo da bude u
prihvatanju stanovisSta da odredivanje granica slobode izbora sadrzaja
moralnih stavova ucenika treba da zavisi od stepena njihove
odgovornosti u odlu¢ivanju, odnosno snoSenja posledica svojih odluka.
Ovako kompleksna problematika zahteva kompetentne nastavnike koji
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¢e omogucavati ucenicima postepeno moralno izgradivanje svoje
licnosti.

Takode, aktuelno je i pitanje koje se odnosi na, danas mozda i najtezu
dilemu pred kojom se nalaze i ucenici i nastavnici: izbor izmedu dobra i
efikasnosti. Naime, delovanja koja efikasno vode ka odredenom cilju
nisu uvek besprekorno moralna, a eticki vredna delovanja nisu uvek
efikasna. Ako ovu dilemu prenesemo na pedagosko polje mozZemo se
zapitati: dolazi li do harmonije izmedu eti¢nosti i efikasnosti u
vaspitnom procesu u nastavi? Jer, npr., primena ,pritiska”
(disciplinovanje, kaZnjavanje, nagradivanje) su Cesto efikasni postupci
nastavnika, ali je pitanje da li su uvek za pohvalu? Na ovo pitanje
razli¢ite odgovore pruzaju tradicionalne i savremene Kkoncepcije
moralnog vaspitanja. Po misljenju V. S¢ensnog, efikasna i istovremeno
moralna su delovanja koja su u skladu sa principom supsidijarnosti i
Zivotnim interesom ucenika koji je determinisan individualnim
karakterom usavrSavanim tokom celog Zivota.

Neki autori smatraju da nije svaka indoktrinacija nuzno nemoralna.
Npr., Maranc ukazuje da ako indoktrinacija oznacava indukovanje
uverenja i stavova tako da uverenja predstavljaju inteligentnu i
razumnu interpretaciju dokaza, a stavovi odgovoran izvod iz uverenja,
onda takvo vaspitanje nije indoktrinacija. Razmatranja problema
indoktrinacije ukazuju na razlike dveju filozofija vaspitanja: jedna
nalaZze da se preko osecanja unose ili usvajaju vrednosti tj. gotovi
sadrzaji - znaci da se ucenicima daju gotovi odgovori. Druga struja u
filozofiji vaspitanja stavlja akcenat na formu, nacin miSljenja,
ovladavanje metodama moralnog misljenja i pravilima moralnog jezika.
Podsticanje formalne strane moralnosti podrazumeva i posStovanje
autonomije i samog moralnog razvoja ucenika, pa se ne dovodi u vezu
sa indoktrinacijom, za razliku od sadrZinskog vaspitanja. Pristalice
formalnog vaspitanja poistoveéuju sadrzinsko vaspitanje sa
indoktrinacijom, dakle sa wusadivanjem odredenih verovanja i
fiksiranjem za odredene sadrZaje, autoritete i vrednosti.

Smatramo da pripremanje nastavnika za sloZene zahteve vaspitanja u
danas$njim uslovima mora ukljuivati razvoj njihovih moralnih
kompetencija (moralnog rasudivanja, moralne osecajnosti, moralne
motivacije i moralne akcije). To zahteva, pored ostalog, da oni shvate
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suStinu  savremenih  pedagoSkih  koncepcija (progresivisticke,
koncepcije diskursa, ,supsidijarnog” moralnog vaspitanja), na ¢cijoj
osnovi mogu da se kreiraju odgovarajuci postupci u radu sa uc¢enicima.

Progresivisticka pedagoska koncepcija ukazuje da nastavnici moraju
medu ucenicima da stvaraju prave socijalne konflikte oko
problemati¢nih situacija. To je suprotno tradicionalnom vaspitanju u
kome se naglasavaju pravi odgovori na probleme. U¢enike treba izlagati
stimulusima koji ¢e ih aktivirati. Dakle, ova savremena pedagoske
koncepcija potencira aktivnu, subjekatsku poziciju ucenika, interakciju
sa sredinom, viSesmernu komunikaciju u procesu vaspitanja i diskusiju,
razgovor kao osnovnu metodu moralnog vaspitanja.

“Pedagogija diskursa”, takode savremena koncepcija moralnog
vaspitanja, zasniva se na strukturno-razvojnoj psihologiji morala.
Centralna ideja ove koncepcije je “uenje kroz ¢injenje”. Ucenicima se
pruZza mogucnost da budu aktivno uklju¢eni u sve oblike moralnog
delovanja. U prvi plan se istice autonomija mogucéeg preuzimanja
odgovornosti u razliCitim situacijama, kao i autonomija prakti¢nog
razuma, bez obzira na uzrast. Nastavnik orijentisan koncepcijom
diskursa se “pravi” da je moguca potpuna participacija u€enika - kao da
se zaista u potpunosti moze ukljuciti u pravedno, objektivno,
opStevazeCe reSavanje problema. Ovo “Cinjenje kao da je”, koje se
oznacava kao eticka presupozicija, je u ovoj koncepciji osnovni
pedagos$ki princip koji menja karakter pedagoskih mera i didakti¢kih
strategija. Moralno vaspitanje kao diskurs iskljuc¢uje indoktrinaciju (za
razliku od tradicionalnih koncepcija), a takode sprecava relativizam u
svim podruc¢jima primene moralnog ucenja (znanje, iskustvo i promene
dubinske strukture) jer vodi ka prakti¢cnom preuzimanju odgovornosti i
zajedniCkom donoSenju odluka. Diskurs uvek sadrZi i traganje za
uopStenim principima, za nacinima reSavanja problema koji se mogu
zastupati iz svake perspektive. Koncepcija diskursa, osim aktivnog
uCestvovanja ucenika u vaspitnom procesu, potencira razvoj
sposobnosti odluc¢ivanja i odgovornost.

Koncepcija  “supsidijarnog” moralnog  vaspitanja  postulira
primenjivanje $to manje presije u vaspitanju, na relacijama nastavnik -
ucenik. Pod supsidijarnos$¢u se podrazumeva pomo¢ koja ne oduzima
inicijativu i ne oslobada od individualnog stvaralackog napora
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(Szczesny, 2001). Ova koncepcija prihvata glediSte da postoje
univerzalne opSteljudske vrednosti, ¢cime se suprotstavlja tumacenju u
okviru kulturnog fenomena koje se naziva postmodernizam. U ovoj
koncepciji se vaspitanje opisuje kao pomo¢ uceniku pri razumevanju i
prihvatanju vrednosti, uz istovremeno prepustanje njemu da sam
donese konacnu odluku - pod uslovom da je dostigao fazu odgovornog
odlucivanja. Istovremeno, treba brinuti o stvaranju situacija saglasnih
sa individualnim karakterom ucenika. Na taj nacin svako dobija Sansu
optimalnog razvoja na putu stalnog usavrSavanja, bez ograniavanja
slobode i autonomije.

7.4. Socijalne kompetencije nastavnika

U savremenim druStvenim uslovima, nastavnik treba da ima razvijene
komunikativne veStine neophodne u radu s ucenicima i drugim
relevantnim subjektima u vaspitno-obrazovnom procesu (roditeljima,
stru¢nim saradnicima i dr.). Komunikativne sposobnosti su potrebne za
prilagodavanje socijalno raznovrsnim modalitetima ponaSanja (Fullan,
2003; prema: Males, 2011:271).

Repertoar socijalno kompetentnog pojedinca sacinjavaju vestine,
odnosno ponaSanja, kao Sto su: interpersonalne veStine (pozitivan stil
ponasSanja prema drugima, empatija, participacija, socijabilnost,
pruZanje podrske), socijalno odgovorno ponasSanje (poStovanje pravila,
svest o posledicama svog ponaSanja na druge), socijalna nezavisnost,
kontrola ponas$anja (tolerancija na frustraciju, pravljenje kompromisa u
konfliktnim situacijama), socijalna kooperativnost, asertivne socijalne
veStine (iniciranje komunikacije, preuzimanje vodstva u aktivnosti) i
tome sli¢no (Jevti¢, 2010).

Sternberg, Conway, Ketron i Bernstein (Brdar i Smojver - AZi¢, 1993) su
analizirali procene strucnjaka pri ¢emu se pojavio odvojeni faktor
nazvan socijalna kompetencija, koji se razlikovao od reSavanja problema
i verbalnih sposobnosti, a ponasSanja obuhvacena tim faktorom su:
prihvata ljude onakvima kakvi jesu, priznaje greske, osetljiv na potrebe i
Zelje drugih ljudi. Hoepfner i O’Sulivan (Ibid, 1993) utvrdili su da ljudi
visoke verbalne inteligencije postiZu visoke rezultate u testu socijalne
inteligencije, dok ljudi niske verbalne inteligencije postiZu ili niske ili
visoke rezultate na tim testovima. Oni smatraju da visoka verbalna
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inteligencija nije presudna za uspeSnost u socijalnim veStinama, jer
mnogi ljudi znaju postupati sa drugim ljudima, a da nemaju razvijenu
verbalnu inteligenciju.

Prema re¢ima Daniela Golemana, utemeljitelja koncepta emocionalne
inteligencije, socijalna kompetencija ukljucuje znanje o onome Sto
osecamo, kao i primenu licnih osecaja pri donoSenju dobrih odluka u
zivotu. To je sposobnost dobrog upravljanja loSim raspoloZenjima i
sposobnost kontrole nagona. Ona znaci i to da smo motivisani i ostajemo
puni nade i optimisti¢ni i onda kada dozivljavamo neuspehe na putu do
ostvarenja nekog cilja. To je i empatija, znanje o tome Sta drugi ljudi
osetaju. To su i socijalne veStine - dobro slaganje sa drugima,
upravljanje emocijama u odnosima, sposobnost uveravanja i vodenja
drugih. 1z ovog opisa je vidljivo da je poslednje navedeno zapravo
socijalna kompetencija (Goleman, 1995).

Socijalno kompetentan nastavnik uvodi ucenike u prepoznavanje i
tumacenje odnosa u grupi pri ¢emu kroz princip sinhroniciteta koristi
interakciju i koedukaciju. Kroz obuku ucenika kako da zajednicki izvode
ciljeve i saraduju na ostvarivanju zajednickih ciljeva, nastavnik
primenjuje modele u kojima su ucenici u ulogama vode i vodenog pri
¢emu sami dele uloge i uce timske sposobnosti - sposobnost stvaranja
podrzavaju¢e i prihvatljive okoline i zajednice u kojoj je paZnja
usmerena na pozitivno i pohvale, u kojoj nema represivnih reakcija. To
je nastavnikova sposobnost da pruzi priliku uceniku da iskaZe svoje
miSljenje i stavove bez prisustva straha i ujedno mu pokaZze koliko to
ceni.

Puranovi¢ (2007:178) istiCe da je socijalno kompetentan nastavnik onaj
koji poseduje sposobnosti:

Jprenijeti uceniku odredena socijalna znanja i vjeStine koje ¢e ga
osposobiti za preuzimanje aktivne uloge u socijalnom i kulturnom
Zivotu,

- poticati socijalno razumjevanje ucenika,

- izgraditi kod u€enika drustveno prihvatljive oblike ponasanja,

- osposobiti ga za uspostavljanje i odrzavanje zadovoljavajuéih odnosa
s drugim ljudima,

- nauciti ucenike zadovoljiti osobne potrebe na drustveno prihvatljiv
nacin,
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- podstaknuti u¢enike na prihvacanje svojih obaveza i odgovornosti,
- razviti kod ucenika sposobnost empati¢ne komunikacije,

- pomoci uceniku razviti samopouzdanje,

- osposobiti ucenike primereno reagovati na frustraciju, nasilje, stres,
- razviti sposobnost reguliranja emocija,

- razvijati kod u¢enika nov nacin percipiranja odredenih situacija“.

Socijalno kompetentan nastavnik razvija i socijalne kompetencije
ucenika, a neke od strategija istiCe Anti¢ (Anti¢, 2000:128): otvorena
komunikacija...poStovanje decijih osecanja, uspostavljanje autoriteta i
poverenja, pozitivno etiketiranje decijih karaktera, poboljSano
ovladavanje nagonima, uvazavanje individualnih razlika, pozivanje na
temaljna pravila, pojacavanje socijalnih umenja, obracanje zdravom
razumu. PodrZavaju¢i ucenike, socijalno kompetentan nastavnik
podstiCe toleranciju prema drugim verama i nacijama, stimuliSe
uvazavanje razli¢itosti, podstiCe pozitivan oseaj pripadnosti
civilizacijskoj kulturi. Uticaj koji se vaspitanjem vrsi na pojedinca veoma
je vazan za promociju i ostvarenje tolerancije, kao i drugih vrednosti i
kompetencija koje se temelje na otvorenosti, poStovanju i prihvaéenosti.

Interkulturalna kompetencija manifestuje se u odredenim emotivnim i
kognitivnim sposobnostima - u fleksibilnom ponasanju i komunikaciji, u
empatiji i motivaciji za prilagodavanjem, u prihvaéanju drugacijeg
videnja stvarnosti (Hrvati¢, 2007:402). Interkulturalna i socijalna
kompetencija ukljuuju sposobnost uspostavljanja i odrZavanja
medusobnih odnosa, komunikaciju i spremnost u postizanju nekog
zajednickog cilja. Pozitivne karakteristike ponasanja nastavnika kao Sto
su posStovanje, strpljivost, fleksibilnost, empatija, prosocijalnost,
otvorenost, radoznalost, odlike su i socijalno i interkulturalno
kompetentne osobe s obzirom da su navedene kompetencije uslov za
posedovanja socijalnih, emocionalnih i intelektualnih vesStina i
ponasanja potrebnih za uspeh kao ¢lana drustva. Socijalna kompetencija
se odnosi na socijalne, emocionalne i kognitivne veStine/sposobnosti i
ponasanja koja su potrebna za uspeSnu socijalnu adaptaciju. Uprkos
ovoj jednostavnoj definiciji, potrebno je napomenuti da veStine
ponasanja potrebna za zdrav druStveni razvoj zavise od mnogobrojnih
zahteva koje namecu odredene razliCite situacije. Socijalna kompetencija
se moZe predstaviti u vidu prizme koju ¢ine tri hijerarhijski uredena
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nivoa, od kojih svaki moZe biti veoma znacajan u zavisnosti u koje se
svrhe koristi.

Na najviSem nivou socijalna kompetencija je definisana (Petrovic,
2007:17) kao efikasnost u socijalnim interakcijama. Efikasnost se
smatra organizovanim sistemom ponaSanja koji je usmeren ka
dostizanju ciljeva (kratkoro¢nih i dugoroc¢nih). Imajuéi to u vidu, biti
socijalno kompetentan, znacilo bi posedovati odredena ponasSanja i
sposobnosti koja ¢e rezultirati ostvarenjem postavljenih ciljeva, kako
kratkoro¢nih tako i dugoro¢nih, odnosno posedovati znacajan nivo
efikasnosti u ostvarenju pomenutih ciljeva. Socijalni uspeh moZe biti
odreden samo kroz to kako drugi ljudi reaguju na ponasanje pojedinca.
Efikasnost u socijalnim interakcijama je, dakle, zajednic¢ki produkt
ponasanja pojedinca/individue i reagovanja njene druStvene okoline.
Slede¢i (sredisnji) nivo definiSe socijalnu kompetenciju, opet kao
efikasnost, ali na osnovu pojedinacne perspektive i na osnovu
perspektive drugih. Nivo ,Ja i Drugi“ - srednji nivo prizme socijalne
kompetencije koji isti¢e razliku izmedu sebe i drugih i kao takav ima
veliki znacaj za uspeSnu adaptaciju. Neki od autora smatraju (Ibid,
2007:17) da je u interakciji sa drugima, glavni cilj uspeti u odrzavanju
balansa izmedu potreba pojedinca/individue i potreba drugih. Socijalna
kompetencija, u tom smislu, moze se shvatiti i kao sposobnost
postizanja sopstvenih ciljeva uz kontinuirano i paralelno odrzavanje
pozitivnih odnosa sa drugima. Tre¢i, donji, nivo prizme socijalne
kompetencije objaSnjava socijalnu kompetenciju kao specifitne
kognitivne, socijalne i emocionalne sposobnosti i na ovom nivou se
temelje viSi nivoi. U vaspitanju socijalne kompetencije neizostavna su
dva aspekta, a to su empatija i razvijanje socijalnih sposobnosti.

Kao znacajne funkcije nastavnika na ovom planu izdvajaju se funkcija
ocenjivanja stanja interpersonalnih odnosa u kolektivu uc¢enika/dece sa
kojima radi i da na osnovu istih primeni ili razvije odgovarajuce
vaspitne strategije za podrsku ucenicima. Na taj nacin oni pruzaju
mogucnost i pomo¢ deci u razvijanju produktivnih intergrupnih odnosa,
ali i uce socijalne kompetencije koje vremenom usvajaju kao vlastite
modele ponasanja (Suzi¢, 2001). Razumevanje drugih individua i grupa,
tumacenje grupnih emocionalnih strujanja i snage odnosa je
kompetencija koja zasluzuje poseban tretman jer se vrlo Cesto na
osnovu takvih rezonovanja preduzimaju potrebne akcije. Vaspitni
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modeli bi trebalo da se zasnivaju na pravovremenom i uspeSnom
uvodenju svojih grupa, sticanje i jacanje ove vrste kompetencije. Kako bi
se Sto bolje sagledao socijalni aspekt ove kompetencije, smatra se da se
treba osloniti na deset vesStina koje ¢ine strukturno-interpersonalnu
sposobnost (prema: Gardner, 1983): davanje povratne informacije,
predosetanje tudih osecanja, kooperativho ucenje, sposobnost
razumevanja, podela rada, sposobnost saradnje, oseanje tudih
problema, komunikacija “o¢i u o¢i”, grupni projekti (ibid, 2001) Ovom
nizu vestina mogu se dodati neke koje nedostaju, poput razumevanja
unutargrupnih odnosa, prepoznavanja i sposobnosti razreSavanja
latentnih i otvorenih konflikata, kao i prepoznavanja i sposobnosti
koriS¢enja intergrupnih snaga (Jevti¢, 2010).

7.5. Zakljucéak

Didakti¢ari i pedagozi posebno naglasavaju da ucenike treba od
najranijih uzrasta osposobljavati da se nose sa nesigurno$cu,
neizvesnos$¢u i nepredvidljivoS¢u zivota u savremenom drustvu, pri
¢emu se ne smeju zapostavljati moralni aspekti vaspitno-obrazovnog
procesa, razvoj humanistickih vrednosti, etika odgovornosti (Gojkov, G.
- Stojanovi¢, A., 2011). Svakako su potrebni i sveukupni napori drustva,
pojedinaca, porodice, kulturnih ustanova, crkve, drustvenih organizacija
itd., kako bi se izvrSila moralna rekonstrukcija i moralno izgradivanje
pojedinaca, kao i samog drustva. To je sloZzen i dugotrajan proces u
kome nastavnici ipak moraju imati sustinski bitnu ulogu i preuzeti
znacajni deo odgovornosti. Svesni pluralizma moralnih vrednosti i
kompleksnosti procesa moralnog vaspitanja, nastavnici moraju
prihvatiti postojanje protivrecnosti koje su izvor socijalnih odnosa i
procesa i osposobljavati ucenike da resSavaju problemske situacije i
konflikte koji iz tih protivrecnosti nastaju. Za to su im neophodne
socijalne i moralne kompetencije - sposobnosti moralnog rasudivanja,
moralne osecajnosti, moralne motivacije i moralne akcije.
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8. AKCIONA KOMPETENTNOST VASPITACA

Stru¢na i nauc¢na dimenzija vaspitaceve kompetencije;
obrazovanje za akcionu kompetentnost;
konstruktivisticke teorije ucenja; koncepcije organizacije
pedagoske prakse studenata budué¢ih vaspitaca;
predmetno-stru¢na kompetentnost; kompetentnost u
medusobnim odnosima; organizacijska kompetentnost;
pedagosko-didakticka i psiholoska kompetentnost.

8.1. Uvod

Pedagoska dimenzija kompetencije vaspitaca jasnija je tek u svetlu
interakcija, saradnje i zajedni¢kog rada vaspitaca i vaspitanika.
Savremeno ucenje podrazumeva intenzivniju interakciju, dvosmernu
komunikaciju i dijalog, saradnju i zajedni$tvo od najmladeg uzrasta do
univerzitetskog. Kompetencije vaspitaca, uz stru¢nost i naucnost, kao
osnove celokupnog njegovog delovanja, ogledaju se sve vise u umecu
uspostavljanja odnosa i efikasnog komuniciranja sa vaspitanicima. U
literaturi se cCesto, pored Kklasicnih faktora uspesne komunikacije
(motivacijski postupci, pohvale, nagrade, uspeh kao faktor...), istice
licnost vaspitata kao faktor koji oslobada, budi entuzijazam dece,
podstice na kreativnost i samoostvarenje, potiskuje anksioznost, dakle,
stvara motiviSucu intektualnu klimu (Skilbeck, M. & Connell, H., 2000).

Ovladavanje  strukom, nau¢nim disciplinama i pedagoSkom
metodologijom neophodne su pretpostavke kompetencije vaspitaca, ali
ne i dovoljne. Uz njih su neophodni ljudski kvaliteti, znanja, sposobnosti
i umeca vezana za procese i meduljudske odnose u poucavanju i, uopste,
vaspitanju. Tamo gde se aktivnosti vaspitaca i vaspitanika jedva i doticu,
nedostaju kvalitetni procesi i uskladeni odnosi na kojima pociva kvalitet
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vaspitno-obrazovnog procesa i uspeha dece. Kvalitetni procesi i odnosi
u vaspitno-obrazovnom procesu pulsirajuce su ,zile kucavice“ koje decu
pretvaraju u istinska ljudska bi¢a, a vaspita¢u daju mogucnost da bude
autentican, integrisana li¢nost koja u zajedni¢kom radu, u ucenju i
poucavanju i drugim aktivnostima, podstiCe i osposobljava vaspitace za
kvalitetan i kreativan rad kojim ¢e obogatiti ne samo svoje spoznaje,
nego i celokupnu li¢nost dajué¢i ucenju i zivotu viSi smisao (Spitzberg,
op.cit, 74).

Stru¢na i naucna dimenzija vaspitaCeve kompetencije vezana je uz
sadrZaje, dok je pedagoska kompetencija viSe vezana za procese i
odnose. Tako prethodno ve¢ pominjani Spitzberg smatra da je jedna od
najbitnijih crta odnosne kompetencije prepoznavanje reciprocne i
meduzavisne prirode ljudske interakcije. Ta podrazumevana
meduzavisnost vodi do premise da osoba moze biti kompetentna samo
u kontekstu odnosa.

Obrazovanje za akcionu kompetentnost podrazumeva istovremeni
razvoj intrapersonalnih vestina (samokompetencije) i interpersonalnih
veStina (socijalne kompetencije) i ostvaruje se u okviru sledecih
orijentacija: orijentacija ka reSavanju problema, ka sporazumevanju, ka
kooperaciji, ka delotvornosti, ka samoorganizaciji i ka celovitosti
(Spitzberg, op.cit.) Sto ¢ini obrise modela akcione kompetentnosti i
¢emu bi svakako doprinos trebala dati i pedagoska praksa. Kao polaziste
za formiranje kompetencija vaspitaca obi¢no se, pre svega, uzimaju one
koje se ocekuje da oni razvijaju kod svojih vaspitanika. Ocekuje se tako
da studenti tokom studija usvoje ono Sto se kao najznacajnije nailazi u
vizijama kompetencija za 21. vek. Kao polazista koriste se dokumenta:
projekat DeSeCo, izveStaj ekspertske grupe A Evropske komisije za
oblast obrazovanja i vrednovanje obrazovnih dostignuca u Finskoj, koja
se u medunarodnom poredenju ovih postignu¢a pokazuje kao
najuspesnija. U projektu DeSeCo kao klju¢ne kompetencije za 21. vek,
pominju se: rad unutar socijalno heterogenih grupa, autonomno
postupanje i interaktivna upotreba oruda. Ekspertska grupa A za
poboljSanje obrazovanja nastavnika i trenera je u svom izveStaju
naglasila promenjenu ulogu nastavnika i odredila slede¢e kompetencije
koje treba razvijati u nastavnickoj karijeri: podsticanje novih nastavnih
postignucéa, rad u odeljenju na drugaciji, restrukturisan nacin, rad i izvan
odeljenja, u Skolskom centru i u zajednici sa drugim socijalnim
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partnerima, integrisanje informaciono-komunikacione tehnologije u
formalne nastavne situacije i u sve profesionalne prakse, kao i
sposobnost profesionalnog rada (Peklaj, C., 2008).

Nacionalni savet za obrazovanje u Finskoj odredio je tri Kklju¢ne
kompetencije, koje su rezultat ucenja u razli¢itim podrucjima: ucenje
uCenja (sposobnost utvrdivanja pristupa novim zadacima, sposobnost
transfera spretnosti i sposobnosti na nove situacije, unutrasnje
prihvatanje datog zadatka, unutra$nja motivacija, autonomija i
samokontrola, Zelja i spremnost na ukljucivanje u razliCite zadatke);
komunikacione kompetencije (socijalne i interaktivne vestine, saradnja i
pregovaranje, verbalno i neverbalno primecivanje i izrazavanje,
metakognitivne komunikacione veStine, IT i kompetencije odnosa sa
medijima) i opSte obrazovanje (produbljivanje trajne motivacije za
ucenje, utvrdivanje i analiziranje veStina nastavnog procesa i nastavnih
rezultata kod pojedinca, usavrSavanje i postizanje visokog stepena
znanja u oblasti informacione tehnologije, razumevanje kulture i njene
unutrasnje vrednosti, otvorenost za internacionalizaciju) (C. Peklaj,
2008).

Cirila Peklaj (2008) navodi da drugo polaziSte za formiranje
kompetencija u Finskoj proizilazi iz samog odredivanja kompetencija.
Kako kompetencije ukljucuju saznajne aspekte (znanje iz odredene
oblasti), emotivno-motivacione aspekte (usmerenja, odnos, stavove,
vrednosti, pripremu za postupke), kao i aspekte ponaSanja, i naSe
kompetencije moraju da budu odredene tako da ukljucuju sva ta tri
aspekta, a ne samo saznajne ciljeve, koje su u proSlosti vetinom
obuhvatali ciljevi pojedina¢nih predmeta, uklju¢enih u pedagoSko
obrazovanje (ibidem).

Trece polaziSte je nacin odredivanja kompetencija. Pregled nastavnickih
kompetencija, definisanih na univerzitetima u raznim drZavama sveta,
pokazuje donekle razli¢ite pristupe. Tako C. Peklaj (op.cit) nalazi da su
neki univerziteti veoma precizno odredili nastavnicke kompetencije
koje se sti¢u na diplomskim studijama po njihovim programima. U
Engleskoj su narodito precizno i analiticno odredeni standardi za
dodeljivanje statusa kvalifikovanog uéitelja. I u Zenevi su odredili oko 10
oblasti u osnovnom obrazovanju nastavnika koje imaju preimuéstvo nad
ostalima. Americki i australijski univerziteti obi¢no ogranicavaju izbor
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nastavnic¢kih kompetencija na klju¢ne kompetencije. Njen zaklju¢ak ove
analize je da je pri odredivanju kompetencija dobro izbeéi suvisSe
analiti¢no nabrajanje i sitnjenje pojedinacnih kompetencija, kao i suvise
uopSteno nabrajanje, jer oba ekstrema mogu da dovedu do teSkoca pri
razvijanju i vrednovanju kompetencija u pedagoskoj praksi, kako bi one
bile uspesan vodi¢ u sadrzinskoj i metodickoj obnovi programa
pedagoskog obrazovanja, ¢ime se pominjana autorka u svojim
istrazivanjima inace dosta bavila. Moglo bi se na ovom mestu zakljuditi
da su razli¢ita polaziSta i istraZivanja kompetencija vaspitaca, ucitelja i
nastavnika utirala put ka pojmovnom odredenju kompetencija u
pedagoSkom pozivu, te je i pored kompleksnosti ovog konstrukta
moguce nazreti njegove osnovne konture, kojima ¢emo se posluziti u
ovom istrazivanju.

8.2. Definisanje kompetencija

Nakon devedesetih godina, na podrucju proucavanja pokazatelja
efikasnosti obrazovanja preovladalo je misljenje da je potrebno
temeljno teorijsko i interdisciplinarno razmisljanje o najvaznijim
obrazovnim indikatorima razvoja pojedinca, koje bi bilo pouzdano i
medunarodno uporedivo. Bila je osnovana i posebna projektna grupa (u
okviru OECD i pod vodstvom SFSO) koja je zapocela izvodenje studije
pod nazivom ,Definicija i selekcija kompetencija: teorijske i
konceptualne osnove®, odnosno zapocet je projekat DeSeCo. Grupa se
najpre uhvatila u koStac sa razreSavanjem teorijskih problema, koji su
bili u vezi sa odredivanjem kompetencija kao najvazniji indikatora
razvoja (C.Peklaj, op.cit). Smatralo se da je potrebno da se razreSe
osnovne dileme o samom pojmu kompetencija, koje su u razli¢itim
oblastima upotrebljavane razli¢ito. Postojale su i dileme o tome da li je
uopSte moguce, s obzirom na neverovatne razlike kultura i drustava,
odrediti nekoliko osnovnih kompetencija koje bi bile znacajne za sve.
Tako su se strunjaci tokom projekta nasli i pred problemom kako
meriti, odnosno utvrdivati ove kompetencije, te kakve vrednosne
posledice bi takvo odredivanje imalo po celokupno drustvo.

Pri odredivanju kompetencija, autori su sledili Vajnertovo uputstvo da
treba otkloniti konfuziju u oblasti kompetencija i odrediti ih na nau¢no
odgovaraju¢i nacin, koji ¢e biti upotrebljiv i u praksi. Tako su
kompetencije definisali kao: sposobnost uspeSnog ispunjavanja
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kompleksnih zahteva iz odredene oblasti, uz pomo¢ mobilizacije kako
kognitivnih, tako i nekognitivnih aspekata rada. Za uspesan rad, najpre
su potrebne kognitivne sposobnosti (reSavanje problema, analiticko i
kriticko miSljenje, odlucivanje, divergentno miSljenje, spretnost pri
odlucivanju) i, naravno, dovoljna koli¢ina znanja iz odredene oblasti.
Ipak, svi autori se slaZzu da pojam kompetencije ukljucuje i motivacione i
emotivne aspekte rada. Spremnost za rad, vrednovanje situacija i
izazova, stavovi, odnos prema nekoj aktivnosti, a u najSirem smislu i
nase vrednosti, odreduju kako ¢emo se uhvatiti u kostac sa odredenom
aktivnosc¢u i koliko ¢emo u njoj biti uspesni. Ako neko ima razvijenu
neku kompetenciju to ne znaci samo da ima odgovarajuce sposobnosti
(kognitivne, motivacione, emotivne), ve¢ i da je sposoban da ih na
adekvatan nacin aktivira, uskladi i upotrebi u odgovarajuée vreme i u
kompleksnim situacijama. Imati razvijenu neku kompetenciju ne znaci
prosto posedovanje potencijala, ve¢ je potrebno kompetenciju i
primeniti u razli¢itim situacijama. Zato njeno postojanje moZemo
konstatovati samo na osnovu aktivnosti, ponaSanja u razlic¢itim
situacijama i okolnostima. Za razliku od sposobnosti, koje su u velikoj
meri urodene, kompetencije moZemo nauciti, moZemo ih drugima
predavati i upotrebljive su u razli¢itim kontekstima. One su, dakle,
kompleksni akcioni sistemi. Ovo stanoviSte je u osnovi shvatanja
akcione komeptentnosti o kojoj govorimo u ovom delu.

0d samog odredivanja pojma kompetencija, jo$ su vece teSkoce u izboru
i konstatovanju koje su to kompetencije koje su klju¢ne za uspesan rad u
21. veku. Naime, postavlja se pitanje da li uopste smemo i da li moZemo
da odredujemo ove kompetencije na osnovu vrednosnih sistema i
stanovisSta zapadne kulture i najrazvijenijih drzava, pa tako i da unapred
odredujemo S$ta je vazno za razvoj celog sveta. Ipak je preovladalo
miSljenje da, uprkos razlika, postoji potreba za zajednickim vizijama i
izazovima za celo CovecCanstvo. Tako su se saradnici projekta DeSeCo
odlucili da kao Kklju¢ne (kriticne, odnosno najvaznije) kompetencije
odrede one koje doprinose postizanju visoko vrednovanih postignuca,
kako na individulanoj, tako i na druStvenoj ravni, u smislu uspesnog
zZivljenja i dobro organizovanog drustva; sa njima postiZemo znacajne,
kompleksne zahteve i izazove u Sirokom spektru razli¢itih okruzenja.
Dimenzije, odnosno principi i vrednosti koje odreduju pojam ,uspeSno
Zivljenje“ moraju biti opSteprihvacene i konzistentne sa aspekta bilo
koje teorije moralnosti. Ove dimenzije su dostignucéa, osnovni elementi
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egzistencije svakog pojedinca (odabir sopstvenog Zivotnog puta i Zivot
dostojan Coveka), razumevanje sebe i sopstvenog sveta, zaposlenje i
postojanje dubokih li¢nih odnosa. Na osnovu ovih pretpostavki, autori
su formirali tri osnovne kategorije klju¢nih kompetencija: rad unutar
socijalno heterogenih grupa, autonomno postupanje i interaktivna
upotreba oruda (Peklaj, C., op.cit).

Kod kompetencije rada unutar socijalno heterogenih grupa akcenat je
na interakciji sa drugima, koja u multikulturnim drustvima omogucava
uspesan rad unutar grupa, kao i prevazilaZenje razlika i suprotnosti. Za
refleksivan i odgovoran rad sa drugima potrebne su kompetencije:
uspostavljanje odnosa sa drugima, saradnja, kao i regulisanje i reSavanje
konflikata. Prvi uslov za uspe$nu saradnju sa drugima je autonomnost
pojedinca, Sto znaci da pojedinac ,radije utice, nego pusti da uti¢u na
njega, oblikuje, a ne biva oblikovan, sam bira, a ne samo da prihvata
izbore drugih“. Za autonomno, refleksivno i odgovorno postupanje
potrebne su sledete kompetencije: delovanje unutar celine, odnosno
unutar Sirih konteksta, pravljenje i izvodenje Zzivotnih planova, li¢nih
projekata, te odbrana i aktivno zagovaranje sopstvenih potreba, interesa
i granica. Poslednja grupa kompetencija odnosi se na interaktivnu
upotrebu oruda, kako fizickih, tako i socio-kulturnih: interaktivna
upotreba jezika, simbola i tekstova, interaktivna upotreba znanja i
informacija, kao i interaktivna upotreba tehnologije (ibidem).

8.3. Teorijski kontekst i nalazi istraZivanja o kompetencijama, znanju i
vestinama koje se oCekuju od vaspitaca

Teorijski kontekst posmatranja akcione kompetentnosti vaspitaca
zasniva se na socio-kulturnoj konstruktivistickoj paradigmi u ¢ijoj je
osnovi shvatanje da je znanje, odnosno nauka, rezultat zajednicke
konstrukcije svih vaznih ucesnika iz neke strucne oblasti. Osnovni
mehanizmi, koje za formiranje novog znanja ukljuc¢uje ova paradigma,
su: konstruktivizam, zajednic¢ka konstrukcija novog znanja u socijalnim
situacijama, te upotreba kulturno posredovanih oruda i artefakata.
Konstruktivisticke teorije uCenja pretpostavljaju da novo znanje nije
steCeno spolja, ve¢ je rezultat sopstvenih misaonih procesa, rezultat
aktivne transformacije ideja o svetu. Socijalni kontekst je okruZenje,
koje moze podstaci viSe misaone procese i bolje rezultate. Visi stepen
razmiSljanja moZe biti rezultat suoCavanja misljenja sa iskusnijima u
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oblasti nadredenog razvoja, a moZe biti i rezultat iskustva zajednicke
konstrukcije unutar grupe strucnjaka iz odredene oblasti. Zajednicka
konstrukcija znanja u grupi eksperata dovodi do suocavanja razli¢itih
stavova, perspektiva, reSenja odredenog problema, Sto je, u sustini, bolje
od rezultata vlastite konstrukcije pojedinca. Kulturna oruda i artefakti u
konstrukciji novog znanja takode imaju vaZnu ulogu. Pre svega, to su
brojna znanja razvijena u raznim oblastima nauke i steCena u sopstvenoj
profesionalnoj praksi. Novo znanje je tako rezultat sopstvene misaone
aktivnosti, uze socijalne ili Sire drustvene delatnosti (C. Peklaj, op.cit.).
Osnova za odredivanje vaspitackih, i drugih koji su u oblasti
obrazovanja kompetencija je znanje, koje se formiralo na osnovu
teorijskih i empirijskih istrazivanja, pre svega, u oblasti odabira klju¢nih
kompetencija, koje su potrebne za 21. vek, kao i vaspitackih
kompetencija koje bi ove kompetencije razvijale kod vaspitanika.

Znacajni su pomena i nalazi rezultata istraZivanja u procesu obnove
studijskih programa (C.Peklaj i M. Puklek Levpusc¢ek, 2008) koji mogu
biti dodatni argument za obrazlaganje znacaja profesionalnih znanja
vaspitaca, koja se ne odnose samo na poznavanje programa, sadrzaja,
nego isti znacaj pridaju psiholoSko-pedagoskim znanjima i veStinama
koje bududi vaspitaci treba da steknu u toku studija. U istrazivanju koje
pominjemo autorke su naSle da u samom psiholosko-pedagoskom delu
obrazovanja treba staviti veci akcenat na oblasti koje u praksi najvise
opterecuju nastavnike, a iz ugla ovog rada i vaspitace: izlaZenje na kraj
sa agresivnim i neprimerenim ponaSanjem, prepoznavanje i pruZanje
pomo¢i ucenicima sa posebnim potrebama, kao i ucenje i razvijanje
strategija uc¢enja - osnovnim kompetencijama koje omogucavaju skup
znanja. Pored ovih sadrzinskih promena, isti¢u autorke, trebalo bi staviti
veli akcenat i na razvijanje nastavnickih vestina u praksi, Sto mozemo
posti¢i samo ve¢im i doslednijim uklju¢ivanjem dobro vodene
pedagoske prakse na svim nivoima studija - moZda jo$ na pocetku
studija, zajedno sa hospitovanjem (posmatrackom praksom), a, pre
svega, sa praksom u okviru opSte i specijalnih didaktika (metodika).
Posebno je za ovaj naslov znacajno njihovo zapazanje da modifikovanje
programa nije dovoljno za bolju osposobljenost u praksi, jer kako one
konstatuju “za rad u razredu, 14 dana zbijene prakse tokom studija
sigurno nije dovoljno“ (Peklaj, op.cit.).
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Poslednjih decenija, svet se stalno suofava sa novim izazovima na
socijalnom i tehnoloSkom podruc¢ju. Razvoj informaticke tehnologije
doneo je neslu¢ene promene na svim Zivotnim poljima: brz ekonomski
razvoj, na jednoj strani globalizaciju, a na drugoj sve vece razlike,
promenjen nacdin Zivota u uzoj i Siroj zajednici, drugaciji sistem
vrednosti i sve veéu kompleksnost sa kojom se susretemo u
svakodnevnom Zzivotu. S obzirom na ovu kompleksnost izazova, sve
vaznije postaje razmisljanje o ulozi obrazovanja za pojedinca i drustvo u
celini, o njegovim ekonomskim aspektima i rezultatima. Ovo se vidi i iz
brojnih empirijskih studija koje se bave obezbedivanjem kvaliteta
obrazovanja, ocenjivanjem ekonomskih i socijalnih posledica
obrazovanja i odredivanjem osnovnih uslova za uspesan zZivot i potpunu
ukljucCenost u drustvena zbivanja. Neke od ovih studija su zapocete jo$
80-ih godina proslog veka, u okviru OECD (Organisation for Economic
Co-operation and Development) - Organizacije za ekonomsku saradnju i
razvoj. Prve studije na ovom polju bile su usmerene ka obezbedivanju
Sireg socio-kulturnog znanja i veStina, koje nisu strogo u vezi sa
kurikulumom i koje bi mogle da omoguée uspeSan drusStveni rad. U
literaturi se cesto pominje CCC - Cross Curricular Competencies
Feasibility Study, zapoceta 1993, koja se odnosila na oblast politike,
ekonomije, gradanskih prava, reSavanja problema, upoznavanja samog
sebe - predstave o samom sebi i komunikacije. U istraZivanju su
ucestvovali SesnaestogodiSnjaci iz 9 drzava. Rezultati istraZivanja su
pokazali da je mogu¢ razvoj indikatora kvaliteta obrazovanja, koji nisu u
strogoj vezi sa Skolskim predmetima. Razvoj podrucja predstave o
samom sebi nastavljen je u projektu PISA (Program for International
Student Assessment), a podrucje reSavanja problema u okviru [EA (Civic
Educational Study - Network A) (ibidem).

Vredni pomena su i nalazi istrazivanja vrsenih u Kanadi i SAD, kojima se
otvara novo podru¢je medunarodne provere pismenosti odraslih
(International Adult Literacy Survey — IALS i National Adult Literacy
Survey - NALS). Pismenost su u IALS istrazivanju odredili kao
»,Sposobnost razumevanja i KkoriS¢enja pismenih informacija u
svakodnevnim prilikama kod kuce, na poslu i u zajednici, da bismo
postigli sopstvene ciljeve, razvili sopstveno znanje i potencijal“. U obema
studijama, pismenost je podeljena na tri oblasti: pismenost na podrucju
proze (znanja i veStine potrebne za razumevanje i koriS¢enje
informacija iz tekstova, ukljuc¢ujuc¢i uvodne c¢lanke, novine, pripovetke,
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poeziju, nau¢nu fantastiku), pismenost pri koriS¢enju dokumenata
(znanja i veStine potrebne za obezbedivanje i koriS¢enje informacija
koje sadrze razli¢iti dokumenti, ukljucuju¢i molbe za posao, karte, vozni
red, geografske karte, tabele i grafikone) i kvantitativna pismenost
(znanja i veStine potrebne za KkoriS¢enje aritmetickih operacija,
pojedinacno ili uzastopno, kod brojeva u pisanim materijalima, npr.
sredivanje knjige izdataka, konstatovanje znakova, ispunjavanje
narudZbenica, odlucivanje na zajam na osnovu oglasa) (ibidem).

Korak dalje napravljen je istrazivanjima koja razvijaju pokazatelje
nastavnih postignuéa, a usmerena su, pre svega, na konceptualne
probleme i razvoj pomoc¢nih sredstava za merenje kompetencija. PISA je
pokusala da razvije razliCite instrumente za merenje medupredmetnih
kompetencija. Usmerena je, pre svega, na oblast citalacke, matematicke i
prirodnjacke pismenosti. Pored ovih triju oblasti u pojedinim
merenjima ukljucuje i Sire medupredmetne kompetencije. 2000. godine
to je bilo samoregulativno ucenje i Citalacka pismenost (strategije,
motivacija i slika o samom sebi), a 2003. godine podrucje reSavanja
problema i matematicka pismenost. Zadaci su bili u vezi sa realnim
Zivotnim problemima iz razli¢itih oblasti, koje ucenici ne resavaju u
skoli (ibidem).

PokuSaje da se integriSu eksperimentalne identifikacije Sirokih
kategorija veStina koje su vazne za uspeh u profesiji, kao i teorije
inteligencije, nalazimo u ALL - Adult Literacy and Lifeskill Survey
(2002). ALL meri pismenost u oblasti proze i dokumenata, pismenost u
oblasti snalaZenja sa brojevima i analiticko miSljenje, kao i veStine
timskog rada i pismenosti u oblasti informaciono-komunikacione
tehnologije (ibidem).

C. Peklaj u pominjanoj studiji navodi i nalaze Civ-ED (Civic Education
study, 2001)) studije, koja je bila fokusirana na pitanja spremnosti
mladih (14-15 godina) za preuzimanje svoje gradanske uloge u
demokratskim druStvima. Posmatrana su njihova realna znanja,
sposobnosti u koriS¢enju znanja u oblasti gradanskih prava,
razumevanja pojmova kao Sto su demokratija, drzavljanstvo, uloga
vlade, stanoviSta o institucijama i problemima, kao i gradanske
inicijative, prakse i dispozicije za aktivnosti (ibidem).
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Zakljucke prethodnih studija C. Peklaj svrstala je u tri grupe konstatacija
u oblasti utvrdivanja i odredivanja pokazatelja nastavnih dostignuca:
Zeljeni rezultati obrazovanja su $iri od samo sticanja znanja koje je u
vezi sa pojedina¢nim predmetima koji se obi¢no uce u Skolama, sticanje
kompetencija seze preko (npr. ucenja) Skolskog konteksta, uCenje je
priprema za Zivot. Iza prethodnog moglo bi se konstatovati da su nalazi
podsticajni za istrazivanje kompetencija, jer pruzaju osnovu za
posmatranje, tj. komparativhu studiju o sadaSnjem stanju i za
modeliranje koncepta akcione kompetentnosti vaspita¢a sa obrisima
zasnovanim na novoj paradigmi ucenja, aktivnoj konstrukciji znanja,
integrativnom pristupu, kompetencijama za prakti¢an rad u toku ucenja,
na istovremenom razvoju interpersonalnih vesStina (socijalne
kompetencije) i ostvarivanju u okviru ,orijentacija ka reSavanju
problema, ,ka kooperaciji“, ka ,delotvornosti®, ,ka saorganizaciji“ i ,ka
celovitosti“, dakle ka modelu akcione kompetentnosti, koji bi bio u
osnovi pedagoSke prakse i njenog doprinosa pomenutim
kompetencijama buducih vaspitaca.

8.4. Metodoloski okvir

Ovo istrazivanje radeno je u okviru projekta finansiranog od strane
Pokrajinskog sekretarijata za nauku AP Vojvodine sa temom Akciona
kompetentnost vaspitaca - studentska perpektiva. Cilj ovog projekta bio
je da se, pre svega, radi na produbljivanju medunarodne saradnje u
oblasti visokog obrazovanja izmedu Visoke Skole strukovnih studija za
vaspitace ,Mihailo Palov“ u Vrscu i Univerziteta ,Aurel Vlaicu“ u Aradu -
Rumunija, sa akcentom na proucavanju i poredenju aktuelnog stanja u
dve zemlje u pogledu akcione kompetentnosti buduc¢ih vaspitaca.

Projekat se sastojao iz nekoliko koraka. Prvi se odnosi na komparativnu
studiju u kojoj su analizirane teorijske koncepcije medunarodnih i
nacionalnih dokumenata o organizaciji pedagoske prakse studenata
bududéih vaspitaca. U slede¢em koraku je u Rumuniji (Arad) i Vojvodini
(Vrsac) snimljeno trenutno stanje u okviru prakticnog osposobljanja za
razvoj kompetencija buducih vaspitaca, tj. uradeno je eksplorativno
empirijsko istrazivanje, sa posebnim osvrtom na domete pedagoske
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prakse u smislu opremanja budué¢ih vaspitaca neophodnim
kompetencijama, kako bi se doslo do misljenja studenata o
kompetencijama koje dobijaju tokom pedagoske prakse i o znacaju istih
za njihov dalji samostalan rad, $to je u suStini problema koji se ovim
istrazivanjem posmatra. Poseban akcenat je stavljen na ocene studenata
0 svojoj osposobljenosti za pojedine kompetencije, te kako pedagoSka
praksa uti¢e na samoocenu studenata u pogledu njihove osposobljenosti
na pojedinim podrucjima kompetentnosti, kao i njihovo misljenje o
elementima efikasnijeg modela pedagoske prakse. Ovim su se dobili
okviri za izradu modela akcione kompetentnosti buducih vaspitaca.

Istrazivanje je obuhvatilo 100 studenata sa Univerziteta ,Aurel Vlaicu iz
Rumunije i 100 studenata sa Visoke vaspitacke skole ,Mihailo Palov* iz
VrSca. Uzorak je bez verovatnoce, hotimi¢ni, a snimanje je vrSeno
skalom procene Likertovog tipa o kompetencijama, koji je, u stvari,
izmenjen i dopunjen upitnik konstruisan za istrazivanje kompetencija u
projektu: ,Stru¢ne osnove za oblikovanje socijalne kohezije“, koje je
radeno u suorganizaciji Pedagoskog fakulteta iz Ljubljane, Filozofskog
fakulteta u Rijeci i Uciteljskog fakulteta u Beogradu - finansirano od
strane EU, a koji se sadrzajno odnosi na: predmetno-stru¢nu
kompetentnost; meduljudsku kompetentnost, organizacijsku
kompetentnost; pedagosko-didakticku, psiholoSku, i na Sposobnosti
specijalnih kompetencija, znanja i umenja.

Obrada se odnosila sa deskriptivnu statistiku numericki promenljivih,
klaster analizu, faktorsku analizu, Levene analizu homogenosti varijabli
(F-test), T-test. Nalazi istraZivanja posluZili su za komparativnu studiju o
sadasnjem stanju i za modeliranje koncepta akcione kompetentnosti
vaspitaca sa obrisima zasnovanim na novoj paradigmi ucenja, aktivnoj
konstrukciji znanja, integrativnom pristupu, kompetencijama za
praktican rad u toku ucenja, na istovremenom razvoju interpersonalnih
veStina (socijalne kompetencije) i ostvarivanju u okviru ,orijentacija ka
reSavanju problema, ,ka kooperaciji“, ka ,delotvornosti, ,ka
saorganizaciji“ i ,ka celovitosti“. Ovako definisan model akcione
kompetentnosti ima u osnovi doprinos pedagoske prakse pomenutim
kompetencijama i nosi karakteristike snimljenih modela u okruzZenju
(evropske studije za vaspitaCe, sa posebnim osvrtom na Rumuniju i
Vojvodinu), zatim nalaze komparativne studije o studentskoj proceni
sadasnjih modela pedagoske prakse u Rumuniji i Vojvodini iz ugla
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pedagoSkih kompetencija i definisane smernice budu¢ih vaspitaca -
perspektivu studenata.

8.5. Nalazi i interpretacija

U prilazu nalazima poSlo bi se od osnovnih karakteristika uzorka za koje
se smatra da bi mogle biti znacajne za razumevanje, odnosno
interpretaciju nalaza. Tako je kao jedna od varijabli u snimanju odnosa
studenata prema pedagosSkoj praksi bila godina studija na kojoj se
studenti iz uzorka nalaze; vidi se da je u poduzorku Vrsac 47,6%
studenata sa prve godine studija, sa druge godine je 13,1%, sa trece je
19,0%, a sa Cetvrte 20,2%. Podaci govore o znacajno vetem broju
studenata prve godine u odnosu na ostale godine studija, Sto moze biti
znacajno, jer su studenti na pocetku studija i manje mogu imati
predstava Sta znali pedagosSka praksa, dakle, Sta se od njih ocekuje u
prakticnom radu, s tim i da mogu sa manje sigurnosti da ocenjuju
vrednosti pojedinih kompetencija koje se ocekuju, kao i da manje
pouzdano mogu da vrednuju doprinos pedagosSke prakse formiranju
odredenih kompetencija. Na kraju, i sa manje sposobnosti da procenjuju
koje bi od ponudenih i u pedagoskoj praksi sretanih kompetencija mogle
da se nadu u novom modelu akcione kompetencije. Dakle, moglo bi se
ve¢ ovde zakljuciti da ovako prihvacen uzorak, koji nije dovoljno
procentualno izbalansiran, ve¢ upucuje na oprez u zakljucivanju,
odnosno potrebu da se ova cinjenica uzme u obzir pri interpretaciji
nalaza.

Godina studija
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1.1. Poduzorak Vrsac - Procenat ispitanika sa odredene godine studija
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Takode je znacajno uzeti u obzir i strukturu uzorka prema uspehu
studenata, koja je, takode, asimetri¢na, te se 41,7% studenta nalazi u
grupi Ciji je prosek izmedu 6 i 7, 36,9% je u grupi sa prosekom izmedu 7
i 8, 19% ima prosek izmedu 819, a samo 2,4 % je sa prosekom izmedu 9
i10.

Prosec uspeh na stud
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1.2. Procenat ispitanika koji imaju odredeni uspeh na studijama

Dalje su posmatrani podaci po oblastima i to tako Sto se pored
tabelarnih pregleda daju i graficki prikazi kojima se jasnije uocava
struktura svake od datih grupa.

PREDMETNO-STRUCNA KOMPETENTNOST

Tabela 2.1 Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) varijabli
iz grupe predmetno- strucnih kompetencija

N| M SD

Posedovanje opste stru¢nih znanja (vaznost komp) 8414.05| .943
Posedovan]ielopste stru¢nih znanja (doprinos pedag. prakse 8413921 960
kompetenciji)

Posedovanje opste stru¢nih znanja (efik. sadas. modela pedag. 841365 976
prakse)

Interdiscipl. povez. sadrzaja (vaZnost komp) 8413.90| .965
Interdiscipl povez sadrzaja (doprinos pedag prakse kompetenciji) 8413.77| .998
Interdiscipl povez sadrzaja (efik. sadas. modela pedag prakse) 84]3.71]1.025
Poznavanje kurikuluma (vaZnost komponenata) 8413.89]1.053
Poznavanje kurikuluma (doprinos pedag prakse kompetenciji) 84]3.88| 974
Poznavanje kurikuluma(efik. sadas. modela pedag- prakse) 84| 3.80]1.106
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Poznavanje didakt materijala (vaZnost komponenata) 8413.83]1.139
Poznavanje didakt materijala (doprinos pedag. prakse kompetenciji) | 84 | 3.85 | 1.146
Poznavanje didakt. materijala (efik. sadas. modela pedag. prakse) 8413.82| .996

Poznavanje novina u sadrzajima (vaznost komponenata) 8413.88| .897
Poznavanje"r.lovma u sadrZajima (doprinos pedag. prakse s4l37311.022
kompetenciji)

Poznavanje novina u sadrZajima (efik. sadas .modela pedag. prakse) | 84| 3.74|1.077
Validni N 84
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2.1. Proseci varijabli iz grupe predmetno-strucnih kompetencija

Iz prethodnog pregleda uocava se da su studenti pravili malu razliku u
pogledu znacaja koji pridaju pojedinim predmetno-stru¢nim
kompetencijama. Poznavanju opsSte strucnih znanja je dato najviSe
znacaja, Sto bi se moglo tumaciti kao zrelost studenata i dobra procena
potreba u vreme kada deca predSkolskog uzrasta imaju puno
informacija koje stiCu iz raznih izvora, te vaspitac treba dosta toga i sam
da poseduje, kako bi bio u funkciji moderatora u konstruktivistickom
pristupu ucéenju. Dakle, moglo bi se ovo tumaciti kao svest o znacaju
medija i drugih izvora informacija, kao skladiSta podataka, prenosilaca
znanja do kojih se danas lako dolazi i koji menjaju tradicionalnu ulogu
vaspitaca, kao i samo predskolstvo, na koje se viSe ne gleda kao na
zbrinjavanje dece. Ono nema viSe dominantnu ulogu nege i socijalne
zastite, nego se taj fokus pomera ka pedagoskoj funkciji, podsticanju
razvoja sposobnosti dece, $to dalje znaci da se od vaspitaca ocekuje pre
da bude dijagnostic¢ar ucenja, da deci stavlja na raspolaganje prikladan
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materijal za u€enje i pomaZe instrukcijama njihovo formiranje pojmova,
ucenje, a time i razvoj.

Iz podataka se, takode, uo€ava da je skoro ista vaznost data poznavanju
kurikuluma i didaktickog materijala, Sto je za ocekivati, jer su to
sustinski elementi prakti¢cnog rada, odnosno osnovica na koju se ostalo
oslanja. Interdisciplinarnosti u povezivanju sadrzaja dato je neSto manje
znacaja u odnosu na prethodno, iako ova razlika nije upadljiva.

To Sto su studenti napravili malu razliku izmedu ponudenih
kompetencija, kao izmedu ocene znacaja pojedinih, zatim njihovog
sretanja u praksi, tj. doprinosa prakse njihovoj kompetentnosti i na
kraju davanju prednosti pojedinima da udu u novi model efikasnije
pedagoske prakse, moZe, pored prethodnog, da znaci i to da su oni slabo
upuéeni u znacaj ponudenih kompetencija, posebno studenti prve
godine, koji su se tek na kratko sa njom sreli, te da su iz nesigurnosti
davali visoke ocene svim kompetencijama i iste te ocene davali
razli¢itim aspektima. Ovakav ugao gledanja ima viSe verovatnoce za
tacnost ako se jo$ uzme u obzir da je preko 40% studenata sa niskim
prosekom, koji bi se mogao dovoditi u vezu sa motivacijom studenata ne
samo za ucenje, nego i za ostale aspekte studija, pa i pedagoske prakse,
te je njihova upuéenost bila, verovatno, slabija.

KOMPETENTNOST U MEDUSOBNIM ODNOSIMA

Konstatacije o malim razlikama u vrednovanju razli¢itih aspekata
(vaznost kompetencija, doprinos pedagoSke prakse razvoju odredenih
kompetencija i efikasnost sadaSnjeg modela prakse, odnosno davanje
vrednosti pojedinim kompetencijama da udu u novi model pedagoske
prakse) uocavaju se i u grupi kompetencija koje se odnose na
medusobne odnose, kao i na organizacijsku kompetentnost. Dakle,
uocava se, kao kod prethodnog, da su studenti visoko i pribliZno jednako
vrednovali vaznost, doprinos i znacaj da pojedine kompetencije udu u
novi model. Ovde bi se moglo zapaziti da su se u veem broju naSle
visoke ocene, dakle, preko 4.00, Sto bi moglo da ukaze na mogu¢énost da
studenti smatraju znacajnijim kompetencije koje su u osnovi
komunikacije i koje su ocigledne u prakti¢nom radu sa grupom. Posebno
se u ovom smislu isticu kompetencije kojima se oblikuje povoljna klima u
vaspitnoj grupi, pozitivan odnos sa vaspitanicima, kao i licne
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karakterisitke vaspitaca. Isto se ne bi moglo konstatovati za set
sposobnosti koje se odnose na organizacijske kompetencije, koje su u
proseku dobile neSto niZe vrednosti, s tim S$to je primetna i razlika
izmedu posmatranih aspekata (vaZznost kompetencija, doprinos
pedagoske prakse razvoju odredenih kompetencija i efikasnost
sadaSnjeg modela prakse, odnosno davanje vrednosti pojedinim
kompetencijama da udu u novi model pedagoSke prakse). Uocava se,
dakle, da su studenti u ovom setu kompetencija procenili da pedagoska
praksa manje pruZa nego Sto bi trebala da ih osposobljava u ovom
smisli, ali je interesantno pitanje zasto su manje znacaja dali i potrebi da
se ove kompetencije nadu u novom modelu efikasnije pedagoske prakse.
Znaci li ovaj nalaz potvrdu pretpostavke kod interpretacije prethodnih
podataka u smislu nedovoljnog poznavanja znacenja i prakti¢nog izraza
pojedinih kompetencija, kao i konstataciju kod prikaza karakteristika
uzorka o nedovoljnoj upucenosti studenata u sustinu predmeta koji se
istrazuje? lako bi se moglo ocekivati, a i zahtevi Deskriptora Evropskog
kvalifikacionog okvira upucuju na potrebu da se kod studenata podstice
razvoj intelektualne autonomije, koja se vezuje danas za koncept
doZivotnog ucenja, a posebno sa kompetencijom ,uciti kako se uci“, da
studenti budu vise zainteresovani za razvoj sopstvenih kljucnih
kompetencija, koja se odnosi na bolje upravljanje vlastitim ucenjem, na
pristup ucenju, na mogucnosti upravljanja vlastitim ucenjem, na
drustvene i meduljudske odnose i komunikaciju, motivaciju itd., a time i
za sadrZaje prakse, odnosno na njenu organizaciju i efekte koje ona
obezbeduje. Jer se u Cesto sretanim definicijama autonomije u ucenju
pod ovim pojmom (Holek, H., 1981) smatra sposobnost onog koji uci da
preuzme odgovornost za vlastito ucenje, ukazuju¢i da ova sposobnost
,nije urodena, ve¢ stecena, kao rezultat formalnog ucenja, odnosno na
sistematican nacin, i naglasavajuéi da preuzeti odgovornost za ucenje
znaci prihvatiti odgovornost za sve odluke koje se ti¢u svih aspekata
ucenja (ibidem). Holek se u Savetu Evrope zalagao za slobodu ucenja
,Kkroz razvoj onih sposobnosti koje ¢e pojedincu omoguditi da deluje
odgovorno u vodenju poslova drustva u kojem zivi.“ (Holec, H., 1981).
Smatrao je da kada je autonomija u u¢enju jedan od ciljeva, obrazovanje
postaje instrument za budenje svesti kod coveka i potrebe za
oslobodenjem i, u nekim slucajevima, instrument za promenu samog
okruZenja. Tako se od ideje da je ¢ovek ,proizvod drusStva“ dolazi do
ideje da je Covek ,proizvodac svog drustva. (Janne 1977, prema: Holec,
1981).
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Pored prethodnog, u literaturi se sre¢u i druga shvatanja autonomije u
ucenju. Tako Litl (David Little, 2000) smatra da je autonomija, u sustini,
stvar psiholoskog odnosa onog koji uci prema procesu i sadrzaju ucenja,
a Dikinson (L. Dickinson, prema: Lalovi¢, Z., 2011) da je autonomija
situacija u kojoj je onaj koji uc¢i u potpunosti odgovoran za sve odluke
koje se ti¢u njegovog ucenja i primenu tih odluka. Za Bensona je
autonomija prepoznavanje prava ucenika u okviru obrazovnog sistema
(Phil Benson, 2001). Za pitanja autonomije u ucenju znacajna je uloga
studenta, a ne nastavnika, fokusira se na proces, a ne na efekte i podstice
studente da razvijaju sopstvene potrebe ulenja i ucenje vidi kao
celozivotni proces (Jacobs & Farrell, 2001). Smatra se da je jedan od
Kljucnih principa autonomije studenata pomeranje fokusa sa nastave na
ucCenje. Dakle, u centru paZnje je student, a iza ovoga se naglasava da
(David Little, 2000) efikasno ucenje podrazumeva rast autonomije
studenta u pogledu, kako procesa, tako i sadrzaja ucenja, a kao znacajna
napomena srefe se i konstatacija da put ka autonomiji kod vecine
studenata podrazumeva neophodan uvid, stimulanse i smernice dobrog
nastavnika (ibidem). Iz ugla pedagoske prakse to znaci da je studente
potrebno Sto viSe usmeravati ka autonomiji, samoodlucivanju,
fokusiranju na proces, te da se uloga studenata vidi u tome da se
fokusira na proces, a ne na proizvod, a naglasava se i potreba za
ohrabrivanjem studenata da razviju sopstvene potrebe ucenja i ucenje
vide kao doZivotni proces. Iz ovoga proizilazi da su autonomni oni
studenti koji razumeju =zaSto uce odredene teme, prihvataju
odgovornost za svoje ucenje, preuzimaju inicijativu u planiranju i
sprovodenju (Lalovi¢, Z., 2011), spremni su da procene sopstveno
ucenje (Little, D., 2000), da deluju nezavisno i u saradnji sa drugima, kao
druStveno odgovorne osobe (Dam, L. 1995), a prvi korak u razvoju
autonomije je prihvatanje odgovornosti za vlastito u€enje. Prihvatanje
odgovornosti je stvar svesne namere. Pri tom, studentima se mora dati
prostor da razviju autonomiju tako $to ¢e im se omoguditi da ucestvuju u
formulisanju ciljeva uclenja, u realizaciji zadataka i aktivnosti,
pojedinacno ili u grupama; da primenjuju samoevaluaciju i razmisljaju o
svojim iskustvima u procesu ucenja. Jer, autonomija podrazumeva
razvoj veStina refleksije i analize, dakle, metakognitivne sposobnosti,
kako bi student planirao, pratio i, na kraju, evaluirao svoj napredak.
Autonomija se ne odnosi samo na samostalno i individualno ucenje uz
minimalnu kontrolu nastavnika, ve¢ je to proces cije su glavne faze
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planiranje, monitoring i evaluacija ucenja. U ovo se, svakako, uklapaju i
posmatrane procene u okviru pedagoske prakse. Faktor koji je od
sustinskog znacaja za razvoj autonomije studenta jeste usvajanje veStine
samoevaluacije. Student mora da izgradi svoj li¢ni kriterijum kojim ¢e
ocenjivati kvalitet svog rada nezavisno od nastavnika. Sticanje ili ucenje
ove veStine pomaZe studentima da donose informisane odluke o
narednim koracima u procesu ucenja i smanjuje zavisnost od
nastavnika. Podaci koje posmatramo nisu ubedljivi dokazi da su studenti
ukljuceni u ovo istrazivanje na o¢ekivanom nivou razvoja intelektualne
autonomije, kao i da nemaju dovoljno razvijene vestine samoevaluacije i
metakognitivnih sposobnosti. Ovde je vaZna napomena data u
prethodnom delu teksta, koja se odnosi na karakteristike uzorka. Ovo bi
moglo da znaci da je, ipak, potrebno da nastavnik vodi studente,
predlaZe, usmerava, Sto pomaZe prihvatanju odgovornosti za sopstveno
ucenje, obavezuje i vodi ka razvijanju metakognicije, refleksivnog
upravljanja u ucenju, a uspeh pokrece intrinzi¢nu motivaciju. Teorijsku
osnovu za prethodne stavove nalazimo u okviru teorije
samodeterminacije (Lali¢-Vuceli¢, N., 2009). U osnovi ove teorije je
autonomija, kompetentnost i bliska povezanost sa drugima. Nalazi
istrazivanja ukazuju da uvazavanje autonomije studenata podsticajno
utice na postignuéa tokom studija, pojmovno razumevanje, razvijanje
kreativnosti, jacanje samopouzdanja, studenti se bolje prilagodavaju
sistemu studija, pokazuju veéi stepen internalizacije pravila studija i
intrinziCne motivacije, ali da se autonomija nece kod svih studenata
manifestovati bez podsticanja od strane nastavnika, $to se, i u nalazu na
koji se osvréemo, da primetiti.

Tabela 3.1
Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) varijabli iz grupe
kompetencije u medusobnim odnosima

N| M SD
Sposob- komunik. (vazZnost komp) 84| 4.25| 1.051
Sposob komunik. (doprinos pedag prakse kompetenciji) 84|4.08| 934
Sposob komunik. (efik sada$ modela pedag prakse) 84| 4.00]1.006
Oblik povoljne klime u vasp grupi (vaznost komp) 8414.20]1.015

Oblik povoljne klime u vasp grupi (doprinos pedag prakse komp.) 8413.96| 963
Oblik povoljne klime u vasp grupi (efik sadas modela pedag prakse) |84 | 4.00 [ 1.053

Pozit odnos prema vaspitanicima (vaznost komp) 84| 4.25] 1.040
Pozit odnosnll)rema vaspitanicima (doprinos pedag prakse 84l400| 944
kompetenciji)
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Pozit odnos prema vaspitanicima (efik. sadas. modela pedag.
prakse)

Li¢ne karakteristike vaspitaca (vaznost komp)

Li¢ne karakteristike vaspitaca (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Li¢ne karakteristike vaspitaca (efik sadas modela pedag prakse)
Traz novih puteva za sli¢ne ciljeve(vaZnost komp)

Traz novih puteva za sli¢ne ciljeve (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Traz novih puteva za sli¢ne ciljeve(efik sadas modela pedag prakse)
Validni N

84
84
84

84
84

84

84
84

4.05
4.10
3.86

3.86
3.83

3.57
3.76

1.063
1.060
1.020

1.077
1.160

1.033
1.037
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3.2. Proseci varijabli iz grupe kompetencije u medusobnim odnosima

ORGANIZACIJSKA KOMPETENTNOST

Tabela 4.1

SEPES Hj2 eaeylsen

]
-
I
I
]
]
]
]
]
]
I
-
-
]
I

Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) varijabli iz grupe

organizacijske kompetencije

N| M SD
Poznav pedag dokumentacije (vaZnost komp) 84| 3.93]1.084
Poznav pedag dokumentacije (doprinos pedag prakse kompetenciji) | 84 | 3.70 | 1.027
Poznav pedag dokumentacije (efik sadas modela pedag prakse) 8413.75| .943
Izrada operativnog kurik (vaZnost komp) 843.7711.010
Izrada operativnog kurik (doprinos pedag prakse kompetenciji) 84| 3.65]1.024
Izrada operativnog kurik (efik sadas modela pedag prakse) 84]3.64]1.071
Izrada pripreme za aktivnosti (vaznost komp) 8413.99]| 951
Izrada pripreme za aktivnosti (doprinos pedag prakse kompetenciji) | 84 | 3.82 | .971
Izrada pripreme za aktivnosti (efik sada$ modela pedag prakse) 8413.92| .960
Izrada didakt materijala (vaZnost komp) 84]3.98]1.075
Izrada didakt materijala (doprinos pedag prakse kompetenciji) 84 | 3.68]1.055
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Izrada didakt materijala (efik sadas modela pedag prakse) 8413.70 | 1.095
Planiranje dugoroc¢nih v.o. ciljeva (vaznost komp) 8413.98]1.086
Planiranje (.illllgorocmh v.o. ciljeva (doprinos pedag prakse 841365 1.047
kompetenciji)
Planiranje dugoro¢nih v.o. ciljeva (efik sada$ modela pedag prakse) |84 | 3.77 | .949
Oblikov pravila za odrzav radne atmosf (vaznost komp) 8413.99]| 976
Oblikov pra.\.lllla za odrZav radne atmosf (doprinos pedag prakse gal3s1| 925
kompetenciji)
Oblikov pravila za odrzav radne atmosf (efik sadas modela pedag 84386 971
prakse)
Upotreba adekv strateg za neprimereno pona$ (vaZnost komp) 8413.89| 919
Upotreba aq?kv. strat za neprimereno ponas. (dopr. ped. prakse 841382 o84
kompetenciji)
Upotreba adekv strat.za neprimereno ponas (efik sadas modela g4l377| 949
pedag prakse)
Organizac sposobnosti (vaznost komp) 8414.02] .850
Organizac sposobnosti (doprinos pedag prakse kompetenciji) 8413.90(1.013
Organizac sposobnosti (efik sadas modela pedag prakse) 8413.90]1.071
Validni N 84
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4.2. Proseci varijabli iz grupe organizacijske kompetencije

PEDAGOSKO-DIDAKTICKA I PSTHOLOSKA KOMPETENTNOST

Iz podataka o pedagoSko-didaktickim i psiholoskim kompetencijama,
kao i iz grupe kompetencija koje iza ovih slede, dakle, kompetencijama u
ulogama opste i specificne profesionalnosti, uoc¢ava se da su studenti
viSe vrednovali ono S$to im je poznato (verbalne metode, metod
demonstracije, prilagodavanje poucavanja darovitima i deci sa posebnim
potrebama, uvodenje u aktivnost, poznavanje decijih predznanja i sl), a
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manje su znacaja pridavali koriS¢enju strategija za samostalno uclenje,
projekt metodi, problemskom ucenju..., jer su se sa ovim manje sretali, te
nemaju sigurne predstave o njima, ne znaju do kraja njihov smisao,
metodiku i sl, Sto ide u prilog prethodnim konstatacijama o
nedovoljnom poznavanju materije o kojoj se prosuduje i o potrebi da se
autonomija izgraduje, dakle, da se ona uci, a ne dolazi sama po sebi. Ovo
dalje govori posredno i o tome da bi pedagoska praksa trebala drugacije
da se organizuje i to tako da omogu¢i studentima postepeno ulaZenje u
njenu susStinu, kako bi mogli autonomno da sude o njenim efektima, a i
da se metakognitivno odreduju u odnosu na sopstvenu samoevaluaciju,
kao i u odnosu na pokus$aje prevazilaZenja sopstvene neadekvatnosti.

Tabela 5.1
Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) varijabli iz grupe
pedagosko-didakticke i psiholoske kompetencije

N| M SD

Prepoz individual posebnosti vaspitanika (vaZnost komp) 8414.11| .944
Prepoz 1nd1_\_/.1dual posebnosti vaspitanika (dopr. pedag prakse g4 138911064
kompetenciji)
Prepoz individual posebnosti vaspitanika (efik sada$ modela pedag 843871117
prakse)
Poznavanje de¢jih predznanja (vaznost komp) 8414.27| .896
Proznavan]sdeqlh predznanja (doprinos pedag prakse 84214 1.020
kompetenciji)
Poznavanje decjih predznanja (efik sadas modela pedag prakse) 8414.12| 974
Prilagod poducavanja deci sa tesko¢ u ucenju (vaznost komp) 8414.08] 1.044
Prilagod po_(:i.. deci sa teSko¢ u uc¢enju (doprinos pedag prakse gal3731 1134
kompetenciji)
Prilagod pouc. deci sa teSkoc¢ u ucenju (efik sada$ modela pedag 841370 1.159
prakse)
Prilagod poduc nadarenoj deci (vaznost komp) 8414.13| .929
Prilagod poduc nadarenoj deci (doprinos pedag prakse

84 4.01]1.012
kompetenciji)
Prilagod podu¢ nadarenoj deci (efik sadas modela pedag prakse) 8413.94]1.034
Uvodenje u aktivnost (vaznost komp) 8414.11| .892
Uvodenje u aktivnost (doprinos pedag prakse kompetenciji) 8414.01| 912
Uvodenje u aktivnost (efik sadas modela pedag prakse) 8414.00]1.030
Proucavanje novih materijala (vaznost komp) 8413.88| .924
Proucavanje novih materijala (doprinos pedag prakse kompetenciji) | 84 | 3.92 | .921
Proucavanje novih materijala (efik sadas modela pedag prakse) 8413.96| .924
Ucenje (vaznost komp) 8414.19| .871
Ucenje (doprinos pedag prakse kompetenciji) 8414.07| .967
Ucenje (efik sadas modela pedag prakse) 8413.98]1.006
Ponavljanje (vaznost komp) 8414.08| .908
Ponavljanje (doprinos pedag prakse kompetenciji) 84]3.95| .943
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Ponavljanje (efik sada$§ modela pedag prakse)

Davanje povratne inf (vaZnost komp)

Davanje povratne inf (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Davanje povratne inf (efik sada$§ modela pedag prakse)

Frontalni oblik rada (vaZnost komp)

Frontalni oblik rada (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Frontalni oblik rada (efik sadas modela pedag prakse)
Individualni oblik rada (vaZnost komp)

Individualni oblik rada (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Individualni oblik rada (efik sada$§ modela pedag prakse)

Rad u paru (vaznost komp)

Rad u paru (doprinos pedag prakse kompetenciji)

Rad u paru (efik sada$ modela pedag prakse)

Grupni oblik rada (vaZznost komp)

Grupni oblik rada (doprinos pedag prakse kompetenciji)

Grupni oblik rada (efik sada$§ modela pedag prakse)

Prilagod poduc ciljevima ucenja (vazZnost komp)

Prilagod poduc ciljevima ucenja (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Prilagod poduc ciljevima ucenja (efik sadas modela pedag prakse)
Poznav verbalne metode podu¢ (vaznost komp)

Poznav verbalne metode podu¢ (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Poznav verbalne metode poduc (efik sadas modela pedag prakse)
Poznav operativne metod podu¢ (vaznost komp)

Poznav operativne metod podu¢ (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Poznav operativne metod poduc¢ (efik sadas modela pedag prakse)
Poznav metode demonstracije (vaznost komp)

Poznav metode demonstracije (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Poznav metode demonstracije (efik sada$ modela pedag prakse)
Prilagodj izabranih metod poduc cilj u¢enja (vaznost komp)
Prilagodj izabranih metod poduc cilj u¢enja (doprinos pedag prakse
kom.)

Prilagodj izabranih metod poduc cilj u¢enja (efik sadas modela ped-
prakse)

Problemski pristup poduc (vaznost komp)

Problemski pristup poduc (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Problemski pristup poduc (efik sada$ modela pedag prakse)
Projektni pristup podu¢ (vaznost komp)

Projektni pristup podu¢ (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Projektni pristup poduc¢ (efik sadas modela pedag prakse)

Korisc strateg za samost ucenje (vaznost komp)

Korisc strateg za samost ucenje (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Korisc strateg za samost ucenje (efik sada$ modela pedag prakse)
Podsticanje vaspitanika na samoeval (vaZnost komp)
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84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84
84

84

84
84

84

84
84

84

84
84

84

84
84

84

84

84
84
84
84
84
84
84

84

84
84

4.17
4.14
3.90
3.90
3.94
4.01
4.00
3.94
4.02
3.81
3.87
3.89
3.96
4.14
3.98
3.93
4.04

3.94

3.88
4.33

4.12

4.27
3.94

3.86

4.00
4.01

3.96

3.99
4.05

3.96

3.93

4.01
3.80
3.87
3.80
3.64
3.65
3.81

3.82

3.79
4.02

916
920
965
1.025
.896
925
.994
1.057
1.064
1.124
1.095
.994
911
1.008
1.029
1.015
.987

936

.949
.948

.999

.896
1.068

1.020

1.075
1.035

975

1.103
993

963

967

912
902
979
991
977
1.035
1.070

1.066

.958
1.018




Podsticanje vaspitanika na samoeval (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Podsticanje vaspitanika na samoeval (efik sadas modela pedag
prakse)

Razvijanje soc vestina kod dece (vazZnost komp)

Razvijanje soc vestina kod dece (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Razvijanje soc vestina kod dece (efik sadas modela pedag prakse)
Znanje o v.o. pojmovima (vaznost komp)

Znanje o v.0. pojmovima (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Znanje o v.o. pojmovima (efik sadas modela pedag prakse)
Razumevanje teorija kurikuluma (vaznost komp)

Razumevanje teorija kurikuluma (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Razumevanje teorija kurikuluma (efik sadas modela pedag prakse)
Poznav institucija koje pomaZzu vasp i obraz (vaznost komp)
Poznav institucija koje pomaZzu v.i o. (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Poznav institucija koje pomazu v. i o.(efik sada$ modela pedag
prakse)

Poznav strucnih sluzbi u vasp i obraz (vaznost komp)

Poznav strucnih sluzbi u vasp i obraz (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Poznav struc¢nih sluzbi u vasp i obraz (efik sada$ modela pedag
prakse)

Poznavanje zakonodavstva (vaznost komp)

Poznavanje zakonodavstva (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Poznavanje zakonodavstva (efik sadas modela pedag prakse)
Kori$éenje informacione tehnologije (vaZnost komp)

Koris¢enje informacione tehnologije (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Kori$éenje informacione tehnologije (efik sada$§ modela pedag
prakse)

Primena novina u informac. tehnologiji (vaznost komp)

Primena novina u inf. tehnologiji (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Primena novina u informac. tehnologiji (efik sada$ modela pedag
prakse)

Validni N

84

84
84
84

84
84
84
84
84

84

84
84

84

84
84
84

84

84
84
84
84

84

84
84
84

84
84

3.82

3.88
4.04
3.90

4.00
3.96
3.74
3.70
3.89

3.61

3.75
3.94

3.64

3.81
3.94
3.68

3.86

3.76
3.65
3.63
3.88

3.83

3.75
3.74
3.76

3.87

.996

1.011
1.023
1.037

.969
1.092
1.031
1.117
1.064

1.018

1.005
.986

1.037

1.058
841
1.020

.866

1.137
1.058
1.039
1.091

1.096

1.063
1.121
1.037

941
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5.2. Proseci varijabli iz grupe pedagosko-didakticke
i psiholoske kompetencije

KOMPETENTNOST U ULOGAMA OPSTE I SPECIFICNE PROFESIONALNOSTI

[ iz tabele koja dalje sledi vidi se da su studenti, sli¢cno prethodnom, male
razlike videli u znacaju, doprinosa prakse odredenim kompetencijama i
znacaju odredenih kompetencija iz ove grupe da udu u novi efikasniji
model pedagoske prakse. Takode se uocCava da su vrednosti medu
komponentama male, Sto se uklapa u prethodne konstatacije, te bi i
interpretacija mogla biti ista.

Tabela 6.1
Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) varijabli iz grupe
kompetencije u ulogama opste i specificne profesionalnosti

N| M SD

Saradnja sa roditeljima (vaZnost komp) 841 4.00| 1.109
Saradnja sa roditeljima (doprinos pedag prakse kompetenciji) 8413.94| 1.010
Saradnja sa roditeljima (efik sadas modela pedag prakse) 8414.00| .994
Saradnja sa drugim vaspita¢ima (vaznost komp) 84]3.96| 1.156
Saradnja sa drugim vaspita¢ima (doprinos pedag prakse

84 1.170
kompetenciji) 3.93
Saradnja sa drugim vaspitac¢ima (efik sadas modela pedag prakse) 84]3.96| 1.156
Saradnja sa stru¢njacima (vaznost komp) 8413.89| .970
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Saradnja sa stru¢njacima (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Saradnja sa stru¢njacima (efik sadas modela pedag prakse)
[straZivanje u vaspitanju i obrazovanju (vaznost komp)
Istrazivanje u vaspitanju i obrazovanju (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Istrazivanje u vaspitanju i obrazovanju (efik sadas$ modela pedag
prakse)

Pripremljenost za ucesée u projektima (vaznost komp)
Pripremljenost za uces¢e u projektima (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Pripremljenost za uce$ée u projektima (efik sada$§ modela pedag
prakse)

Samoevaluacija (vaznost komp)

Samoevaluacija (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Samoevaluacija (efik sadas modela pedag prakse)

Kvalitet vlastitog pedagoskog rada (vaZnost komp)

Kvalitet vlastitog pedagoskog rada (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Kvalitet vlastitog pedagoskog rada (efik sada$§ modela pedag
prakse)

Pracenje savremenih obrazovnih dostignuca (vaznost komp)
Pracenje savremenih obrazovnih dostignuc¢a (doprinos pedag
prakse kompetenciji)

Pracenje savremenih obrazovnih dostignuca (efik sadas modela
pedag prakse)

Muzic¢ka kompetentnost (vaznost komp)

Muzicka kompetentnost (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Muzicka kompetentnost (efik sadas modela pedag prakse)

Dirig de¢jim horom i orkestrom (vaZnost komp)

Dirig de¢jim horom i orkestrom (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Dirig de¢jim horom i orkestrom (efik sadas modela pedag prakse)
Glumacke i likovne sposobnosti (vaznost komp)

Glumacke i likovne sposobnosti (doprinos pedag prakse
kompetenciji)

Glumacke i likovne sposobnosti (efik sadas modela pedag prakse)
Dramske sposobnosti (vaznost komp)

Dramske sposobnosti (doprinos pedag prakse kompetenciji)
Dramske sposobnosti (efik sadas modela pedag prakse)

Validni N

84
84
84

84

84
84
84

84

84
84
84
84

84

84
84
84

84

84
84
84
84

84

84
84

84

84
84
84
84
84

3.82
3.88
3.75

3.77

3.73
3.89
3.74

3.67

3.95
3.71
3.80
4.07

3.79

3.77
3.86
3.87

3.85

3.86
3.89
3.79
3.44

3.55

3.51
4.00

3.71

3.86
4.01
3.98
4.06

946
.949
1.051

1.034

1.068
.957
1.099

1.022

1.129
976
1.027
954

945

.986
1.088
.902

976

1.066
1.120
1.281
1.186

1.046

1.092
1.075

1.048

1.088
1.035
944
.986
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6.2. Proseci varijabli iz grupe kompetencije u ulogama opste
i specificne profesionalnosti

FAKTORSKA ANALIZA VAZNOSTI KOMPETENCIJA

IzvrSena je faktorska analiza vaZnosti kompetencija metodom glavnih
komponenti, sa Kajzerovim kriterijumom za odredivanje broja faktora i
varimaks rotacijom. 1z tabele 7.1 vidimo da je analizom izdvojeno 15
faktora. Takode, primecujemo da prvi faktor definiSe vaznost sledec¢ih
kompetencija:

e traZenje novih puteva za sli¢ne ciljeve- .559

e poznavanje pedagoske dokumentacije- .500

e izrada operativnog kurikuluma- .688

e izrada pripreme za aktivnosti- .703

e izrada didakti¢ckog materijala- . 775

e planiranje dugoroc¢nih v.o. ciljeva - . 690

e oblikovanje pravila za odrzavanje radne atmosfere- .504

Tabela 7.1. Ukupna varijansa vaznosti kompetencija koja je
objasnjena pojedinim faktorima

Faktor Ukupno % varijanse Kumulativni %

1 5.509 9.337 9.337
2 5.144 8.718 18.055
3 3.814 6.464 24.519
4 3.643 6.175 30.694
5 3.157 5.351 36.046
6 2.949 4.998 41.044
7 2.927 4961 46.005
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8 2.710 4.592 50.597
9 2.680 4.542 55.140
10 2.617 4.435 59.575
11 2.616 4.433 64.008
12 2.424 4.108 68.116
13 1.985 3.365 71.481
14 1.805 3.060 74.541
15 1.556 2.637 77.178

Iz tabele 7.1 vidimo da svih 15 faktora zajedno objasnjavaju 77,18%
varijanse vaznosti kompetencija.

FAKTORSKA ANALIZA DOPRINOSA PEDAGOSKE PRAKSE KOMPETENCIJAMA

IzvrSena je faktorska analiza doprinosa pedagoske prakse
kompetencijama metodom glavnih komponenti, sa Kajzerovim
kriterijumom za odredivanje broja faktora i varimaks rotacijom. Iz
tabele 7.2 vidimo da je analizom izdvojeno 13 faktora. Takode,
primecujemo da prvi faktor definiSe doprinos pedagoSke prakse
slede¢im kompetencijama:

e oblikovanje pravila za odrZavanje radne atmosfere-.643
organizacione sposobnosti-.583
prepoznavanje individualnih posebnosti vaspitanika-.723
poznavanje decjih predznanja-.565
prilagodavanje poucavanja deci sa poteSko¢ama u ucenju-.606
prilagodavanje poucavanja nadarenoj deci-.732

Tabela 7.2.
Ukupna varijansa doprinosa pedagoske prakse kompetencijama koja je
objasnjena pojedinim faktorima

Faktor Ukupno % varijanse Kumulativni %

1 5.552 9.410 9.410
2 5.268 8.928 18.339
3 4.831 8.189 26.528
4 3.548 6.014 32.542
5 3.227 5.469 38.011
6 3.217 5.452 43.463
7 3.087 5.232 48.696
8 3.026 5.128 53.824
9 2.659 4.507 58.331
10 2.573 4.362 62.693
11 2.506 4.248 66.941
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12
13

1.901
1.673

3.221
2.836

70.162
72.998

Iz tabele 7.2 vidimo da 13 faktora zajedno objasSnjavaju 73% varijanse
doprinosa pedagoSke prakse kompetencijama.

FAKTORSKA ANALIZA EFIKASNOSTI SADASNJEG MODELA

PEDAGOSKE PRAKSE ZA KOMPETENCIJE

IzvrSena je faktorska analiza efikasnosti sadaSnjeg modela pedagosSke
prakse za kompetencije metodom glavnih komponenti, sa Kajzerovim
kriterijumom za odredivanje broja faktora i varimaks rotacijom. Iz
tabele 9.1 vidimo da je analizom izdvojeno 14 faktora. Takode,
primecujemo da prvi faktor definiSe efikasnost pedagoSke prakse za
sledece kompetencije:

poznavanje operativne metode poucavanja- .492

e poznavanje metode demonstracije-.778

e prilagodavanje metoda poucavanja ciljevima ucenja-.757

e projektni pristup poducavanju-.566

e koriS¢enje strategija za samostalno ucenje- .483

e podsticanje vaspitanika na samoevaluaciju- 503

e znanje o v.0. pojmovima-.647

e razumevanje teorija kurikuluma-.593

e poznavanje institucija koje pomazu vaspitanju i obrazovanju-.485

Tabela 7.3.
Ukupna varijansa efikasnosti sada$njeg modela pedagoske prakse za
kompetencije koja je objasnjena pojedinim faktorima
[Faktor Ukupno % varijanse Kumulativni %

1 5.535 9.224 9.224
2 5.030 8.384 17.608
3 4915 8.191 25.800
4 4.398 7.330 33.130
5 3.566 5.943 39.073
6 3.144 5.240 44.313
7 2,934 4.889 49.202
8 2.727 4.545 53.747
9 2.522 4.203 57.951
10 2.217 3.694 61.645
11 1.883 3.138 64.783
12 1.830 3.050 67.833
13 1.803 3.004 70.837

238




| 14 | 1.720 2.867 73.704 |

AKCIONE KOMPETENCIJE I GODINA STUDIJA

Razlike izmedu studenata sa pojedinih godina studija, u pogledu
njihovih misljenja o kompetencijama ispitane su kanonickom
diskriminativnom analizom, metodom ,stepwise”. 1z tabele 8.1. vidimo
da je analiza izvrSena u Cetiri koraka, pri ¢emu su se u Cetvrtom koraku
u modelu naSle Ccetiri varijable: vaZnost pedagosko-didaktickih
kompetencija, doprinos prakse organizacionim, predmetno-strucnim i
kompetencijama u medusobnim odnosima. Ostale varijable su izbacene iz
analize, jer nisu davale znacajan doprinos razlikovanju izmedu grupa.

8.1.Varijable ubacene/izbacene iz analize

korak Varijabla ubacena u Vilksova lambda
analizu Statistik | df1 | df2 | df3 | EgzaktniF
Stat. [ df1
1 Vaznost pedag-didakt. 739| 1| 3] 80000 9413| 3
kompet. (skor)
2 Doprinos prakse organiz 626| 2| 3| 800006949 6
komp. (skor)
Doprinos prakse kompet.
3 u medusobnim odnosima .555 3] 3] 80.000
(skor)
Doprinos prakse
4 predmetno-stru¢nim 471 4 3] 80.000
kompet. (skor)
8.2. Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija
Funkcija Ajgen-vrednost Kanonicka korelacija
1 616 617
2 .300 480
3 011 104
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Iz tabele 8.2. vidi se da su u analizi izdvojene tri kanonicke
diskriminativne funkcije. Takode, primecuje se da su korelacije izmedu
prve dve diskriminativne funkcije i godine studija srednje veliCine, tj. da
postoje razlike srednje veli¢ine izmedu studenata sa pojedinih godina
studija u pogledu prve dve diskriminativne funkcije.

8.3. Znacajnost diskriminativnih funkcija

Funkcija Vilksova lambda Hi-kvadrat df p

1 471 59.489 12 .000
2 761 21.568 6 .001
3 .989 .862 2 .650

Iz tabele 8.3. vidi se da su prve dve funkcije statisticki znacajne, a trec¢a
nije.

8.4. Matrica strukture

Funkcija
1 2 3
VazZnost pedag-didakt kompet (skor) .683| .466| .242
Doprinos prakse predmetno-stru¢ kompet (skor) 248 .750| .597
Doprinos prakse kompet u medusob odnos (skor) 461| .102| .869
Doprinos prakse organiz komp (skor) .064| .396| .683

Iz tabele 8.4. vidi se da prvu diskriminativnu funkciju definiSu vaZnost
pedagosko-didaktickih kompetencija i doprinos prakse kompetencijama u
medusobnim odnosima. Drugu funkciju definiSu vaZnost pedagosko-
didaktickih kompetencija i doprinos prakse predmetno-stru¢nim
kompetencijama.

8.5. Proseci diskriminativne funkcije
kod studenata sa pojedinih godina studija

Godina studija Funkcija

1 2 3
1 -.795 -.080 -001
2 .982 -1.190 .018
3 .659 432 -173
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| 4 | 615 | 551 | 153 |

Iz tabele 8.5.vidi se da je prva diskriminativna funkcija najviSe izraZena
kod studenata druge godine. Druga diskriminativna funkcija je najviSe
izraZena kod studenata trece i Cetvrte godine. Dakle, studenti druge
godine studija razlikuju se od ostalih po tome Sto veéi znacaj daju
pedagosko-didaktickim  kompetencijama i  doprinosu  prakse
kompetencijama u medusobnim odnosima, dok studenti trece i Cetvrte
godine studija, dakle, specijalizanti pridaju veéi znacaj pedagosko-
didaktickim kompetencijama i doprinos prakse predmetno-strucnim
kompetencijama. Iz prethodnog se da zakljuciti da su pedagosko-
didakticke kompetencije jednako znacCajne studentima ve¢ od druge
godine studija kada su donekle veé osetili sustinu pedagoske prakse, a
da su za Cetvrtu godinu, tj. specijalizante, ostale joS kao posebno
znacajne predmetno-strucne kompetencije. Ovo poslednje je zanimljivo,
jer dolazi iz ugla prakticara, dakle, ne viSe studenata koji nisu iskusili
pedagosku praksu, ne onih koji ne znaju $ta ih ocekuje i kako ¢e to
izgledati, nego od onih koji osetaju sopstvene nedostatke i mogu da
procene vrednosti pedagoSke prakse. Oni stavljaju naglasak na
predmetno-strucne kompetencije. Tumacenje ovog nalaza moglo bi da
uputi na zakljuc¢ak da su specijalizanti, tj. vaspitaci sa iskustvom delom i
zbog toga ponovo na studijama, jer ose¢aju domete svojih nastojanja, tj.
sve slozeniju situaciju u praksi u vreme kada deca dolaze u predkolsku
ustanovu svakog dana sa sve viSe informacija koje treba sistematizovati,
pojmovno urediti, pomo¢i im da ih strukturi$u tako da njima dalje mogu
operisati, a sami vaspitaci ne mogu dovoljno temeljno za sve to da se
pripreme. Poseban problem je nedovoljno strukturisan kurikulum,
teznja za integrativnim pristupom kurikulumu i onim S$to iz ovoga
proizilazi, te se ovaj nalaz moZe tumaciti kao logi¢na posledica
prethodnog. Iza ovoga mogle bi se, kao didakticko-metodicke
implikacije ovoga, videti potrebe da se u izradi novih Osnova za
program predSkolskog vaspitanja i obrazovanja predmetno-stru¢nim
kompetencijama da viSe prostora.

AKCIONE KOMPETENCIJE I PROSECNA OCENA NA STUDIJAMA
Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na akcione kompetencije i

prosecne ocene tokom dosadasnjih studija ispitana je linearnom
regresionom analizom, metodom ,stepwise”. Ova analiza je izvrSena u
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jednom koraku u kojem je u model usla varijabla vaZnost organizacionih
kompetencija. Ostali prediktori su izbaceni iz regresionog modela, jer
nisu znacajno doprinosili vezi izmedu akcionih kompetencija i uspeha
na studijama.

9.1. Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa vazno$¢u
organizacionih kompetencija kao prediktorom i uspehom na studijama kao
zavisnom varijablom

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 447 .200 190

Iz tabele 9.1. vidi se da je veza izmedu vaZnosti organizacionih
kompetencija i uspeha na studijama srednje veli¢ine.

9.2. Standardizovani regresioni koeficijenti (beta) i njihova znacajnost (p)

Model Standardizovani t p
koeficijenti
Beta
1 (Konstanta) -492 .624
Vaznost organiz komp. (skor) 447 4.522 .000

[z tabele 9.2. vidi se kakva je priroda veze izmedu vaZnosti
organizacionih kompetencija i uspeha na studijama. Naime, postoji
tendencija da Sto je ve¢i uspeh na studijama, organizacionim
kompetencijama se pridaje veéi znacaj, Sto bi moglo da se poveZe sa
relativno malim razlikama izmedu davanja znacaja kompetencijama,
vrednovanju doprinosa istih putem prakse i davanju prednosti
pojedinim kompetencijama za novi model efikasnosti pedagoske prakse.
Moglo bi se zakljuciti da je veéa prednost organizacionim
kompetencijama od strane studenata sa viSom srednjom ocenom na
studijama, iako statisticki znacajna i srednje vrednosti, ne toliko
indikator sustinskih razlika u vrednovanju doprinosa studentske prakse
studenata sa boljim uspehom, koliko, moZda projekcija njihove
strukture li¢nosti. Dakle, ostaje za druga istrazivanja kao jedna od
pretpostavki da studenti koji imaju jacu li¢nu organizovanost, to vide
kao prednost i u pristupu pedagoskom radu, Sto logi¢no sledi.

9.3. Prediktori iskljuceni iz regresione analize
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Model Beta t p
Vaznost predmetno-stru¢ kompet. (skor) 236 1.736 |.086
Doprinos prakse predmetno-stru¢ kompet (skor) 181 1.582 |.118
l}if)lrl;z;ser&;)l({isgi ped prakse za predmetno-struc 077 -712 | 479
Vaznost kompet u medusob. odnos (skor) 134 939 351
Doprinos prakse kompet u medusob odnos (skor) .053 427 .670
Efik sad modela prak za komp u med odnos (skor) -.074 -670 |.505
1 Doprinos prakse organiz. komp. (skor) -.247 -1.774 1.080
Efik sada$ modela prakse za organiz komp(skor) -175 -1.295 |.199
Vaznost pedag-didakt kompet (skor) 235 1.614 |.110
Doprinos prakse pedag-didakt kompet(skor) -.008 -065 |.949
Efik sada$ modela prakse za pedag-didakt
kompet{skor) P becag -044 | -390 |.698
Vaznost kompet u ulogama (skor) .138 1.166 | .247
Doprinos prakse kompet u ulogama (skor) .090 773 442
Efik sadas modela prakse za kompet u ulogama (skor) -.009 -081 |.936

KLASTER ANALIZA AKCIONIH KOMPETENCIJA

IzvrSena je hijerarhijska klaster analiza varijabli koje se odnose na
miSljenja studenata o akcionim kompetencijama, metodom ,spajanje
izmedu grupa“ (between-groups linkage). Kao mera odstojanja izmedu
klastera koriS¢eno je kvadrirano euklidovsko odstojanje.

10.1. Stadijumi klaster analize!

Stadijum Spojeni klasteri Koeficijenti
Klaster 1 Klaster 2

1 5 6 544.000
2 8 9 613.000
3 1 2 683.000
4 4 5 836.000
5 1 4 977.500
6 1 3 1176.600
7 14 15 1692.000
8 7 8 1713.500
9 13 14 2435.000
10 11 12 9288.000
11 1 7 12071.944
12 10 11 13452.000
13 1 13 50772.444
14 1 10 695064.778
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1 Brojevi u kolonama klaster 1 i klaster 2 predstavljaju
redne brojeve varijabli sa spiska varijabli u klaster analizi *

Na kraju prikaza podataka iz uzorka u Srbiji daju se i podaci klaster
analiza, koji jasno grupiSu predmetno-stru¢ne kompetencije,
kompetencije u medusobnim odnosima i organizacione kompetencije u
jedan set, u drugi su se svrstale pedagosko-didakticke, a u treci
kompetencije u ulogama. Na kraju, sve one se svrstavaju u jedan klaster,
dakle, Cine jedinstvenu celinu, Sto upucuje na zaklju¢ak o znacajnim
vezama medu posmatranim kompetencijama i vra¢a na, s pocetka
pominjane, nalaze o jednako vrednovanim kompetencijama iz tri
posmatrana ugla (davanje znacaja, doprinos prakse osposobljavanju za
pojedine kompetencije i prednost za ulazak u novi model efikasnije
pedagoske prakse).

4 Spisak varijabli u Klaster analizi:

1. VaZnost predmetno-stru¢nih kompetencija (skor)

2. Doprinos prakse predmetno-stru¢nim kompetencijama (skor)

3. Efikasnost sadasnjeg modela pedagoSke prakse za predmetno-strucne
kompetencije (skor)

4. Vaznost kompetencija u medusobnim odnosima (skor)

5. Doprinos prakse kompetencijama u medusobnim odnosima (skor)

6. Efikasnost sadasnjeg modela prakse za kompetencije u medusobnim
odnosima (skor)

7.VaZnost organizacionih kompetencija (skor)

8. Doprinos prakse organizacionim kompetencijama (skor)

9. Efikasnost sadasnjeg modela prakse za organizacione kompetencije (skor)
10. Vaznost pedagosko-didaktickih kompetencija (skor)

11. Doprinos prakse pedagosko-didaktickim kompetencijama (skor)

12. Efikasnost sadaSnjeg modela prakse za pedagosko-didakticke
kompetencije (skor)

13. Vaznost kompetencija u ulogama (skor)

14. Doprinos prakse kompetencijama u ulogama (skor)

15. Efikasnost sadaSnjeg modela prakse za kompetencije u ulogama (skor)
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10.2. Reskalirano odstojanje izmedu klastera
5 10 15
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KOMPARACIJA STUDENTSKIH POGLEDA NA ZNACAJ, DOPRINOS 1 ELEMENTE
EFIKASNIJEG MODELA PEDAGOSKE PRAKSE
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Za posmatranje sli¢nosti i razlika u pogledu pitanja pedagoSke prakse
koja su i prethodno posmatrana poci ¢e se od karakteristika poduzorka
iz Rumunije. Kako se dalje iz tabela i grafova vidi u ovom poduzorku je
viSe studenata sa druge godine, dakle, rec je o blago asimetri¢noj krivoj,
a Sto se ti¢e uspeha obrnuto. Ve¢ ova cinjenica govori da se ova dva
poduzorka razlikuju po obema karakteristikama, sto ¢e se na neki nacin

odraziti i na poglede studenta o pitanjima koja se ovde posmatraju.

PODUZORAK 1Z RUMUNIJE

Tabela 11.1. Godina studija

Frekvenca % Validni % Kumulativni %
1 19 31.7 31.7 31.7
2 24 40.0 40.0 71.7
3 10 16.7 16.7 88.3
4 7 11.7 11.7 100.0
Ukupno 60| 100.0 100.0
Tabela 11.2. Prosecan uspeh na studijama
Frekvenca Procenat Validni % Kumul. %
6-7 1 1.7 1.7 1.7
7-8 7 11.7 11.7 13.3
8-9 21 35.0 35.0 48.3
9-10 31 51.7 51.7 100.0
Ukupno 60 100.0 100.0
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Graf. 11.1. Godina studija
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KOMPETENCIJE KOD ISPITANIKA 1Z SRBIJE I RUMUNIJE

Razlike izmedu proseka procena kompetencija kod ispitanika iz Srbije i
Rumunije ispitane su nizom t-testova za nezavisne uzorke. Kako se iz
tabele 12.1. vidi, uocljive su razlike kod pedagoSko-didaktickih
kompetencija i to iz sva tri posmatrana aspekta (vaznost pedagosko-
didakticke kompetentnosti, doprinos pedagoske prakse pedagosko-
didakti¢kim kompetencijama i znacaj kompetencija sadasnjeg modela za
novi efikasniji model pedagoSke prakse). Takode je znacajno da su
studenti iz Rumunije, kako ¢e se daje u grafickim prikazima videti u sva
tri aspekta viSe vrednovali ponudene kompetencije i time doprineli
znacajnosti razlika. 1z tabele se, takode, vidi da su sve razlike, dakle, ne
samo prethodno pomenute statisticki znacajne.

12.1. Rezultati t-testa za nezavisne uzorke

t df p | Razlika | Stand.greska
prosek raz.
a

Vaznost predmetno-strutnih -4.992 | 141|.000 | -2.788 559
kompetencija.
Doprlnosp.r.aksepredmetno-strucnlm 3686 | 1411 000 | -2.038 553
kompetencijama.
Eflkevls.modelape.cli.praksezapred.no- 3831139 000| 2393 625
stru¢. kompetencije
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Vaznost kompetencija u medusobnim
odnosima

Doprinos prakse kompet. u medusob
odnosa(skor)

Efik sad modela prak za komp u med.
odnosa(skor)

Vaznost organizacionih kompetencija
(skor)

Doprinos prakse organizacionim komp.
(skor)

Efik. sada$. modela prakse za
organizacionu komp.(skor)

Vaznost pedag-didakt kompet(skor)
Doprinos prakse pedag. i didaktckih
kompet. (skor)

Efik sadas modela prakse za pedag-
didakt kompet(skor)

Vaznost kompet u ulogama(skor)
Doprinos prakse kompet u
ulogama(skor)

Efik sadas modela prakse za kompet u
ulogama(skor)

-2.682 | 141

-3.370 ] 141

-2.933 (141

-3.226 | 141

-3.842 ] 141

-3.163 | 141
-2.998 | 140
-3.611| 141

-2.715| 141
-2.821] 141
-2.938 | 141

-2.413 ] 141

.008

.001

.004

.002

.000

.002
.003
.000

.007
.005
.004

.017

-1.625
-1.965
-1.822
-2.908
-3.464

-2.960
-9.399

10.990
-8.660
-3.891
-3.870

-3.439

.606

.583

.621

901

.902

936
3.134
3.044

3.189
1.379
1.317

1.425

Prethodne konstatacije ocite su u tabeli 12.2.

12.2. Broj ispitanika (N) i prosecne ocene kompetencija (M) kod ispitanika iz
Srbije i Rumunije
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Mesto N M
boravka

VazZnost predmetno-stru¢nih kompetencija Srbija 83 19.58
(skor) Rumunija 60 22.37
Doprinos prakse predmetno-stru¢ kompet Srbija 83 19.23
(skor) Rumunija 60 21.27
Efikas modela ped prakse za predmetno-stru¢  Srbija 83 18.83
kompet (skor) Rumunija 58 21.22
Vaznost kompet u medusobnim odnosima Srbija 83 20.67
(skor) Rumunija 60 22.30
Doprinos prakse kompetencija u medusobnim  Srbija 83 19.52
odnosima (skor) Rumunija 60 21.48
Efikasnost sadasnjeg modela prak. za Srbija 83 19.71
kompetencije u medusobnim odnosima (skor) Rumunija 60 21.53

y T . Srbija 83 31.54
Vaznost organizacionih kompetencija (skor) Rumunija 60 3445
Doprinos prakse organizacionim Srbija 83 30.04
kompetencijama (skor) Rumunija 60 33.50
Efikasnost sadasnjeg modela prakse za Srbija 83 30.37
organizacione kompetencije (skor) Rumunija 60 33.33




. . ey . Srbija 83 120.31
VazZnost pedag-didaktickih kompetencija (skor) Rumunija 59 12971
Doprinos prakse pedag-didaktickim Srbija 83 116.41
kompetencijama (skor) Rumunija 60 127.40
Efikasnost sadasnjeg modela prakse za pedag-  Srbija 83 117.37
didakticke i psiholoske kompetencije (skor) Rumunija 60 126.03
Vaznost kompetencija u specificnim ulogama  Srbija 83 46.76
(skor) Rumunija 60 50.65
Doprinos prakse kompetencijama u Srbija 83 45.75
specificnim ulogama (skor) Rumunija 60 49.62
Efikasnost sada$njeg modela prakse za Srbija 83 45.93
kompetentnost u specificnim ulogama (skor)  Rumunija 60 49.37

[z ove tabele vidimo da ispitanici iz Rumunije, u proseku, sve kompetencije
procenjuju kao znacajnije. Takode, primecujemo da, po njihovom misljenju,
pedagoSka praksa viSe doprinosi kompetencijama i da su u sadasnjem
modelu pedagoSke prakse procene efikasnosti ponudenih kompetencija
vete nego Sto je to slucaj kod ispitanika iz Srbije. Pomenuta izraZajnost
razlika u svim oblastima kompetencija (predmetno-stru¢nih kompetencija,
pedagosko-didaktickih i psiholoSkih, kompetencija u medusobnim
odnosima, organizacionih kompetencija i kompetencija u specificnim
ulogama), jasnije se vidi na grafickim prikazima koji se dalje daju. Redosled
je isti kao u tabeli 12. 2.

Graf. 12.1. VaZnost predmetno-struc¢nih kompetencija (skor)

Prosek Vaanet predmetne sz kompedskor

Mesto borawvka

Graf.12.2. Doprinos prakse predmetno-strucne kompetencije (skor)
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Frosek Doprinas prakse predmetna-struc kompet{shor)

Mesto boravka

Graf 12.3. Efikasnost modela pedagoske prakse za predmetno-stru¢nu
kompetentnost (skor)

Frosek Efkes modela ped prakse 2a predmetno e

Graf 12.4. Vaznost kompetencija u medusobnim odnosima (skor)
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12.5. Doprinos prakse kompetencijama u medusobnim odnosima (skor)
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Prosek Doprinos prakse hompetu medjused odnas{skor

Graf. 12.6. Efikasnost sadasnjeg modela prakse za kompetencije
u medusobnim odnosima (skor)
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Graf. 12.7. VaZnost organizacionih kompetencija (skor)
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Graf 12.8. Doprinos prakse organizacionim kompetencijama (skor)
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Mesto borawvka

Graf 12.9. Efikasnost sadasnjeg modela prakse
za organizacione kompetencije (skor)

Mesto boravka

Graf. 12.10. Vaznost pedag-didaktickih kompetencija (skor)
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Prosek Vaznost pedapioebt kompetstor

Prosek Daprines prakss pedagecidabt kompat{sker)

Graf 12.11. Doprinos prakse pedag-didaktickim kompetencijama (skor)
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Graf 12.12. Efikasnost sadasnjeg modela prakse za pedag-didakticke i psiholoske

Prosek Vaznostkompet  ulogamalsho)

kompetencije (skor)

Prosek Efk sadas modela prakse za pedagedidakt kompet

Mesto boravka

Graf 12.13. Vaznost kompetencija u specificnim ulogama (skor)
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Graf. 12.14. Doprinos prakse kompetencijama u specificnim ulogama (skor)
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Graf 12.15. Efikasnost sadasnjeg modela prakse za kompetentnost
u specifi¢nim ulogama (skor)
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Iza prethodnih nalaza interesantno je pitanje uzroka razlika u
poduzorcima. To $to se studenti iz Rumunije i Srbije zna¢ajno razlikuju
u pogledu svih posmatranih aspekata ponudenih kompetencija (izmedu
ocene znacaja pojedinih, zatim njihovog sretanja u praksi, tj. doprinosa
prakse njihovoj kompetentnosti i, na kraju, davanju prednosti
pojedinima da udu u novi model efikasnije pedagoske prakse), kao i to
Sto su studenti iz Rumunije po svim pitanjima imali viSe skorove, otvara
brojna pitanja, od pitanja koliko je uspeh studenata znacajan za ovaj
nalaz, kako je kod poduzorka iz Srbije nadeno, a ovde moZzda potvrdeno,
ili je objaSnjenje u odgovoru na pitanje razliite organizacije prakse, kao
i u moguénosti da je znacajan doprinos ovome dao uspeh studenata koji
je izrazitije jaci kod poduzorka iz Rumunije...,, ostaju u ovom istrazivanju
kao znacajna pitanja za neko novo istrazivanje. Takode bi se ovo moglo
interpretirati i iz ugla prethodno pominjane nesigurnosti i nedovoljnog
poznavanja sustine pitanja koja su vrednovana, $to je moglo da utice na
davanje visokih ocena svim kompetencijama i istih ocena razli¢itim
aspektima.

ZAKLJUCCI
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Iz prethodnog teorijskog okvira, kao i nalaza istrazivanja, koje je
eksplorativnog karaktera, sa uzorkom bez verovatnoce (hotimicni),
dakle, skromnog metodoloSkog nacrta, moglo bi se, ipak, zakljucivati u
smislu formulisanja hipotetickog okvira za nove istrazivacke okvire, Sto
se podrazumeva izborom istrazivackog pristupa. Dakle, svesni
ogranicenja u osvrtima na nalaze, a time i u traganju za efikasnim
modelom razvoja pedagoskih kompetencija, poslo se od nove paradigme
ucenja, sa uporiStem u modelu akcione kompetentnosti, koji se temelji
na osnovama aktivne konstrukcije znanja, kao vida «asimetricne
interakcije», zavisne od konteksta, predmeta i sadrzaja koji se uce. Kako
se iz nalaza vidi, i studenti u skladu sa shvatanjima obrazovanja za
akcionu kompetentnost jednako vrednuju istovremeni razvoj
intrapersonalnih veStina (samokompetencije) i interpersonalnih veStina
(socijalne kompetencije) i prihvataju njihovo manifestovanje u
kompetencijama koje se odnose na: predmetno-stru¢ne kompetencije,
pedagoSko-didakticke i psiholoSke, kompetencije u medusobnim
odnosima, organizacione kompetencije i kompetencije u specificnim
ulogama. Moglo bi se zakljuciti da iste doprinose ostvarivanju vaspitaca
u okviru ,orijentacija ka reSavanju problema, ,ka kooperaciji“, ,ka
delotvornosti“, ,ka samorganizaciji“ i ,ka celovitosti“, §to €ini suStinu
modela akcione kompetentnosti i nosi karakteristike snimljenih modela
u okruzenju (evropske studije za vaspitace, sa posebnim osvrtom na
Rumuniju i Vojvodinu).

Takode je evidentno da se u ponudenom modelu pedagoske prakse od
strane studenata prihvataju kompetencije koje od vaspitata ocekuje
sadasnjost, kao i da se prihvataju kompetencije vaspitaca kao
viSedimenzionalne pojave, jer se odnose na Siroko polje i sloZzeno
podrucdje. Osnovne dimenzije ovih kompetencija odnose se na pedagoski
i stru¢ni aspekt. U pedagoskom aspektu dobro je prihvacena
komunikativna kompetencija, sa jasno izraZzenom sadrZajnom i
odnosnom kompetencijom, kako je nadeno i kod drugih autora
(Spitzberg, B.H., 1984:23).

Ipak, na kraju ostaju za nove istrazivacke korake i sigurnije nacrte,
prethodno veé¢ pominjana, pitanja uzroka razlika u poduzorcima:
uticaji razlic¢ite organizacije prakse, uspeha studenata koji je izrazitije
jaci kod poduzorka iz Rumunije, nesigurnosti i nedovoljnog poznavanja
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sustine pitanja koja su vrednovana, Sto je moglo da utiCe na davanje
visokih o¢ena svim kompetencijama i istih ocena razli¢itim aspektima...

Prilog
AKV-SP1

AKCIONA KOMPETENTNOST VASPITACA - studentska perspektiva

Visoka strukovna $kola za vaspitace »M. Palov« u Vrscu radi na projektu koji se
bavi akcionom kompetentno$éu vaspitaca iz studentske perpektive. Jedan deo
ovoga projekta odnosi se na doprinos pedagoske prakse sticanju istih.

Molite se da prema uputstvima date svoje misljenje na dole ponudena pitanja u
skali procene. Nije potrebno da se potpiSete. O sebi dajte sledece podatke:

1. godina studija: 1,2,3, 4.

2. prosecan uspeh u toku studija: 6-7; 7-8;8-9:9-10

U sledecoj tabeli navedene su kompetencije vaspitaca u predSkolskim
ustanovama. Na ponudenoj petostepenoj skali procene (od 1 do 5) svaku
kompetenciju procenite Cetiri puta:

1. koliko je svaka od kompetencija vazna za kvalitetno obavljanje

vaspitackog poziva,

2. koliko ste Vi trenutno osposobljeni za pojedine kompetencije,

3. koliko pedagoska praksa doprinosi VaSoj osposobljenosti u
odredenoj kompetenciji,

4. oznacite ocenom 5 (kolona 4) samo kompetencije za koje mislite da
bi pomogle formiranju efikasnijeg modela pedagoske prakse:

1.Vaznost 2. Koliko 3. Koliko je sadasnji 4. Kompetencije

kompetencije | pedagoska model pedagoske koje bi pomogle

za vaspitacki | praksa prakse efikasan u formiranju

poziv doprinosi Vasoj | pogledu efikasnijeg modela
osposobljenosti | osposobljavanja na pedagoske prakse
u odredenoj pojedinim podrucjima
kompetentnosti? | kompetentnosti?

5 =vrlo 5 mnogo 5= vrlo dobro 5= mnogo

vazna 4 = dosta 4= dosta dobro

4 = prili¢no 3 = osrednje 3=dobro

vazna 2 =malo 2=lose

3 =osrednje | 1= vrlomalo 1 =vrlo lose

vazna
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2 =malo
vazna
1 = nevazna

A. PREDMETNO- STRUCNA KOMPETENTNOST

1. Strucna osposobljenost za
poucavanje pojedinih oblasti,

tema
Posedovanje odgovarajuceg | 1234 |1 2 3
znanja, poznavanje sadrZaja iz | 5 5

podrucja ucenja i poucavanja

Sposobnost  interdisciplinarnog | 1 23 4 |1 2

povezivanja sadrzaja  ucCenja i |5 5

poucavanja; integrativni pristup

ucenju

Poznavanje i razumevanje | 1 234 |1 2 3
kurikuluma, kao i ciljeva koje | 5 5

vaspitanici treba da dosegnu u
odredenoj oblasti.

Poznavanje didaktickih materijala | 123 4 |1 2
i pomagala za uCenje i poucCavanje | 5 5
odredenih oblasti razvoja i tema.

Poznavanje novina u sadrzajima | 123 4 |1 2
koje pruza deci u postupcima | 5 5
poucavanja

B. KOMPETENTNOST U MEPUSOBNIM ODNOSIMA

2. Kompetentnost u
medusobnim odnosima:
komunikacijske sposobnosti i
vestine u medusobnim

odnosima
Sposobnost komunikacije, 1234 |12 3
otvorenost prema saradnicima, 5 5

vaspitanicima, roditeljima,
empaticnost, aktivno slusanje...

Oblikovanje povoljne Kklime i|1234 |1 2
saradnickog duha u  vaspitnoj | 5 5

grupi (sposobnosti da osete i
podrze interes ida u radu usmere
decu ka manifestovanju
individualnih potreba i interesa,
da podsticu fleksibilnost u stilu

3

256




izrazavanja; da izgrade
sposobnost da se oduSevljavaju i
da hrabre decije kreativne ideje,
ali i napore na prevazilaZenju
neuspeha).

Pozitivan odnos s vaspitanicima,
razumevanje i postovanje njihovog
socijalnog, kulturnog, jezickog, i
religioznog porekla.

1234

Li¢ne karakteristike (opSte znanje,
fleksibilnost, doslednost,
otvorenost, tacnost, pouzdanost,
komunikativnost, kreativnost;
metakognitivni pristup
sopstvenim kreativnim
sposobnostima- svesno prilaze
sopstvenim sposobnostima
stvaranja i pronalaZenja novih
znacenja, ideja, uglova gledanja,
relacija..,, a nakon toga usvajaju
didakticke postupke kojima ¢e to
podsticati kod dece).

1234

Sposobnosti predlaganja
alternaliva, traZenja novih puteva
za slitne ciljeve i reSavanje
problema; izrazavanje
samostalnosti, tolerancije i
spretnosti vodenja individualnih i
grupnih aktivnosti.

1234

41123

C. ORGANIZACIJSKA KOMPETENTNOST

3. Poznavanje pedagoske
dokumentacije, sposobnost
ispunjavanja administrativnih
zaduZenja i planiranja vasp.-
obraz. aktivnosti, obavljanje
drugih duzZnosti

Poznavanje pedagoske
dokumentacije

1234

w

w

Izrada operativnog kurikuluma

1234

w

w

Izrada pripreme za aktivnosti

1234

U o (9T o |9
w

ENQUINEY [V U R QS

U o (9T o |9 o
w

e S IS
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Izrada didaktickog materijala

234

Planiranje i postizanje dugorocnih
i operativnih vasp.-obr. ciljeva

234

S R I3, Ry

QU NN
Ul o (YT o
NN NN
U o (9T o

4. Pedagosko vodenje grupe

Oblikovanje jasnih pravila za
odrzavanje radne atmosfere i
primernog ponasanja u grupi,
zasnovanih na postovanju svih
ucesnika u V.0. procesu.

[EEN

234

N
w
=
N
w

Upotrebljava adekvatne strategije
za suocavanje s neprimerenim
ponasanjem i konfliktima, te za
reSavanje vaspitnih poteskoca i
problema u ponasanju

1234

Uy
)
w

SAN N

5. Organizacijske sposobnosti
(sposobnost za upravljanje
vremenom, za li€nu pripremu i
planiranje, za samokontrolu
sprovodenja planova, sposobnost
postovanja organizacijskih
mogucnosti i materijalnih resursa
na raspolaganju)

1234

=
N
w
[uy
N
w

D. PEDAGOSKO-DIDAKTICKA I PSIHOLOSKA

KOMPETENTNOST

6. Poznavanje razvojnih i drugih

osobina vaspitanika, te

osposobljenost za izvodenje

diferencijacije i

individualizacije vasp.-obr.

postupaka

Prepoznavanje individualnih {1 23 4 |1 2 3 123
posebnosti vaspitanika na 5 45
podrucju sposobnosti, predznanja,

interesa, stilova ucenja ...

Proveravanje i poStovanje decijih [ 1234 |1 2 3 123
predznanja 5 45 45
Prilagodavanje ucenja ij1234 (123 123
poucavanja deci s teSko¢ama u | 5 45 45
ucenju

Prilagodavanje ucenja ij1234 (123 123
poucavanja nadarenoj deci 5 45 45

7. Strukturiranje i izvodenje
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procesa ucenja i poucavanja

Uvodenje u aktivnost
(motivacijska najava obrazovnih
ciljeva, ekonomicnost)

[EnN

=

Proucava nove materijale
(vaspitac paZzljivo gradi sistem
znanja, povezuje Cinjenice i
generalizacije, istiCe sustinu ...)

[uny

Ucenje (vaspitac jasno pokazuje
vestinu, pazljivo priprema ucenje i
odmabh ispravlja decije greske)

[EEN

[uny

Ponavljanje (organizuje
produktivne nacine ponavljanja;
uporedivanje, sintetizovanje ...)

_

=

Daje kvalitetnu povratnu
informaciju, rezultate
procenjivanja napredovanja
koristi pri daljem planiranju
procesa ucenja

[EEN

[uny

8. Poznavanje ivladanje
oblicima poucavanja

frontalni oblik rada

individualni, samostalni oblik rada

rad u paru

grupni oblik rada

prilagodavanje izabranih oblika
poucavanja postavljenim ciljevima
ucenja

(3 I3, RSN 1Y, RN 3, QI I, RSN

DR RS R R R

Ul 0 [9UT1 o |9 o |YT o |9 o

FNQTN NG NS S NN

UT 0 [9T o |91 o VT o (9T o

9. Poznavanje i vladanje
metodama poucavanja

verbalne (tumacenje, razgovor)

(eksperimentalna
metoda prakti¢nih

operativne
metoda,
radova)

S R I3, Ry

NN TGN
Ul o (YT o

NN NN
U o (9T o

metoda demonstracije

(SR

Ul o

Ul o

prilagodavanje izabranih metoda

[N N QN
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poucavanja postavljenim ciljevima
ucenja

45

10. Osposobljenost za izvodenje
»poucavanja usmerenog na
dete”

Osposobljenost za problemski
pristup ucenju i poucavanju

Osposobljenost za  projektni
pristup ucenju i poucavanju

11. Osposobljavanje dece za
celozivotno ucenje i
samostalnost

(3 I3, QIS IJ, RN

QN UGN TN
Ul o |91 |9

N N N
Ul o |91 o |9 o

Koristi efikasne nacine za
razvijanje strategija samostalnog
ucenja kod dece (ucenja ucenja-
opaZanje, usmerenost ka
problemu, sagledavanje
elemenata problemske situacije...)

(33

NN
SLN N

N

Vaspitanike podstice na
samoevaluaciju, procenu
uspesnosti, samoprocenjivanje

NG
(€a}

[uny
N

Razvija kod dece socijalne veStine
koje su potrebne za medusobnu
saradnju

(SR

NN
Ul o

QN
Ul o

12. Poznavanje predskolskog
sistema

Znanje o  vaspitno-obrazovnim
pojmovima

Razumevanje i upotreba teorija
kurikuluma

Poznavanje institucija koje
pomazu realizaciju vaspitanja i
obrazovanja

Rkl kr|g -

N QNN (N QU ¥ QS (NN
U o (9T o |9 N |9 o

NG [FNONURN N N (NN
U o (9T o |91 |9 o

Poznavanje prava i duZnosti
struénih sluzbi u vaspitanju i
obrazovanju, zauzimanje za
odgovarajuce uslove svoga rada i
zauzimanje za bolji celokupni
ugled statusa vaspitaca

NN
Ul o

N

Poznavanje  zakonodavstva i
razli¢itih pravilnika ili pravnih
aspekata vaspitno-obrazovnog
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rada

13. Sposobnost upotrebe
informacijsko-komunikacijske
tehnologije u vaspitanju i
obrazovanju

1234

NN

Ul o

Zna efikasno organizovati i
koristiti informacionu tehnologiju
kao didakticko sredstvo - kreira
materijal za ucenje (slike, slajdovi,
filmski zapis...)

1234

Sposoban je primeniti novosti u
informacionoj tehnologiji za
poboljSanje kvalitete ucenja i
poucavanja

1234

E. KOMPETENTNOST U ULOGAMA OPSTE I SPECIFICNE

PROFESIONALNOSTI

14. Sposobnost stru¢ne saradnje
i timskog rada

sa roditeljima i Skolskom
savetodavnom sluzbom

sa drugim vaspita¢ima (timsko
planiranje, izvodenje vasp.-obr.
rada i vrednovanje poucavanja)

S R I3, Ry

NN TGN
Ul o (9T o

QN NN
U o (9T o

sa stru¢njacima iz razlicitih vasp.-
obrazovnih podrucja

15. Sposobnost planiranja
licnog profesionalnog razvoja

Osposobljen je za istrazivanje u
vaspitanju i obrazovanju

Pripremljen je za uceS¢e u
razli¢itim projektima

Sposoban je za samoevaluaciju,
promisljeno analizira SVO0j
pedagoski rad i otvoren je za
povratne informacije

(3 I3, QS 1Y, RS 3, QU 1Y, RSN

[FQUSEY V NG [ NG N QSN ¥ QSN
U 0 [9T o |9 o |YT o |9 o

N 1 N e Y N 1 = N

UT o [UT o |91 o VT o (9T o

Zalaze se za kvalitet i inovaciju
vlastitog pedagoskog rada

Prati  savremena  obrazovna
dostignuda, te ih kriticki i paZzljivo
unosi u vlastiti pedagoski rad

Ul R (U1 -

QTN NN
Ul o (YT o

QTN VNG
Ul 0 (9T o
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16. Sposobnosti specijalnih
kompetencija, znanja i umenja

Muzicka kompetentnost: sviranje
na instrumentu

234

w

w

Dirigovanje decijim horom i
orkestrom

234

w

w

Sposobnosti umetnickog kazivanja
teksta, glumacko izvodenje
igrokaza i sl. na sceni,

likovne sposobnosti za izradu
scene i dr.

234

(S R 3 RS I3, RSN

ENQUNEY VG RGN

U o (9T o |9

w

e S IS

U o (9T o |9

w

Sposobnosti za dramsko igranje,
prezentovanje malih dramskih
formi, preradivanje prica, igara i
pesama u dramske forme, igrolike
aktivnosti, stvaranje dramskih
tekstova od ispricanih iskaza,
dramatizacija, kreiranje
jednostavnih formi odabranih
pozorisnih komada, lutkarsko
pozorisSte, stono pozoriste,
pozoriSte senki i dr.

1234

N

NN
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9. HEURISTICKE DIDAKTICKE STRATEGIJE U FUNKCIJI
PODIZANJA KVALITETA OBRAZOVANJA
UCITELJA 1 VASPITACA

Primena heuristickih didaktickih strategija u pripremi
ucitelja i vaspitaca za svoj budué¢i poziv; doprinos
heuristi¢kih strategija razvoju metakognitivnih sposobnosti,
divergentnog i  kritickog miSljenja, Kreativnosti,
istrazivackog stila razmisljanja, refleksivnih kompetencija
studenata i drugih osobina znacajnih za ove profesije;
primena heuristickih didaktickih instrukcija u radu sa
studentima; formulisanje problema i hipoteza, davanje ideja
za proveru hipoteza, izdvajanje bitnih informacija i ideja,
upotreba ideja na nov nacin, otkrivanje posledica, analiza,
generalizacija, komparacija sli¢nosti i razlika, otkrivanje
zajednickih veza itd.

Pomak u kurikulumskoj politici s prenoSenja znanja na razvoj
kompetencija danas je dominantan trend u Evropi i Sire u svetu.
Prioritetnim se promenama u vaspitanju i obrazovanju smatraju one
promene koje se odnose na razvoj i sticanje temeljnih kompetencija koje
su definisane u evropskom kompetencijskom okviru i koje u svoje
nacionalne kurikulume uvode sve Cclanice Evropske Unije. Kljutne
kompetencije, kako ih navode dokumenti Evropskog parlamenta, su:
komunikacija na maternjem jeziku, komunikacija na stranom jeziku,
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matematicka kompetencija i temeljne kompetencije u prirodnim
naukama i tehnologiji, digitalna kompetencija, kompetencija ucenja,
drusStvene i gradanske kompetencije, smisao za inicijativu i
preduzetnistvo, i kulturoloska senzibilizacija i izraZavanje (prema: Key
Competence for Lifelong Learning - European Reference Framework;
2007). Navedene kompetencije su ciljevi nacionalnih kurikuluma
zemalja Clanica Evropske Unije i njihov razvoj ujedno je i cilj evropske
obrazovne politike i nacionalnih obrazovnih politika u evropskim
zemljama. Sve ove kompetencije potrebno je razvijati od najranijih
uzrasta dece, tako da se ocekuje da strucno osposobljeni vaspitaci i
ucitelji daju znacajan doprinos njihovom podsticanju u predSkolskim
ustanovama i Skolama.

Pregledom definisanja pojma kompetencija kroz istoriju uocava se da se
kompetencijski pristup pojavio najpre u podruc¢ju menadZmenta kao
odgovor na pitanje o kompetentnosti pri izboru kandidata, te da se
kompetencijski pristup u obrazovanju prvo javlja u SAD-u 70-ih godina
proslog veka. Navedeni pristup razvijao se krajem proslog veka u sklopu
obrazovnih reformi anglosaksonskih zemalja (Kerka, 1998). Zahtev za
kompetencijskim pristupom u obrazovanju pojacavao se od strane
drustva putem zahteva poslodavaca koji imaju potrebu za stru¢njacima
koje odlikuje uspeSnost i izvrsnost.

Didaktic¢ari se slazu da glavni problem kompetencijskog pristupa u
nastavnom procesu leZi u spoljasnjoj kontroli nastave. Spoljna evaluacija
nastave usmerena je isklju¢ivo na ucenicke ishode i izlazne
kompetencije odnosno postignuéa ucenika. Kompetencijski pristup ne
zanima na koji ¢e nacin voditelji nastavnog procesa (odnosno $kola)
ostvariti kompetentnost ucenika niti kakvi su inicijalni ucenicki
potencijali. Stoga pedagozi i didakti¢ari isticu potrebu da se vaspitno-
obrazovni proces sagledava u njegovoj sveukupnosti, a ne samo s
ekonomskog aspekta, jer se, u protivnom, Siroka druStvena uloga i svrha
vaspitno-obrazovnog procesa zamenjuje logikom trzista, individualizma
i takmicenja. Usmerenost iskljuivo na rezultate ucenja omogucuje
nastavnu situaciju u kojoj se potvrduje ili odbacuje realizacija zadatih
Skolskih programa, pri ¢emu je u nastavnoj praksi vidljiva deformacija
koja prati svaki skolski, pa i predskolski podsistem. Svaki deo Skolskog
podsistema (pripremni predSkolski program, razredna nastava,
predmetna nastava, srednjoSkolski podsistem) kao glavni zadatak
postavlja pripremu za slede¢i podsistem. Tako se u vrti¢u organizuje
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priprema za Skolu, u razrednoj nastavi za predmetnu, u predmetnoj za
srednju Skolu, a srednja Skola za fakultetsko obrazovanje. Na taj nacin
jo§s viSe se osnaZuje ionako selektivan karakter Skolskog sistema i
nastava se degradira u ,teaching to test”. Smer poZeljanog razvoja je da
se svaki podsistem usmeri na ovde i sada te da se priprema za ucenika, a
ne za neki podsistem koji u¢enika oc¢ekuje (Kolak, 2014).

U svakom slucaju, kompetencijski pristup trazi od nastavnog procesa
znacajnije promene vezane za nastavne metode i oblike. Poseban izazov
stavlja se pred proces individualizacije nastave jer ucitelji istovremeno
treba da odgovore zahtevima postavljenim spolja u vidu ucenickih
kompetencija, standarda i zadatih ocekivanih izlaznih rezultata, kao i
zahtevima usmerenih na ucenika, koji mogu biti u nesaglasnosti. Ova
problematika moze predstavljati veliki didakticki izazov i za ucitelje
eksperte u svom pozivu, a ne samo za ucitelje pocetnike. Kako bismo
odgovorili ovom izazovu, predlaZu se otvoreni didakticko-metodicki
sistemi koji ucenicima pruzaju moguc¢nosti od izbora sadrzaja do nacina
nastavnog rada, koji u€enicima omogucuje samostalno ucenje i ucenje
na temelju suodlucdivanja. Zadovoljavajuéi navedene zahteve, nastavna
praksa kao odgovor koristi holisticko poucavanje - integrisanu nastavu
u svim njenim pojavnim oblicima, istrazivacku nastavu,
konstruktivisticki pristup poucavanju, problemsko ucenje, saradnicko
ucenje... Osnovna orijentacija usmerena na ucenika razvija poverenje u
ucenika da oni najbolje poznaju svoje potrebe, da su u stanju (ve¢ od
rane dobi) samostalno odabrati sadrZaje ucenja i (samo)odgovorno
oblikovati procese ucenja. S obzirom na dalekoseZne posledice ovakvog
pristupa, potreban je oprez i kriticko promisljanje (Kolak, 2014). Neki
autori ukazuju na problemati¢tna mesta ovog koncepta te izdvajaju
sprenoSenje odgovornosti na ucenike (1), pripisivanje ucenicima
sposobnosti prosudivanja, odnosno donoSenje odluka u pogledu
sadrzaja aktivnosti/uCenja (2), te poistovecivanje samostalnosti i
samoodredenja (3), (BaSi¢, 2009:36). Drugi, pak, u ovome ne vide
problem jer spremnost $kolskog sistema za napusStanjem tradicionalne
paradigme i prepuStanja odgovornosti uCenicima da vlastito ucenje
procenjuju nedovoljnim (Tot, 2010). Pritom, mora se voditi racuna da
prilikom individualizacije nastave i primene kompetencijskog pristupa,
brojni problemi nastaju ako se od ucenika prerano zahteva odgovornost
kako za izbor sadrZaja, tako i za odnos, te da autonomija i
samoodredenje kao norma naloZena spolja moZe ucCenicima
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predstavljati teret i svojom neprimerenoSc¢u izazvati viSe Stete onima
kojima je ovaj koncept i usmeren, a to su ucenici.

Cinjenica je da potrebe savremenog drustva zahtevaju od obrazovnog
sistema nove kompetencije dece, ucCenika, studenata, bazirane na
razvoju njihovih potencijala u podrudju inovativnosti, stvaralastva,
reSavanja problema, razvoja kritickog miSljenja, informaticke
pismenosti, socijalnih odnosa i dr. Razvoj navedenih kompetencija tesko
je bio ostvariv u vaspitno-obrazovnim institucijama koje su bile pre
svega u funkciji prenoSenja znanja. Nesumnjivo je da je pomak u
kurikulumskom pristupu s prenosa znanja na razvoj kompetencija
predstavljao i znacajnu didakticku prekretnicu u nastavnom procesu na
svim nivoima obrazovanja.

Stru¢ne analize komisija za procenu kvaliteta visokoskolske nastave,
kao i rezultati studentskih evaluacija nastavnog procesa na
visokoSkolskim institucijama i u Evropskoj uniji i kod nas, ukazuju na
potrebu unapredenja visokoskolske nastave i podizanja njenog
kvaliteta. Na nivou visokoskolske didaktike tezi se prevazilazenju
"dominantnosti receptivnih oblika poucavanja i ucenja". Komisije u
Evropskoj uniji su u diskursu ovih pitanja dosle do zakljucaka (Terhart,
2000) da je neophodno da se vaspitaci i ucitelji osposobljavaju za ova
zanimanja istrazivackim uCenjem (Hamburska komisija,
Keuffer/Oelkers, 2001) i kritickim ucenjem, kao elementom evropskog
kvalifikacijskog okvira. Osim toga, rezultati istrazivanja na naSim
prostorima pokazuju da prakticari (vaspitaci, ucCitelji, nastavnici, i drugi
koji rade u vaspitno-obrazovnim ustanovama) na studijama uglavnom
nisu ucili istrazujudi, nisu bili ukljuceni u istrazivacke projekte, niti su
sprovodili manja istrazivanja. Osim toga, rezultati pokazuju da su slabo
osposobljeni za refleksivnost svoje prakse (Gojkov, 2013).

Evropska Ministarska konferencija u Bergenu (2005), Evropski
parlament i savet “za uredenje evropskog nacionalnog okvira” 2008.
godine i dr., nastojale su formulisanjem deskriptornih sistema da stvore
kvalifikacione okvire, koji posebno naglasavaju znacaj razvijanja kriticke
svesti.

U stru¢nim kritikama danas se sve ¢eS¢e nailazi na konstatacije da je
studiranje lakSe po Bolonjskim propoziciama, i da trud oko
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samostalnog razmis$ljanja i odlucivanja sve CeS¢e nestaje kod studenata.
S druge strane, ako se od obrazovanja zahteva da bude znacajan faktor
razvoja drustva, onda se i od onih koji su jedan od glavnih aktera u
njemu (stru¢na lica u vaspitno-obrazovnim institucijama) sigurno
moraju ocCekivati kompetencije koje se odnose na kriticko promisljanje,
originalnost kod razvoja ili primene ideja, sposobnosti da donose odluke
na osnovu nepotpunih ili ogranicenih informacija i dr.

9.1. Kompetencijski pristup i visokoskolska nastava

Cinjenica je da je jo§ Humboltova tradicija studija podrazumevala u¢enje
orijentisano ka kompetencijama koje, pored treninga, ima jasno
naznaCenu usmerenost obrazovanja ka intelektualnim i metodoloskim
sposobnostima. U novije vreme se pojam "kompetentnost” usmerava na
intenzivniju  didaktizaciju = akademskog ucenja. @ Zahtev  za
kompetencijskim pristupom u obrazovanju pojatava se od strane
drustva putem zahteva poslodavaca koji imaju potrebu za stru¢njacima
koje odlikuje uspesSnost i izvrsnost.

Pojam kompetencija u pedagogiji ima obeleZje kontroverznosti, jer
medunarodna i domaca obrazovna politika zauzimaju razlicita stajalista.
Razliku u stajaliStu pokazuju i pojedini teoreticari u okviru same
pedagogije. Pristalice kompetencijskog pristupa vide u kompetencijama
mogucénost upravljanja kvalitetom obrazovanja, tj. njegove efikasnosti
kroz studentska i u¢enicka postignuca (Mijatovi¢, 2003; Krstovi¢, 2007).
Kao glavna prednost kompetencijskog pristupa u obrazovanju izdvaja se
povezivanje ekonomskih ocekivanja i zadataka vaspitno-obrazovnih
institucija, kao i ¢injenica da usmerenost na krajnji rezultat €ini jasnijim
i preciznijim ocekivanja od studenatai ucenika.

Kriticari kompetencijskog pristupa kompetencije posmatraju s
neodobravanjem jer ne pristaju na prenos ekonomskih principa u
podrucdje vaspitanja i obrazovanja (Kerka, 1998; Westera, 2001; Prange,
2005; Lersch, 2005). Didaktic¢ari pouzdano znaju da se nastavni proces
ne moze vrednovati isklju¢ivo kroz ishode i krajnji proizvod. Mnogi
autori smatraju da je kompetencijski pristup rigidan, empirijski i
pedagosSki neverodostojan, a upozoravaju i na njegovu potencijalnu
ulogu u produbljivanju socijalne nejednakosti (Kerka, 1998; Baranovi¢,
2006). Kriticari ovog pristupa isticu da prevelika usmerenost na
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efikasnost dovodi do toga da merljivi u€inci potisnu one manje merljive
ili nemerljive, kao $to su vrednosti, socijalni ucinci i dr. Ovo su ujedno i
glavni nedostaci kompetencijskog pristupa obrazovanju.

U pedagoskoj literaturi pojam kompetencija definisan je kao li¢na
sposobnost da se ¢ini, izvodi, upravlja i deluje na nivou odredenog
znanja, umeca i sposobnosti, Sto osoba moze dokazati na formalni i
neformalni nacin (Mijatovi¢, 2000). Palek¢i¢ prihvata Weinertovu
definiciju kompetencije koja kaZe da su kompetencije kognitivne
sposobnosti i vestine kojima pojedinci raspolaZzu ili ih mogu nauciti kako
bi resili odredene probleme kao i s tim povezane motivacijske, volitivne
i drustvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se reSenja problema
mogla uspesno i odgovorno koristiti u razli¢itim situacijama (Weiner,
2001:27, prema: Palek¢ié, 2007). Coolahan (Vecée Evrope, 1996; prema:
Eurydice, 2002:13) predlaze da se kompetencije definiSu kao opste
sposobnosti delovanja koje se temelje na znanju, iskustvima,
vrednostima i dispozicijama koje je osoba razvila kroz ukljucivanje u
obrazovnu praksu.

Nastavna praksa postavlja pitanje da li je moguce ovu problematiku
posmatrati sa stajaliSta koje nije krajnji kriticizam, niti idealizovanje
kompetencijskog pristupa? Cati¢ (2012:185) iznosi moguéi put
pomirenja dvaju udaljenih stajalista Sirokim odredenjem pojma
kompetencija, tj. holistickim pristupom kompetencijama, stavljanjem
veteg naglaska na obrazovanje za demokratsko gradanstvo i
medukulturalno razumevanje, kako bi se izbegle moguce opasnosti
zanemarivanja socijalnih, pa time i vaspitnih ciljeva i produbljivanja
drustvenih nejednakosti koje kompetencije obrazovanju i nastavi
potencijalno nose.

0d pedagoskih poziva ocekuje se nau¢na kompetentnost, koja pored
vladanja sposobnostima i metodama u istraZivanju na pedagoSkom
podrucdju, zahteva i sposobnost kriti¢ke analize, ocenjivanjem i sintezom
novih kompleksnih ideja, novih teorija, a ovo podrazumeva visok stepen
intelektualnih sposobnosti, ali i kvalifikacionog okvira koji naglaSava
kriticko znanje, KritiCko razumevanje. Pritom, u visokoSkolskom
obrazovanju kriticko razmisljanje bi trebalo da bude polazna tacka.
Najbolje sredstvo da se podstakne kriticko razmisljanje studenata,
buducdih vaspitaca i ucitelja, je konfrontacija sa stru¢nim problemima -
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oni motivisSu da se razmislja o razli¢itim teorijskim pristupima, da se
isprobaju razli¢ite pretpostavke i da se traZe alternativna reSenja.
Suocavanje sa problemima, angaZman za nesto, formulisanje sopstvenog
stava itd., daje razmiSljanju energiju i pomaZe da se postojecim
predstavama znanja suprotstave sopstvene misli.

9.2. Potreba kvalitetnijeg obrazovanja vaspitaca i ucitelja
na uciteljskim/pedagoskim fakultetima

Promene u didaktickim orijentacijama, pravcima i modelima nastave
uslovile su i potrebu za odgovarajué¢im inovacijama u pripremi
pedagoskog kadra za rad u savremenim vaspitno-obrazovnim
institucijama. U savremenom vaspitno-obrazovnom radu promenjene su
uloge i nacini rada - od vaspitaca i ucitelja ocekuje se da upucuju,
pomazu, podsticu, koordiniraju. Oni u danasnjem vaspitnom kontekstu
treba u vecoj meri da budu savetnici, konsultanti, voditelji, kreatori
programa i sredine u kojoj deca/ucenici borave, organizatori pedagoske
klime u kojoj se razvoj nenasilno podstice odgovaraju¢im kognitivnim,
afektivnim i psihomotorickim izazovima, programeri individualnog
napredovanja svakog deteta/uCenika, organizatori problemskog i
stvaralackog ucenja, istrazivaci, analitiCari svog i rada dece/ucenika,
kreatori timske klime, planeri celoZivotnog ucenja, modeli i inspiratori
kvaliteta koje treba izgraditi kod vaspitanika (kriticko i kreativno
miSljenje, reSavanje problema, dugorofno ucenje, uvazavanje razlika
itd.), inovatori sopstvenih znanja, navika i umenja, evaluatori vaspitnih
efekata i dr.

U postmodernoj didaktici, koja je emancipatorno usmerena, vaspitaci i
ucitelji prevashodno treba da daju podrsku razvoju dece/ucenika, a da
bi to mogli, oni moraju na uciteljskim/pedagoskim fakultetima da
steknu znanja o fenomenima koji bitno uticu na efikasnost ucenja: npr.,
o na¢inima vodenja efikasne pedagoske komunikacije (u okviru koje je i
postavljanje pitanja), o prednostima interaktivnog ucenja, o potrebi
instruisanja dece/ucenika za ucenje ucenja (u okviru koga je i izdvajanje
bitnog od nebitnog), o moguéim inovacijama u vaspitno-obrazovnom
radu itd. To znaci da se, prilikom razmatranja pitanja potrebnih
kompetencija onih koji ¢e poucavati i vaspitavati mlade, mora voditi
ratuna da su polazne osnove novih pedagoskih pristupa
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konstruktivisticka metateorija i razvojno-humanisticka orijentacija koja
pociva na uzajamnom, interaktivnom odnosu pojedinac - zajednica.

Konstruktivisticka didaktika naglasava znacaj socijalne interakcije,
komunikacije, savremenih medija i samostalnog konstruisanja znanja.
Zato je bitno da nacdini komunikacija u visokoSkolskoj nastavi
omogucuju modele socijalne interakcije 1 optimalne nivoe
funkcionisanja  studenata u  grupi. Najvaznija  implikacija
komunikativnog pristupa u nastavi bila bi da se tokom pripreme za
poziv buduéim vaspitac¢ima i uciteljima omogu¢i da dosegnu svoje
metakognitivne sposobnosti koje ¢e koristiti u efikasnijim strategijama
sticanja znanja - metakognitivno znanje i svest o sebi, poznavanje svojih
sposobnosti, motiva, interesa, strategija ucenja, proceduralno znanje o
kogniciji. Konstruktivisti¢ki pristup nastavnom procesu se temelji na
tvrdnji da svaki pojedinac stvara sopstvene modele za razumevanje
stvarnosti; s obzirom da je ucenje traganje za smislom, cilj ucenja je
upravo u nalaZenju smisla ucenja, a ne u memorisanju informacija.
Stoga, konstruktivisticki orijentisani vaspitaci i ucitelji treba da budu
»,vodici“ i instruktori tokom konstukcije znanja dece/ucenika. Zato treba
kreirati situacije u kojima oni mogu da testiraju svoje hipoteze, a za to su
narocito pogodne grupne diskusije o konkretnim iskustvima. U vremenu
i kontekstu u kome zivimo i funkcioniSemo, ovo se namecée i kao
sustinska potreba.

Za razliku od tradicionalnog modela obrazovanja i usavrSavanja za
pedagoske pozive, model profesionalnog razvoja, koji je zasnovan na
konstruktivistickoj paradigmi, vaspitaCe i ulitelje tretira kao aktivne
ucesnike sopstvenog profesionalnog razvoja. Umesto usmerenosti na
usvajanje i primenu repertoara specijalizovanih tehnika, akcenat se
stavlja na njihovu istraZivaCku ulogu. Oni moraju biti refleksivni
prakticari, tj. profesionalci koji kriticki promisljaju svoju praksu i koji,
prave¢i refleksije o vaspitnoj praksi, povecavaju umeSnost
organizovanja vaspitno-obrazovnog rada i upravljanja ucenjem.
Refleksivnim prakticarima evaluacija je sastavni deo svakodnevne
prakse. Refleksivnost treba smatrati jednom od temeljnih profesionalnih
kompetencija vaspitaca i ucitelja, jer su refleksivne strategije nuzne za
proces razumevanja i reorganizovanja nacina na koje oni razmisljaju o
vaspitno-obrazovnom procesu, tj. za razumevanje svog ponasanja i
ponasanja dece/ucenika u tom procesu. Sve ovo ¢e, nema sumnje, biti u
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funkciji povecéanja efikasnosti njihovog rada u vrti¢u i skoli i odrazavati
se na efikasnije ucenje dece/ucenika i na njihov celokupan razvo;j.

Na razvijanje pedagoskih kompetencija budu¢ih vaspitac¢a i ucitelja,
tokom pripremanja na uciteljskim/pedagoskim fakultetima za svoj
poziv, utice ukazivanje na prednosti demokratskog, nedirektivnog stila
ponasanja i vaspitanja koji se ispoljava kroz pozitivan emotivni odnos
prema deci/ucCenicima, kroz komunikaciju koja se zasniva na pohvalama
i ohrabrenjima od strane odraslih, kroz ve¢i stepen fleksibilnosti i
uvazavanja individualnosti, kroz prihvatanje decijih ideja itd.

Razvijanje visedimenzionalnih kompetencija vaspitaca i ucitelja
(pedagoskih, socijalnih, emocionalnih, kognitivnih, radno-akcionih) je
preduslov da se i kod dece/ucenika razvijaju sposobnosti analitickog
miSljenja, Kkonstruisanja znanja, reSavanja problema i Kkonflikata,
timskog rada i participacije, brzo pronalaZenje, koriséenje i skladiStenje
informacija, sposobnost odlucivanja, evaluacije, refleksije,
samoinicijativa, tolerancija, dozivotno ucenje itd.

9.3. Heuristicke didakticke strategije

Navikavanje studenata, budu¢ih vaspitaca i ucitelja, da kriticki
promisljaju i diskutuju znacajno je jer pedagosko delovanje
podrazumeva da u konkretnim situacijama ne postoji samo jedna tacna
opcija delovanja, nego bar nekoliko, koje se sve mogu razli¢ito teorijski
potvrditi. Istrazivacko ucenje vodi ka stvaranju refleksivnih
kompetencija, kao osnovni sastavni deo profesionalnog vaspitnog
delovanja, ali samo tada, ako se dati refleksivni momenti u procesu
istrazivanja svesno sagledavaju i pri tome se traze naucni sadrzaji
znanja kao tacCke referentnosti.

Bitan razlog za koriS¢enje heuristickih didaktickih strategija u
visokoSkolskoj nastavi je i ¢injenica da se danas smatra da je kriti¢ko
razmiSljanje metakompetencija, koja specificnim kompetencijama daje
smisao i odreden smer. Pripremanje buducih vaspitaca i ucitelja na
uciteljskim/pedagoskim fakultetima podrazumeva razvijanje njihovih
metakompetencija kako bi u vaspitno-obrazovnom radu sa decom i
ucenicima mogli da biraju odgovaraju¢a didakticko-metodicka reSenja i
kako bi kod njih takode razvijali metakognitivne sposobnosti pocev od
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ranih uzrasta. Za njih je vazno da kriticki prilaze i savremenim
pedagoskim i metodickim tendencijama. Npr., moraju biti svesni
eventualnih negativnih posledica danas veoma potencirane ,orijentacije
usmerene na dete/ucenika“. Treba oprezno sagledati problemati¢na
mesta ovog koncepta, kao Sto su, recimo, moguénosti dece/ucenika na
pojedinim uzrastima da samostalno biraju sadrZaje wucenja i
(samo)odgovorno oblikuju procese ucenja. Osetljivo je pitanje
prenoSenje odgovornosti na ucenike nizih razreda osnovne $kole, a
naro€ito na predskolce, kao i pripisivati im sposobnost prosudivanja,
odnosno donoSenja odluka u pogledu sadrzaja aktivnosti/ulenja.
Takode, ne sme se poistovecivati samostalnost i samoodredenje u tim
godinama Zivota (BaSi¢, 2009:36). Stoga, budu¢i vaspitaci i ucitelji
moraju nauciti da prilikom individualizacije vaspitno-obrazovnog rada i
primene kompetencijskog pristupa moraju biti obazrivi zbog mogucih
problema ako se nekriticki uvode metodicke inovacije.

Bave(i se unapredenjem kvaliteta nastavnog rada i uvazavajuéi pristup
usmeren na ucenika, ISSA je donela pedagoSke standarde kojima se
mogu pratiti i vrednovati obeleZja nastavnog procesa. Oni su podeljeni u
sedam standarda: individualizacija nastave, okruZenje za ucenje,
ucestvovanje porodice, strategije poucavanja za smisleno ucenje,
planiranje i procenjivanje, profesionalni razvoj, socijalna inkluzija (ISSA,
2006:3). Pri sprovodenju navedenih standarda, ucitelji predstavljaju
najvazniji Cinilac individualizacije nastave.

Dakle, mnogo argumenata je moguce navesti u prilog potreba da se u
visokosSkolskom obrazovanju vise koristi istrazivacko ucenje, kako bi se
bududi vaspitaci i nastavnici osposobili da koriste svoja teorijska znanja
u analizi i osmiSljavanju profesionalnog okruzZenja, i da na ovaj nacin
deluju kao refleksivni praktiCari, testirajuéi teorijske postavke i
prilagodavaju¢i ih sopstvenom okruzenju. Ovo podrazumeva
sposobnost za refleksivnost profesionalnog znanja, odnosno usvojenost
istrazivackog stava, kao dela profesionalnog delovanja koji se stice na
studijama u okviru metodolosko-didakticke grupe predmeta. Ovo vodi
ka tome da se istraZivacko ulenje smatra obaveznim studijskim
sadrzajem, odnosno postaje nezaobilazan element kompleksnih
kompetencija (Huber, 2003).

272



Podizanje kvaliteta strategija poucavanja i ufenja studenata na
uciteljskim/pedagoskim fakultetima pruza moguénost da profesori -
mentori uticu na aktivno ucesce u kvalitetnoj nastavi svih studenata, Sto
bi uticalo na kvalitet njihovih kompetencija za rad u predSkolskim i
osnovnoskolskim ustanovama. U profesionalnim diskursima doslo se do
stava da se refleksivnost kao "pre-rekvizit profesionalnog razvoja" moze
ve¢ u toku inicijalnog obrazovanja, za vreme osnovnih studija uvesti i
unaprediti. Potrebno je da profesori - mentori studente navikavaju da
predavanja dozivljavaju i kao eksperiment i istraZivacko delovanje.
Takav istrazivacki stav treba stvoriti za vreme osnovnih studija poSto se
kasnije pod pritiskom u profesionalnoj praksi on mozZe samo delimi¢no
uspostaviti.

Dakle, bitno je uticati na formiranje refleksivnih profesionalaca koji ¢e
biti sposobni i uvereni u svoje istrazivacke vestine da sprovode
istrazivanja manjeg obima i tako ispituju i vrednuju efikasnost novih
ideja u predskolskim i osnovnoskolskim ustanovama.

SuStina i razlozi za primenu heuristickih didaktickih strategija
nastavnog osoblja na uciteljskim/pedagoSkim fakultetima leze u
podsticanju otkrivajuceg, istrazuju¢eg ucenja studenata, buducih
vaspitaca i ucitelja, koji Ce razvijati svest da na takav nacin treba da
uticu i na decu, odnosno ucenike, s kojima ¢e raditi u vrti¢ima i
osnovnim Skolama.

Potrebno je ozbiljno pristupiti razvijanju strategija poucavanja
studenata od strane profesora - mentora, kao i strategijama ucenja
studenata podsticanjem njihovih metakognitivnih sposobnosti. Treba na
uciteljskim/pedagoskim fakultetima obezbediti kontinuirano podizanje
kvaliteta strategija poucavanja i uenja uz uvodenje inovativnih metoda
i postupaka, novih tehnologija i ideja, uz aktivno ukljuc¢ivanje studenata,
kako u realizaciju, tako i u planiranje nastave. Podsticanje studenata da
samostalno sti¢u znanja i otkrivaju znacenja znacajno je zbog Cinjenice
da se znanja steCena aktivnim procesima dublje preraduju, bolje
situiraju u kognitivne mape, duZe zadrZavaju, dobijaju vece li¢no
znacenje, nego kada je ucenje receptivno. Ve¢a samostalnost i aktivnost,
koja se zahteva kod istraZivackog uclenja, je po pravilu u skladu sa
unutrasnjom motivacijom za ucenje, u smislu dispozicije doZivotnog
ucCenja, i poboljSava trajnu spremnost ka sticanju znanja. Prethodno
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pomenute karakteristike istaZivackog ucenja u skladu su sa
konstruktivistickim principima poucavanja i ucenja: uciti na primeru
autenti¢nih problema, u vise konteksta, iz viSe perspektiva i u socijalnim
povezanostima, tako da je umesto prezentacije naucnih rezultata
potrebna konfrontacija nauc¢nih problema.

Istrazivacko ucenje ne bi trebalo da nade smisao samo u funkciji
proSirenja repertoara metoda poucavanja i ucenja, i samo u pruzanju
mogucénosti da se raznovrsno osmisljava univerzalnost procesa ucenja,
nego da se njegov puni smisao izrazi u postizanju odredenih
kvalifikacija. Studenti, budu¢i vaspitaci i ucitelji, treba iz svojih iskustava
sa istrazivackim ucCenjem da u svoje profesionalne kompetencije ukljuce
stav koji je usmeren ka postavljanju pitanja i kriticki refleksivan. S
obzirom da se kriticko i stvaralacko misljenje ne mogu teoretski preneti
ili trenirati, niti se mogu po receptu nauciti, ve¢ se mogu samo prakti¢cno
vezbati, i u odredenim situacijama, u kojima su potrebni, razvijati, dakle
da budu generisani iz sopstvenog iskustva, smatramo da je znacajno
kreiranje radionica koje ¢e omoguciti studentima situacije ucenja,
diskusije, u kojima se ne oduzima pravo na postavljanje pitanja,
sopstveni izbor i strukturizaciju, u kojima se interesi mogu dublje pratiti
i u kojima se moraju sa drugima sporazumeti i zajedno saradivati.
Znacajno je da studenti na ovaj nacin ufe strategije i tehnike
istrazivackog razmisljanja, uce kako postavljati probleme, kako da ih
sistematski sagledavaju, da bi stekli nova saznanja. Pritom je od
posebnog znacaja da se ne zapostavi kriterijum samostalnosti u izboru i
formulacije postavljanja pitanja, i da uCestvovanje u istrazivanjima bude
i u grupama studenata.

Dakle, heuristickim didaktickim strategijama doprinelo bi se da se
studenti osposobljavaju da koriste svoja teorijska znanja u analizi i
osmisljavanju profesionalnog okruzenja, i da na ovaj nacin deluju kao
refleksivni prakticari, testirajudi teorijske postavke i prilagodavajuéi ih
sopstvenom okruZenju. Takode, na uciteljskim/pedagoSkim fakultetima
znacajno je da studenti dovedu Kkriticko razmisljanje u odnos sa
prakti¢nim delovanjem.

Profesori — mentori inovativnim, heuristickim didakti¢kim strategijama

poucavanja, zasnovanim na emancipatornoj didaktici, kod studenata
treba da razvijaju metakognitivne sposobnosti, divergentno misljenje,
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kreativnost, fleksibilnost, specificne kognitivne stilove koji ih odlikuju,
odgovorno moralno funkcionisanje i sposobnost samorefleksije. Treba
teZiti ostvarivanju emancipatornih potencijala studenata, razumevanju
potrebe za razvijanjem stvaralackih potencijala, fleksibilnih struktura
znanja, KritiCnosti u nacinu opazZanja, misljenja, uCenja i resSavanja
problema, spremnosti za preuzimanje rizika u uslovima savremenog
zivota i dr. Evropski didakticari upravo istrazivacko ucenje smatraju
visokoskolskim didaktickim konceptom koji doprinosi razvoju
pomenutih kompetencija.

U tom smislu, najpre je potrebno osmisliti i konkretizovati heuristicke
strategije i postupke poucavanja i ucenja, koje ¢e moc¢i na konkretnim
primerima da se razraduju. Tako bi se doslo do optimalnih i
odgovarajucih postupaka i definisala znacajna i provokativna pitanja
koja studentima mogu sluziti za diskusiju. Studenti mogu i sami kreirati
radionice u kojima ¢e aktivno ucestvovati, diskutovati, kriticki
promisljati o znaCajnim pitanjima, studijskim programima, principima,
metodama i rezultatima svog angazovanja, ostvarenosti sopstvenog
razvoja, razvijati samoodgovorno kognitivno i moralno funkcionisanje,
metakognitivne sposobnosti, pedagoSke, socijalne i emocionalne
kompetencije potrebne za rad sa decom u vrti¢cima i uenicima u skoli.

Efekti ovako osmisljene visokoskolske nastave na
ucliteljskim/pedagoSkim  fakultetima treba procenjivati tokom
pedagoske prakse studenata, kada se moZe proceniti u kojoj meri su
razvijene potrebne kompetencije studenata. Tada treba sagledavati i
znacaj pedagoske prakse za razvijanje sposobnosti studenata za kriticku
refleksiju. Studenti, uz vodenje profesora - mentora, treba da vrse
transfer stecenih strategija i metoda na svoje prakticne postupke u
okviru svoje zavrSne prakse i pojedinalnih veZbanja u predskolskim
ustanovama i Skolama.

Dakle, znacajno je, po naSem misljenju, vrsiti i procenu korelacije
didaktickih instrukcija sa metodickim reSenjima u praksi (student -
predSkolska deca/ucenici), kao i efekata heuristickih didaktickih
strategija tokom mentorisanja. Konkretni i razradeni primeri prakti¢nih
vezbi studenata mogu se Koristiti za diseminaciju rezultata.

9.4. Zakljucak
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Zalazemo se, dakle, da se na uciteljskim/pedagoskim fakultetima u vecoj
meri podsti¢u heuristicke strategije poucavanja koje ¢e doprineti
razvoju istrazivackog stila razmisljanja, kritickog i stvaralackog
miSljenja studenata. Podsticanjem istrazivackog ucenja treba kod
studenata razvijati refleksivne kompetencije; razvijanjem socijalnih i
komunikativnih kompetencija studenata nastojati da oni, kroz diskusije i
radionice, unapreduju sposobnosti kriticCkog miSljenja i samorefleksije;
osposobiti studente da kriticki istrazuju i sagledavaju profesionalnu
praksu i da se formiraju kao tzv. ,refleksivni prakticari®.

Studenti, buduéi vaspitac¢i i ucitelji, kroz diskusije, radionice i
istrazivacke radove mogu uspeSno da se osposobljavaju za
samoodgovorno ucenje, sistematski, samostalan i kriticki rad, kreativno
promisljanje, prakticnu primenu naucenog, inovativnost, fleksibilnost,
upravljanje promenama, za prihvatanje pluraliteta ideja, tolerisanje
neizvesnosti u kognitivnom smislu, a u konativnom da razvijaju
inicijativnost, spremnost za preuzimanje rizika i samorefleksivnost.
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PRILOG 1

Deskriptori definisanja nivoa u Evropskom okviru kvalifikacija

ANEKS 1.

DesKriptori definisanja nivoa u Evropskom okviru kvalifikacija

Svaki od 8 nivoa je definisan niz deskriptora koji ukazuju na ishode ucenja
relevantne za kvalifikacije na tom nivou u bilo kom sistemu kvalifikacije.

Znanja

Vestine

Kompetencije

U EQF, znanje
je

opisano kao
teorijsko i / ili
¢injenicno.

U EQF, vestine su
opisane kao
kognitivne
(upotreba logi¢no,
intuitivno i
kreativno
razmisljanje) i
prakti¢no
(ukljucujuci
upotrebu
spretnosti i
upotrebu metoda,
materijala, alata i
instrumenata).

U EQF, kompetencije su
opisane kao uslovi
odgovornosti i
autonomije.

Nivol Osnovno opste | Osnovne vestine Rade ili studiraju pod
Ishodi znanje potrebne za direktnim nadzorom-
ucenja izvrsenje supervizorstvom u
relevantni jednostavnih strukturiranom
zanivo 1 zadataka kontekstu

su

Nivo 2 Osnovno Osnovne Rade ili studiraju pod
Ishodi ¢injenicno kognitivne i nadzorom sa izvesnom
relevantni | znanje u prakti¢ne vestine autonomijom

za nivo 2 delatnosti ili za koje je potrebno

su studijama koristiti relevantne

informacije za
obavljanje zadataka
i da resi rutinske
probleme
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koris¢enjem

jednostavnih
pravila i alata
Nivo 3 Poznavanje Opseg kognitivnihi | Preuzma odgovornost za
Ishodi Cinjenica, prakti¢nih vestina zavrsetak zadataka u
relevantni | principa, trazi da ostvari radu i uc¢enju;
za nivo 3 procesaiopstih | zadatke i resi prilagodava svoje
su koncepata u problem po izborui | ponasanje prema
oblastiradaili | primeni osnovne okolnostima u resavanju
studija. metode, alate, problema
materijale I
informacije
Level 4 Cinjeni¢no i Opseg kognitivnihi | Vezba samoupravljanje
Ishodi teoretsko prakti¢nih vestina u
relevantni | znanje u Sirem | potrebih za smernicama rada ili
za nivo 4 kontekstu generisanje reSenja | ucenja kontekstima koji
su unutar oblasti za specifi¢cne su obi¢no predvidljivi,
rada ili studija | probleme u oblasti | ali su predmet
rada ili u€enja promena; nadzire
rutinske rad drugih,
uzimajuci deo
odgovornosti za
evaluaciju i unapredenje
rada ili
studijske aktivnosti
Level 5 * Sveobuhvatno, | Sveobuhvatan niz Upravljanje i nadzor pri
Ishodi specijalizovano, | kognitivnih i veZbanju ucenja ili rada
relevantan | ¢injenicno i prakti¢nih vestina u aktivnostima gde u
za nivo 5 teoretsko potrebnih da se kontekstu postoje
su znanje unutar razviju kreativna nepredvidive promene
polja rada ili reSenja za
studija i apstraktne pregledati i razvijati
svest o probleme svoje i efekte drugih
granicama
znanja
Nivo 6 ** Ocekivana Napredne vestine, Upravlja kompleksom
Ishodi znanja polja pokazujudi tehnicke ili
relevantni | radaili studija, | majstorstvoi profesionalne aktivnosti
za nivo 6 ukljucujuci inovaciju, potrebnu | ili projektima, preuzima
su kriticko dasereseslozenii | odgovornostza
razumevanje nepredvidivi donosenje odluka u
teorije i problemi u nepredvidivom
principa specijalizovanoj kontekstu rada i uCenja;
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delatnost ili studiji

preuzima odgovornost
za upravljanje
profesionalnim
razvojem pojedinaca i
grupe

Nivo 7 *** | Visoko specijalizovane upravljaju i transformisu
Ishodi specijalizovana | veStine reSavanja rad i ucenju
relevantni | znanja, problema kontekstiima koji su
za nivo 7 zasnovana na potrebne u sloZeni, nepredvidivi
su znanjima u istrazivanjui / ili i zahtevaju nove
delatnosti ili inovacijama kadje | strateske pristupe;
studijama, kao | potrebno da se preuzima odgovornost
osnova za razvije novo znanje | za doprinose
originalna i stru¢nim znanjima i
razmisljanja i procedure i da se praksi
kriticku svest o | integriSu znanja iz i / ili za preispitivanje
pitanjima razlicitih oblasti strateskih
znanja u performansi
odredenoj
oblasti i izmedu
razlicitih polja
Nivo 8 **** | znanje je na najnaprednije i pokazuju znacajan
Ishodi najviSem nivou | specijalizovane autoritet,
relevantni | unekoj oblasti | vestine i tehnike, inovativnost,
za nivo 8 rada ili studijai | ukljuCujuéi sintezu | autonomiju, naucni i
su interakciji i evaluacija, profesionalni integritet i

izmedu polja

potrebne da se resi
kritican problem u
istrazivanjui / ili
inovativnosti

i da se prosiri i
redefiniSe
postojece znanje i
profesionalna
praksa

ima posvecenost razvoju
nove

ideje ili procesa uradui
ucenju drugim
kontekstima ukljucujuéi
i istrazivanje.

279




PRILOG 2

JEDNO VIDEN]JE STANDARDA KVALIFIKACIJA

STRUKOVNI VASPITAC

1. Naziv kvalifikacije Strukovni vaspitac
2. | Sifra po KNK*
Sifre zanimanja po
3 NKZ** koje
" | obuhvata
kvalifikacija
4. Nivo kvalifikacije VI
5. Vrsta kvalifikacije
6. | Sektor Vaspitanje i obrazovanje
Opravdanost Vaspitaca jo$ nema dovoljno, veliki broj dece
7. kvalifikacije (analiza | predskolskog uzrasta nije obuhvacen predskolskim
potraznje) vaspitanjem...
Preduslovi za " -
8. sticanje kvalifikacije ZavrSena srednja Skola
Nacin sticanja
9. | kvalifikacije Formalno visoko strukovno obrazovanje
(alternativni putevi)
Prohodnost u Verti}(alna prohodnost - na specijalisticke ili master
10. . [P studije
sistemu kvalifikacija . .
Horizontalna prohodnost - na akreditovane programe
Obim kvalifikacije
11. | (trajanjei broj 3 godine; 180 ESPB
kredita)
12. | Opisrada

Nakon sticanja kvalifikacije lice ¢e biti u stanju da obavlja sledeée:

Duznosti - stru¢ne

Zadatke - jedinice kompetencija

kompetencije
Planiranje vaspitno- — ucestvovanje u prikupljanju opstih podataka o
obrazovnog rada ustanovi i njenom okruzenju;

— ucestvovanje u izradi predskolskog programa
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koji izraduje predskolska ustanova u skladu sa
opStim osnovama programa predskolskog
vaspitanja  (redovni programi vaspitno-
obrazovnog rada u celodnevnom i
poludnevnom trajanju), kao i posebni i
specijalizovani programi u skladu sa potrebama
i interesovanjima dece, roditelja i lokalne
sredine;

izrada etapnog godiSnjeg plana i programa rada
sa vaspitnom grupom;

izrada operativnog kurikuluma; dugoroc¢no
planiranje ishoda koji se Zele posti¢i sa decom;
izrada nedeljnog plana i programa rada;

izrada plana i programa rada sa manjim
grupama dece;

izrada plana i programa rada za darovitu i decu
sa smetnjama u razvoju;

ucestvovanje u izradi pripremnog predskolskog
programa;

izrada individualnog vaspitno-obrazovnog
plana i programa;

uCestvovanje u planiranju saradnje sa
roditeljima dece i lokalnom zajednicom;
definisanje ciljeva razvoja obrazovne sredine;
izrada razvojnih planova;

razvijanje plana razvoja oblasti koju zele
unaprediti.

Organizovanje ucenja i
poucavanja

vrSenje izbora i prilagodavanje metoda rada
ciljevima i sadrzajima ucenja u okviru
aktivnosti;

vrSenje izbora, pronalazenje i pripremanje
materijala za stvaranje podsticajnog okruzenja
za igru i ucenje;

razvijanje sadrzaja razlic¢ite prirode i aktivnosti
za neposredan rad koji stimuliSu i podrzavaju
razvoj govora, pismenosti, matematickih
pojmova, upoznavanja i razumevanja sveta koji
ga okruzuje, razvoj motorickih sposobnosti,
stvaralastva i kreativnosti;

organizovanje uslova za razlic¢ite vrste igara
koje ¢e doprinositi celovitom i opStem razvoju
deteta (funkcionalnih, pokretnih, didaktickih,
tradicionalnih, konstruktorskih, igara maste,
uloga, igara sa gotovim pravilima, video-igara i
dr.);

primenjuje strategije ostvarivanja partnerstava
sa kljuénim zainteresovanim stranama (decom,

281




porodicama, okruzenjem i skolom);
organizovanje odgovarajucih prostornih uslova;
otkrivanje razlicitih resursa i medija kroz koje
se deca mogu uciti na razlicite nacine;

kreiranje ambijenta i prilika u kojima ¢e se
razliciti tipovi interakcija i ucenja odvijati;
podsticanje razli¢itih tipova ucenja i nivoa
znanja i vestina koje deca savladuju;

oslanjanje na unutrasnju motivaciju koja polazi
od razvojnih potreba i interesovanja dece;
izgradivanje decjeg poverenja u sopstvene
mogucnosti i teZznja ka oslanjanju na sopstveno
iskustvo i logiku;

podsticanje procesa generalizacije kod dece;
preuzimanje odgovornosti za fizicku, mentalnu
i emocionalnu sigurnost dece obezbeduju¢i im
najvecu mogucu slobodu unutar granica koje im
garantuju bezbednost;

ucCestvovanje u  realizaciji = pripremnog
predskolskog programa;

uocavanje potreba kojima bi se doprinelo
unapredivanju ucenja;

uocavanje interesa deteta i, u skladu sa tim,
prilagodavanje sadrzaja, metoda i oblika rada;
kreiranje igrolikih aktivnosti;

razvijanje decje kreativnosti i stvaralastva kroz
igru;

ostvarivanje  individualizovanog  pristupa
primenom diferencijacije;

Pedagosko vodenje
grupe

primenjivanje znanja o ucenju u grupi sa ciljem
podrske socijalne interakcije, asimetri¢nog i
recipro¢nog ucenja;

formulisanje pravila sa ciljem stvaranja i
odrzavanja odgovaraju¢eg i prihvatljivog
ponasanja u grupi;

identifikovanje pokazatelja i uzroka
neprilagodenog ponasanja u grupi;
primenjivanje strategija za suocavanje sa
neprimerenim ponasanjem;

podsticanje i podrzavanje razvijanja vrsnjacke
zajednice i decjih prijateljstava;

uvazavanje potreba i doprinosa
roditelja/staratelja vaspitanju i obrazovanju
njihove dece;

osmisljavanje, razvijanje i vodenje grupnih i
drugih aktivnosti koje uvazavaju decje razvojne
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i druge potrebe

podsticanje decjeg socijalnog i emotivnog
razvoja, saradnje, socijalne veStine i
prosocijalnog ponasanja;

podsticanje dece sa posebnim potrebama na
participaciju u grupnim aktivnostima;
omogucavanje uslova deci za spontanu i
slobodnu igru u drustvu vrsnjaka, ulaZenje u
aktivne socijalne odnose sa drugom decom,
partnersku saradnju;

stvaranje uslova da svako dete oseti sopstveni
znacaj u vaspitnoj grupi i naklonost ostale dece
i osoblja u ustanovi;

uCestvovanje u savetodavnom radu tima
strucnjaka kojim raspolaze ustanova s ciljem
sto efikasnijeg vodenja grupe dece;
prepoznavanje razvojnih rizika;

otklanjanje oblika upadljivog, negativnog
ponasanja dece, odnosno sprecavanje razvoja
takvog ponasanja;

oblikovanje povoljne klime i saradnickog duha
u vaspitnoj grupi;

razumevanje i poStovanje socijalnog, kulturnog,
jezickog i religioznog porekla deteta;

Pracenje efekata
vaspitno-obrazovnog
procesa

identifikovanje razvojnih karakteristika dece
prema oblastima razvoja (intelektualne,
socijalne, emotivne, fizicke);

identifikovanje specifi¢cnih problema u decjem
ponasanju i razvoju;

ucestvovanje u izradi instrumenata za pracenje
decjeg razvoja i prikupljanje podataka za
evaluaciju vaspitno-obrazovnog rada;

pracenje zakona i odredaba vezanih za
predskolsko vaspitanje i obrazovanje;

pracenje saradnje sa regionalnim institucijama i
drugim profesionalcima relevantnim za
predskolsko vaspitanje i obrazovanje;

pracenje i procenjivanje razvoja i uspeha dece u
svim fazama ucenja s ciljem stvaranja uslova za
stalno napredovanje;

upoznavanje i pozitivno tumacenje motiva
decjeg ponasanja;

utvrdivanje interesovanja svakog deteta, kakvu
sliku ima o sebi, kako se odnosi prema drugoj
deci, a kako ona prema njemu;

pracenje efekata saradnje sa roditeljima dece;
pracenje programa u celini.
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Vodenje pedagoske
dokumentacije

prikupljanje podataka o procesu
ucenja/poucavanja; identifikovanje i opisivanje
dokaza napredovanja dece u wucenju na
objektivan nacin (primeri decjeg rada,
fotografije, mape, skice kojima se ilustruje rad
sa decom, komentari, zapazanja vaspitaca ili
drugih odraslih, pitanja i komentari dece i dr.)
vodenje decjeg dosijea  (portfolija) -
svrsishodne kolekcije informacija o
pojedinacnom detetu, njegovim aktivnostima i
razvoju (uzorci ili snimci decjeg kreativnog
rada, pisane opservacije o detetu, video-snimci
deteta, audio-snimci, cek-liste ili skale procene i
dr.);

sistematsko  evidentiranje = saradnje sa
roditeljima dece i lokalnom zajednicom;
unosenje podataka u pedagosku
dokumentaciju.

Vrednovanje vaspitno-
obrazovnog procesa

vrednovanje jedinstvenih karakteristika
predskolskih ustanova;

kriticko procenjivanje podataka uocenih i
prikupljenih  tokom  vaspitno-obrazovnog
delovanja;

kontinuirano, ciljano i funkcionalno
procenjivanje postignuca i napredovanja dece;
prikupljanje i sistematizovanje podataka o
razvojnim moguénostima i potrebama vaspitne
grupe;

prikupljanje i sistematizovanje podataka o
razvojnim mogucénostima i potrebama darovite
dece i dece sa smetnjama u razvoju;
vrednovanje napredovanja grupe i pojedinaca.

Samovrednovanje i
profesionalni razvoj
vaspitaca

vrSenje samokriticne procene uradenog u
planiranju, u neposrednom radu s decom, u
belezenju 1 vodenju dokumentacije o
napredovanju dece, tokom realizacije raznih
oblika saradnje sa porodicom;

snimanje sopstvenog rada (audio i video zapisi)
i analiza;

timska analiza i diskusija;

stalno stru¢no usavrsavanje i vodenje o tome
odgovarajuc¢e dokumentacije.

13.

Ciljevi obrazovanja i ishodi u¢enja

13.1

Ciljevi obrazovanja

Opsti ciljevi - zbog neophodnosti stalnog prilagodavanja promenljivom

drustvenom Kkontekstu,

potrebe kontinuiranog obrazovanja, struc¢nog

usavr$avanja, razvoja karijere, kao i unapredivanja zapoSljivosti - su:
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— primena teorijskih znanja u prakti¢cnom kontekstu;
— primena informaticke tehnologije u prikupljanju, organizovanju i

koris¢enju informacija u radu i svakodnevnom Zivotu;

— preuzimanje odgovornosti za vlastito kontinuirano ucenje i

napredovanje u poslu i karijeri;

— prepoznavanje poslovnih moguénosti u radnoj sredini i Sirem

socijalnom okruZenju.

Specificni ciljevi stru¢nog obrazovanja za ovu kvalifikaciju su osposobljavanje za
rad sa decom predskolskog uzrasta kroz formiranje opSteg i stru¢nog znanja i

kompetencija

samorefleksije,

planiranja

vaspitno-obrazovnog

rada,

organizovanja ucenja i poucavanja; pedagoSkog vodenja grupe; saradivanje sa
stru¢nim sluzbama, roditeljima i lokalnom zajednicom; vodenja pedagoske

dokumentacije.

13.2 | Ishodi u¢enja
Strucne B Znanja Vestine Sposobno.stl i
kompetencije stavovi
Po zavrsenom programu obrazovanja lice e biti u stanju da:
Planira — planira — fleksibilno — efikasno
vaspitno- vaspitno- planira sadrzaje, planira i
obrazovni rad obrazovne situacije, organizuje
aktivnosti u organizacione vreme
vaspitnim forme i mesta gde | — ispolji
grupama e se ucenje pozitivan
— poseduje znanje odvijati odnos prema
0 resursima razgranato znacaju
zajednice, kako planira i mrezno sprovodenja
bi podrzao decje razvija teme ili propisa i
vaspitanje i projekte vazecih
obrazovanje koristi razlicite standarda u
— poznaje strategije za predskolskom
kurikulum i planiranje i vaspitanju
ciljeve koje deca realizaciju — svestan je
treba da predskolskih znacaja
dosegnu u programa kontekstualnih
odredenoj integriSe znanje, uslova, razume
oblasti vestine i i uspostavlja
— poznaje sustinu sposobnosti u odnose izmedu
susreta posebnim socio-kulturnih
anglosaksonske vaspitno- i ekonomskih
i evropske obrazovnim karakteristika
pedagoske oblastima i okruZenja i
tradicije: razume ih u ucenja
funkcija kontekstu — prepoznaje i
kurikuluma, holistickog, primenjuje
pedagoske sveobuhvatnog eticki kodeks
paradigme decjeg razvoja vezan za
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izrade
kurikuluma

— poznaje razlicite
nacine
strukturisanja
kurikuluma

— integriSe opaZene

nalaze o deci
(njihova
interesovanja,
sposobnosti,
desavanja) u
neposrednu
realizaciju plana
planira saradnju
sa okruzenjem da
se ucenje dece
moze
najoptimalnije
ostvariti

koristi vestine
usmerene ka
stimulisanju
vaspitno-
obrazovnih
programa koji
poboljsavaju dedji
kognitivni,
emotivni,
socijalni i fizicki
razvoj i ucenje
stvara uslove koji
integrisu sve
komunikativne
aktivnosti (jezik,
govorni i pisani)
saraduje sa
regionalnim
institucijama i
drugim
profesionalcima
relevantnim za
planiranje u
predskolskom
vaspitanju i
obrazovanju
koristi IKT i
digitalne medije
kao izvor
informacija za
planiranje
programa i
njihovu

profesiju
vaspitaca
donosi kriticke
i nezavisne
sudove vezane
za samog sebe i
profesiju
predskolskog
vaspitaca
razumevanje i
postovanje
socijalnog,
kulturnog,
jezicnog i
religioznog
porekla dece
osetljiv je i
pokazuje
postovanje
prema
razliitostima u
strukturama
porodica,
kulturnom
poreklu,
narodnostima,
verovanjima i
nacinima zivota
postuje i
angazuje se oko
principa
diverziteta i
multikulturaliz
mau
vaspitanju i
obrazovanju
poseduje
samopouzdanje
prilikom
sopstvene
prezentacije u
profesionalnom
smislu i na
nacin prikladan
situaciji
fleksibilno
razmatra
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implementaciju

— steCena znanja
primenjuje u
prakticnom radu
sa decom
razli¢itog porekla
i pripadnosti

— uocava potrebe i
definiSe ideje
kojima bi se
doprinelo
unapredivanju
ucenja

— odreduje
prioritete,
definise ciljeve
razvoja
obrazovne
sredine i razvija
plan razvoja
oblasti koju Zeli
unaprediti

— ostvaruje
individualizovan
pristup
primenom
diferencijacije

— timski radi u
izradi delova
Programa rada
predskolske
ustanove

— interdisciplinarno
povezuje sadrzaje
ucenja i
poucavanja;
integrativni
pristup ucenju

— timski radi pri
izboru sadrzaja i
koncipiranju
posebnih
programa

— razvija program i
aktivnosti koje
stimuliSu i
podrzavaju razvoj

alternative pri
izboru
sadrzaja,
metoda i
sredstava u
planiranju
dosledno
analizira ciljeve
otvoreno
razmatra
razlicite
pristupe
planiranju
vaspitno-
obrazovnog
rada

tacno se
vremenski
orijentiSe kod
planiranja,
mogucnosti
sagledavanja
potrebnog
vremena i
konteksta za
ostvarenje
planiranog
metakognitivno
pristupa
sopstvenim
kreativnim
sposobnostima:
svesno prilaze
sopstvenim
sposobnostima
stvaranja i
pronalazenja
novih znacenja,
ideja, uglova
gledanja,
relacija pri
izboru pristupa
planiranju
otvoreno i
empati¢no
pristupa
saradnicima,
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govora,
pismenosti,
matematickih
pojmova,
upoznavanja i
razumevanja
sveta koji ga
okruzuje, razvoj
motorickih
sposobnosti,
stvaralastva i
kreativnosti

Organizuje
ucenje i
poucavanje

— poznaje
didakticki
materijal i
pomagala za
ucenje i
poucavanje
odredenih
oblasti razvoja i
tema

— poznaje
alternativne
pristupe ucenju
i poucavanju

— poznaje
razvojne
karakteristike
dece
predskolskog
uzrasta

— poznaje
teorijske osnove
metodickih
postupaka koje
primenjuje

— poznaje sustinu
holistickog
pristupa ucenju
i poucavanju

— poznaje
strukturiranje i
izvodenje
procesa ucenja i
poucavanja

— poznaje
uvodenje u

kreira i
organizuje
podsticajno
socijalno i fizicko
okruzenje za igru
i ucenje
interdisciplinarno
povezuje sadrzaje
ucenja i
poucavanja,
integrativno
pristupa
organizovanju
procesa ucenja

— vrSsi izbor i

prilagodava
metode rada
ciljevima i
sadrzajima ucenja
u okviru
aktivnosti
orijentisanih ka
deci ili odnosima
primenjuje
znanje o ucenju u
grupi sa ciljem
podrske socijalne
interakcije,
asimetri¢nog i
recipro¢nog
ucenja

postuje grupno
ucenje, dok
istovremeno
prepoznaje

vaspitanicima,
roditeljima,
aktivno slusa i
komunikativno
kontaktira sa
decom,
roditeljima,
saradnicima
oseca i
podrzava
interesovanja
dece

identitet
slobodne
licnosti gradi
uvazavanjem
drugog i
drugacijeg
upravlja
vremenom, za
licnu pripremu
i planiranje, za
samokontrolu
sprovodenja
planova
postuje
organizacijske
mogucnosti i
materijalne
resurse na
raspolaganju
kriticki
promislja o
osnovnim
pitanjima
vaspitanja kao
fenomena i
prakse
poseduje
kriticki odnos
prema
tendencijama u
novoj
umetnosti i
njen uticaj i
ulogu na
savremeno
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aktivnost,
nacine
motivisanja
dece,
najavljivanje
obrazovnih
ciljeva i
stvaranje
problemskih
situacija kao
pokretaca
kognitivnih
aktivnosti
poznaje teorije
ucenja i
poucavanja
poznaje teorije
stvaralastva
poseduje
teorijska
saznanja o
didaktickim
strategijama u
metodickoj
artikulaciji
aktivnosti
razume
konstruktivistic
ke pristupe
usvajanju znanja
prepoznaje
individualne
posebnosti dece
predskolskog
uzrasta na
podrudju
sposobnosti,
predznanja,
interesa, stilova
ucenja

poznaje metode
poucavanja
(tumacenje,
razgovor,
eksperimentaln
a metoda,
metoda

individualne
potrebe sve dece
unutar grupe
usmerava decu ka
manifestovanju
individualnih
potreba i interesa
podstice
fleksibilnost u
stilu izrazavanja
dece i
sposobnost da se
odusevljavaju
integriSe znanje,
vestine i
sposobnosti u
posebnim
vaspitno-
obrazovnim
oblastima i
razume ih u
kontekstu
holistickog,
sveobuhvatnog
decjeg razvoja
artikuliSe i
ohrabruje nacine
na koje deca
predskolskog
uzrasta uce i
razvijaju se kroz
igru

hrabri decje
kreativne ideje,
kao i napore na
prevazilazenju
neuspeha

trazi nove puteve
za slicne ciljeve i
resavanje
problema

u okviru tima
dijagnostikuje
posebne potrebe
deteta
(hiperkineticki
sindrom, motorni

vaspitanje
poseduje
razvijen kriticki
odnos prema
medijskoj
produkciji
izrazava
samostalnost,
toleranciju i
spretnosti
vodenja
individualnih i
grupnih
aktivnosti
promisljeno
analizira svoj
pedagoski rad i
otvoren je za
povratne
informacije
zalaZe se za
kvalitet i
inovacije
vlastitog
pedagoskog
rada

prati
savremena
obrazovna
dostignuca, te
ih kriticki i
pazljivo unosi u
vlastiti
pedagoski rad
moralno
rasuduje pri
resavanju
prakti¢nih
vaspitnih
problema
svestan je
potrebe
koriSéenja IKT-
a na odrziv,
inovativan i
ucéinkovit nacin,
kako u
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prakti¢nih
radova, metoda
demonstracije...)
poznaje
problemskKi i
projektni
pristup ucenju i
poucavanju
poznaje
savremene
teorijske
pristupe
vaspitanju i
obrazovanju
predskolske
dece

poznaje
teorijske
pristupe
pedagoske
psihologije, kao
preduslove za
razumevanje
decjeg ucenja
poznaje
leksikologiju i
sintaksu
maternjeg
knjiZevnog
jezika

poznaje
elementarne i
spontane jezicke
igre za decu
predskolskog
uzrasta
prepoznaje
doprinos
fizickog
vaspitanja u
razvoju dece,
zdravlja i opsteg
blagostanja, kao
i nacina na koji
se integrisu
fizicke
aktivnosti u

debilitet, govorni
poremecaji,
granic¢ne
sposobnosti,
darovitost)
kombinuje oblike,
metode,
metodicke
postupke i
didakticke medije
u
mikroartikulaciji
individualizovani
h aktivnosti i
stimulisanja igre
i istrazivackih
aktivnosti dece
prilagodava
ucenje i
poucavanja
darovitoj deci
podstice, neguje i
usmerava decje
stvaralastvo
proverava i
postuje decja
predznanja
prilagodava
ucenje i
poucavanje deci s
teskoc¢ama u
ucenju

koristi frontalni
oblik rada,
individualni,
samostalni oblik
rada; rad u paru,
grupni oblik rada
i prilagodava
izabrane oblike
poucavanja
postavljenim
ciljevima ucenja
koristi standardni
srpski jezik i/ili
druge jezike
efikasno u

vaspitanju i
obrazovanju
tako i u drustvu
uopste
samomotivise
se i preuzima
inicijativu sa
ciljem
podrzava uloge
stvaraoca,
evaluatora i
prakticara u
okviru profesije
donosi kriticke
i nezavisne
sudove vezane
za samog sebe i
profesiju
predskolskog
vaspitaca
otvoren je za
prijem novog
znanja,
konstantno se
osvréuéi na
sopstvenu
praksu,
inovirajudi je i
poboljsavajucdi
je

kriticki
razmislja o
rezultatima
prakse i
istraZivanja u
okviru polja
studija vezanih
za predskolsko
vaspitanje i
obrazovanje
dece

poseduje
samopouzdanje
prilikom
sopstvene
prezentacije u
profesionalnom
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predskolskom
kontekstu

— prepoznaje
razlicitosti u
svim oblastima
razvoja dece
(emotivne,
intelektualne,
socijalne,
fizicke)

— poznaje
specifi¢nosti
mogucih
problema u
dec¢jem
ponasanju i
razvoju

— poseduje znanje
o kognitivnom
razvoju

— poznaje likovnu,
muzicku i
dramsku
umetnost i jezik
kako bi
odgovorio na
potrebe decjeg
razvoja

— prepoznaje i
razume uticaj
drustveno-
kulturnih
faktora koji se
odnose na
zdravlje i
blagostanje dece

vaspitnoj grupi
koristi
informacijsku
tehnologiju kao
didakticko
sredstvo: kreira
materijal za
ucenje (slike,
slajdovi, filmski
zapis...)
prilagodava
metode
poucavanja
postavljenim
ciljevima ucenja
koristi efikasne
nacine za
razvijanje
strategija
samostalnog
ucenja kod dece
(ucenja ucenja -
opazanje,
usmerenost ka
problemu,
sagledavanje
elemenata
problemske
situacije...),
metakognicije i
samovrednovanja
svira na
instrumentu
umetnicki kazuje
tekst, glumacki
izvodi igrokaz i sl.
na sceni

likovno izraduje
scenu i dr.
prezentuje male
dramske forme,
preraduje price,
igre i pesme u
dramske forme,
igrolike
aktivnosti, stvara
dramske tekstove

smislu i na
nacin prikladan
situaciji

— vlada vestinom
samomotivacije
1 preuzima
inicijativu sa
ciljem
kontinuiranog
profesionalnog
razvoja

— podrzava uloge
stvaraoca,
evaluatora i
prakticara u
okviru
profesije
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od ispricanih
iskaza,
dramatizuje,
kreira
jednostavne
forme odabranih
pozorisnih
komada
organizuje
lutkarsko
pozoriste, stono
poziriste,
pozoriste senki i
dr.

radi sa de¢jim
muzickim
sastavima,
sastavlja
ansambl,
organizuje probe
i nastupe, kao i
pratece aktivnosti
koje rad sa dec¢jim
sastavima
implicira

vlada
pravopisom,
fonetikom i
morfologijom
maternjeg
knjiZevnog jezika
leksikoloski i
sintaksicki
analizira tekstove
pravilno i
izrazajno govori u
dramatizaciji sa
lutkama

bogati rec¢nik
dece, koristeci
jezicke igre i
dramatizaciju
knjiZevnih dela,
koji su
prilagodeni ovom
uzrastu

— prati i prepoznaje
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nepravilnosti
koje mogu da se
pojave kod
predskolske dece
podstice govornu
komunikaciju,
govorno
izrazavanje i
govorno
stvaralastvo dece
primenjuje
savremene
metodicke
pristupe decjoj
knjizevnosti
prakti¢nim
metodickim
postupcima
profesionalno
prevodi decje
neposredno
iskustvo o
kvantitativnim,
kvalitativnim i
prostorno-
vremenskim
svojstvima i
odnosima u
realnom svetu u
matematicke
pojmove
primenjuje opSte-
teorijske,
didakticko-
metodicke i
strucno-
metodicke
sadrzaje iz
metodike fizickog
vaspitanja dece
koristi savremene
saradnicke i
interaktivne
metode i tehnike
u ucenju i
poucavanju sa
ciljem razvijanja
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decjeg znanja i
vestina

Pedagoski
vodi grupu

— poznaje
karakteristike
grupnog i
timskog rada,
kao i odlike i
efekte razlicitih
stilova
rukovodenja

— poznaje
strategije
ostvarivanja
partnerstava sa
klju¢nim
Zainteresovanim
stranama
(decom,
porodicama,
okruzenjem i
Skolom)

— poznaje znacaj
profesionalne
interdisciplinar
ne saradnje i
profesionalnih
uloga

— razume svoju
ulogu u
predskolskom
vaspitno-
obrazovnom
timu, u saradnji
sa drugim
kolegama, kao i
sa porodicom

— poznaje dedji
socijalni i
emotivni razvoj,
ukljucujuci
saradnju,
socijalne vestine
i prosocijalno
ponasanje

— poznaje
adekvatne
strategije za

primenjuje
znanje o ucenju u
grupi sa ciljem
podrske socijalne
interakcije,
asimetri¢nog i
reciprocnog
ucenja
upotrebljava
razlicite stilove
rukovodenja
upotrebljava
strategije
ostvarivanja
partnerstava sa
Klju¢nim
Zainteresovanim
stranama (decom,
porodicama,
okruzenjem i
skolom)

postuje grupno
ucenje, dok
istovremeno
prepoznaje
individualne
potrebe sve dece
unutar grupe
podstice i
podrzava
razvijanje
vrsnjacke
zajednice i dec¢jih
prijateljstava
moralno rasuduje
pri reSavanju
prakti¢nih
vaspitnih
problema
upotrebljava
adekvatne
strategije za
suocavanje s
neprimerenim
ponasanjem i
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suocavanje s
neprimerenim
ponasanjem i
konfliktima, te
za resavanje
vaspitnih
poteskoca i
problema u
ponasanju
poznaje
savremene
filozofske
pravce kao
osnove
pedagoskih
teorija

poznaje osnovne
intencije
pedagoskih
teorija kao
osnova za
kriticko
sagledavanje
njihovih dometa
i ogranicenja i
kriticke primene
u praksi

poznaje
pedagosku
terminologiju
postuje i razume
pojedinacna
drustveno-
kulturna
okruzenja dece i
roditelja/starate
lja

konfliktima, te za
reSavanje
vaspitnih
poteskoca i
problema u
ponasanju
osmisljava i
integriSe, u
okviru vaspitne
grupe, pedagoske
i metodicke
procedure za
grupe dece koja
poticu iz razlicitih
okruzenja

razvija kod dece
socijalne veStine
koje su potrebne
za medusobnu
saradnju
formuliSe jasna
pravila sa ciljem
stvaranja i
odrzavanja
odgovarajuceg i
prihvatljivog
ponasanja u grupi
identifikuje
pokazatelje i
uzroke
neprilagodenog
ponasanja u grupi
i primenjuje
strategije za
suocavanje sa
neprimerenim
ponasanjem
podstice i
podrzava
razvijanje
vrsnjacke
zajednice i decjih
prijateljstava
uvazava potrebe i
doprinose
roditelja/staratelj
a vaspitanju i
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obrazovanju
njihove dece

— podstice dedji
socijalni i
emotivni razvoj,
ukljucujuci
saradnju,
socijalne vestine i
prosocijalno
ponasanje

— deluje
preventivno kada
se radi o nasilju i
Zanemarivanju,
poznaje i
primenjuje
procedure
profesionalnog
ponasanja i
ophodenja u
situacijama
pretpostavljenog
nasilja i
zZanemarivanja

— stvara okruzenje
koje je
podsticajno za
decu i koje
postuje razli¢itost

— sposoban je da
pruzi prvu pomo¢
u vaspitnoj grupi

— osmiSljava i
integrise, u
okviru vaspitne
grupe, pedagoske
i metodicke
procedure za
grupe dece koja
poticu iz razlicitih

okruZenja
Prati i — poznaje — uklapa
vrednuje savremene evaluacione
vaspitno- metodoloske nalaze sledeci
obrazovni pristupe plan rada
proces pracenja i — ucestvuje u
vrednovanja projektima
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vaspitno-
obrazovnog
procesa

znanje velikog
broja tehnika
kojima ce se
procenjivati
napredak dece
(sistematska i
neformalna
posmatranja,
razgovori s
decom,
kolegama i
roditeljima,
vodenje
belezaka o deci,
vodenje dosijea
o de¢jim
radovima i
postignuc¢ima iz
razlicitih
razvojnih
aspekata,
upitnika, video-
zapisa, pracenje
deteta preko
normativnih
skala, vodenje
intervjua i
diskusija itd.)
poznaje zakone i
propise,
pravilnike,
preporuke,
norme i
standarde iz
oblasti
vaspitanja i
obrazovanja
razume i
uvazava
zakonitosti i
faktore razvoja
uranom
detinjstvu
poznaje nacine
evaluacije

pracenja i
vrednovanja
vaspitno-
obrazovnog
procesa
primenjuje
savremene
metodoloske
pristupe za rano
otkrivanje
darovitosti

prati razvoj
pojedinog deteta i
grupe dece,
samostalno i u
timovima sa
drugim kolegama
rezultate
procenjivanja
napredovanja
koristi pri daljem
planiranju
procesa ucenja
decu podstice na
samoevaluaciju,
procenu
uspesnosti,
samoprocenji-
vanje

evaluira efekte
vaspitnog
procesa

istrazuje
vaspitno-
obrazovne
fenomene i efekte
sopstvenog
pedagoskog rada
prati i artikulise
nacine na koje
deca
predskolskog
uzrasta uce i
razvijaju se kroz
igru

posmatra,
sistematski prati,

297




planova i
programa rada i
pracenja
individualnog
razvoja dece

dokumentuje i
evaluira decje
ponasanje, razvoj
i ucenje
(aktivnost,
proces, produkt)

Vodi
pedagosku
dokumentaciju

poznaje
pedagosku
dokumentaciju
poznaje
zakonsku
regulativu,
pravne aspekte
vaspitno-
obrazovnog
rada

poznaje metode
za pracenje i
podsticanje
kognitivnog
razvoja

— vodi dnevnik
rada i portfolio

— dokumentuje
razvoj pojedinog
deteta i grupe
dece, samostalno
iu timovima sa
drugim kolegama

— komunicira u
razlic¢itim
okruzenjima u
vezi sa pisanim
radovima i
dokumentacijom,
verbalnim
prezentacijama i
u onlajn-
kontekstu

— primenjuje
zakone i propise,
pravilnike,
preporuke,
norme i
standarde iz
oblasti vaspitanja
i obrazovanja

Saraduje sa
stru¢nim
sluzbama,
roditeljima i
lokalnom
zajednicom

poznaje prava i
duznosti
strucnih sluzbi u
vaspitanju i
obrazovanju
svestan je
znacaja
kontekstualnih
uslova, razume i
uspostavlja
odnose izmedu
socio-kulturnih i
ekonomskih
karakteristika
okruzenja i

— saraduje sa
struc¢nim
sluzbama u izradi
razvojnih i
individualnih
programa rada

— saraduje sa
porodicom u
utvrdivanju
ciljeva i
ostvarivanju
zadataka
vaspitno-
obrazovnog rada

— primenjuje
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ucenja

poznaje
institucije koje
pomazu
realizaciju
vaspitanja i
obrazovanja
razume
promene
savremene
porodice i
njihove
implikacije na
porodicno
vaspitanje
poznaje
karakteristike
grupnog i
timskog rada,
kao i odlike i
efekte razlicitih
stilova
rukovodenja i
rada u timovima
na nivou
predskolske
ustanove
prepoznaje
znacaj
profesionalne
interdisciplinar
ne saradnje i
profesionalnih
uloga

zna da prepozna
i iznese svoju
ulogu u
predskolskom
vaspitno-
obrazovnom
timu u saradnji
sa drugim
kolegama, kao i
sa porodicom
poznaje resurse
zajednice kako
bi podrzao decje

strategije
ostvarivanja
partnerstava sa
Klju¢nim
Zainteresovanim
stranama (decom,
porodicama,
okruzenjem i
skolom)
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vaspitanje i
obrazovanje

— razume
kontekst
primene zakona
i odredbi
vezanih za
predskolsko
vaspitanje i
obrazovanje

— razume principe
jednakosti,
diverziteta i
inkluzije u Sirom
drusStvenom i
profesionalnom
kontekstu

Samovrednuje | — poznaje koncept | — Kriti¢ki razmislja

i profe- celoZivotnog o rezultatima

sionalno se razvoja prakse i

razvija — poznaje istrazivanja u
savremene okviru polja
sisteme studija vezanih za
informacione predskolsko
tehnologije; vaspitanje i
Word, Exel...; obrazovanje dece

— razume vaznost planira
kontinuiranog profesionalno i
profesionalnog karijerno
razvoja, angazovanje i
odnosno napredovanje u
celozivotnog okviru polja svog
ucenja i zaposlenja
planiranja koristi literaturu
profesionalnog na stranom jeziku
razvoja za refleksivne

— zna tehnike analize
kojima ce sopstvenih
procenjivati dometa u
sopstveni rad vaspitno-

— svestan je obrazovnom radu
potrebe zauzima se za
korisc¢enja IKT-a odgovarajuce
na odrziv, uslove svoga rada
inovativan i i za bolji
ucinkovit nacin, celokupni ugled i
kako u status vaspitaca
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vaspitanju i
obrazovanju

tako i u drustvu

uopste

— vodi sopstveni
portfolio

— koristi racunar u
Windows
okruzenju

— menja sadrzaj
postojecih i
kreira slozene
Word dokumente,
jednostavnije Exel
tabele i koristi
internet i
elektronsku
postu

— medijski je
pismen

— prati savremena
obrazovna
dostignuca, te ih
kriticki i pazljivo
unosi u vlastiti
pedagoski rad

— evaluira
ostvarenost rada
u odnosu na
planirano,
vrednuje
sopstveni i tudi
rad

— koristi IKT i
digitalne medije
kao izvor
informacija za
planiranje
programa i
njihovu
implementaciju

— kompetentno
predstavlja
profesionalna
dostignuca
koristeci IKT;

— planira
profesionalno i
karijerno
angazovanje i
napredovanje u
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okviru polja svog
zaposlenja
koristi IKT,
internet i
drustvene medije
u
profesionalnom,
istrazivackom i
kontekstu
vezanom za
azuriranje znanja
razume, analizira
iintegrise

akademsku
literaturu
14. | Mehanizmi osiguranja kvaliteta
Kriterijumi procene
14.1 | ishoda ucenja (okvir
za ocenjivanje)
14.2 | Javna isprava Diploma
Telo nadleZno za Visoka strukovna Skola
14.3 | izdavanje javne

isprave

*KNK - Klasifikacija nacionalnih kvalifikacija
**NKZ - Nacionalna Kklasifikacija zanimanja
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