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XEYPUCTUYEKA HACTABA

Pe3zume: Tepmun ,Xeypucmurxa®“ 'y  Hayuhy
KOMYHUKQUUJY Y8e0 je no3Hamu  CMmapocpuKu
mamemamuywap Ilan. JRueeoje u cmeapao Yy
Anexcanopuju y mpehem sexy. Basuo ce memoodama
Koje cy ce paanurosanie o0 Jqo2uuxkux. 08y epyny
Memooa je noee3ao nood HOBUM HA3UBOM ,XeyPUCmuKa®
Cmampa ce oa je Ilan npsu nucay, memoodure .Hauwme,
rwe208 mpaxkmam ,Bewmuna pewasara sadamra’
ybpaja ce y npsu MemooudKu NPUPYYHUK y KoMe ce
nPUKa3yjy HAYWUHU U RNOCMYNUU KOjU ce Kopucme
YyKONIUKO  3a0amak  He Mmodce 0a ce  peuilu
MAMEMAMUYKUM UL Jto2uuKkum nymem. Kao obpasay,
xeypucmuuke nHacmase yauma ce Cokpamoscku memoo
KOjU 3aje0HO Ca Ca2080PHUKOM 0071A3U 00 HOBUX 3HAIA
nymem nocmasJseara humara u pacyhusara. Hama je
08Qj HAYUH 001AHCeIA 00 HOBUX 3HAMA NO3HAM NO
Mmooeny Apxumedosoe yseura ,Eyperxa“ wmo snauu
Hawao cam, omkpuo cam. Osaj yseuk npecmassoa
padosarwe npu  cmeapary  Hoge  udeje Ul
NPOoHAIAMCEHA peulerba Hekoe Hosoe npobniema. Osaj
y38uK  00CIUKA8A  YHympauwire — HadaxwHyhe u
npocsemJyverbe, HACMao Kao pe3yJimam cmeapaiauKo?
npoueca. Besyje ce 3a Apxumedos npoHana3ax u3
obnacmu xuopocmamuke (Xymopckoj, A.B, 2010).

Pao cadporcu npobrnemcke uenume: COKPAmMOBCCKU
oujano3u  KaAo  OCHO8e  Xeypucmuuke Hacmase,
degpunucare 08602 modena paszsujajyhe Hacmase,
caoporcaj xXeypucmuukoe obpaszosarva, yi0ea
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HACMABHUKQ Y OP2GHU3AUUJU XeypucmuuKe Hacmaae,
xeypucmuuke KoMnemenuyuje, Xeypucmuuku
YubeHUK U Xeypucmuuku oujasioe.

Kmyune peuu: xeypucmuka, xeypucmu4ka Hacmasd,
Coxpamosu oujanosu, xeypucmuuke KomnemeHuiije,
xeypucmuuruy oujasioe.

CokparoBu pgujao3sm Kao ocHoBa. lIpaobOpasair
XeYPHUCTHUUYKEe HACTaBe, 10 MHUIL/beHY MHOTHX JUAAKTHIATAPA,
Tpeba Tpasxkutu y COKpaToBOM METOAY IIOCTABJ/bAIhA IIUTAMLA U
3ak/pyumBama. llosHaTo je 1a je CTpAorpyky MICJIHJIALL
ycMepaBao CBOje CATOBOPHUKE Ka MCTHUHU Kpo3 amjasor. OH je,
y IOYEeTKY, 3aJaBao0 OIIIITe IUTAEe, a II0 JOOM]eHOM OII0BOPY
EeroBO HOBO IHUTAaIbe je OMJI0O KOHKPEeTHH]e IIa Ce TAKO CTHU3AJIO
mo koHauHor onrosopa. Coxpar (470-399. m.H.e.), jemadH of
HAJIO3HATUJUX AHTUIKHX Quiao3oda, ce y obpahamy
CJIYIITA0IIMMA CJIYSKUO MCKJBYYMBO YCMEHOM ped)y, IoydaBao je
CBOje cJyInaore Kpo3 mocebHy Bpery mumjamora. O Tome
casHajemo kKpo3 3ammce Hcemodoma, ApmcroTesna M EETOBUX
yuenuka, Hapouuto Ilmatoma. Cmarpao je ma dummosoduja
IOYHEbEe KaJl YOBEK HAyYH! A CyMEba, HAPOUYHTO KaJ IMOYHe 14
CyMIba y COIICTBEHE CTaBOBE. 3aTO CBOJy MIHCA0 Tpeba OKPeHyTH
npeMa cebu. Ynosnaj cebe je IpBHU 3aaTaK KOJU j€ IIOCTABJHAO
cabecemuuitmma. Cyrepucao um je ga mol)y o IIpermocTaBKe
3HAM 0a Huwma He 3HaM U J1a OM MX y TO yBepHuo, ciy:xehu ce
MPOHM]JOM, IIOCTABJHA0 UM je IINTAEha C' IIHM/BEeM JIa UM JIOKAKe
KaKoO je IbHMX0BO 3HAIE 3aCHOBAHO HA JIAKHUM 1 HeJOKA3aHUM
mojMmoBuMa. 3a cebe Hije TBPIHO A4 je HeIIPUKOCHOBEH! 3HAJIAT]
Hero Ja IIOKyIlIaBa Ja TpaskemeM Johe mo 3uHama. pyru meo
pasroBopa je majeymura (IOpoau/bCKa, 0a0MYKa BEIITHHA) Y
KOMe IIJIAHCKU OJa0paHuM MUTAH-HNMA IIOJICTHYE CATOBOPHUKA

Ia caM hopoou WCTUHY KOJy HOCH y cedw, ma gedpuHUIIe



onpehernn mojam. Jlo mcTmHE ce [oa3uM  HMHOAYKTHBHUM
WCIUTUBAIbEM HeKe CcTBapu wWiu mojaBe. Ha mojemmHaYHUM
cayJyajeBUMa IPaBeIHOCTH, WJIM HEeITPaBeIHOCTU JI0JIa3u Ce 10
OMIIITer TIOjMAa IIPABEIHOCTH KOJU BaKM 3a CBe II0jeJuHaYHe
cayuajeBe. Tako pmedumHmcaH I10jaM, KOju Je y cebu
HEIIPOTHBPEYAaH, HAJBAKHUHU je IIWJb W CMHCAO0 O0JeKTHBHOT
casHaBarbAa.

V¥ pacmpaBama o CokpaTOBOM HMUCTYILY OMJIO j&é M OBAKBUX
pe30HOBaba: ako ce be3 pesepse mosxe npuxBatut CokpaToBa
TBpArha Ja pusto3oduja IMoUYnEe TaMo Te ce pahja cyMmba, oHIa
ce Moxke mocymMmatu u y CokpaToBe TBTP/ibe Ja Ha IIUTAma
KOja IIOCTaBJha APyrMMa He 3HAa HUCTHHUT OATOBOP YHAIIpes.
TaxkBo MuUII/bEEE JOBEJO 0 IICEeyIOIpoldeMcKe O00yke y
KO0JO] HaCTaBHHUK IIOCTaBJbA CAMO OHA IINTAaEK-A Ha Ko0ja 3HAa, WJIN
Mucau ga 3Ha oxrosop. Hecmopso je ma je Cokpar mmao Buiie
HMCKYCTBA O] CBOJHX CJIyIIAJIAIlA U 4 je 0mo OJIMsKe MCTHHH O
BHUX, aJId OH HUX HHJe JeJHOCTABHO JIOBOJMO IO COIICTBEHOT
cXBaTama HEro je IIPOJeKTOBA0 [IHJaJIONIKY XeypPHUCTUUKY
akTuUBHOCT. Taj myT 10 odroBopa M jecTe HajBeha BpeIHOCT
CoxparoBor mpucrymna.

OcuoBan gumaktuuku egementu y  CoxpatoBom
IIPUCTYILY CY:

e UpOHH]A KOja pa30TKPUBA He3HAIhe CTYJeHTa IIa U caMor
HACTABHUKA,

e (popMmynamcarbe HacTaj)yhux IMIpPOTUBYPEYHOCTH, WJIU
IbUX0BO HAMEpPHO WH3a3uBame, Jga OH ce OTKPHJIO
roctojehe He3Hambe;

e UHAYKTHBAH IIyT OJ MNOJeIWHAYHHX IIpeJcTaBa o
OTIIIITHUX II0JMOBA;

e KOHCTpyHCambe medUHUIHja II0jJMOBa mojadehm of
CITOJBAIIEBbUX Ka CYIITHHCKUAM OJIJTUKAMA;

e TIIpejJiaraibe CAarOBOPHUKY Ja m3abepe JIBe WU BUIIE
BapHjaHAaTa 34 pellleme HacTaJIor Ipodiema;



e Kopumrheme BIACTUTOI MCKYCTBA 3a HaBoleme Ha Beh
IIo3HATe OJr0BOpe, WJIW 34 CTBapaibe HameTOCTH Y
KOJy HACTABHUK VyJIa3W ca WCTUM He3HAIheM Kao
U II0jeIMHAIL KOJU VUM,

e pedtekcumja Texyhe pacmpase, Bpahame Ha I1oJIa3He
IIPETIIOCTABKE.

B. A. @oxt je jemmocraBHuje mpexcraBuo CokpaToB
IIPUCTYII:
e HACTABHUK M OHA] KOJH YYH y JHJAJIOT'y C€ JoroBapajy o
IIpeIMeTy paciIipaBe;
e CATOBOPHUIIM HAJIA3e IITa je 3aJeTHUYKO y Pa3IMUUTUM
cJIydajeBUMAa U TAKO Je(UHHUIIY TI0JMOBE;
e y TOKy JaMjajiora OCTBapyje ce YyHyTpallltha MIpoBepa
WCTUHUTOCTH OHOTA IIITO jé 3aMUIIJbEHO IIPU YeMy Cce
casHama CTUYY OCJIAMAIheM Ha CYIITHHY IIpeaMera
pacipaBe a He Ha H-eroBe CIIOJbAlllEhe OIJINKE.
Jleduuncame xeypucruuxke Hacrase. TepmuH
Xeypucmuka je TPYKOT IIOpeKJia, a 3HAYU NPOHAIA3UMU.
[TosHaTo je oHO uyBeHO ApxXMMeI0BO eypexa (IIPOHAIIA0 CaM)
KaJla je OTKPUO ITJIABHU 3aKOH XHIPOCTATHUKE. Xeypucmuuko je
OHO IIITO je ITpOHAaJIa3avKo, IIITO BOAU OTKpuhuMa. ¥YobuyajeHo,
TO je MeTOJT HacTaBe U yuerba KOjU ce CACTOJU OJ] HU3a 3aj/IaTaka,
a CTYIeHTH TOKOM IbWUXOBOT peIllaBaiba CaMH OTKPUBA]y
mpuHIuOe. Y O0CHOBH cJamyHa Je u jgedwumuunmja H. .
KoupmaxoBa koju kaske Ja je XeypHCTHKA HAayKa Koja M3ydaBa
3aKOHOMEPHOCTH M METOIHMKY IIPolleca Tpaskerha UM HaJlaskerha
TAKBOT pellleha HeKOT 3aIaTKa IIPU YeMy ce HA MUHUMYM CBOJIH
OHO IIITO je CYBHUIIHO M CKpahyje BpeMe 3a pelniaBame y
mopehemy ca apyrumM mo3HATHM MeTOZaMa Yy HCTPAKHBAYKO)
JIeJIaTHOCTH.

Hajpasxamju esremMeHaT y HIPETXOMHO] IePUHUIIH]H je
Ja CTyJIeHTH caMu Hajasde IMIPUHIUNE (3aKOHOMEPHOCTH)
pelaBama 3amaTaka. ¥ CyIITHHH, UCTA je U JeduHUImja Kojy



npemyasky (prro3odu, a oOHA IJIach: XeypPHUCTHKA je HayKa Koja
n3ydaBa CTBapajavKy JeJIaTHOCT, MeTO[e Y OTKPUBAILY HOBOT.
A. B. XyTopckoj kaske 1a je /b XeYPUCTUUKE HACTABE Ja OHU
KOJU yde caM{ KOHCTPYHIILY BJIACTUTHA CMHKCAO0, 3ajaTake,
caapsxaje, IIPoIec OpraHu3allje 1 JUjarHOCTHKY yUerha.

II. ®. KaorepjoB y ummepaTuBHO] POPMH IIPEIIOPyUy]je
HacraBHHUKY: He caonwmasaj cmyodenmuma onwme nojmose,
onuLma npasuJsia, onwme 3aKoHe u hopmyJie Ha 002MAMCKU
HauuH, mepaj ux oa camu ynopelyjy npeomeme u NPoHAIA3E
mehy rumMa CAUYHOCU U PA3iuKe U HA OCHO8Y MO02a UX
epynuwy 'y epcme, popmupajy o ruma npedcmase u
OdegpuHuLuje; Hayulu ux 0a Camu NOCMAmpajy eesze u ooHoce mehy
npeomemuma u nponalene cmanane o00HOce Mehy ruMa
uspasxcasajy onwmum popmynama u 3axkonuma. Hemoj um
caonuimasamu 08e hopmy.Jie u 3aK0He, He20 CaMO NOCMAMPA)y
0a Jiu uX OHU NPABUJSIHO U3800e U ycmepasaj ux o0a He Ou
CKDeHYJIl ca npasoe nyma.

OBaj ayrop 3axTeBa Ja ce mpoHaleHa HCTHHA OIMAaXx
O00JIMKyje y IIPenu3HO IIPaBUJIO U Ja ce y TaKBO) QopMu
3amaMTH. 3HaAuYW, CTYJeHTH Cy caMM JOLLIH 10 oxpeheHor
IIpaBMJjia Ha XeyPUCTUYKW HAYWH, aJIU II0CJIe TOTa Cy IYKHU Ja
TO yCBOjeé W HHTEPHPeTHUpajy y IIPerus3HO] U pPaIlroHAaJIHO]
dopmu. CymrrmHa je y caMOCTaJIHOM OTKpPHUBaiby 3aKOHA,
mpaBwjia W QopMmyJia OpH dYeMy Je yJjora HacTaBHHKA 14
ycMepasa Taj mpollec U pykoBoau muMe. Karmrepjos Tpasku ga
HacTaBHUKOBA IIMTama Oyay, yrjaaBHoOM, '"HaBogeha'.
Caymajyhu Ta nmurama, cayuasall y IIoYeTKy CXBaTa KOJIMKO
He 3Ha (CokpaToBO 3HAM 04 He 3HAM), CTUYEe 3HAHE O CBOME
He3Haby IITO je TOJCTUIIAjHA OCHOBA y TpasKelmy pelerba 3a
ToCcTaBJbeHE 3aJIaTKe.

I'maBHm 3amaTak y XeypHCTHYKO] HACTaBH Je Ja ce
CTBpaJIauKN caMOpeoan3yje OHa) Koju yuu (YUYeHHK, CTYIEHT).
OH nobuja MaTepuja 3a KOHCTPYKIIH]Y, aJI He ¥ TOTOBA 3HAHHA

0 caapsxajy Koju Tpeba ma casianma. Kpos cBojy akTuBHOCT OH
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CcTBapa XUIOTe3y, HEKX MUCAOHHU IIPOM3BOJI, 3aKJby4yje, a 3aTUM
caMOCTaJHO, HWJIM y3 IIOMON HacTaBHUKA, TO IIOBe3yje ca
HMCTOPHJCKHUM aHAJIO3UMAa Yy TO) obJiactu. Peayirrar je ma crymeHT
IIPOJIA3U KPO3 JUYHOCHU IIpeodpakaj (eMOITMOHAHO, CA3HAa]HO,
HWCKYCTBEHO, y IIOPACTY CIIOCOHOCTU), OMBA YBYYeH y KYJITYPHO-
HCTOPHJCKE IIpoIlece. XeypHCTHYKA o0pas3oBHA cCHUTyalHja je
KJbYYHU eJIeMeHAT HacTase. Y IIOYEeTKy, OHa aKTUBHpA
He3Hame ca IIMJbeM Ja ce KoI cTrymeHTa pabhajy wuneje,
OCMHIIJbaBajy IIPOOJIEMH, IIOCTABJbA)y XHUIIOTE3e, CTBapajy
1eMe, TeKCTOBH.

NsBnaverbe sHama 3allpeTeHUX y YOBEKY MOKe OUTH He
caM0 MeTO]] Hero M MeTojojioruja obpasoBama: CrymeHTy ce
mpeayaske Ha IIPOjeKTyje IIyTamy cBora o0pasoBamba y HEKO)
obJiacTH Koja IIogpasyMeBa He caMO 3HAmba Hero M JINJYHEe
IUJbeBe, IIporpaMe yuyerha, HAUMHE caBJIaJlaBama Ccampikaja,
00JIMKe IIpecTaBa/bathba U BPeJHOBAMbA peadyirara. JIMmaHocHo
HMCKYCTBO II0CTaje KOMIIOHEHTA, a Caap Ka) o0pas3oBama yTBphyje
ce y HacTaBHOM ITPOIIEeCY

Pasnuka wu3smely xeypuctumixke u mnpodsieMcCKe
HacraBe. AyTopy WHCTUYY Ja C€ XeypUCTHUYKA HacTaBa
pasnukyje ox mpobsemcke. M. M. MaxmyroB kaske ga je y
OCHOBU TIIpOOJIEMCKe HacTaBe Ipefaja HWCKYCTBA CTapHjUX
redepanuja muahuma. [{um xeypuctruuke HacTaBe HHje aa ce
miaaljuma TIpemaje  MCKYCTBO IIPOIJIOCTHA, HETO CTBaparbe
JIMYHOT WCKYCTBA U IIPOAYKIIHje yCMepeHe Ha KOHCTPYHCAhe
OoyayhHoCcTH y CKJIQAYy ca IMO3HATUM KYJITYPHO-HUCTOPH)CKHUM
aHaJI03nMa.

MaxmyToB Kase Ja ce HaBUKE IIPOAYKTHBHOI
cTaBapavYKor MUILJbEIba CTUYY Yy HACTABU CaMO Kao HACTaBaK
PEIpOAYKTUBHOT ycBajarba (3aTo IIITO je 3HAWe OCHOBA
MTPOIYKTUBHOT MUIJbEEhA) M JEJIUMHYHO y TOKY pelllaBarba
3amaraxa. PempoayKTHBHA aKTHBHOCT je IPHUIIPEMHA eTama Ka
I0jaBU Ca3HAjHEe AKTHUBHOCTH BHUIIET HUBOA — XEYPUCTUYKUX U

HCTpaKMBAYKHX. I/ICTpaQRI/IBaIIKa AKTHBHOCT CTyJdeHaTa He
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TPaKM OJ IHbUX IIPeTXOoJHEe yMHe pagme 1o o0paciry.
Hamporus, penpogykTuBHA AaKTUBHOCT CTyIeHATa, AaKo Ce
IIPETXOJHO OCBOJU M YYBPCTH, CTBAPA KOO HbUX IIMA0JIOHCKE
mmpecraBe 0 IIOTPEOHOM 00pa3oBHOM IIPOU3BOIY.
PenponykTrBHA AKTHBHOCT Y XEYPHUCTHYYKO] HACTABH MOKE
JIOITPUHETH CTBAPAaJIAIITBY caMo KaJla y3 EbeHy ITOMON CTyIeHTH
ycBaja)y HauyMHEe aKTHBHOCTH, a He caap:kaje oOpas3oBarba.
IIpobGsieMcrka HacraBa y OMIITIIPH3HATOM OOJIMKY IIPHUMEELMBA
je, IO IPaBHJy, Yy HACTAaBHHM TeMaMa M KypCeBHMAa KOjU
3axXTeBajy MHUCAOHU IIPHUCTYII Ko IIITO CYy MaTeMaTHUKA, (Ppu3nKa,
HayKa O IMPUPOIH, KA0 U y IIPOOJIEMCKUM TeMaMa U3 UCTOpH]je,
MaTepH-eT Je3uKa UT/I.

XeypHuCTHYKA HACTaBa je YHUBEP3aJIHMja U IIPUMEEUBA
je y CBHM HACTABHHUM IIpeaIMeTHMa U, y TOM OKBHUPY, M Y
IpeaMeTHMAa eMOI[MOHAJIHO-CJINKOBHE U CIIOPTCKE YCMEPEHOCTH.
IIpoGiiemcka HacraBa TeK IOIHpPYje Camp:ka) HACTaABHHX
OUCLIAILINHA ¥ METOOUKY ELMXOBOI' yCBajarba, 4 XEyPHCTHIKA
HacraBa onapeljyje Metomosorujy oOpasoBamba M OJHOCH Ce Ha
HACTaBHe ITUJbeBe U cajpskaje Koje cy odadpasiud CTyIeHTH, Ha
MHCAOHO KOHCTPYHCAIh€ TEOPHJCKUX ejieMeHaTa 3Hama. MU,
Haj3aMd, TJIaBHA pas3juka. [Ipenveru mcTpaskmBauyke casHajHe
AKTUBHOCTH Y XEYPHUCTUYKO] HACTABU Cy He caMo IpodJieMu u
3amalyi HEr0 W CcaMU CTYIEeHTH, IHUXOB HWHINBUIAYAJIHU
JUYHOCHU TIOTEHIIM]aJl, KpeaTHBHe, KOTHHUTUBHE U [Jgpyre
IIporeaype 1 O0JIUIH aKTUBHOCTHA. XeyPHUCTHYKA HACTABA BOIHU
Takol)e peasBojy He caMO CTyJeHaTa Hero M HAaCTABHHUKA KOJHU
IIOHEKaJT Mopajy Ja OpraHuadyjy HacTaBHMU MpoOIleC V
cuTyanmjama ,Hello3HaBama“ UCTHHE. Y  XeyPHCTHUYIKO)
HACTAaBHM HACTABHUK HE MOKe yBeK MpeIBHUIeTH KaKBO he
peleme IMOCTAB/BEHOr IIPobJieMa M3a0paTH CTYIeHTH. Y TOj
HACTaBH KOPHCTE Ce 3aJalll OTBOPEHOr THUIIA KOJH MOTY MMAaTH
HEKOJIMKO BapujaHaTa perrerha. CaMHu CTYyOeHTH IIOCTABJHA]y
XUIIOTEe3e 34 pellera, IIPoBepaBajy MX M MOrY JOOMTH HOBU

HEOUEeKWBAHU Pe3yJITaT. XeypUCTUYKa HacTaBa pas3juKyje ce
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taxohe u ox passujayhe macrase (B. B. Jlasunos, JI. B. 3aukos)
3aTO IIITO pelliaBa KBAJUTATUBHO HOBU 3aaTaK He caMo pa3Boja
JIMYHOCTH, Hero M IIyTamy o0pas3oBama yKJby4dyjhm passoj
IMJbeBAa, TEeXHOJIOTH]e 1 caapikaja o0pas3oBarba.

VKOIUKO CTYIEeHT, Y XeYPUCTUYKO] HACTABH, IIOCTABJbA
BJIACTUTE IMJbeBe, OTKPHBA 3HAIHA, CTBAPA METOIOJIOIIKY K
HAaCTaBHY IIPOAYKIIM]y, Taga je caapskaj o0pasoBama HheMy
Pa3HOBPCTAH M pa3BHja ce Jajbe TOKOM akTuBHOcTU. CTymeHT
mocraje cy0jexaT, KOHCTPYKTOpP cBora o0Opa3oBama; OH je
IIyHOIIPABHU HM3BOP ¥ OPTaHM3aTOpP CBOJHUX 3HAHA, He Mambe
BasKaH o HAcTaBHHUKA U yiioenuka. OH cacraB/ba IJIAH CBOJUX
3aHUMama, oxapehyje auuyHy no3ulH)y Mel)y KJbyIYHUM
OpobIeMrMa M3 Pa3JIMIUTHX 00JIaCTH; Ha IIpuMep, paspalyje
BKACTUTY BepP3H]y HACTAHKA CBeTa, IIPOBOAY MATEMATHYKA
HCTPAKUBALSA, IIUIIIE IIeCMe, CMUII/bA TEXHUYKY KOHCTPYKIIH]Y.
HacraBam 1porec je 3acmheH JIMYHOCHHUM 3HAmbUMa U
HWCKYCTBOM CTyIeHTa. Pe3ynarar cy WMHOAWBUOyaJHE IyTarbe y
U3y4yaBamy pasimuuTuX ooOsactu. VcroBpemeHo, OHU ce
yIIO3HAJy ca KJAaCHYHUM JIOCTUTHyhmMa CTpy4Ymaka y
n3yyaBaHUM o0JiacTUMa He JIMIIABajyhu ce ycBajarba JIPYTUX
MaTepwujaJia.

Cagp:kaj xeypuCTUYKOT 00pa3oBama.
TpanuiimoHaJIHO YKOpeHmeH 3aJaTak 00pas3oBamba Jia IIPeHOCH
WCKyCTBA TPETXOJHHUX TeHepallmja JgaHac mpeoBiaalyje Han
JIMIHOCHUM KOHIIEIITOM y KOMe je HajBasKHU]e Ja ce IOJCTUYe
camopeasin3anuja JUIHOCTH. Y TPAIUIIMOHAIHOM KOHIIEIITY
IIOCTABJ/bEHU ITUJHEBH Ce peasnay]y IIPEeKO cajpskaja KOju Cy
OCHOBHH  TpagWBHH  eJieMeHaT  O00pas3oBHOI'  CHCTEMA.
Melhytum, mocToju ¥ apyravymju TPUCTYII YUJU TTOOOPHUITH
cMaTpajy ga odpasoBarhe HUje caMo IIPeHOIehe 3HAha Hero U
dopmuparbe camora cede, Tj. Tpeda [a je JIMIHOCHO yCMepeHo. Y
TOM IIPHUCTYILY ITaKEHa ce TIOKJIatha ITPBEHCTBEHO AaKTUBHOCTUMA

caMora CTyJeHTa 1 EbeI'OBOM YHYTpaIlllkbeM H3pacCTamlmy. Cromma
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JaTH caapskaj je MequjyM 3a YHyTpalllikhbe 00pas3oBHE IIPOMEHe
y IbEMY.

OBaj apyru KOHITENT je OJIM3aK XeypPHUCTHUYKO] HACTABH Y
K0JO] Je  00pas3oBHH  caapskaj CPEJICTBO CTYIEeHTOBOL
camounciosbaBama. CIiosba 3amaTH Caap:Kaju E-eMy CIIysKe aa
KOHCTPYHIIle BJIACTUTH 0o0pas3oBHU canp:kaj. HacraBHuk mHuje
IIpegaBay HACTABHOI IpagrBa HEro ce Caap:kaj HaCTaBHOT
npeamera QopMHpa TOKOM HM3ydaBarma oJgadpaHux Tema,
KOJIEKTHBHE KOMYHHKAIMje M yIopeluBarba MIOCTUTHYTHX
pesyarata ca  oaroBapajyhumM  KyJITypPHO-UCTOPH)CKUM
nocturayhuma. [Ipucrynajyhu ogpehenoj temu, cBaxku cTyeHT
ceOM TmocCTaB/ba IIWJb, (POPMHUpPA CBO] JIMIHOCHH CAJApPKa].
CymruHa XeypuCTHUYKe HacTaBe je YIIPAaBO y TOMe — Ja CBAKO
CTBOPH BJIACTHUTH CAIPKa) 00pasoBarba.

XeypHUCTUYKH IIPUCTYII MMa J0CTA CPOIHOT M €A TEOPH])OM
TUOAKTAYKOr (popMam3Ma M Ca TEOPHJOM JUIAKTHYKOT
yTHJIUTApU3Ma, Kao IIperedya pas3Bujajyhe mHacrase, jep
HACTABHU IIPOIlEC M EbETOB CaJpskaj IIocMaTpa Kao CPeICTBO
pa3Boja cmocobuocTr. Campsxaj XeypHCTHUYKOr 00pas3oBamha
opmupa ce y T1pollecy HacraBe Kao IbeH pe3yJrar.
O6pasoBame ce He IIocMaTpa IIPBEHCTBEHO Kao "mopyriomua"
JIPYIITBA HETO Kao M3pas3 yHyTpalllibe ImoTpede MojequHIa ga
usauhe mu3 camora cebe. OctBapyjyhu ce Ha wWHIMBUIYaTHOM
HUBOY, CTBapajialliTBO WMa OIIITeYOBEUAHCKH KapaKTep.
ObpasoBame je cTBapaJsalllTBO, a He IIpefaja ¥ IIPUCBAjarbe
3Hama. Y KJIACUYHO] AUAAKTHIIM CMaTpa ce Ja je 3aJaTak
obOpasoBama Ja IPEeHOCH HCKyCTBa Ipehalrsmux reHeparyja.
O0pasoBabe Koje ce opraHu3yje U peainadyje TaKo Ja 3a0BOJbI
CIIOJbAlllEhy TOPYILIOMHY 3axXTeBa O] HACTABHUKA Jia CBO) paj
ycMepaBa Ha opMupame CTyIeHTOBOT KapakrTepa. Hapakrep
XEYPUCTUUKOT 00PA30BHOT IIPOIleca ce orJiefa y IUJbY: OTKPUTH
¥ peasu30BaTHU CYIITUHY CTyJeHTa U HacTaBHe CUTyaliuje Tpeba
MOJPEIUTH TOMe. 300r Tora COIMjaJIHy IIOPYIIOMHY Tpeda IITo

BUIITE TTPUOJITMKUTH IOTpedbaMa OHHUX KOJU yUe.
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IlocToju pasnuka y onemUBamby CTYAEHTOBOT Pe3yJITaTa

y TPaJUITMOHAJIHO] U XeyPUCTUYKO) HACTABU. XYTOPCKO] KasKe

Ja ce y IPBOM CJyd4ajy pe3yJITaT olleibyje 3aBHCHO Of Tora

KOJIMKO je CTYIEeHT OCTBApHMO OHO INTO My je 3a1aTo, a y

XE@YPUCTUYKO] HACTABU IO TOME KOJHKO Ce EHerOB pe3yJsITaT

pasJIMKyje o 3aJaTOor, Tj. Pe3JITaT je 00J/bH YKOJIMKO ce HAYYHO

W KyJTYpPHO BHIEe pa3IMKyje OJ I[O03HATOT pe3yJrara.

Hajsaxxuuje je ma cTymeHT KOHCTPYHIIE JIMIHOCHH O00OPa30BHH

pe3yJiTar.

CunreTnuku HCKa3aHO, XeYPHUCTHUYIKO 06pasoBaH>e YurHeEe

cnenehe KOMIIOHEHTeE:

Caodporcaj Koju uszsupe us3 oxpyxcerba (Ha OCHOBY Ehera
CBAKH mojequHAI]  CcTBapa  BJACTHUTHA  CaJpiKa)
obpasoBarna).

Caodporcaj obpaszosrnoe pezynmama. OcrBapyje ra CBaku
CTYIEHT M3y4YaBarbeM IJIAaBHHX OOpa30BHMX TeMa, TeMa
ogpeheHnx 00pPa3OBHMM CTaHIAPAHMMA, HAIIMOHAJHO-
PETHOHAJIHUM M IIKOJICKMM CIIEIIH(PUIYHOCTAMA K TeMa
Koje je caM u3abpao.

Kynmypro-ucmopujcku caopoacaju xoju Tpedba na Oymay
aHaJOTHU OOpa30BHOM pe3yJraTry cryaeHTa. Hberos
pesyarat Tpeba ma Oyae Takas [a ce MOKe yropehuBaTu
ca aHAJIOTHUM KYJITYPHO-UCTOPU)CKUM JOCTUTHyhHMA.
To 3Haum ga Tpeba MoJIa3UTH O pe3yJiTaTa HayYHUKA U
CTpy4Ybaka 3a pasHe 00JacTH KOJU cajp:ke obpaciie 3a
yrnopehuBame ca OYeKHMBAHMM KM JI00M)eHUM
pesyaratuma cryaeHara. llocMarpame aHAaJIOTHUX
KYJITYPHO-UCTOPHUJCKUX pe3yJiaTtata oMoryhyje crymeHTy
Ja IIOTBPOM M pas3BHje CBOje HIeje WJIM [a BHUIHU
aJITepHATUBHA pellierba. 3a n300p aHAJITOHUX KyJITYPHO-
UCTOPUJCKUX peaysrara mocroje 3axteBu: OHH Mopajy
OUTH yIIOpeOWBH Ca CTYJIeHTOBHUM peayJiraToM (mcTa
obJIacT, ImorogaH o0MM, caapika) 1 O0JIHK).
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Jlenamnu caoparcaj obpaszosarsa. JImunocer ce ucnosbasa
KpO3 paj, a CTyJeHT Kpo3 o0pas3oBHy arktuBHOCT. OH
Tpeba ma ce o0ydYM Ia KOPHMCTH apXuBe, OHOJIOTEKe,
IIPUPYYHUKE W EHIUKJIOIEeIHje, Ja BJIaga Pas/IMIUTHIM
HAaYMHUMAa u3paskaBama (BepOaaHUM, TIpadUIKkumM,
JIMKOBHUM), JIa IIPUMEHYje IIeJIMCXOTHY TEeXHOJIOTH]Y
yuerha, HAJIIOTOIHH]e MeToIe.

Ilpeomemnuu caoporcaj o06paszosarba 4YHHE CAAPXKAJU
HacTaBHUX o0OjacTh, a ycpencpeljen je Ha uBopmImHe
TemMe U 00e30el)yje 3mama mpensuljeHa o00pas3oBHUM
cTaHgapauMa.

MemanpeomemHu (raonpeomemmu,) caoparcaj
obpasosara. llocrojm  Buime  00pa3oBHHUX  TeMma
KApaKTePUCTUYHHUX 34 pas3/IMyhTe, a KaTKajga 3a CBe
HacrasHe obOsactu. To cy Heka campskajHa je3rpa Koja
JIIONYELY]Y ca EbHMMa II0Be3aHe IojMoBe. ¥ Ty KaTeropujy
criazajy OIIIITEHAYYHH II0JMOBH Kao IINTO Cy 8peme,
Kpemare, Mmemooq, Xunomesqa, 3aKOH, NPABUJIO,
meopuja. XyTOPCKO] Kao MeTaIpeaMeTHH Ccalap:ika)
HaBOOU Opojese, KOJU Je pas3pamiro y OOJHKY ITOCEOHOT
kypca. Ilomrao je ox Iluraropune mmeje o cBeoOyXBaTHO]
ysio3u 6poja. Ilomohy Opoja yiiasu ce y cBer Impupose,
KyJaType, punosoduje. CTyqeHTHMA KOJU ce IIPUIIPeMajy
na Oyay HACTaBHUUIIM TPeda MIPeropydnuTH Ja y paay ca
OCHOBIIMMAa KopucTe ':KuBe OpojeBe'', TeoMeTpH]jCKe
durype, nuroBe m3 0ajKum TaKo Ja MJyahu OCHOBIIU
OCMMUCJIe YHYTPAIIlhU caapska) opoja.

Ocmuwvasare u YORULMABAHE caopacaja
xeypucmuukoe obpazosarsa. CtygeHT Tpeba 1a 0CMUCIIH
W YOIIITH 3HAme, a Taj mpoiec Tpeba ma
oOyxBaTu cjiemeha 1mpoBepaBamba: uWHQOPMAIIH]Y O
campskajy 3Hama u  He3Hama ('mrra  3HaAM');
nH(pOpMAIIH]y 0 HACTAjakby, Pa3Bojy U TpaHchopMaIlmju

spama ("sHamM Kako'"); CMHCJIeHOCT HH(popMalija u
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AKTUBHOCTH Ja ce 10 mux gohe ("sHam 3amro");
camoonpeheme y ogHocy Ha creueHo 3uame ("ja 3mam").
Pedrercuja (ocmunubaBame) je dasa y Kojoj CTYIEHT
BUIIle He Tpeda Ia pasMUI/ba O CAAPKA]y KOJUM Ce
IIPETXOTHO 0aBMO HEro ce TPYIH Ja CXBATHU OHO IITO je
pajmo u pe3yJiTat g0 kora je gornao. OH Tpeba 1a cariiena
METOJI0JIOTH)Y KOJy je IIPHMEHMO; Ja KJacu(pHKyje CBoje
HAYMHE paja; CXBaTH oOjeje, IIPHUHIIMIIE, IIPUCTYIIE,
IpaBuia, IIeMe M pe3yiarare; OpPMYyJHINe Telrkohe u
IIpo0JieMe U aHaJm3yje MyTeBe 3a BbUX0BO pelllaBaibe.
OO0 paga y XeypuCTHYIKO] HACTABHU CY, Y OCHOBH,
WCTH, WJIXA CJHIUYHHM KAao ¥ y JOPYrHM BpcTamMa HacTaBe:
(bporTaNMHU, TPYIIHH, Pad y HAPOBHMA, MHIUBUIAYAJIHU paj. Y
cBa TpH O0JIMKA pajga MOryhu Cy YacoBH BPJIO PA3IMYUTHHUX
tuoBa. Taxo y ppoHTAIHOM pamgy mocToje:
e yacosu opearusauuoro-oennamnoe muna (ogpehuBame

IuJbeBa, HOPMH, pa3paja HHIAWBUAYAJTHUX IIporpama,

IIPOjeKTH,  KOoHcyJTammje, MeljycobHa  KoHTpoJIa,
caMooIlehbUBambe, WU3JI0KOe, KOH(pepeHIUje, WUCIHUTH,
U3BEIITAjN);

® KO2HUMUBHO? muna (qacoBu mocMaTpamba,

eKCITePUMEHTHCAha, KOHCTPYHCakha II0JMOBa U IIPABUJIA,
UCTPaKUBALha, JIA00PATOPH]CKUX BeKOM, (hrito3odrje);
e yacosu KpeamusHoe muna (OUCKycuje, IU)jaJIO3U,

HWCTPasKMBAIba, MOCTABJ/HAHA W pellaBarba IIpodseMa,

IIPOHAJIA3AIITBA, MOJEJIOBAH:A, IIOCJIOBHUX UI'apa).

XyTOpCKO] HArjaliaBa Jga Cy XeypUCTHUYKe JeKIHje U
ceMHHAapH CyOJIMMUPAHU U3Pa3 XeYPUCTUYKE HACTaBe, aJIu IIPU
TOM  Jojaje ga @ Cy OHH  KApPaKTepPUCTUYHH 34
OMIITEe00PAa30BHE 00JIACTH U BUCOKOIIKOJICKe ycraHoBe. OH
HaOpaja pasauuymTe BpPCTE JIEKIMja M IIOMHELE OHE Koje ce
OJTHOCEe Ha YIIyTCTBA, AUJAJIOT, HAYYHY CTPYKTYPY, TEOPH]CKO
KOHCTPYHCAHE.
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Coenmduuan o00JMK pajga KOJH ce ocTBapyje BaH
TpaauITIOHAHE IIPpeIMeTHO-4YaCOBHe HAcTaBe, a KOjJu ce cMaTpa
KapaKTePUCTUYHUM 324 XE€YPUCTUUKO yUeibe, je XeypUcCmuuko
yoybwusarwe. To je TakaB O0JIMK y KOMe ce y TOKY HEKOJIMKA
JaHa CTYyJeHTH M HacTaBHUK OaBe jeJHOM TeMOM, Ha IIPUMep,
JeJHOM HCTOPHJCKOM €IIOXOM, HEKHM YMEeTHHYKHM IIpaBIIEeM,
HekoM Teopujom. OcHOBA 3a OBAKBY BPCTY yUeiba je€ TEOPH]CKU
CTaB Ja je IJOMMHAHTA OCHOBHM NPHHIIMII paga HEePBHHUX
IeHTapa ¥ IIOHAIlIarma 4uYoBeKa. MuHepumja (3agpskaBambe
MPEeTXOHUX IIpeJcTaBa W Kpyra MHCJIH) Je OpraHudyjyhu
IPUHITUII Y0OBEKOBOI JeJioBaba. J[a O0u ce cauyBasia oOpa3oBHA
JOMHHAHTA, IOTPEOHO je Ja ce KOHIIEHTPHUIILY CAIPKAJH JeTHOT
WM IBA IIpeIMeTa OKO HeKe YBOPHE TAuKe U 14 Ce€ HACTABHU
IIPOLIEC Y BUIY JEIHOTr IIMKJIyCa IIOCBETH TOME TOKOM TPH IO IIeT
JaHa.

VayopuBame y XeypHUCTHYKO] HACTABU Hajuyelrhe mMma
MeTampeaMeTHH (HaaIIpeMeTHU, Mel)yIIpeaMeTHH) Kapakrep.
Ono omoryhyje ma ce ypage oOpa3oBHM 3aJallyl CBECTPAHO U
IIEJIOBUTO IIITO Je y TPaJullMOHAJHO] HACTaBU U  II0
TPaJUIIMOHAJHOM paciopeay dacoBa BpJo Ttemko. OwHo
oOyxBaTa HH3 00pa30BHUX CHUTyallHja Koje KOpakK II0 KOpakK
MIpUOJIMIKABAJy CTYJIeHTe CYIITHHU ITPOoydaBaHOT IIpodsema. Y
TOMe pajay OHH pas3BHja]y W J0Ka3y)y CBOJ CTBapaJIauyKu
TIOTEeHITA)aJT U U3Tpal)yjy COIICTBEHH CHCTEeM OCBajarha 3HAIHA.

VYaora macraBauka. CrymeHTH caMu ceOM IIOCTABIHAJY
IuJbeBe U 3ajaTke. HacTaBHUK MM mmoMaske J1a 0 THUX IIHJbEBA
moh)y m mpatu kKako ce oHuM peanudy)y. OH Buie Huje
mpeHocual, 3Hama Hero je  OpraHu3aTop  IHbUXOBE
WHOIWBUAYaJHEe AaKTUBHOCTA. Y TPAIUIMOHAJIHO] HACTaBHU
HACTABHUIIM TIOCTABJbAJy ¥ 00pasjasky IusbeBe mosasehu ox
IIPUPOe HACTABHOT IIpeMeTa, aJli UX BEeJUKHU Je0 CTyJaeHaTa
He pa3yMe, WJIH UX JIPYKUYHje CXBATa HEro IITO UX je HACTaBHUK
samucisimo. CTBapasiayka aKTHBHOCT CTyJeHaTa Tpeba Ja ce

IIPOIIIHMPH  OJ canpﬁcaj a IIporpaMa Ha 4YHTaB IIpoI1ecC
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oOpasoBarmba: opraHua3anujy, I/beBe, u300p caap:kaja H
KOHIIeIIIIuje oOpasoBara. Y o00pasoBarby Mopa IIOCTOjaTH
caap:xaj KOJu JIMYIHO CTBapa CBAKH II0jeIHHAII.

Onx kBasuTeTa MUTAHA, Y BEJIUKO] MEPH, 3aBUCU CTEIIeH
XEeYPUCTUYHOCTH  HacraBe. Hajbo/be je  akKo CTyaeHTH
mocraBsba)y nurama. HacraBHukoBa murama Tpebasio 0m ga
nMajy He caMO KOHTPOJIHY (YHKIIM)y Hero OM, IIpe cBera,
Tpebaslo  ga  IIOACTHYY  CasHajHy ©  CTBapajladyky
aKTHUBHOCT cTymeHaTa. CymTruHa HBeroBux IIMTama Tpedaso Ou
Jla ce CBOJIM HA wima, Kako U 3auumo u aa o0yme ycmepasajyha,
WM, KaKO HeKM IIearo3d Kay, IIuTama O0um Tpebasio
na "HaBome' Ha NOPaBUJIHO pelllerhe WK Ja CcMamy]y O0poj
BapUjaHTH 3a IIPABHJIHO perrerbe. Hajxeypucruunmju cy oHH
3aJanmy KOJM y IIOYEeTHOM TPEHYTKY YOIIITe HeMma]y TadyaH
OIr0OBOP  HEro IPeTHOCTAaB/ba)y  MHOIITBO  BapHjaHTH
Pa3JIMUYNUTHUX pellerha, IIITO OAMAaX IpoIInpyje "'mojbe HesHama'"
mucyieher 4doBeka ¥ IIOCIIeIlyje JKeJby 34 CTBAPAJIAIITBOM.
JloOpa cy "oTBOpeHa muTama' Koja yHAIIped He YKa3y]y Ha IyT
pelaBama Hero Ccy IIpeJ CTYIeHTOM OTBOPEHU PAa3JIUMYUTHA
IIyTEBHU 3a pelllaBarbe.

Vmora HacraBHMKA y oOpraHus3anuju u Boljemy
XEeYPUCTUYKEe HacTaBe je OTrpOMHA HAPOYHUTO Yy BPEITHOCHO-
MmotuBarmono] cdepu. OH je nay:kam 1ga noodepeje Kelbe
CTyJeHaTa 3a caMopa3BojeM, J1a UX IOJICTAKHE Ja II0CTABJbajy
1uJbeBe U Texke ycrexy. J[pyru merop BaskaH 3ajaTak je 1a,
3ajeTHO ca CTyJeHTHMa, CTBapa 3aHUMJbMBE IIPOo0JIeMCKe
cuTyalimje ¥ 3ajaTke, a Tpehm ma Heryje KOHCTPYKTHUBHY
WHTEepaKIu)y yMelly ydecHuIIIMa 00pa3oBHOT IIporieca
(cTymeHTH — HACTABHUK U CTyIeHTH Mel)ycobHo) mrTo je ycsioB 3a
KONTHUTHBHO-eMOITMOHAJIHY pe3oHaniy. llom xorHuTusBHO-
€MOIIMOHAJTHOM PEe30HAHIIOM Tpebda IIoapasruMeBATH II0CTOjakhe
3ajeTHUYKUX CasHaJHUX ITUJbeBa, Mel)ycoOHo yjenmurbaBarbe U
JonymaBarbe, TOILIY pagHy aTtMocdepy. XeypUCTUUYKH

HOTEHIIN])AJI je HAJU3PA3UTH]U V JIMYHOCHO YCMEpPEHO] HaCTaBU Y
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KO0JO] Ce CBe BPTH OKO CTyJeHTa, aJIi y K0J0] je ycIeX yCJIOBJbeH
CITOCOHOCTMMA HACTABHUKA Ja:

" CTBOPH MO3UTUBHO €MOITMOHAJIHO PACITOJIOMKEIbE;

" WMIIPOBH3Yyje, TI'eHepullle wueje, IMOKpPeHe KpeaTUBHU

MexXaHu3aM;

"  CHCTEMATUYHO MUCJIH u IIpUMebYje

MHTEPIUCIUIIINHAPHA 3HAA;

" yodyaBa OIIITE M II0CEOHO y IIpeIMEeTHHM 00JIaCTHMAa U

BHUIM HEOOMYHO y OOMYHOM M OOMYHO Y HEOOHMIHOM;

" oIraska HOBO KPO3 MHTYUTHUBHO Hagaxuyhe;
" pasyMeBa HecTaHIApIHE ¥ CcaMOOWUTHe pasJimke Mehy

CTYIEeHTUMA;

* pasBHja Bepy CTyAeHaTa y BJIACTHUTE CHATe.

XeypHuCTHYKA KOMIIETEHTHOCT. YJora HacraBe ¥
pasBUjamkby XeypHCTUYKEe KOMIIETEHTHOCTH Je 3HadvajaHa, a
VCIIEIIIHO he ce oCcTBApHMBATH AKO Ce IOICTHYY HCTPAKUBAYKE
CITOCOOHOCTM ¥ HCTPAKMBAYKO TIIOHAIAEe U Ca3HAJHOM
mporiecy. ¥  TpaJuIlMOHAJHO] HACTaBH TO IIUTAlbe Je
3aII0CTaBJbAHO, jep Ce OHA 3aCHUBA HA PEeIIPOIYKITHU]H YCMEPEHO)
Ha OTKpHBame Beh OTKpuMBEeHUX HCTHUHA. 1o jJe ybujaJsio
pPago3HAJIOCT ¥ CAaMOCTAJHO MUIIJbeEhe U OJOKHUPAJIOo
UCTPAKMBAYKY AKTHUBHOCT OHOTA KOJU y4YM, a THME W IIPOIIeC
caMoyuyema M camMopas3Boja. XeypHCTHYKa HacTaBa Tpeba ma
pa3Buja BEIITUHY HECTAHIAaPIHOT MUIJbeHha U HeJUHeapHOT
IIPUCTYIIA CTAHAAPIHUM U HeCTAHIAPIHUM CUTyaIlHjaMa, jep TO
Cy OIJIMKe CTBapaJlaukor dYoBeka. lloTmyHo je morperran
OpHCTYII “pagu Kao ja“ u ,,II0HABJHA) 32 MHOM ",

Jdujamor. MeTomoJIOIIKK TPHUCTYII Yy  00pPa30BHO-
BACITUTHOM IIPOIeCY 3aBHCH O IIPUPOe HACTaBe, Tj. 01 Tora Jga
JIV je OHA PeIrpoayKTHBHA Wi pas3Bujajyha. ¥ mpeom caydajy
ped je O IIpeHOIelby TOTOBUX 3HAWa W TajJa je HacTasa
MOHOJIOIITKOT KapaKTepa IIITo Moe OUTHU e(prKACHO jJeTUHO aKo
ce CIIOJhAIIELY YCJIOBU (HAYYHH, TEXHUYKH, KYJITYPOJIOIIKM) He

MemaJy TIa CTyJeHT Tpeba Ja ce MPWUIarogd TUM
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HeIIpoMeHJbUBHUM ycjoBuMa. llomrro je caBpemeHum pa3Boj
obJiesxkeH Op3uM W JIyOOKMM IIpoMeHa y CBUM o0JiacTuMa
JbYJICKOT JIeJIOBatha, 00pa30BHO-BACIIUTHH IIPOIleC O Mopao Jaa
IIOITPUMHU CTBApaJIaYKU KapakTep, Tj. 1a ce TeKUIIITe CTBABU Ha
caMOCTaJHy AaKTHBHOCT IIojequHIA Koju yuu. Jlujasor kao
METOOJIOIIKK IIPHUCTYII II0CTaje HEeM30CTaBaH YCJIOB 34
dopMupame casHaJHUX W eTHYKKUX BpenHoctu. Jlmjasor xao
Oo0JIMK JyXOBHE KOMYHHKaIlmje wuaMel)y HacraBHuUKA U
CTyIeHaTa M cTaeHaTta Mel)ycoOHO cymepropaH je y OQHOCY Ha
MOHOJIOT y CTBapamby U oborahmBamy JJUYHOCTHU jep oMoryhasa
000CTPaHO CTPYyjarbe BPEIHOCTH 3a PA3JIUKY O] JeJHOCMEpPHOr
MOHOJIOIITKOT ITPEHOoIIe ha nHopMaIuja.

[lojequualr ce Mosxe caMopeaIM30BaTH CAMO KPO3 OTHOCE
ca IpyruMa, a IpH IpeHoCcy MH(popMAaIlija 0] HACTaBHHUKA Ka
CTYIE€HTHMAa Ta] OJHOC Je BPJIO CHPOMAIlaH jep je CBedeH Ha
HACTABHHMKOB BepbaJmM3aM ¥ CTYJEHTOBO MeMOpPHCAHLE.
Crynenr, y HeKy pyKy, IIOCTaje WHINTO IIPEKO KOora ce Y EeTrOBY
MEMOPHU]Y U CBECT YIOHCY])y HCTAaBHUKOBe wHeje, MHUCJIIH,
peakIiimje, HaBHWKe, IIOHAINAme. AKO je MOHOJIOI MHCA0
3aTBOopeHa y cebe, caMOJ0BOJbHA W JOTMAaTHYHA, AUJAKJIOT je
MMCa0 OTBOpEHA 3a Jpyre U yIpaBJbeHa Ka JIpyruMa.

Jujasmor ce mojmMoBHO pasnuduto onapelhyje, a mamelhy
OCTJIOT Kao:

e BpCTa TOBOpa KOJy OJJIHKYje CUTYATHBHOCT (3aBUCHU O[]
OKOJTHOCTH Pa3roBOpa), KOHTEKCTYaJTHOCT (YCJIOBJbEHA je
IIPETXOHUM  H3jallltbaBakbeM), HEIIPOU3BOJFHOCT  H
HUCKH  CTelleH  OpPraHW30BAHOCTHU (HerLTaHWpAaH
KapakTep);

e (JyHKIIMOHAIHA PA3HOBPCHOCT Je3WKa KOja Ce peasnsyje
y HeIoCpPeIHOM KOMYHHUITUPAIhy CAarOBOPHUKA M CACTOJU
ce o] HU3a IOJACTIIAJHUX U pearyjyhux pemimka (pycka
IIeIarolrka eHIINKIIONe/IH]ja);

e CycCpeT Pas3HOJMKUX CYyOJeKTHUBHUX CBETOBA, PA3JIMUUTUX

3Halka BE3aHHUX 3a SajeIIHI/IIIRO IIPOKHUBH-ABAK:E jengor
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Te wucror obOjekra (B. @. Beprxos). Hayumwmim 1oz

JIMjaJIOTOM II0Apa3yMeBajy KUBY KOMYHHUKAIIA)Y JbYIH

TOKOM KOje ce YUeCHHUIIN JyX0BHO oborahyjy, uapasxasajy,

TpaucOpMHUIIly U pas3Bujajy cBoje mucau u ocehampa,

moase 10 3ajeJHUYKOr CTaBa WJIM, IIAK, 3aJpsKaBajy

cBoje munbeme. OBJie je BakHO He yrmopehuBambe umeja,

TeopHja WJIM CTABOBA, HETr0 YIPABO OUjaJIOT H-HUXOBUX

ayropa-cy0jexara, KOJU BOOH Ka HHXOBOM JIYXOBHOM

pasBojy.

Y XeypHUCTHUYKO] HacTaBU, Y KO0JO) je YUYEHUK CTOKep,
moBehaBa ce eduracHocTt y dopMupamy eMOIIMOHAJIHO-
BPEIHOCHOT OJHOCA CTYJeHTa IIpeMa CTBAPHOCTU KPO3 EHErOBY
cTBapaJiaukKy akKTUBHOCT. Ta HacraBa je y BeJIMKO)] MepH
OUJaJIONIKa M OMOTyhyje ma ce reHepuIle CTyIeHTOBO 3HAIbe
VIIOPEIIO ca H-erOBUM YHYTPAIIEHUM HCKYCTBOM M JIH]jAJIOIIKHM
OJTHOCOM CA OKPYKEE-EM.

Hacrojarba ma ce TpaHCMMCHOHA HAcTaBa II000JbIA
VKJbYyUUBAELEM JHjaJiora y IbeHY CTPYKTYpPy HHCY OHUTHO
uamenuan cymruny. B. B. JlaBumos je Tpakmo ma ce y
pasBujajyho) HacTaBum pasHOBPCHH OOJHIIM IICEYIO-IHjajiora
(mMuTalje amjasora) 3amMeHe IIPaBUM IHJaJIOTOM y KoMme he
JOMUHHUPATHA CY0JeKT-Cy0)JeKTHM OIHOC KOJU HMa OHTOJIOIIKY,
THOCEOJIOIIIKY, AaKCHOJIOIIKY ¥ IIPAKCEOJIONIKY JUMEH3H]y.
Jwujamor y pasBumjayho] HacTtaBu Cay:KHM Kao JOIIyHa
,PEITPOAYKTUBHO] OCOBHMHM OBOI' OOJIMKA HAacCTaBe jep, KakKo
JlaBumoB kKaske, oOpasoBambe Tpeda IIPEOPHJeHTHUCATH Ha
IIpe3eHTOBakhe OHUX 3HAIhA Koja II0jeUHAI] MOKe 4 YCBOJU Y
IIpoIecy TEOPHJCKOr YOIIITABAEba U  AallCTPaxoBama Yy
HaIIpeaoBamy Ka TEeOPHJCKMM IIojMoBHMA. Y pasBujajyhoj
HACTaBW CTYJIEeHTHU ycBajajy CIIOJballltha 3HAaMa, aju He Ha
PEeIpOAYKTUBAH HauWH, Beh Kpo3 mpollec BJIACTUTHX
aktuBHOCTH. VCcTHMHA, XeypucTHYKa HacTaBa ce TeMeJbH Ha
Bomehum mpuHIIUTIMIMA pa3Bujajhe HacraBe, aaum ce ¥y

KBAJINTETy pasjInKyje Ol I-e, jep ce 0aBM He caMO pas3BojeM
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JIMYHOCTH, HEro IIPOJeKTyje W IIyTamy 00pas3oBama M Pas3Boj
cagpsxaja.

CrmocobHoCT cTymeHaTa na BOAe XE€YPUCTUYKHU JIH)aJIoT
3aBHCH O] EbUXOBOr ymeha ma onBoje 3Harbe Ol He3HArba, Ja
nepuHUITY IMJ/beBEe CBOTA yderba, Ja Oupajy HeOoImXoIHa
CpencTBa ydYerha, a OCMHIIN/HFABA)y CBOj O0OPAa30BHM IIPIIOIIEC.
XeypuCTHUYKN OHjaJIOr je IIPUMEHJbHUB Yy CBUM HACTABHUM
rmepeaMeTHMa YKJbY4yjyhu Ty M OHe e€MOIIMOHAJIHO-BU3YeJIHeE,
aJIi 3axTeBa II0CeOHY MeTOIOJIOTH]Y nedHrHucama IMbeBa,
OCMHUIIJBEHO Kpeuparbe BJIACTUTHX cajpsKaja yderba U
pedIekcujy cTBapaIauKuX eJeMeHaTa 3HAtha

Xeypuctuuku yuoeHuk. Jlujamomka 3acHOBaHOCT
XeYPHUCTHUYKE HACTaBe TPAKH HOBU IIPUCTYII M3PALU YIIOCHHKA
KOJH ce Mopa JIpyraumje a) CTPYKTypucaThd W 0) caaps:KajHo
00/IMKOBATH. Y CTPYKTYPH IIOCTOJH CTAOMJIAH JI€0 JIH]AJIOIIKOL
KapakTepa (moxasuBame TBPIEU IIOMONYy HH3a
IUTakba, AeJIOBHU JUjajora, paciipaBe HayYHUKA, MUCIHIAIIA) U
BapujaOMJIHH 1€0 KOJU YMHU IPOAYKIIM]a CTydeHaTa.

Jujamomkn  yiibenumiim y pas3Bujajyho) HacTaBH
omoryhaBajy ma ce OpraHmuayjy CcaMOCTaJIHe AaKTHBHOCTU
CTyIeHaTa, aJii He JIOIPUHOCe MHOTO JIa ce IIPOjeKTY]y BJIaCTUTH
IIJbEBU U Cap:Kaju yuerma. 3a[allyd JaTh Y TOM U)aJIOIIKOM
yIIOEHUKY He KOPHUCTE Ce CHCTEMCKH 3a hopMuparbe HaBUKa 14
ce Tpacupa obOpas3oBHU IIyT. Peu je o Tome ma ce He Oajy
3aaI HaMeheH 34 OTKPUBarbe O00pas3oBHUX ITUJbEBA
CTyJeHaTa, Kao HH 3aJalld HaMeHmeHW 34 OpraHu3allu)y
pediekcruBHEe aKTHUBHOCTH. Y TOM IIOIJIedy OBH VIIO€HHITH
3aocTajy 3a yUOEHHIIMMA TeMe/beHHM Ha XeYPUCTUIKOM
Iujajiory Koju oMmoryhyje meduHucame 1iubeBa, pediekcujy u
yropehjuBame pesysrara crymeHara.

Jlakme, 1ocToje pPa3IMYATH TUIIOBH [OHjajiora —
TPaJUITUOHATHA U XeYPUCTUIKU KOJU UMAa]y pa3IuduTe eperte
Ha MHAUBUOyaau3anu)y ydema. CyImTHHY OUjaJIOIIKOT

XEYPHUCTHUYIKOT y1,I6eHI/IRa YMHHA I/IH(bOpMaIlI/IOHO-
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KOMYHUKATUBHU eJIeMeHAaT. Y MalbHUBatheM MOHOJIOra 0TBapa ce
moryhrocT 3a moBehare mujasomkor mpocTopa dYMMe ce
omoryhaBa crBapasauka camopeajm3alimja CTyOdeHaTa TAKO
IIITO OHKM 00aBJbA]y HU3 OUAAKTUYKNX AKTHBHOCTH: YIINCHBAIHE
IUTamka y ImocebHo maTy Tabesy (erama gedprHHCAEA IIHJHEBA),
VHOIIIEEHE OCMHIILJBEHHX JeJI0Ba AUjajiora Kao YOIIITEHOr
oOpasoBHOr Ipom3Boma (BapujaOMJIHH €0 HACTaBHHX
camp:kaja), yJaskeme y pacopaBy ca HaydHHUIIIMa |
MucJuonrMa. JIormuHa BHMIECIOJHOCT HACTABHOI camp:kaja
omoryhyje ma ce ymopeljyjy o0pa3oBHU pe3yaTaTH CTydeHaTa u
Jla ce 0pas3u HUX0BA BPEIHOCHA, pedieKCHBHA U CTBpaIadyKa
KoMIIOHeHTa. Y1opel)yjy ce pasimutm craBoBu u Qopmupa
CTPYKTYPHO KOMILIEKCAH IIOrJIe], HA IIPo0JieM y HaCcTaBHOM
cazmpakajy.

[IpomenTyaiHO CcMameme MOHOJIOIIKKX Ccaapskaja o
KYJITYPHO-UCTOPHJCKMM aHaJ03nMMa oTBapa Behwm mumjasiomrkm
IIPOCTOP 34 Pa3roBOP CTYAEHT — HACTABHUK IIPH YEeMY Ce OBOM
mpBoM omoryhaBa Ja CaMOCTAJIHO YHOCH €0 IHjajiora Kao
pesysrart yropehuBama 00pa3oBHUX IPOU3BO/IA.

Baskno je ma ce aujasIoike KOMIIOHEHTE HACTABHOT
cagp:kaja (XeypHCTUUKM 3aIalld, JOKasuBame, OcIiopalarbe)
J1ajy TOCTeIIeHO 1 JIa Ce IIPU TOM IIOIIITY]e TUIAKTHYKN IIPUHITHII
IIOCTYITHOCTH Y IIPOIlecy cTBapajauke camopeasusaruje. O Tom
Tpeba BOOWTH padyHa U IIPU IPOjeKTHUBAIbY HHIWBHUIYAJIHE
o0pa3oBHe IIyTame CTydeHaTa. ¥ IPBO] eTalH II0CTAaBJ/ha]y ce
nuTama (medpuHHCame IMJ/beBa 00pas3oBama); y JPyroj ce
yropelyyjy crymeHToBuM pesysiTaTé ca KYJITYPHO-HCTOPHU)CKHUM
amasorom; y Tpehoj ce yorrrraBa 00pasoBHU ITPOM3BOJI
crymeHara (cTBapaiadko-pedIeKCHBHA eTaria).

MoryhaocTt ma ce y yii0eHuMKy Ompajy u IIOCTaBJbajy
MHATAaba JOIIPHUHOCH 0CIIOCO0/bAaBAIby 3a PACIIPABY, 34 OIBajarhe
3Hama O] He3Hama, IMOCTABJbAIbe I[NJ/beBA M OCMUIIHABALE
pama. YEpaTko, popMHpajy ce XeyPUCTHUKE OIJIUKEe JTUUHOCTH

— KpPpeaTHuBHOCT, OpraHU3alliOHO-JeJIaTHOCHA CHOCO6HOCT, I/IS60p
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eJleMeHaTa 3a IIPOJeKTOBAIhLE€ BJIACTHUTOI O0OPA3IMOBHOI IIyTA,
opMupa ce mHjaIOIIKA JTHYHOCT.

OcHoBHe caodporcajue U cmpyKkmypHe KOMIIOHEHTE
JIMJaJIONIKOT YIIOeHUKA XeyPUCTUIKOT TUIIA CY:

e Iujayior 'y caap:ka)y VIIOeHHKa YMMe Cce H3paskaBa
IIPOIIECY aJTHO JeIUMHCTBO nucpepeHIImjayje u
MHTerpallije 3Hama;

e BPEIHOCHO-€MOIIMOHAJIHI €JIeMEeHT HACTABHOT CaapsKa)ja;

e KOMIOHEHTA Koja ojmapeljyje 1mpoiiec crBapama HOBOT
3HAIHA;

e eyileMeHT Koje oxapehyje pediiekcu)y caTHAJHUX
AKTUBHOCTH.

I[Iurama crymeHata y yIIOEHUKY YWHE FHETOB CAIpIKA]
KOTHUTUBHHUM, MOPAJIHO opMHupajyhuM, eMOIIMOHAJIHO-
BPEIHOCHUM, CTBapajavyko-popMupajyhmM, cTBapavyadko-
3HauajHuUM Hu pediiekcuBHENM. JestoBu mujaora Mory cagpskaTi
¥ eJIeMeHTe HAI[MOHAJIHE CAMOOMTHOCTH.

y XEYPUCTUAIKOM VIIOEHUKY Moryhe je
CIIOJUTH MHTETPUCAHY U Jujasionn)y ¢opMy  H3Jjaramma
MaTepujasia YuMe ce OCTBapyje HU3 IIPeTaHOCTH:

e U3 aujaJiora KpeaTHBHOT yIIOEHHKA Moryhe je Kako Tpeda
JIOKA3WBATH ¥ OCIIOPABATH MUI/BEEbA CATOBOPHUKA.
CymeHTOOBO THTaIbe je WMHCTPYMEHT ca3HaBarba, a Off
BeIIITHHE KOPHUIITherha ToTa CpeJicTBa 3aBUCH e(PUKACHOCT
CaMOCTAJTHOT CTUIIAaFhba HOBUX 3HAIHA, OIITO je BEeIITHHA
ToCTaBJbakba MMUTAMa YBPCTO ITOBe3aHa ca Beh yCcBojeHUM
3HAbUMA U HAaBUKAMAa;

e UHTerpaluja pas3JIuduTUX IIPUPOTHO-HAYIHUX 1
XYMaHUCTUYKOX 00JIACTH JIOIIPHUHOCHU CTBAPAILY
KOMILJIEKCHOT IIOTJIe/Ia Ha CBET;

e WHAMUYHOCT 3Hama, MPEJCTaBJ/HeHOT y JaUjasio3uMa
omoryhyje cTyIeHTHMAa [a JI00pOo IIpoyde MU YIIO3HAJY
CBAKM TpeaMeT Yy [JOUJAJIONIKO] HWHTEPAKIUJHu ca
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JIPyTUM IIpeIMeTHuMa W Ja carJiefajy CJIOMKeHe acleKTe
mpeamera kKopuctehm wmertome ymopehuBama wim
yorrraBajyhux amaJjoruja.

XeyprUCTUYKH [IUjasIONIKKA yIIOeHWK Hajuelrthe wuMa

ciaegehy crpykTypy:

JIMCTA IIUTaha 3a 0/1Bajarhbe 3HAIha OJ] He3HAha;
camp:kaj Koju Tpeba caBjagaTH KOJU MOKe OMTH IaT y
00JIMKY CJIMKe, TEeKCTa, 3a/1aTKA;

MoryhHocT JomymaBarhba IIOYETHOr, Cy0)eKTHOBHOT
oOpasoBHOr mpou3Boda (M3paja JeJia Iujajiora);
KYJITYPHO-HUCTOPU]JCKH AHAJIOT Kao Je0 I1jasIora;
nujaJIomKy  (parMeHT Kao ymopehjeBame cCymeHTCKUX
IMOCTUTHYhA;

aujasiomika pediexcuja (ocMHUIIbaBalhbe IU)AJIOra HJIN

dparmenTa pasroBopa (IoKa3HUBaH-€ U OCIIOPABAHLE).
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HEURISTIC TEACHING

Abstract: The well-known ancient Greek mathematician
Pappus coined the term "heuristics” for use in scientific
communication. He lived and worked in Alexandria in the third
century. His methods were different from logical methods. He grouped
these methods under the new term "heuristics.” Pappus is considered
the first writer of methodology. His treatise "The Art of Problem
Solving" is considered one of the first methodological manuals that
present ways and procedures used when a task cannot be solved
mathematically or logically. The Socratic method is taken as a model
of heuristic teaching, where, together with an interlocutor, new
knowledge is reached through questioning and reasoning. This way
of acquiring new knowledge is familiar through the model of
Archimedes' exclamation "Eureka,” which means "I have found it, 1
have discovered it." This exclamation represents the joy of creating a
new idea or finding a solution to a new problem. This exclamation
reflects internal inspiration and enlightenment arising as a result of
the creative process. It is associated with Archimedes' discovery in the
field of hydrostatics (Hutorskoy, A.V., 2010). The paper focuses on the
following problem areas: Socratic dialogues as the basis of heuristic
teaching, defining this model of developing education, content of
heuristic education, role of 4 teachers in organising heuristic
teaching, heuristic competencies, heuristic textbooks, and heuristic
dialogue.

Keywords: heuristic, heuristic teaching, Socratic dialogues,
heuristic competencies, heuristic dialogue.
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POTREBE I MOGUCI PRAVCI PROMENA
U OBRAZOVANJU SRBIJE

Apstrakt: Obrazovni sistem kao Siroko polje
delatnosti, sa kompleksnom isprepletanoséu brojnih faktora
koji ga direktno ili indirektno uslovljavaju, zahteva opsezne
studije da bi se moglo detaljnije raspravljati o brojnim
krucijalnim pitanjima za koje se uocavaju potrebe za
promenama. Svest o ovome dozvoljava da se u ovom tekstu
da samo nekoliko crtica o stanju u obrazovanju, tj. u ucenju
i poucavanju i ukaze na moguce pravde promena. Dakle,
ambicije o ovako sloZenoj temi su skromne, a namere
usmerene nalazima istraZivanja ne pretenduju vise od
impulsa za razmisljanja o vise pravaca promena za pitanja
koja se u ovom tekstu pominju. Obrazouvni sistem se, zbog
svoje izuzetne kompleksnosti sporo menja. Ova konstatacija
se razume i prihvata tek kada se sagleda dokle i u kom
vremenskom intervalu proklamovani organizacioni zahvati
dodu, odnosno tada kada se proceni da proklamovane
promene nisu u dovoljnoj meri uspesno instalirane, ili da su
efekti istih nedovoljni, a ne retko, éak, i nepovoljni. A ovo
znaci 1 da treba da prode dovoljno vremena da se do toga
dode. I to vreme kada se sinhronizuju shvatanja o
dometima i ogranicenjima uspeha/neuspeha cesto ne traje
kratko i zahvata, bar, jednu, ako ne i vise generacija. U
tekstu se namerava ukazati na sloZenost stanja i nacine
kojima bi se mogli uocavati pravci promena i biti impulsi
za diskurs o aspektima poput: kontekst u kome se
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manifestuju potrebe za promenama, samoregulacija:
teorijske osnove i didakticki pristupi; didakticke
kompetencije; vrednovanje vaspitno obrazouvnih efekata:
usmerenost i ogranicenja, dometi i ogranicenja hipermedija
u samoregulaciji ucenja i poucavanja;, empirijska
validacija:  motivacijske  strategije, kao  znacajne
komponente samoregulacije ucenja, aktuelni pristupi
kvalitetu obrazovanja: kultura provere zasnovane na
spoljasnjoj kontroli ishoda, evropski kvalifikacioni okvir iz
ugla intelektualne autonomije 1 kriticko misljenje
studenata.
Kljucéne reci: pravci promena u obrazovanju.

Uvod

U istoriji pedagogije ima dosta primera za nepovoljne efekte
reformskih pravaca o ¢emu svedoce brojni pokreti na poéetku XX
veka, koji su zahvatali SAD, Evropu, pa i SSSR (Sire videti:
Dordevié¢, 1981). Njhovo trajanje od skoro pola veka, iako ocenjeno
kao bezuspesno, ostavilo je pozitivne tragove u pedagogiji, koji se 1
danas primecéuju, ali, nazalost, svedoci smo cinjenice 1 da iz
nejasnih razloga, bez osvrtanja na promene u drustvenim
tokovima 1 promena koje tehnoloski procesi unose u svet rada, pa 1
obicnog zivota, kao 1 promene u teorijskim okvirima nauka sa
kojima je pedagogija tesno povezana, nastoje da neke od teorijskih
shvatanja vrate na pedagosku scenu kao inovativne pravce,
modele, metode 1 sl.,, bez osvrtanja na njihove prevazidene
filozofske osnove 1 negativne ocene o efektima. Svest o
kompeksnosti obrazovanja i uticaja brojnih neprevidenih okolnosti
1z konteksta u kome se ono odvija upucuje da se u tekstu da samo
osvrt na nekoliko crtica koje su manifestne kao slabe tacke, sto ne
znaci da bi njihovo drugacije usmeravanje resilo sve sto mislimo da
smeta ostvarenju zamisljenih ideja o efikasnijem obrazovanju.

Pored ovih nekoliko crtica radovi brojnih autora daju jos dosta
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ideja, pokrepljenih nalazima istrazivanja o kojima bi vredelo
raspravljati. Unazad dve tri decenije malo je rasprava na teme
usvrsavanja sistema obrazovanja kod nas, iako su uvedene mnoge
promene, koje su dosta menjale isti, ali prema ocenama u
literaturi, uglavnom, strukturno, a za sustinu nema mesta
zadovoljstvu. Mnogo je dobrih ideja ostalo samo zacrtano u
normativnim  dokumentima (strategijama, normativima,
uredbama...), te bi vise diskursa na odredene teme, pokrepljenih
nalazima, bio dobar pravac za dolazenje do usmerenja promena
koje bi bile vise od ovoga sto danas imamo, a to je nejasna teorijska
osnova obrazovanja, nejasni filozofski 1 socioliski pravci, a u to
spada 1 nejasna etika, slaba logika 1 bleda estetika, na kojima se
Inace zasniva obrazovanje.

Tako da, 1ako kazemo da se obrazovanje sporo menja,
1pak, ne stoji neizmenjeno, jer trpi uticaje konteksta, te drustveni
tokovi 1 promene u nauci ostavljaju trag i na obrazovanje, pokrec¢u
ga ka promenama u zavisnosti od snaga koje se za promene
zauzimaju, odnosno interesa koje te snage imaju. Tako da to treba
1mati u vidu kada su u pitanju teorijske postavke 1 modeli, koji se
razvijaju, kako bi se uocavala veza pitanja stanja u odnosu sa
kretanjima, kojima je obelezeno vreme i uslovi u kojima se odvijaju
procesi ucenja i poucavanja, U tom smislu treba posmatrati opsti,
globalni paradigmatski preokret u razumevanju drustvene uloge 1
funkcije znanja 1 obrazovanja i1 odraz neoliberalne ideologije u
tome, zatim neka pitanja teorijskog diskursa poststrukturalizma
1li postmoderne u filozofiji obrazovanja, koja se ogledaju u
smernicama kriticko-emancipatornih struja i nastoje da prodru
kao tendencije emancipacije sapostojanja mnostva perspektiva, a
shavéeni kao suprotni pol tu su 1 standardi 1 sistem vrednovanja
kvaliteta obrazovanja sa dometima koji zavise dobrim delom od
nivoa kompetencija kadra. Tako da ¢e se dalje u ovom tekstu dotaci
ova pitanja, kao 1 pitanja vrednovanja kvaliteta obrazovanja,
posmatrana kroz prizmu nalaza istrazivanja, koja su

eksploratornog karaktera, tako da nemaju osnovu za opste ocene
26



stanja, ali mogu biti impulsi za nove, Sire istrazivacke nacrte, za
koje ima potencijala u nasoj akademskoj stvarnosti.

Kontekst u kome se manifestuju potrebe za promenama

Za uvod o razmatranju pitanja stanja 1 promena u
obrazovanju, tj. ucenju 1 poucavanju neophodno je imati u vidu
kontekst u kome se o ovim pitanjima diskutuje, istrazuje i
prakti¢no primenjuju teorijske postavke 1 modeli, a to znaci da je
potrebno povezano posmatrati pitanja stanja u odnosu sa
kretanjima, kojima je obelezeno vreme 1 uslovi u kojima se odvijaju
procesi ucenja 1 poucavanja, kao sustinska pitanja sistema
obrazovanja. Vreme u kome smo obelezeno je slozenoscu,
nepredvidivoséu, promenama..., dakle, brojnim crtama koje
ocekuju promene u sistemu obrazovanja. Na ovom mestu izdvojile
bi se samo neke od karakteritika vremena koje ulaze u pedagogiju
1 traze mogucnosti da se na polju obrazovanja na neki nacin
etabliraju, a uz njih moguéi pravci promena. U najuzi izbor
ukljucile bi se sledece:

« opsti, globalni paradigmatski preokret u razumevanju
drustvene uloge i funkcije znanja i obrazovanja, izazvan
neoliberalnom ideologijom 1 instrumentima drustvene i
ekonomske kontrole, kao predznakom trenda ere globalne
ekonomije znanja;

« skica teorijskog diskursa poststrukturalizma ili
postmoderne u filozofiji obrazovanja 1 smernica kriticko-
emancipatpornih struja: kontekst u kome se ocekuje
inaugurisanje smernica sa predzakom tendencija
emancipacije sapostojanja mnostva perspektiva, kao
sustinske 1 fundamentalne postavke u postmodernoj
filozofiji obrazovanja;

« standardi 1 sistem vrednovanja;

« strucna pripremljenost vaspitaca, ucitelja 1 nastavnika da

vrse ocekivanu samorefleksivnu praksu;
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« opremljenost kadra da kognitivni modeli uéenja ustupe
mesto socijalno-kognitivnim pristupima ucenju...

U prethodni kontekst usle su promene u shvatanjima
metafizickih postavki u proucavanju didaktickih fenomena 1
podsticanje razvoja ucenika iz ugla ideoloske 1 kontekstualne
neusaglasenosti 1 izostanka koncenzusa, koje prate instaliranje
nerazjasnjenih vidova obrazovnih aktivnosti, kao instrumenata
strategije, taktike, 1 tehnike oblikovanja nacina pozeljnih sa tacke
gledista onih koji vrse mo¢. U isti kontekst spada 1 razmatranje
potrebe za suocavanjem sa razlikama u aksioloskim, kulturnim,
1storijskim 1 drugim razlikama sistema zemalja koje se kopiraju
bez prethodnih teorijskih diskursa, kao 1 retkih empirijskih
provera 1 procena efekata reformskih talasa koji su prethodnih
decenija zapljusnuli Srbiju, region, Evropu, a sada veé, pod
uticajem sve vece globalizacije 1 svet.

Samoregulacija: teorijske osnove i didakticki pristupi

U odnosu na prethodno na prvom mestu je teorijski
kontekst samoregulacije u kome se razmatra pitanje shvatanja
koncepta autonomije ucenika u procesu ucenja, tj. samoregulacije
procesa ucenja i u okviru ovoga usmerenost kognitivne psihologije
ka istrazivanju uloge koncepata poput ciljeva, motivacije 1 afekata,
kao znacajnih aktera u modelima samoregulacije ucenja 1
ponasanja, zatim doprinos motivacije 1 kognicije u socijalno
kognitivnoj teoriji, kao faktora samoregulacije akademskih
postignuca. Iza ovoga treba imati u vidu pitanja istrazivackih
linjja: licna 1 socijalna perspektiva, od kojih, takode, zavisi teorijski
kontekst 1 modeli samoregulacije. Ovim se stvara prostor za
sagledavanje prakticnih implikacija teorije samodeterminacije za
didakticke strategije 1 metodicke instrukcije, kao faktore
samoregulacije akademskih postignuca 1 razvoja licnosti uopste.

Poseban aspekat je licnost pojedinca kao faktora

personalizacije didaktickih postupaka, a u ovome se posmatra
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znacaj verovanja o samoefikasnosti za postavljanje nivoa 1 vrste
ciljeva 1 njihov uticaj na formiranje standarda ostvarenja 1
strategija za dosezanje istih. U skladu sa prethodnim je i aspekt
ucestvovanja licnosti u procesu ucenja, pokretanjem sopstvenih
metakognitivnih procesa, motivacionih resursa 1 usmeravanjem
misli 1 osecanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva. Uz
prethodno za odredivanje didaktickih strategija treba imati na
umu 1 pitanja vezana za funkcionalisticki pristup u savremenim
tendencijama, koji se 1 u Srbiji prihvata kao indikator postignucéa
na polju obrazovanja (TIMS I PISSA).

Takode, treba imati na umu c¢injenicu da su svi modeli 1
strategije koje su trenutno aktuelne 1 preporucuju se, jos uvek na
testu, sto je 1zazov za praksu da ih proveri 1 da odgovor o njihovoj
efikasnosti. Ovo se odnosi 1 na inovativne modele, koji nisu sasvim
novi, a 1za toga 1 C¢injenicu da nisu savrseni, jer idiosinkrazija
pojedinca, a to su oni ¢iji razvoj nastavnici podrzavaju, podsticu,
vode, je jos uvek velika enigma. Trenutno je na sceni situacija da
je frustriranost istrazivaca ovim cinjenicama u istrazivackim
linjjama rezultirala pokusajem da se stru¢na usmerenost priblizi
psihometrijskoj tradiciji (Sternberg, 2005a,b; Subotnik, et al.,
2011), ali trzisna orijentacija nije naklonjena ovom resenju, nego
vise ka pragmaticnosti 1 postignucu (Persson, 2018,2019), tako da
trenutna slika lici na paradoksalno polje bez sjedinjujuéih
tendencija, te pitanje istrazivackih pristupa ostaje 1 dalje otvoreno,
1ako neke ideje nude moguénosti za resenje, proucavanje iz ugla
dinamike filogenetskog razvoja i adaptivnosti ljudske prirode, koju
pojedinac nosi u sebi kao posebno, endogenetsko svojstvo.
Slozenost, ovoga pristupa, po nekim autorima, ipak, moze da se
prevlada, te bi se mogao smatratii metateorijom, odnosno okvirom
za susretanje drugih pristupa. (Petersson, et al., 1993). Ovo se
navodi jer su, ustvari, svi modeli 1 strategije koje su trenutno
aktuelne 1 preporucuju se, jos uvek na verifikaciji, te je, kako je
prethodno receno, izazov za praksu da ih testira 1 da odgovor o

njihovoj efikasnosti. Ovo bi trebalo imati na umu kod “inovativnih®
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modela, iza kojih, obi¢no stoje prethodni stepeni, kao koraci kojima
se islo napred, tako da 1 nisu sasvim novi. To treba znati 1 ne
obeshrabriti se u pokusajima primene nekog modela, ili primene
odredenih teorijskih stavova. A, ovo podrazumeva metodoloski
sposobne prakticare za validaciju teorijskih postavki u prakei, sto
se 1zrazava u potrebi da nastavnik ima profesionalne kompetencije
koje definisu refleksivnog prakticara, a ovo je trenutno jos uvek
daleko od ocekivanog 1 podrazumeva promene u inicijalnom
obrazovanju kadra na svim stepenima u obrazovanju.

Za prethodno bi se moglo reéi da je vise problem
1strazivaca, ali, ipak ne samo njihov, jer konacnica svega ovoga
polako prodire u praksu. A, iza ovoga b1 znacajno pitanje za jedan
poseban okrugli sto moglo biti: sta 1 kako od prethodnog uvaziti u
ciljevima obrazovanja, osmisljavanjem prakti¢cnih poduhvata za
organizaciju ucenja 1 poucavanja po meri pojedinca 1 drustva.
Takode je znacajno pitanje: kako prestrukturisati sistem
inicijalnog obrazovanja kadra 1 korak dalje samoregulisanog
usavrsavanja, koji bi bio u skladu sa promenama koje su u toku
razvoja nauke 1 drustva.

Istrazivanje sposobnosti je novom konceptualizacijom
inteligencije (Sterberg & Davidson, 1999) islo u susret pojedincu,
odnosno ka razumevanju nacina kojima pojedinac regulise svoje
ucenje, te se sposobnosti ne shvataju kao monolitna mera, nego kao
1zuzetna, neuobicajena inteligencija, ¢iji razvoj je tesno vezan za
kontekst. Ovim su se istrazivanja usmerila ka didaktickim
aspektima, tzv. Instrukcioni pristup (sire videti: Kovaé¢ Cerovié,
1990), tj. ka mogucénostima nastavnika da stvori adekvatan
kontekst uc¢enja u svim oblastima. Tako da se na kognitivni sistem
1 njegov razvoj gleda kao na samomodifikujuéi sistem, a u njemu se
znacajna paznja posvecuje metakogniciji, kao osnovnoj razvojnoj
promeni, koja se u dobroj meri moZe uciti i u toku obrazovanja
oblikovati (Teorija samodeterminacije; Deci 1 Riyan). Sternberg
opisuje metakogniciju kao regulaciju intelektualnog

funkcionisanja. Moglo bi se tako zakljuciti da je Sternbergova
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Trijarhi¢cna teorija intektualnih sposobnosti bila osnov promena u
istrazivanju razvoja 1 ucenja, a direktni impuls iSao je iz
adaptivnog aspekta intelektualnih sposobnosti. Time je
Sternbergovo shvatanje intelektualnih sposobnosti utiralo put ka
formulisanju sveobuhvatnog objasnjenja prirode inteligencije kroz
teoriju uspesne inteligencije, zasnovane na Siroj definiciji
sposobnosti, koja vodi ka samoregulaciji 1 samoostavrenju
(Sternberg & Kaufman 2011) liénosti prema svojim merilima, a i
prema merilima svog sociokulturnog miljea. Kontekst je znacajan
faktor inteligencije za Sternberga (1985), a shvata ga dosta Siroko:
znanje, sadrzaji, motivacija, obazovanje, istorijski period u kome
osoba Zivi. U okviru ovog teorijskog konteksta metakognicija ima
regulacionu funkciju u samoregulacionom intelektualnom
funkcionisanju, ¢ime pocinje vece interesovanje za upravljanje
sopstvenom kognicijom, odnosno za kompetencije samoregulacije i
na polju didaktike i predmetnih didaktika, odnosno metodike
(Sternberg, 2009). Ovo je pruvi korak ka promeni kojom kognitivni
modeli ucenja ustupaju mesto socijalno-kognitivnim pristupima
ucenju  (Pintrich, 2003, Zimmerman, 2001) koji isticu
konstruktivnu prirodu samoregulacije, smatrajuéi da nadgledanje,
regulisanje i kontrolisanje (Zimmerman, 1998) cini sustinske
procese samoregulacije. Brojni modeli, nastali 1z socio kulturne
struje, kojoj se jos uvek opire pragmatizam i funkcionalnost znanja,
okvir su u koji su integrisani kognitivni, motivacijski, socijalni,
bihejvioralni, fizioloski 1 neuroloski aspekti vise teorija 1
istrazivanja 1 time istakli znacaj razli¢itih aspekata procesa
samoregulacije. Ostaje dalje didaktici da traga za efikasnoséu ovih
teorijskih 1 istrazivackih nalaza, tj. da ih empirijski validira, sto
nalazi istrazivanja ve¢ ¢ine (didakticki modeli ucenja i poucavanja
- Alostericni modeli (Gojkov, 2002). E, ovde nastaju problemi.
Polje na kome su manifestni je strucna pripremljenost
vaspitaca, ucitelja i nastavnika da vrsi ocekivanu samorefleksivnu
praksu. Kako samoregulacija nije jednostavan ni lak proces i kako

se, cak, 1 na studijama javljaju teskoce u toku prenosa kontrole sa
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nastavnika na studente, nije svejedno kako se taj prelaz ostvaruje,
kako se kontrola pretvara u samokontrolu. Bez vodenja nije
sigurno da ¢e samoodredenje, samokontrola imati puni efekat. U
Srbiji ve¢ imamo pokusaj primene orvorene didaktike, ili didaktike
omogucavanja u kurikulumu koji nije do kraja razjasnio funkciju
konteksta, tj. nije istu adekvatno eksplicirao u smislu adekvatne
podrske (predskolski program).

Savremeni didakticki pristupi u prenosu kontrole sa
nastavnika na ucenika/studenta razlikuju personalizovano ucenje
od diferenciranog ili individualizovanog iskustva ucenja, a
zasnovano je na nalazima visegodisnjih istrazivanja motivacije o
akademskim 1 emocionalnim prednostima. Ova iskustva posebno
osnazuju pojedince sa najvecim potencijalom za ucenje; medutim,
cak 1 najsposobniji polaznici variraju u svojoj spremnosti da
preuzmu odgovornost za svoje ucenje, a 1 nastavnici se tesko odricu
kontrole, sto je neophodno da bi se podrzao razvoj autonomije onih
koji uce (Kerperlmann & Pittman, 2010). Razumevanje i zalaganje
za autonomiju ucenika 1 od nastavnika zahteva transformaciju,
kako bi personalizacijom pomogli ucenicima/studentima da
konstruisu sopstvena iskustva u samonadzoru, a sebi da razlikuju
iskustva ucenja.

Didakticke kompetencije

Ovde se tek problem javlja u punom smislu. Nastavnici
nisu dovoljno opremljeni strategijama za vodenje u ovom smsilu 1
zato prenos kontrole sa njih na samontrolu uc¢enika/studenta tesko
1ide. Resenje je da se inicijalno osposobljavanje nastavnog kadra
reorganizuje 1 to tako da se obezbedi dovoljno prostora za
pedagosko psiholoski aspekt strucnosti, mozda, tako sto bi se na
osnovnim trogodisnjim studijama opremali znanjima iz oblasti
koju ¢e nastavnik voditi (srpski jezik, strani jezik, matematika,
fizika...), a na trogodisSnjem masteru da bude usmeren ka

pedagosko psiholoskim aspektima. Jer stanje koje imamo, da sa 30
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bodova iz pedagosko psiholoskih nauka i1 njima bliskih (filozofija,
sociologija, logika, etika, estetika...) ostvare uslov za rad u
obrazovanju, za one koji su zavrsili pojedine oblasti, ni blizu nije
moguce da zadovolji uslove koje prethodno pomenuti savremeni
trendovi ocekuju.

Takode, bi trebalo da obrazovanje kadrova za ovu oblast
pocne jos na srednjoskolskom stupnju u vidu pedagoskog smera u
gimanziji (poput jezickog, matematickog, sportskog...), sto bi bilo
profesionalno usmerenje 1 osnova za dalje formiranje lika
pedagoskih kadrova.

Uz prethodno ide potreba jace selekcije kadrova za rad u
obrazovanju, dakle, stvaranje motivacionog konteksta za
opredeljivanje sposobnih pojedinaca za oblast obrazovanja
(materjjalni 1 drustveni status profesije) 1 jace permanentno
usavrsavanje u koje bi trebalo ukljuciti fakultete pedagosko
psiholoskih usmerenja, sa naglaskom na primenu i1 pracenje
efekata didakticko metodickih postupaka. U ovome bi znacajna
pomo¢ bila programska obaveza strucne sluzbe u skoli da vrsi
pomo¢ u trasferu znanja u praksu. Jer se u savremenim nasim,
evropskim, a 1 Sire, svetskim, dokumentima, kojima se regulise
obrazovanje insistira na refleksivnoj praksi kadrova u obravanju,
a ovo podrazumeva metodolosko obrazovanje istih 1 usvarsavanje
u didaktici 1 metodici. Sadasnji nacin stru¢nog usavrsavanja ne
daje znacajan doprinos u smslu pomo¢i nastavnicima u ostvarenju
ovih ocekivanja. Pomoé¢ bi se mogla nadi 1 u institucijama poput
prosvernih savetnika, koji bi bili blizi nastavnicima, pratili njihov
rad i instruktivno delovali personalizovano. To bi svakako uticalo i
na kvalitet vaspitno obrazovnog rada, odnosno praéenje kvaliteta i
usavrsavanje istog, koji se sada, kako istrazZivanja nalaze vrsi,
uglavnom, formalno, a to znaci i neefikasno (sire videti:
Antonijevié, 2012: Stancié, 2012).

Prethodno podrazumeva vise vremena u radu sa ucenicima,
a to znacli 1 manji broj ucenika, Kkoji se pretpostavlja
emancipatornim pristupom razvoju 1 ucenju. Dakle, mentorski
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pristup. Prvi korak koji se u ovoj situaciji vidi je da, kako imamo
manji broj ucenika, te veliki broj skola radi u jednoj smeni, postoji
prostor 1 vreme za celodnevi rad, dakle, popodnevne aktivnosti
slobodne, dodatne, dopunske 1 sl., koje bi bile mentorski
personalizovane 1 u kojima bi veéi uticaj na ucenike, u smislu
vaspitnog delovanja, uticaja na sistem moralnih vrednosti i drugo,
1mala skola, a ne drustvene mreze 1 sl. Jer nalazi istrazivanja
longitudinalnih studija (Gojkov, 1998) konstatuju da je ne mali broj
ucenika, kao 1 studenata koji ne uspevaju da ostvare ocekivane
domete. Istazivanja (Gojkov, 1998) konstatuju da samo 4,5%
akademski darovitih uspe da ostvari ocekivani nivo izuzetnosti u
zivotu. Defanzivne strategije samoregulacije, kako mnalazi
(Loncari¢, 2014a) konstatuju, nisu retka pojava medu darovitima
u doba adolescencije, te se uocavaju kao najceséa karika u
zacaranom krugu depresivne samoregulacije, kao oblika
manifestovanja reaktivnog ponasanja u vidu depresinog stanja 1
pada u akademskoj efikasnosti.

Nalazi istrazivanja (Altaras, 2009), takode, ukazuju da je
akademsko podbacivanje intelektualno darovitih manifestovano
kao gasenje unutrasnje akademske motivacije 1 sputavanje
darovitog u potrazi za znanjem. Istrazivanja konstatuju i da nije
mali broj darovitih 1 ostalih, koji u doba prevazilazenja
adolescentnih kriza napustaju studije (Gojkov, 1998; Loncarié,
2014Db), dakle da ne mali broj darovitih tokom adolescenije ,,nestaje
sa scene®, kao i da su faktori brojni, kako unutrasnji, tako i spoljni.
Isti, takode, jasno ukazuju na cinjenicu da pitanje pretvaranja
potencijala u postignué¢a ima vise aspekata, a svaki od njih
znacajan je za razumevanje kompleksnosti fenomena neuspeha 1
vrste pomoc¢i u podsticanju razvoja istog, posebno u trenucima
kriza 1 akedemske neefikasnosti, a ovo je alarm za uzbubu, t;j.
potrebu da se paznja posveti faktorima neuspeha darovitih, kao i
ostalih, kod kojih se javi akademska neefikasnost u smislu
koriscéenja strategija prevazilaZenja akademske neadekvatnosti i

defanzivnih stanja, prihvatanja alternativnih ciljeva i vrednosti,
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koji imaju funkciju da zaStite samopostovanje i idu u pravcu
koriséenja odbrambenog obrasca samoregulacije, radi zastite ega
(Loncari¢, 2007, 2008, 2011). Za prethodne situacije neophodno je
da se obezbedi vreme za vece mentorsko anagazovanje nastavnika
kod svih ucenika/studenata koji imaju potrebe za pomoci u smislu
prevazilazenja defanzivnih srategija, konstatovanih specificnih
obrazaca atribucija, poput spoljne atribucije neuspeha, izbegavanja
zadataka, kognitivne neukljucenosti, pouvrsinskog kognitivnog
procesuiranja i samohendikepiranja (Loncari¢, 2011, 2014,1), sto je
u velikom broju slucajeva prema dosadasnjim nalazima, siguran
put ka depresivnom obrascu kognitivnih 1 motivacijskih uverenja 1
strategija. A, za ovo neophodno je imati nastavnike sposobne da se
nose sa teskotama u prevazilazenja defanzivnih strategija, koje
karakterise smanjivanje aktivnosti 1 povlacenje iz zadataka 1
Iinterakcija, samopotvrdivanjem usvojene sheme o vlastito)
nesposobnosti 1 izbegavanje situacija koje im u tom smislu mogu
doneti dodatne prilike za vlastito negativno samovrednovanje 1
negativne emocije, kako bi se “vratili u kolosek”. Dakle, ocekuju se
struécna pripremljenost kadra 1 motivisnaost za primenu
didaktickih strategija, koje u nalazima istrazivanja ohrabrujuce
deluju u smislu korekcija u samoregulaciji, a siguran put vodi ka
vracanja na motivacijske strategije, strategije ucenja, za koje
nalazi istrazivanja potvrduju da su efikasne u samopomoéi pri
samokorekciji u samoregulaciji. Prethodno, pored pominjane
strucéne upucéenosti u starategije pomoci ucenicima/studentima da
reformulisu svoje ciljeve, prevrednuju dosadasnje metakognitivne
procese, stategije ucenja 1 sl. podrazumeva 1 motivisanost
nastavnika za dodatne napore.

Vrednovanje vaspitno-obrazovnih efekata:
usmerenost i ogranic¢enja

Iz ugla vrednovanja obrazovnih efekata, potrebno je

diskutovati o ciljevima vaspitanja 1 obrazovanja i u odnosu na iste
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promisljati o pitanju: koliko testiranja sSirih razmera TIMS,
PISSA..., u kurikularnom pristupu, 1 na koji nacin realno deluju
motivaciono 1 koliko uti¢u na ocekivanja visokih akademskih
postignuca, dosezanje visokih obrazovnih standarda darovitih 1
ostalih ucenika? Koliko pomenuta merenja TIMS 1 PISSA imaju
znake podsticanja motivacije 1 proaktivnosti u ostvarivanju
akademskih postignuéa 1 koji bi nacini vrednovanja bili jace
motivaciono sredstvo u trenucima kriza pojedinaca. A, 1iza
prethodnog znacajno je da se u diskursu razmatra 1 pristup
usmerenja ka standardima iz aspekta proaktivne pozicije
ucenika/studenta u procesu ucenja 1 znacaj njegovog osveséivanja
o vrednosti postavljanja sopstvenih ciljeva 1 predanost istima.
Takode, bi bio znacajan diskurs o nalazima istrazivanja kojima se
konstatuje da su sadasnji nastavni pristupi, zasnovani na
postojecim standardima ucenja 1 poucavanja, kao 1 o nalazima da
se cilljevi postavljaju spolja u standardima kojih nije ucenik
svestan, jer nije participirao u njthovom donosenju, a nisu mu ni
ponudeni za osveséeno prihvatanje, sto bi sa sobom nosilo 1 i1zvesnu
odgovornost za njihovo ostvarenje, a time 1 za akademska
postignuca (Vilotijevié,1999). Uz prethodno vezuje se adekvatnost
pracenja postignuca, svest ucenika o meri svoje odgovornosti u
svemu ovome, te atribucija za neuspeh, adresiranje iste za neuspeh
ka spoljnim faktorima 1 druga pitanja dometa 1 ogranicenja
didaktike usmerene ka uceniku/studentu, koja za razliku od
tradicionalne, treba vise prostora da di moguénostima da ucenik
bira ciljeve 1 regulise sopstvene aktivnosti i kontekst u kome se
ucenje odvija.

Za prethodno se vezuje razjasnjavanje pitanja davanja
slobode ucenicima da u projektnim aktivnostima dodu do izrazaja
njihove 1deje o nacdinima reSavanja postavljenih zadataka 1
dosezanja ciljeva, u komunikaciji sa drugima u grupnim
aktivnostima, ucestvovanju u formulisanju Kkriterijjuma za
vrednovanje njihovog rada, kao osnov za sticanje vise uslova za

razvo] autonomije koja ukljucuje odgovornost i kompetencije
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samoregulisanog uc¢enja. Uz prethodno stoji pitanje u kojoj meri je
davanje slobode vezano za nivo osposobljenosti ucenika /studenta
za samoregulaciju, kao 1 pitanje dokle dosezu efekti projektnog
ucenja, 1l1 mogu li se svi ciljevi ostvarivati projekt metodom, tj. da
Ii je ista u svim obrazovnim situacijama najdelotvornija? A, u
sklopu prethodnog, znacajno je 1 pitanje specificnosti metoda 1
strategija kojima se postizu efekti izvanredosti kod darovitih, ili
uopste samoostvarenja ucenika/studenta, koje neposredno
podsticu razvoj 1 uspeh, a znacajan su faktor u upudivanju
ucenika/studenta u nacine samoregulacije metakognitivnih 1
motivacijskih strategija ucenja, proaktivan odnos prema odabiru
ciljeva ucenja, strukturisanju sadrzaja 1 odlucivanju o nacinima
ucenja. Put ka ublazavanju tesko¢a u ovakvim situacijama 1
kretanja ka efikasnosti promena daju nalazi istrazivanja koji
potvrduju poznatu ¢injenicu da nema univerzalne metode 1 da se
kombinacijama vise njih, uz personalizaciju istih u odnosu na
kognitivni stil ucenika, stil ucenja, crte licnosti 1 sl., najbolje
postizu zeljene akademske performanse. Nalazi (Gojkov Rajic, et
al., 2021) ukazuju 1 na potrebu da proces ucenja pre jasno prisutnog
potrebnog nivoa samoregulacije treba da prati spoljna motivacija,
kao potpora samoregulaciji, sto ukljucuje 1 ozbiljnije bavljenje
upucivanjem studenata, ako jos nisu dosegli podrazumevani nivo,
111 ako je isti oslabio, u samovrednovanje, kao znacajan korak u
samoregulaciji ucenja (Loncari¢, 2008, 2011)..

Pregled istrazivanja motivacijskih strategija za ucenje
(Gojkov Raji¢, et al., 2021) vodi ka zakljucku da se teorija
samoregulisanog ucenja posmatra kao nova perspektiva, koja
stavlja akcenat na odgovornost subjekta, radikalno menja njegov
odnos 1 obaveze tako sSto se polazi od pretpostavke da
ucenici/studenti treba da budu svesni moguénosti da uticu na svoje
akademske performanse, kao 1 da se mogu uputiti u nacine kojima
to mogu ostvariti. Ovim su 1 interesovanja istrazivaca usmerena na
ulogu nastavnika u smislu upuéivanja ucenika/ studenata u nacine

samoregulacije metakognitivnih 1 motivacijskih strategija ucenja,
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proaktivan odnos prema odabiru ciljeva ucenja, strukturisanju
sadrzaja 1 odlu¢ivanju o nacinima ucenja 1 poucavanja
(Zimmerman, 2001). Ako veé¢ nije do tada dosegao ovaj stepen
samoregulacije, studenta je neophodno usmeriti ka razvoju
metakognitivnih 1 drugih komponenti samomotivacije ucenja. Jer,
kako Loncari¢ (2014) konstatuje, nalazi istrazivanja (Ghatala et
al., 1985), uglavnom, idu u pravcu zakljucaka da se slaba
samoregulacija ucenja odrazava na akademski uspeh, kao i da je
ista posledica nedovoljne upucenosti u samoreguliSuce strategije.
Sustina ovih zapazanja opisuje se kao neupucéenost u nacine,
vestine samoregulacije (sredstvo) kojim bi studenti dosli do
zeljenih ishoda (cilj). Ali, nalazi konstatuju 1 da je upuéenost u
vestine  samoregulacije  nedovoljan uslov = za  sigurno
samoregulisanje aktivnosti ucenja. Dakle, moguce je da studenti
vladaju vestinama samoregulacije ucenja, ali drugi faktori, poput
motivacije, crta licnosti, sredinskih okolnostii sl., posreduju u tome
da do samoregulisanja aktivnosti studenata ne dode. Kognitivisti
kao osnovne pokretace u koriséenju strategija vide percepcije
studenata o korisnosti tih strategija (Ghatala et al., 1985), takode
1 kao znacajne faktore uspeha 1 obratno. Za praksu je ovo znacajno,
jer je pozitivna procena subjekta da sredstvima kojima vlada moze
pomoci sebi da dode do ocekivanih, ili Zeljenih ishoda (Gojkov Rajié
1 Prtljaga, 2016). I istrazivaci, koji su svoje nacrte zasnivali na
teorijskim osnovama socijalne kognicije dosli su do konstatacija o
vaznosti percepcija samoefikasnosti za motivaciju ucenika/
studenata pri koris¢enju odredene strategije samoregulacije ucenja
(Bandura, 2006; Zimmerman, 2000). Za nastavnike, a ovo vazi1iza
vaspitace 1 ucitelje, znacéajno je imati na umu da su istrazivanja
potvrdila, ono sto 1 sami opazaju u praksi, da samoregulacija
ucenja cesto ne ide lako, a posebno ne sama od sebe, nego zahteva
ulaganje vremena, kognitivnu kontrolu, opreznost, potiskivanje
suprotstavljenih ciljeva 1 wulaganje razlicitih resursa =za
samoregulaciju (Zimmerman, 2000), kao 1 da bi ishodi ovakvih

napora bili uspesni, neophodno je 1 da isti budu dovoljno privlacéni
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ucenicima/studentima, da bi ih motivisali za samoregulisanje
ucenja, koje ukljuCuje mnogo volje 1 truda, Sto u pojedinim
trenucima ponestaje 1 onima koji su dobro samoregulisani.. U
napomenu “vazno’, a posebno i1z ugla prakse, svrstavaju se 1 ciljevi
ucenja, jer nalazi ukazuju na ¢injenicu da se posledice nedostatka
ciljne orijentacije manifestuyju u stvaranju neakademskog
1dentiteta 1 odbijanju akademskih postignucéa, kao suprotnog
ciljevima njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Loncaric,
2014). Ne retko, u ovakvim situacijama, kako je prethodno
pomenuto, prihvataju se alternativni ciljevi 1 vrednosti, koji se
manifestuju kao zastite samopostovanja 1 vode ka koriséenju
odbrambenog obrasca samoregulacije, radi zastite ega. Skoro po
praviliu prethodno prate specificni obrasci atribucija (spoljna
atribucija  neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivna
neukljucenost, povrsinsko kognitivno procesuiranje 1
samohendikepiranje) 1 kao jos jedna ozbilna prepreka na putu ka
vra¢anju u pretodno stanje 1 stabilnost snaga za samoregulaciju.
Prethodno je znacajno imati na umu jer nalazi
upozoravaju da neuspeh ne retko, vodi ka depresivnom obrascu
kognitivnih 1 motivacijskih uverenja 1 strategija, kao s$to su
pomenute stabilne, unutrasnje atribucije neuspeha i1 nestabilne,
spoljne atribucije uspeha, bespomocnost, odgadanje 1 apatija
(Loncarié¢, 2014), a korak dalje ka smanjivanju aktivnosti 1
povlacenjem 1z zadataka 1 interakcija, samopotvrdivanjem
usvojene sheme o vlastito) nesposobnosti 1 izbegavanjem situacija
koje mogu biti prilike za vlastito negativno samovrednovanje 1
negativne emocije. Ali, ohrabruju nalazi da prethodne 1 teze
situacije, ako nastavnik na vreme uoc¢i, mogu da se promene (Sire
videti: Loncari¢, 2014). Dakle, nalazi ukazuju na mogucnost
delovanja u smislu korekcija u samoregulaciji, a siguran put vodi
vracanjem na motivacijske strategije, strategije uc¢enja i na uzrastu
studenata ka strategijama samopomoc¢i, kako je prethodno
konstatovano, u smislu samokorekcija u samoregulaciji.

39



Promene kojima bi se mogli prethodno skicirani oblici
defanzivnog ponasanja na svim uzrastima preduzeti idu u pracu
pomod¢i nastavnicima u smislu opremanja potrebnim strategijama
kojima se stimulise samoregulacija (sire o pravcima, metodama 1
modelima videti: Loncari¢,2008, 2011), ali ovde treba naglasiti 1
znacaj faktora vremena za mentorski rad bez koga tesko da se
moze postici vidljivi pomaci u smislu samoregulacije 1 kao posledicu
ovoga akademski uspeh, koji je potvrden kao jak motiv za dalje
ulaganje napora.

Za sada je malo paznje posveéeno metodickim aspektima,
casopisa koji imaju zadatak da prenose prakticna iskustva,
odnosno da vrse transfer teorijskih postavki 1 nalaza istrazivanja
kojima se testiraju konstrukti 1 modeli, te se ose¢a zanemarenost
pitanja poput: kako prakticno uputiti ucenike/studente u nacine
samoregulacije metakognitivnih i motivacijskih strategija ucenja,
proaktivan odnos prema odabiru ciljeva ucenja, strukturisanju
sadrzaja 1 odlucivanju o nacinima ucenja u situacijama
depresivnih obrazaca ponasanja i odbacivanja akademskih ciljeva,
kako ih motivisati, uputiti u vestine samoregulacije i korak dalje,
Sta ako je ucenik / student odbacio prethodno razvijene strategije
samoregulacije i dospeo do stanja defanzivnih strategija
samoregulacije ciljeva ucenja i stvaranja neakademskog identiteta
i odbijanje akademskih postignuca, kao suprotnog -ciljevima
njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Loncarié, 2014), sta ako
se u ovakvim situacijama prihvataju alternativni ciljevi i vrednosti,
koji se manifestuju u vidu zastite samopostovanja, koji vode ka
koriséenju odbrambenog obrasca samoregulacije, dakle, delovanja
u smislu korekcija u samoregulaciji, odnosno vraéanju na
motivacijske strategije ucenja.
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Dometi i ogranicenja hipermedija u samoregulaciji
ucenja i poucavanja

Danas sve vise nalaza istrazivanja ukazuje na mogucénosti
IKT za procese ucenja 1 poucavanja, a time 1 za samoregulaciju
ucenja 1 ponasanja. Jer IKT je sastavni deo zivota, a za mlade se
moze recl da su srasli sa raznim alatima 1z ove oblasti, tako da bi
se moglo pretpostaviti da upotreba ovih alata u svrhu ucenja ne bi
trebala da bude problem, a druga prednost 1z aspekta funkcije IKT
u ucenju/studiranju ogleda se u mogucénosti da se ista koristi za
razvo] vestina samoregulisanog ucenja. Za ovo vel postoje
strukturisani programi koji nude mogucénost, odnosno alate za
podrsku socijalno podeljenoj regulaciji ucenja (organizuovanje
ucenja u grupama, putem pregovora, podela ciljeva, planove 1
strategija 1 procena ostvarenosti ciljeva 1 adekvatnosti planova 1
efikasnosti strategija). Tako bi se moglo reéi da IKT moze imati
znacajnu funkciju u sticanju efikasnih strategija ucenja u
individualnim 1 saradnickim okruzenjima ucenja, pa se od
danasnjeg obrazovanja ocekuje da pomogne mladima da postanu
svesni svojih snaga 1 slabosti u situaciji ucenja, 1 iskoriste
tehnoloske moguénosti u razvijanju vestina 1 strategija ucenja,
dakle da se osposobljavaju za samosvesno prilagodavanje
promenama 1 snalazenje u sve veéim neizvesnostima savremenog
sveta.

Prethodne konstatacije upucéuju na pretpostavku da
stariji ucenici 1 studenti vladaju ovim poljem, te da se u svrhu
dosezanja ocekivanih nivoa postignuca koriste pomenuti programi
dostupni na onlajn aplikacijama. U vreme onlajn nastave
epidemija KORONE 19 je uslovila prirodni eksperiment u ovoj
oblasti, a iskustva su podeljena. Nalazi istrazivanja demantuju
ocekivani uspeh u ucenju i1 poucavanju, a to je u izvesnom smislu 1
indikator neuspeha u samoregulaciji ucenja. Tako da se ovde
otvara vise pitanja. Jedno od njih odnosi se na pitanje motivacije
za koris¢enje onlajn aplikacija 1 usvojenosti metakognitivnih
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strategija ucenja, a u krajnjoj instanci 1 pitanje nivoa
samoregulacije (Gojkov, et al., 2021; Sitar-Taut, 2021). Za pitanja
dometa 1 ogranicenja koris¢enja hipermedija za samoregulaciju
ucenja 1 poucavanja znacajni su nalazi istrazivanja (Susilavati &
Supriiatno, 2020, Iustina, et al., 2020) kojima se ukazuje na nacine
kojima se tehnologijom moze podsticati motivacija za ucenje. U
nalazima ovih studija vidi se da dobre efekte daju projekti
zasnovani na interakciji izmedu nastavnika i studenta, kao i1 oni
koji podrzavaju interakciju u grupi u kojoj se omogucuje
manifestovanje osecaja kompetentnosti, kao prvi korak ka
motivaciji, a takode, 1 oni koji omogucéuju lakse prevazilazenje
poteskocéa u samostalnom ucéenju, efikasnu organizaciju vremena,
orijentisanost ka pristupima na zadatke, na metakognitivne
vestine 1 u istrajavanju ka cilju (Sitar-Taut, 2021; Pelikan, et al.,
2021). Susilawati & Supriyatno (2020) eksperimentalnim nacrtom
sa jednom grupom (test-retest) potvrduju da kombinovano ucenje,
uz koriséenje WhatsApp-a doprinosi povecéanju motivacije za
ucenje. Preko platforme WhatsApp Messenger, ucenje se odvija
optimalno jer studenti 1 nastavnici mogu da komuniciraju i dele
PoverPoint datoteke, Microsoft Word datoteke, JPG datoteke,
glasovne beleske, video zapise 1 druge linkove resursa za ucenje.
Vazno je da prakticari uzmu u obzir da je zakljucak ove studije
sazeto istakao da u primeni aktivnosti ucenja 1 odabiru medija za
ucenje treba da se prilagode kontekstu okruzenja u ucenju, a
nenametanje odredenih aktivnosti 1 metoda je mudar korak u
predstavljanju iskustava ucenja ucenicima 1 studentima, jer, kako
je prethodno pomenuto, ne postoji jedinstvena metoda koja se moze
koristiti za sve situacije 1 sve pojedince. Prajana (2017), takode, u
istrazivanju konstatuje da je nac¢in na koji se IKT koristi kao medij
ucenja bio u stanju da stvori efikasno ucenje, posebno za studente,
jer im pruza bolje 1 brze prilike za ucenje, da ucitavaju materijal
koji se predaje, prikazuje zadatke u diskusiji medusobno, a moze 1
da se organizuje konsultacija sa nastavnicima van formalnih

casova nastave. Njegovo iskustvo u primeni WhatsApp aplikacije
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je da je ista pogodna, jer je mobilnim telefonom i drustvenim
mrezama zasnovana na vebu 1 integriSe se sa razlicitim
aplikacijama koje se koriste za komunikaciju sa drugim
korisnicima, pocevsi od obrazovanja, poslovanja, zabave 1 sl. Jedan
od zakljucaka odnosi se na konstaciju da aplikacije koje se danas
razvijaju funkcionisu sa sajtova drustvenih mreza, poput ¢askanja
1l1 emitovanja poruka, te su sada vec siroko koriséene, ali se u ovom
istrazivanju nalazi da se iste mogu vise koristiti za saradnju i
deljenje informacija sa svrhom e-ucenja.

Tako da bi se, nakon prethodnog, moglo zakljuciti da
hipermediji nude znacajne moguénosti za osmostaljivanje 1
upucéivanje ucenika i studenata u samoregulacije ucenja, ali 1 da
nalazi u ovoj oblasti otvaraju brojna pitanja po kojima bi trebalo
dalje tragati za nacinima efikasnijih pristupa istima, kao
pitanjima vezanim za teorijske osnove 1 dizajnerske aspekte
upotrebe hipermedija za ucenje.

Argumentacijom za prethodne konstatcije mogu se
smatrati nalazi studije Wellsa & McCrory (2011) u kojoj se
posmatraju teorijska i1 dizajnerska pitanja povezana sa upotrebom
okruzenja za ucenje, hipermedija za promovisanje prisecanja,
sinteze, integracije 1 zadrzavanja informacija. Autori posmatraju
dva razlicita hipermedijska sistema koji sadrze resurse na
slozenom istorijskom sadrzaju. U eksperimentalni nacrt ukljucene
su karakteristike dizajna koje se odnose na slozenost, zavisnost od
konteksta 1 medusobnu povezanost kako bi se istakli razliciti
aspektl njegovog nastavnog sadrzaja. Pretpostavljeno je da
eksperimentalni faktor podstice vece postignuce na testovima za
sintezu, integraciju i1 zadrzavanje znanja i da ga Kkorisnici bolje
vrednuju. Kontrolna varijabla ukljucuje karakteristike suprotne
obuhvaéenim eksperimentalnim faktorom, tako da kontrolna
varijabla predstavlja isti nastavni sadrzaj na rigidniji 1
dekontekstualizovaniji nacin 1 pretpostavljeno je da podstice vece
savladavanje prise¢anja ¢injenica, ali manje sinteze, integracije 1
trajnost znanja. Nalazi su pokazali da su ucesnici u kontrolnoj
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grupi mogli da pozovu vise refakata, naprave vise veza izmedu
tema u testu za sintezu zadrze vise refakata od ucesnika u
eksperimentalnoj grupi, ali je konstatovano da razlike u ukupnim
performansama za oba hipermedijska sistema nisu bile statisticki
znacajne: nijedan sistem nije imao drugaciji efekat na ucenje. Zato
su autori zakljuéili da su nalazi njihove studije u skladu sa
prethodnim studijama koje sugerisu da iako obecanja hipermedija
ostaju ubedljiva, postoje ograniceni dokazi o diferenciranim
kognitivnim uticajima zasnovanim na diferenciranom dizajnu
(Dillon & Jobst, 2005). Medutim, nalaz iz ovog istrazivanja i studija
Evelanda i Cortese (2006) konstatuju da linearni ili indeksirani i/ili
dizajni zasnovani na produbljivanju mogu da poboljsaju podsecanje
na c¢injenice. Ovo ih upucuje na zakljucak da nema strukturnih
razlika u hipermedijima koji prate minimalniji dizajn, koji
analizira diskretne tacke informacija, umesto da predstavljaju
visoko medusobno povezane informacije koje pomazu u ucenju, sto
inace omogucuje koriséenje  hipermedija kao sistema
nesekvencijalnog, ili nelinearnog teksta, koji nudi moguénost da
¢itaoci slobodno istrazuju 1 povezuju informacije na nacine koji za
njih imaju smisao (Nelzon, 1965). Tako da hipermediji, sastavljeni
od vise povezanih tekstova 1 drugih oblika medija, poput slika,
videa 1 zvuka, ne garantuju da c¢e proces trazenja diskretnih
resursa primorati pojedince da mentalno izgrade koherentna
razumevanja o tome kako su resursi povezani jedni sa drugima 1
da ovaj proces kasnije olaksava odredene vrste ucenja. Sa ovim u
vezl su 1 nalazi Evelanda 1 Cortese (2006) koji ukazuju da
nelinearne veb prezentacije (tj., one koje dozvoljavaju posmatranje
u vise redosleda) mogu dovesti do smanjenog slobodnog pamcenja
1 ucenja c¢injeni¢nih informacija u poredenju sa tradicionalnim
linearnim veb dizajnom sliénim sStampanom. Njihovi nalazi
sugerisu, medutim, da nelinearni dizajn moze olaksati ucenje o
medusobnoj povezanosti predstavljenih informacija. Isti autori
saopstavaju nalaze eksperimentalnog istrazivanja na uzorku 172

studenta koji manipuliSsu dizajnom sajta 1 motivacijom
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dizajniranim da testiraju ove razli¢ite efekte ucenja 1 da ispitaju
potencijalni uticaj dve posrednicke varijable: selektivnog
skeniranja i razrade. Osnovni nalaz je da linearni dizajn sajtova
podstice ucenje c¢injenica, dok nelinearni dizajn poveéava gustinu
strukture znanja. Medutim, efekti razrade 1 selektivnog skeniranja
su pomesani. Tako bi se nakon prethodnog moglo prihvatiti
misljenje Foltza i Landauer (2002) da sisteme prvo treba empirijski
testirati da bi se utvrdilo da li su korisni 1 upotrebljivi. U skladu s
tim, ako karakteristike slozenijih sistema nisu upotrebljivije za
razliku od smanjenih, linearnih sistema, onda studije koje navode
da linearni sistemi favorizuju ucenje na kraju mogu znaciti da su
nam potrebni bolji dizajni za slozene sisteme. Isti autori, takode,
sugerisu da se analiziraju 1 alternativni zakljucci o nalazima
1strazivanja koje treba razmotriti. Tako smatraju da treba videti
koliko je dizajn na adekvatan nacin odrazio CFT teoriju. Koliko su
izabrani principi CFT, zavisnost od konteksta i medusobna
povezanost bili dovoljno adekvatno manifestovani u sistemu.
Dakle, smatraju da postoji mogucénost da bi, mozda, upotreba
drugih principa ili vise principa dala drugacije rezultate. Znacajno
je 1 njihovo razmisljanje o mogucénosti da su postojale sistematske
razlike u interesovanju 1/ili motivaciji medu studentima koje nisu
uzete u obzir 1 da su razlike uticale na nalaze, a ne na uslove.

Za naslov ovoga rada znacajan je zakljucak da posmatrani
nalazi sugesu da je ucenje hipermedijima neuhvatljivije nego sto
su neke studije pokazale. A, pored prethodnog, znacajno je imati u
vidu konstatciju da vise posmatranih analiza nalaza istrazivackih
studija, koje ukazuju na buduce trendove, a odnose se na utiske da
prilagodavanje individualniim razlikama, uopste, 1 stilovima
ucenja, posebno, osvaja mesto u aktuelnim obrazovnim
hipermedijskim istrazivanjima. Ali, isti autori zakljucuju da veéina
postojecih sistema tretira stilove ucenja izolovano od ostalih
karakteristika u profilu ucenika (znanja, interesovanja, ciljevi), te
smatraju ovo nedostatkom. Potrebno je, dakle, da se sve pomenute

1 druge karakteristike integriSu u sveobuhvatniji 1
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reprezentativniji profil ucenika, odnosno da se prihvati holisticki
pristup u primeravanju sadrzaja prema karakteristikama
korisnika u formiranju obrazovnih hipermedija. U takvom
Integrativnom kontekstu, metode implicitnog modelovanja treba
da se ukrste sa eksplicitnim, radi preciznije dijagnoze. U buduce
trendove ovih zakljucaka spada 1 potreba da se u obrazovnom
sistemu koji evidentira stil ucenja paznja posveti obezbedenju
privatnosti ucenika 1 nastavnika pri koriséenju automatske
metode dijagnostikovanja, preferencija ucenja, ¢ime bi se osigurala
privatnost, a 1 mogucénost stereotipa. Jos korisniji pristup, autori
vide u moguénosti da se ucenici 1 nastavnici obrazuju da pravilno
razumeju stilove ucenja 1 da se bave njima. Dakle, da se jednima 1
drugima priblize sustina 1 nacini ovladavanja metakognicijom 1
svest o stilu ucenja, kako bi shvatili svoje snage 1 slabosti u procesu
ucenja 1 istrajavali na samoregulisanju ucenja. Kao najznacajniji
zakljucak ovih zapazanja, isti autori navode potrebu da ovi sistemi
(LSAES) prevazidu trenutni istrazivacki status 1 da se koriste u
praksi, sticuci popularnost slicnu onoj koju imaju samoregulacioni
sistemi ucenja. Iza prethodnog, mogao bi se izvesti zakljucak da bi
pomenute sisteme trebalo pribliziti, jer bi u tom slucaju isti sa vise
efekata bili manifestni.

U skladu sa prethodnim treba pomenuti da je Popescu
(2009) u 1strazivanju dijagnostikovanja stila u obrazovnom
hipermedijskom sistemu ucenja ucenika posla od stava da je
personalizacija iskustva ucenja za svakog ucenika vazan cilj za
obrazovne sisteme, a tacno modeliranje ucenja prema uceniku je
prvi korak ka postizanju ovog cilja. Ova autorka je modeliranje
posmatrala sa stanovista stilova ucenja, za koji smatra da je vazan
faktor efikasnosti procesa ucenja. U kritickoj metaanalizi dala je
pregled postojeéth  metoda  modelovanja, naglasavajuéi
specificnosti 1 ograniCenja aktuelnih adaptivnih obrazovnih
sistema zasnovanih na stilu uc¢enja (LSAES). U mnostvu modela
stilova ucenja, autorka vidi kontroverzu, kao posledicu delimi¢nog

preklapanja u koriséenju kompleksa karakteristika, od kojih svaka
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1ma svoj znacaj 1 uticaj, te se zalaze za objedinjavanje istih (tzv.
model objedinjenog stila ucenja). Uvodenjem metoda implicitnog
modelovanja, zasnovanog na analizi obrazaca ponasanja ucenika
kontroverza nije bila prevazidena. Pristup je eksperimentalno
potvrden 1 prijavljene su dobre stope preciznosti. Autorka
zakljucuje da bi se komponente modelovanja mogle prosiriti kako
bi se uzele u obzir perturbacije u pokusajima adaptacije u
modelovanju 1 poboljsavati pragovima tezine obrazaca (Sire:
Popescu, 2009).

Dakle, prethodne skice teorijskih 1 dizajnerskih pitanja
upotrebe hipermedija za ucenje ukazuju da je ostalo jos dosta
prostora za dalja istrazivanja nacina kojima bi isti bili efektniji na
polju podsticanja samoregulacije ucenja studenata. Posebno mesto
spoticanja su teskoce u strukturisanju komponenata modelovanja,
radi personalizovanja iskustva ucenja, Sto ostaje 1 dalje kao
otvoreno metodolosko pitanje, koje svakako, ima posledice u
praksi, te istrazivaci tragaju dalje za utvrdivanjem kompleksa
karakteristika ¢ijim bi se objedinjavanjem sto vise priblizili
potrebama pojedinca u koriséenju hipermedija za podsticanje
samoregulacije ucenja, a pre svega motivaciji za ucenje. Nove
mogi¢nosti vide se u Al (artificial inteligence). Chat gpt 4 sve vise
nastoje da primere odgovore na specificnost subjekata (disleksija,
autizam...), tako da se ocekuje da se dalja istrazivanja usmere u
pravcu primeravanja stilovima ucenja, metateorijskim 1
motivacionim strategijama, crtama licnosti, intektualnim
sposobnostima, sto bi ucenje ¢inilo laskim 1 efikasnijim, jer bi, ako
se uspe u prilagodavaju hipermedija specificnostima potreba
pojedinca, to bi bio znacajan korak ka podsticanju motivacije za
ucenje 1 akademska postignucéa. Koliko ¢e AI biti u stanju da
odgovori na kompeksnost idiosinkrazije kao fenomena onih koji uce
1 onih koji podsticu njihov razvoj ostaje da se vidi.
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Nalazi istrazivanja: empirijska validacija

a) Motivacijske strategije, kao znacajne komponente
samoregulacije ucenja

Nakon prethodnih napomena daju se nalazi par istrazivanja
koji b1 se mogli smatrati argumentacijom prethodnih stavova, kao
1 prakticnim aspektom stanja u nasoj didaktickoj stvarnosti, a
dalje 1 pravac za smernice 1 testiranje teorijskih postavki, nalaza
istrazivanja i uskladivanja prakse sa onim sto funkcionise u skladu
sa ciljevima sistema vaspitanja i1 obrazovanja.

U daljem tekstu posmatraju se nalazi o motivacijskim
strategijama, kao znacajnoj komponenti samoregulacije ucenja.
Podaci su uzeti iz jednog sireg istrazivanja (videti: Gojkov, et al.,
2021), koje je eksploratornog karaktera, vrsenog metodom ex post
eksperimenta sa jednom grupom. Koriséena je tehnika skaliranja,
a instrument baterija (KSU) sa deset subskala, iz koje se za ovaj
prikaz izdvajaju nalazi SMS - Skale motivacijskih strategija, Ciji je
Crombach’s Alpha ,706. 1 ostale subskale (Skala akademske
efikasnosti: ,814; Skala atribucije neuspeha: ,763; Skala atribucije
uspeha: ,642; Skala ciljnih orijentacija u ucenju: ,845; Skala ispitne
anksioznosti: ,888; Skala suocavanja sa neuspehom:824; Skala
samoregulisanog ucenja: ,873; Skala uverenosti u kontrolu,; ,743;
Trazenje socijalne podrske:,736) imale su takode zadovoljavajuéu
relijabilnost.

Cilj istrazivanja, ¢iji se deo, koji se odnosi na motivacijske
strategije, prezentuje ovde, bio je da se sagleda u kojoj meri su
komponente motivacionih strategija faktor akademske uspesnosti,
tj. koliki je njhov znacajcaj za procese samoregulacije 1 akademsku
efikasnost. Poslo se od pretpostavke da postoji statisticki zacajna
razika u izrazenosti motivacionih strategija, kao komponenti
samoregulacije ucenja, sto doprinosi akademskim performansama.
Od radnih hipoteza ovde se izdvaja sledece: a) Postoji statisticki

znacajna razlika u pogledu motivacionih strategija izmedu
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akademski darovitih 1 ostalih studenata; b) Statisticki znacajna
razlika izmedu akademski darovitih 1 ostalih studenata postoji u
ciljnim atribucijama u ucenju (atribuciji uspeha i neuspeha, ispitne
anksioznosti 1 sl.), sto je u osnovi razlika u postignuéima, t;.
uspehu. Uzorak je prigodni, a ¢ini ga 514 studenata univerziteta
u Novom Sadu, Beogradu 1 Nisu, a u okviru ovoga broja je 99
1iznad 9,00. U podacima koji se ovde posmatraju uzete su
motivacijske strategije ucenja, kao prediktorska varijabla, a kao
kriterijska: akademski uspeh studenata (prosecna ocena na
studijama).

Osnovni nalazi deskriptivne statistike ukazuju na razlike
u srednjim vrednostima po ajtemima u korist strategijskih
komponenti samoregulacije 1 vece izrazenosti metakognitivnih
komponenti 1 ciljne orijentacije u odnosu na one koje stvaraju
depresivni obrazac ponasanja i vode ka defanzivnim strategijama,
sto upucuje na zakljucak da je veli broj ispitanih sa stabilnom
samoregulacijom, ali da jedan broj studenata nema dovoljno
izrazenu volju, a time i samokontrolu, sto je u osnovi slabe odbrane
od iskusenja i odustajanja od pravca koji vodi ka cilju. Ovakav
nalaz srece se u drugim istrazivanjima (Baumeister & Heatheron,
1996; Muraven et al.,, 1998), koja konstatuju da sustina
ogranicenja nije samo u nedostatku volje, a korak dalje 1 truda,
¢ime nisu iscrpljeni aspekti samoregulacije, kao sto je borba sa
distrikcijama 1ili frustracijama, suocavanje sa neuspehom, ciljno
usmeravanje umesto samokontrole i dr. (Safranj & Gojkov-Rajié,
2019).

U Tabeli br. 1 Skale komponenti samoregulacije se iz
prosecnih vrednosti na subskalama baterije, koje su se kretale od
1 do 5, vidi da su se u bateriji sve vrednosti kretale nesto iznad
procecnih vrednosti, a najvise vrednosti izrazene na slede¢im
subskalama:
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Tabela 1. Subskale komponenti samoregulacije

Skala samoregulisanog ucenja 3.7664
Skala akademske efikasnosti 3.5598
Skala trazenja socijalne pomoci 3.4654
Skala motivacionih strategija 3.38

Skala uverenosti u kontrolu 3.0394

Prethodni podaci ukazuju na razliku u izrazenosti
motivacijskih komponenti koje su se svrstale u kompozit koji
obezbeduje uspesnu samoregulaciju, a grupu koja je na drugom
kraju kontinuuma skale po izrazenosti srednjih vrednosti ¢ine

sledeé¢e komponente samoregulacije:

1. Skala ispitne anksioznosti 2,9825
2. Suocavanje sa neuspehom 2,9364
3. Skala atribucije uspeha 2,916

4. Skala ciljnih atribucija u u¢enju 2,6497
5. Skala atribucije neuspeha 2,3339

Kako se iz prethodnih podataka vidi, formirana su dva
kompozita po izrazenosti srednjih vrednosti, s’ tim sto su nesto nize
srednje vrednosti kompozita koji formira negativne predznake
samoregulacije, sto za posledicu ima akademski neuspeh. Ovi
podaci indikator su medusobnih razlika u komponentama
samoregulacije medu ispitanicima, a njihova izrazenost moze se
tumaciti kao alarm za uzbudu. Profesorima je za ovako slabu
motivaciju velikog broja studenata potrebno da nadu nacina da im
pokrenu komponente motivacione strategije koje obezbeduju
uspesnu samoregulaciju, sto nije lak zadatak, jer podrazumeva
vreme 1 mentorsko angazovanje, koje u sadasnjem vremenskom
opterecenju obaveznim casovima nastave, vezbi sl. nedostaje.
Zakon o Visokom obrazovanju dozvoljava do 12 ¢asova opterecenje
nastavnika casovima neposrednog nastavnog rada, a fakulteti
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skoro po pravilu idu do gornje granice optereéenja. Opterecenje
saradnika je jos alarmantnije. Pocetniku, najcesée studetu na
treem sepenu studija, dakle, jos uvek studentu, koji treba da se
posveti ucenju 1 izradi disertacije daje se 20 casova nedeljno za
vezbe, koje od pocetnika zahtevaju dosta vremena. Ovde bi, takode,
trebalo traziti nacine kako da se ovo reorganizuje na korist
studenata, a 1 saradnika, jer ovako nije realno ocekivati efikasnost.
Prethodni podaci ukazuju na znacajno prisustvo ciljnih
atribucija u ucenju, atribucija uspeha i neuspeha, sto bi moglo biti
faktor razlika za postignuéa, odnosno izmedu akademski
superiornih 1 ostalih studenata. Ovo je pitanje testirano
komparativnim analizama zbirnih vrednosti na subskalama
posmatranih komponenti samoregulacije uc¢enja (Tabela br. 2).

Tabela br.2: Deskriptivna statistika za zbirne vrednosti sa

subskala komponenti samoregulacije ucenja
N-514; Min-1; M-5 Subskale /lean St.d. Skewness Kurtosis
Statis. | Std. | Statist. Stde.

Skala motivacionih strategija | 3,380 | ,415 -1,08 ,10 4,739 | ,215

Skala akademske efikasnosti 3,559 | ,638 -,119 ,10 -,015 | ,215
Skala atribucije neuspeha 2,333 | ,519 ,809 ,10 2,049 | ,215
Skala atribucije uspeha 2,916 | ,408 ,376 ,10 ,696 | ,215
Skala ciljne atribucije u ucéenju| 2,649 | ,498 ,236 ,10 -,023 | ,215
Skala ispitne anksioznosti 2,982 | ,992 -,077 ,10 -,673 | ,215
Suocavanje sa neuspehom 2,926 | ,541 ,326 ,10 ,390 | ,215
Skala samor. ucenja 3,766 | ,457 -,296 ,10 ,677 | ,215
Uverenosti u kontrolu 3,039 | ,475 ,728 ,10 1,753 | ,215
Trazenje socijalne podrske 3,465 | ,916 -,323 ,10 -,344 | ,215

Valid N (listwise)

Podaci iz prethodne tabele ukazuju da su ciljne
orijentacije u ucenju, koje stoje u osnovi sticanja vestina 1
1zvodenje, posmatrane kroz ciljne atribucije, kao drugi vazan
faktor za samodeterminaciju, neadekvatne kod znatnog broja

studenata. Ovo ukazuje na mogucénost da se posledice njihovog
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nedostatka mogu océekivati u stvaranju neakademskog identiteta i
odbijanju akademskih postignuéa (Sternberg et al., 1996), kao
posledica neadekvatnosti ciljnih orijentacija 1 nemoé¢i u ulaganju
truda u proaktvnu samoregulaciju 1 okretanje ka drugim, najcesce
neakademskim ciljevima, sto se, kako je u nalazima drugih
1sztrazivanja utvrdeno (Loncari¢, 2014), najcesce odnosi na zastitu
samopostovanja 1 formiranje odbrambenog obrasca samoregulacije.
Za nastavnike je ovo indikator koji ukazuje na potrebu opreza u
pogledu na obrasce distribucija: spoljnu atribuciju neuspeha,
izbegavanje zadatka, kognitivnu neukljucenost, pouvrsinsko
kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje, koje mogu dobro
posluziti da se u mentorskom radu bave upoznavanjem motivacija
za postignuéem studenata, kako bi mogli da dijagnostikuju uzroke
slabih postignuc¢a 1 faktore koji uticu na slabu snagu volje,
negativnu sliku o vlastitom akademskom samopoimanju,
zatvorenosti u vlastiti dozivljaj naucene bespomocénosti koji ih vodi
ka daljim neuspesima (Sire:Loncarié, 2014).

Pitanje znacaja faktora samoregulacije za postignuéa,
posmatrano korelacijom izmedu komponenti samoregulacije i
uspeha (Tabela br. 3) ukazuje na znacaj sledec¢ih komponenti:
motivacione strategije, akademska efikasnost i traZenje socijalne
pomoéi. Dakle, utvrdena je statisticki znacajna razlika u
1zrazenosti motivacionih strategija u samoregulaciji ucenja u korist
akademski superiornih studenata, $to doprinosi njihovim

akademskim performansama.

Tabela 3: Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha

Correlations
Srednja ocena
Skala motivacionih strategija ,105*
Skala akademske efikasnosti ,290™
Skala atribucije neuspeha -,077
Skala atribucije uspeha ,009
Skala ciljanih atribucija u uéenju ,056
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Skala ispitne anksioznosti -,019

Skala suocavanja sa neuspehom -,070
Skala samoregulisanog ucenja ,084
Skala uverenosti u kontrolu ,002
Trazenje socijalne podrske ,090"

*, Correlation is signific. at the 0.05 level (2-tailed).
**_ Correlation is signific. at the 0.01 level (2-tailed).

Prethodni nalaz 1de u prilog znacaju motivacijskih
strategija kao komponente samoregulacije uéenja, tako da se ista
moze smatrati jednim od znacajnijih faktora za akademski uspeh,
te je potrebno uzeti je u obzir pri dizajniranju strategija ucenja 1
poucavanja. T- testovima utvrdena je statisticki znacajnu razliku
prethodnog. Znacajna razlika, takode, je nadena u ciljnim
atribucijama u ucenju; atribuciji uspeha i neuspeha izmedu
akademski siperiornih i1 ostalih studenata, kao jedan od faktora
razlika u postignuéima, blizak motivacionim strategijama (Sire
videti: Gojkov, et. al, 2021).

Prethodni podaci vode ka zakljucku da srednje vrednosti na
subskalama, koje mogu da doprinesu stvaranju depresivnog
obrasca ponasanja koji umanjuje, 1ili blokira afirmativnu
samoregulaciju, nisu beznacajne, te je za ocekivati da vode ka
neuspehu. Dakle, razloga za promene kursa u ucenju i poucavanju
ima.

b) Aktuelni pristupi kvalitetu obrazovanja: kultura
provere zasnovane na spoljasnjoj kontroli ishoda

Iza pretodno pomenutih motivacionih strategija, kao
znacajnog faktora i indikatora kvaliteta obrazovanja, dalje se daju
nalazi jos jednog istrazivanja koje je bilo pokusaj da se sagledaju
dometi dosadasnje implementacije elemenata Bolonjskog procesa
iz ugla autonomije univerziteta i to posebnog aspekta - sloboda 1
odgovornosti univerziteta u funkeiji razvoja kritickog misljenja
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darovitih studenata. Posmatraju se standardi obrazovanja,
kompetencije, kvalifikacijski okvir 1 dr., koji, kao aktuelni pristupi
kvalitetu obrazovanja uvode kulturu provere zasnovane na
spoljasnjoj kontroli ishoda, sa osnovama u mehanicisticko
tehnicisticki  orijentisanim  vrednostima 1  postupcima,
normativistickoj filozofiji 1 pedagogiji 1 na kraju na ekonomskoj
logici, kao 1 znacaj ovoga za suzavanje autonomije ucenja i razvoja
kritickog misljenja, pre svega, darovitih studenata. Takode, se
sagledava 1 didakticki doprinos podsticanju intelektualne
autonomije ucenja darovitih studenata.

Mnogi pedagozi smatraju da pedagoske teorije danas nude
samo elementarne ideje za resavanje problema savremenog coveka
1 drustva, dakle, smatra se da ni jedna od njih nije dovoljna da se
na njoj gradi cilj vaspitanja, ali isto tako smatraju da se u
potpunosti ne mogu ni odbaciti, te se otuda na teorijskoj sceni
Evrope, a to dalje znaci 1 u praksi, nailazi na pluralizam teorija.
Ako prihvatimo da je svaki cilj vaspitanja zasnovan na nekoj
teoriji, mozemo zakljuciti da uz pluralizam teorija imamo 1
pluralnost ciljeva, sto po nekima pogoduje prostoru za otvorenost
misljenja u oblasti cilja, pa i eklekticizam, tako da se ideje vodilje
ne mogu naci samo u jednoj filozofiji, odnosno filozofiji vaspitanja
ili teoriji vaspitanja, nego u diskursu suprotstavljenih pogleda,
raznovrsnosti, slobodi 1 moguénostima izbora, sto je posledica 1
njenog odnosa prema 1ideji normiranih ciljeva vaspitanja
(Stojanovi¢ 1 Gojkov, 2023). Izvore ovih konstatacija nalazimo u
postmodernom nepoverenju prema metanaracijama (Liotar, 1988)
1 sumnjama u pokusaje da se sveobuhvatnom teorijom obuhvati cilj
vaspitanja, odnosno ideal koji treba postaviti, sto smatra svaki
pokusaj u ovom smeru normativnim, totalizirajuéim, nametanjem,
ogranicavanjem slobode nastavniku 1 uceniku da definisu 1
sporazumevaju se o vaspitnim ciljevima. A, ciljevi se posmatraju
kao strategije koje koristi autoritet radi kontrole nad drugima, jer
vaspitanje prema unapred zadatim ciljevima znaci potéinjavanje
nekom vrednosnom sistemu, koje obezbeduje moguénost represije
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nad drugima. Tako postmoderna, odbacujuci univerzalne norme i
principe 1 nastojeéi da ragradi sve sisteme, uverenja i poricanjem
mogucénostl istine 1ili izvesnosti, otvara pitanje priznavanja
legitimnosti visestrukih perspektiva 1 stalnog preispitivanja ideja,
kao 1 pitanje ideje univerzalnih i apsolutnih istina u odnosu na koje
se mogu opravdavati odredene funkcije vaspitanja. A, iza ovoga
otvara se sustinsko pitanje filozofije vaspitanja danas: koja
filozofija vaspitanja stoji u osnovi ovoga, ili kakvi su ciljevi
vaspitanja u filozofiji posmoderne (Stojanovi¢ & Gojkov, 2024;
Silantjeva, 2012).

U pedagoskoj teoriji se po pravilu ovde put zavrsava, osim
ako ne smatramo kao sagledavanje cilja vaspitanja izjave da je
veéina teorija vaspitanja usmerena ka razvoju tolerantnih,
pravednih, racionalnih, prakticnih ili autonomnih individua, koje
su istovremeno 1 produktivni u profesiji kojom se bave,
kompetetntni i informisani gradani i1 snalazljivi delatnici sposobni
da ovladaju kompleksnim 1 promenljivim socijalnim, politickim 1
ekonomskim okruzenjem. Pitanje koje se iza ovoga postavlja je
kako razlicite pedagoske teorije interpretiraju ovako siroke ciljeve
1, ipak ostaje kao najznacajnije uverenje da je potrebno postaviti 1
pitanje kakve filozofije 1 ideoloske osnove stoje u njihovoj osnovi
(Silantjeva, 2012), ili da 1i one sve saglasno tumace pitanja cilja?
Iza prethodnog znacajno je da se pomenuta pitanja sre¢u na svim
obrazovnim nivoima, te da su sve vise prisutna na visokoskolskom
nivou 1 to 1z vise uglova. Neke od njih bilo bi znacajno blize
posmatrati. Jedno, koje na prvi pogled izgleda dosta udaljeno
odnosi se na principe univerziteta, koji se unazad nekoliko godina
u zustrim diskusijama na francuskim, nemackim 1 drugim
evropskim univerzitetima sve vise rasplamsavaju (Sire videti:
Stojanovi¢ & Gojkov, 2023).

Diskusije se vode oko potéinjavanja univeziteta,
istrazivanja 1 predavanja na njima, ekonomskoj logici, zakonu
kapitala. Plino Prado (2012) smatra da se duhovni rad uopste

potéinjava zakonima trgovine, a ovo smatra pokusajem aneksije,
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koji se oslanja na neoliberalizam, za koji se, pri tom, smatra da je
sirom sveta dospeo u krizu. Isti autor istice da je zakon "o
slobodama 1 odgovornostima univerziteta (na francuskom "Loi
'relative aux Libertes et Responsabilites des Universites), nazvan
zakon 'autonomije', a u sustini sadrzi siroko postavljen dispozitiv,
koji se odnosi na pristup predavanjima obelezen finansijskim 1
menadzerskim razmisljanjima, koji su strogo u sluzbi tzv.
'Bologna-Procesa’'. Isti autor, takode, istice, da taj pristup ide ka
tome, da se stvaranje 1 prenosenje znanja kontrolise, da bi se moglo
podrediti svetskom, ekonomskom takmicenju, imperativu
maksimalizacije sposobnosti takmicenja i financijskom profitu (pri
cemu se kriticki potencijal neutralizuje); (Sire videti: Prado, 2012;
Stojanovi¢ & Gojkov, 2023).

Ovde treba pomenuti da prethodna skica konteksta utice
na principe modernog Humboldtskog univerziteta, a to znaci da se
1de ka tome da postoje sve manje sanse da se univerzitet, koji u
skladu sa opstim odredbama treba da realizuje ili emancipuje, a
koji od sezdesetih godina prosloga veka u ovom smislu jasno bledi.
Tehnokratija, kao nova 'doxa', koja ¢e u kontekstu neoliberalizma
opet da odreduje, nije nista drugo uradila nego to sto je stvorila
moderan scenario savrsenstva duha ili emancipacije citavog
covecanstva. Jedini cilj, koji nosioci odluke za sada priznaju, je
optimizacija sistema 1 dobitak investicija (Little, 2000). A,
indikatori ovoga su 'redukovanje znanja na predmet trzista', koji
se u sadasnjem zaostravanju tehnickog diskursa, pokazuje samo
kao logican sled. Ove crtite sadasnjosti u kojoj se od pojedinca
ocekuje da prilagodi svoje stremljenje svrsi sistema. , ostavljaju
prostor za pitanje: gde je mesto univerziteta u ovom kontekstu, sta
on znaci? Odgovor bi mogao da ide u pravcu da ovo nije vreme
naucnika 1 filozofa, koji se pridrzavaju toga da razviju za njega
princip. Nego, pre bi se reklo, da je sada vreme sluzbenic¢kog kadra
1 njihovog preduzetnickog pristupa, da se univerzitet podredi
pametl prinosa. Sada je optimalizacija uspeha 1 prinosa, nista

drugo nego tehnicko-ekonomski cilj, te ne moze kao takva da bude
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ni opsta svrha za znanje 1 univezitet, niti zivotni cilj ukupnog
drustva, koje je bez sredstva kriticke autonomije 1 bez kritickog
potencijala uvek bilo spremno za najznacajniji potencijal, naime za
ono sto je jos 'moguce' 1 sto 'predstoji'. Taj kriticki potencijal
evropskog univerziteta primetan je danas jos kao sporadic¢ni tekst
pojedinaca 1 to onih koji kada sidu sa polliticke scene, kao bivsi
reformistli univerziteta u Srbiji sami kritikuju poteze koje su
instalirali, utisak je, da 1 ne znaju sta su instalirali (nacin
bodovanja postignuéa na studijama jedan je od jednostavnih
argumenata za nelogi¢nosti koji se mogu na prvi pogled kod nekih
nastavnika jos uvek lako wuociti). Nastavnici, ne shvatajuéi
ozbiljnost normativne regulacije koja se namece reformom i ne
menjajuéi svoje didakticko-metodicke postupke, ne obracaju
dovoljnu paznju na sve ovo, nekriticki prihvatju promene, koje
zasad 1maju, uglavnom, strukturni karakter, ali zasnovane na
"angloamerickom modelu" nastoje da opravdaju egzistenciju
univerziteta svojim premestanjem u preduzece, ¢ime se stvara
1luzija 1 doziva uspomena na princip 'autonomije'. A, univeziteti
prirodno podrzavaju kulturu nemira i ¢ak neobuzdanost. A Sta je
ta "priroda", ako ne ona priroda mislioca u autonomnom 1
kritickom ostvarenju, koja je u centru odgovornosti univerziteta u
odnosu na buduénost 1 moguénost razvoja, pre svega akademski
superiornih (Lipman, 1988).

Univerzitet se po svom principu u osnovi predstavlja po
tome sto postavlja pitanja, po kontroverznim diskusijama, po
slobodnim i refleksivnim analizama - jednom reciju: kritikom.
Istorija nauke pokazuje, da je avantura znanja, uglavnom,
obelezena lomovima, 'krizama', 'paradoksima', 1 'katastrofama’'.
Pomenuta 'proizvodnja’', 'izvodenje' 1 'primena’ znanja se ne desava
bez promena: promene samog znanja, promene sveta i naseg odnosa
sa njim, kao i promenom nas samih. Te promene dostezu do
nesigurnosti predstave samog c¢ovecanstva, predstave onog, sta je
covecanstvo 1 sta treba da bude. Nemir, nestabilnost 1 nesigurnost

stanuju u svakom nau¢nom istrazivanju i pronalazenju, ¢ak 1 u
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svom tehnoloskom delovanju, kao i u ¢inu predavanja (ako nije
samo prenosenje, ponavljanje 1 savladavanje, nego ako se usuduje
zakoraciti u nepoznato, koje zahteva "da se predaje ono, sto se ne
zna'", sto ima nejansoca, suprotnosti, neslaganja...).

Moglo bi se nakon prethodnog reéi da su pobuna 1
nesigurnost uslovi, koji su potrebni za spremnost dogadaja, dakle,
za spremnost za ono sto se desi neocekivano. To vazi za svako polje
delovanja, kojem se prepustamo - za nauku, umetnost, tehnologiju,
literaturu, filozofiju, etiku, didaktiku 1ili politiku. I spada u
'odgovornost' svake od tih disciplina da je sposobna da prihvati
neodredeno, dakle, to sto izaziva 1 potresa postojece znanje 1 date
sisteme odnosa, ustaljene paradigme 1 stecene kompetentnosti. Jer
prihvatiti nepoznato znaci, suprostaviti mu se, prihvatiti ga 1 sebe
dovesti u pitanje. Biti spreman za takvo dovodenje u pitanje sebe
samog, je uslov 1 moguc¢nost da se bude uveden u umetnost,
umetnosti kritickog razmisljanja. U analizi Kantovog (Kant, 1991)
motiva "agitacije duse", pokazuje Lyotard (1993), da je to senka,
koja kriticke odnose dovodi u iskustvo. Sadasnji 'reformisti’
univerziteta, bar ovde u Srbiji, eksperti u prilagodavanju, trebali
bi jos jednom o tome svemu da razmisle. I moderna fizika nas uci,
da ideja apsolutne kontrole nekog sistema 1 njegovog razvoja nema
(dakle ukljucujuci i1 varijablu 'vremena'), sposobnost tog sistema
pre umanjuje nego sto je povecava. Potrebna je 'igra’, neodredenost,
da bi pojacala. Odreden otvor, naspram neocekivanom i kao sled
toga, spremnost za nepredvidivo mora da nade ulaz u racun neke
1strazivacke strategije - to vazi 1 za tehnolosko istrazivanje, cak 1
tamo, gde cilj ostaje strogo usmeren ka dobiti. Novo, nepredvidivo,
neprogramirano, ono, sto, ustvari, ¢ini razliku, je u nadmetanju
najveca vrednost da bi se postigao neki uspeh. Iz toga sledi, da je
princip da se istrazivanje finansira bez izgleda na protivuslugu ili
isplatu (dakle, bez da se ocekuje nepostredan profit), nespojiv sa
inovacijskim 1ili rentabilnim predracunom. Cak, nasuprot: to je u
tome najpametnija strategija. U toj kritickoj kulturi pobune se

nalazi, kao najveca vrednost, prava odgovornost univerziteta, koja
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je njegova odgovornost prema buducénosti. Naravno, ovde se ne
moze tvrditi da se na ekstremno elitnim univerizitetima u Evropi i
sire, pristup toj kulturi pobune i stvaralackoj neobuzdanosti ne
podrazumeva u iskljuéivom nacinu poucavanja privilegovane dece
1muénih roditelja 1 daleko je udaljeno od toga da postane pravo
svih. To je osnovni aspekt principa univerziteta koji sa
angloamerickog tla prodire na ove prostore. Zagovaranje kritickog
misljenja na univerzitetu danas ima, pre svega, svrhu u tome da se
prepozna emancipatorski interes, koji bi znacio 'elitno razmisljanje
za sve'. A pod buduénoséu' se sada ve¢ mora razumeti buduénost
covecanstva. To pojasnjava Horkheimer, ili institut za socijalna
istrazivanja, osnivaci Slobodnog Univerzitea Berlin i1 stvaraoci
'Centre experimental de Vincennes, 1 svi mislioci 20. veka, koji su
se pridrzavali toga, da misle na predstojece, 1 to 'izvan' ideologije
napredka 1 bez pomoci istorijske filozofije (Sire: Lipman, 1988).
Prethodna skica odgovornosti univerziteta prema
buduénosti  koju  karakterise  kultura  pobune danas
komprimiranjem studijskih sadrzaja za krace vreme studiranja
razara stare studijske 1 nastavne kulture. Kruse (2011) se u
najvaznijim ciljevima Bolonjskog procesa osvrée na ve¢ poznate
medu kojima se uopsteno, bez naznaka na sta se odnosi jedan od
zadataka moze smatrati vezaniim za ono Sto je u prethodnom
pasusu skicirano, a to je: izgradnja sistema osiguranja kvaliteta
sirom Evrope, sto bi sa primenom ostalih ciljeva vodilo ka
povecéanju kontrole uspeha, koji je u skladu sa internacionalnim
okvirom kvaliteta, koji usmerava ciljeve ucenja u tokove, koji se
mogu uporediti. Akreditovane organizacije proveravaju da li se
ispunjavaju standardi kvaliteta, ali je postupak formalan,
uskladen sa standardima u kojima se ne pominju ciljevi u vidu
stvarnih efekata ucenja i1 poucavanja u smislu kvaliteta koji
nastoje da 1idu u korak sa sposobnostima pojedinca, tako da kako
primec¢uje Kruse (2011) dolazimo do suprotnog stava 1
deprimirajuceg bilansa reforme. Studentima se danas, po njegovoj

oceni, sa kojom se mozemo sigurno i mi u Srbiji potpuno sloziti,
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studije ¢ine kao niz zahteva za ucenje 1 niz proveravanja. Strucno
znanje 1 strucne kompetentnosti se, pak, dele u pregledne porcije 1
ucenje postaje, cesto sa medijski atraktivnim instrukcijama,
zabava. Studentska inteligencija se, pre svega, usmerava 1 razvija
u pravcu pronalazenja kako sa sto manje muke da poloze sledi¢i
1spit. 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 1
kreativnosti, kao sto su projekti, seminari i1 praksa postali su samo
mogucnosti koje zbog nedostatka vremena i utvrdenih modula sve
cesce postaju neostvarive (Halpern, 1998). Sve je manje razloga za
studente, da sumnjaju u profesoralno znanje 1 da sami razmisljaju.
Danas se ve¢ smatra da je studiranje lakse na Bolonjskom
univerzitetu, sto prati cinjenica da trud oko samostalnog
razmisljanja 1 odlucivanja sve cesce 1zostaje kod studenata. Retko
se zahteva supstveno misljenje 1 pre se to dozivljava kao kamen
spoticanja kod sledeceg ispita. "Credit Point" vazi vise nego
1skustvo ucéenja, koje stoji iza njega. U kritikama se nailazi 1 na
konstatacije da ne retko produ cele studije, a da nije bilo vremena
de se procita jedna strucna kniga iz kruga liénih interesa
studenata. Tako bi rezimiranje razlika studija pre 1 u toku
Bolonjske reforme vodilo ka konstataciji da je Humboltov
univerzitet sa svojim naglaskom na studenskoj slobodi odluéivanja
1 istrazivackom ucenju, imao za cilj da studente susretom sa
naukom involvira u dinamican, li¢ni kao 1 znacajni razvojni proces.
Bolonjska reforma studija nasuprot tome, sa svojim jasnim
nabrajanjem uspeha ucenja, kompetentnosti 1 ispitnih sadrzaja,
cija ka tome da se uspesi uporeduju 1 da student postane
eficijentniji  (Lipman, 1988). Naspram pravca individualnog
procesa obrazovanja stoji sada pravac normiranog, usko vodenog
dozivljaja ucenja sa malo rizika, sto, kako navodi Kruse, (2011) u
Humdoldtovom shvatanju ne bi ni bilo obrazovanje.

Kriticki tonovi, pored ukazivanja na krhkost konstrukta

kompetencija, medu najslabijim tackama u reformi studija vide
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standarde obrazovanja (Klieme et al., 2007) koji, kao aktuelni
pristupi kvalitetu obrazovanja uvode kulturu provere zasnovane
na spoljasnjoj kontroli ishoda koja, kako je prethodno
konstatovano, 1ma osnova u vrednostima 1 postupcima,
zasnovanim na normativistickoj filozofiji 1 pedagogiji 1 na
ekonomskoj logici, te da je neophodno stvarati drugaciji koncept
Lkvaliteta“ koji mora biti kontekstualizovan 1 koji podrazumeva da
svi akteri stvaraju zajednicko shvatanje kvaliteta i1 tragaju za
adekvatnijim nacinima njegovog dosezanja. Argumentacija za
alternativno shvatanje, za odbranu stavova ide u prilog ¢injenici
da se autonomija ucenja 1 razvoja ne da standardizovati; da
neponovljive razlicitosti pojedinca, a posebno onih sa izuzetnim
postignuéima, ne trpe kriterijume postignuca, bar ne na ovakav
nacin definisane (Sire videti: Ziegler, 2013, 2018, 2021). Ono Sto se
danas ocekuje od novog pogleda, koji je orijentisan ka
kompetentnostima, jasnije pojasnjenje sposobnosti, koje treba
ste¢l, moglo bi se pozitivnho posmatrati iz ugla didaktickog
doprinosa podsticanju intelektualne autonomije ucenja, ali se ovo
anulira pojavom suzavanja polja autonomije u procesu studija.
Treniraju se znatne kompetentnosti prezivlavanja usled
instrumentalno orijentisane faktografije ispitnih zahteva, a jedva
kriticko 1 samostalno razmisljanje (Kruse, 2011). Dok realni razvoji
u visokoskolskoj oblasti idu ka skolarizaciji, u okviru evropske
razvojne politike kriticko razmisljanje smatra se centralnom
tackom. Formulisanjem deskriptornih sistema stvoren je
obrazovni okvir, koji treba da definiSe zahteve kvaliteta Sirom
Evrope jedinstveno (www.jointquality.org). U jednom od koraka

defnisanja "kvalifikacionih okvira za dozivotno ucenje" (Evropski
Savet 2008) diskriptori 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" 1 "strucne kvalifikacije. Komentari
evropskog kvalifikacionog okvira 1 definisanja kompeksnosti nivoa

idu u prilog konstatacijama da su ovim reanimirali postavljene
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ciljeve, koji odgovaraju Humboltovim tradicijama, ali se konstatuje
1 da su uslovi okvira studiranja u neskladu sa ciljevima deklaracija
kojima je kvalifikacioni okvir formulisan.

c) Evropski kvalifikacioni okvir iz ugla intelektualne
autonomije: kriticko misljenje studenata

Potvrde za prethodnu konstataciju o neskladu ciljeva
kvalifikacionog okvira i uslova za njihovo ostvarenje mogu se naci
u nalazima istrazivanja. Iz jednog eksplorativnog istrazivanja
(Stojanovi¢ & Gojkov, 2023), koje je poslo od deskriptora Evropskog
kvalifikacionog okvira, koji ocekuju od visokoskolske didaktike da
razvije modele orjjentisane ka kritickom misljenju, tj.
intelektualnoj autonomiji, odnosno kritickom 1 naucnom
obrazovanju, izdvaja se nekoliko nalaza.

U istrazivanju se poslo od elemenata emancipatorne
didaktike kao teorijskog okvira, koji su zasnovani na
konceptualnim promenama pluralistickih koncepata u savremenoj
filozofiji nauke 1 znanja. Cilj ovoga istrazivanja osnosi se na
pokusaj da se sagledaju dometi dosadasnje implementacije
elemenata Bolonjskog procesa iz ugla autonomije univerziteta i to
posebnog aspekta - sloboda i odgovornosti univerziteta u funciji
razvoja kritickog misljenja studenata. Za naslov ovoga teksta
1zdvajaju se nalazi koji su fokusirani na strukture metakognitivnih
sposobnosti studenata, strategije ucenja 1 kritickog misljenja, kao
znacajne indikatore intelektualne autonomije studenata. Dakle,
cilj je bio da se testira teza o slaboj intelektualnoj autonomiji
studenata. Uzorak je bez verovatnoce — hotimiéni - N-136
studenata, a i1z ovoga uzorka izdvojen je poduzorak koji se odnosi
na 36 studenata koji bi se mogli smatarti akademski superiornima,
ako se u obzir uzme njihovo prethodno napredovanje na studijama
- prosecna ocena, koja je bila iznad 9,00. Istrazivanje je vrseno
metodom sistematskog neeksperimentalnog posmatranja. Medu

nalazima indinkativni su sledeci: akademski superiorni studenti
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imaju jace naglasene metakomponente intelektualne autonomije:
njihove strategije ucenja definiSu, pre svega, uspesnost u:
interpretaciji teksta, pravljenju analogija, izdvajanju strukture
sadrzaja, uspostavljanju mreze pojmova; strukturu kritickog
misljenja studenata definisu, pre svega, elementi skepti¢nog 1
umrezenog kompleksnog misljenja. Ovo su 1 osnovne razlike
1zmedu studenata koji su smatrani akademski superiornima
(drovitima) 1 onih koji to nisu. Iz nalaza se, takode, zakljucuje da
se kritickom razmisljanju, kao najznacajnijem cilju nastave, kome
je deskriptorima Evropskog kvalifikacionog okvira pruzeno dosta
znacaja ne poklanja dovoljno paznje, odnosno da su elementi
metakomponenata intelektualne autonomije zapazeni, ili razvjeni,
uglavnom, kod akademski superiornih, odnosno darovitih
studenata. Kao razlog za ovaj nalaz je neadekvatno staranje o
ostvarenju ovoga cilja kod ostalih studenata. Deskriptori
Evropskog kvalifikacionog okvira pruzaju legimitet da se razviju u
visokoskolskoj nastavi modeli orijjentisani ka kritickom
razmisljanju, ali 1ako u didaktici stoji misljenje da se intelektualna
autonomija vaspitava jos na primarnim nivoima obrazovanja, a na
studijama treba da bude dominatno kriticko i naucno obrazovanje,
nalazi istrazivanja, ovde pominjani, ukazuju na to da ovoga, kod
studenata, ¢iji je prosek ispod 9,00, nema. Za studente sa prosekom
1spod 9,00 je kriticko razmisljanje izazov, kojem se rado odupiru,
ako mogu svoje uspehe studiranja popuniti 1 ucenjem faktografije
za provere znanja napamet (testovi) 1 prepricavanjem naucenih
sadrzaja, kako je u nalazima o stilovima ucenja konstatovano
(Stojanovi¢ & Gojkov, 2023).

Pokazalo se da je kriticko razmisljanje zahtevno 1
prefinjeno, podrazumeva otvorenost za novo 1 spremnost da se
sopstveno razmisljanje reflektuje, sto pokazuju u izvesnoj meri,
uglavnom, studenti sa visokim prosekom, a ovo su zahtevi, koje ne
treba samo formalno omoguditi, Sto je, verovatno, u osnovi ovih
nalaza, nego 1 zahtevati. Kriticko razmisljanje nije samo pitanje
strategija ucenja 1 komunikacija u nastavi, ono se dogada i medu
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studentima, ukoliko postoji odgovaraju¢a kultura diskusije, koja
se, prema nalazima, ne neguje dovoljno. Naravno, treba uzeti u
obzir da je ovde re¢ o nalazima eksplorativne studije, te te za
generalizaciju nalaza na citav sistem ocekuju nalazi sirih zahvata
u nacrtu sa drugacijim strukturisanjem uzorka 1 ostalog. Tako da
ovi nalazi imaju funkciju tek da podstaknu razmisljanja 1 ideje o
novim koracima utvrdivanja stanja i na osnovu njih koraka ka
promenama.

Iza prethodnog moglo bi se zakljuciti da se kvalitetu
ucenja 1 poucCavanja ne posvecuje paznja na adekvatan nacin.
Pomenuta TIMS 1 PISSA istrazivanja, kojima se akcentuje
funkcionalno znanje, a pracenje i ocenjivanje kvalietata visokog
obazovanja vrsi se unutar fakultetta o ¢emu izvestaji o pracenju
govore da se ono vrsi bez merenja efekata, slobodnim procenama,
a da se u vecini slucajeva svodi na misljenja studenasta o raznim
aspektima organizacije 1 izvodenja aktivnosti, iza kojih se ne vide
koraci ka unapredivanju kvaliteta obrazovanja. Koraci koji bi
trebalo da slede nakon izvestaja o samovrednovanju obi¢cno nemaju
karakter oslanjanja na nalaze snimanja stanja 1 nisu direktno
vezani za promene koje bi zadirale u sustinske elemente strukture
visokoskolskog obrazvanja, tako da ne daju odgovore na pitanja
ostvarivanja zadataka definisanih u pominjanom Evropskom
kvalifikacionom okviru. Dakle, ovde pomenuti nalazi doticu jedno
od najznacajnijih pitanja kvalitata, koje nije ni blizu
proklamovanih ciljeva 1 moglo bi se reéi da isti potkrepljuju
konstatacije iz uvodnog dela ovoga teksta o potrebi za promenama
koje treba da rerspektuju kompleksnost prirode fenomena
obrazovanja, koja podrazumeva stanje u oblasti obrazovanja na
koje utice veliki broj faktora od kojih su samo neki pomenuti u
uvodnom delu ovoga teksta (opsti, globalni paradigmatski preokret
u razumevanju drustvene uloge 1 funkcije znanja 1 obrazovanja 1
uticaj neoliberalne ideologije 1 instrumentima drustvene 1
ekonomske kontrole, kao predznakom trenda ere globalne

ekonomije znanja, teorijskog diskursa poststrukturalizma ili
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postmoderne u filozofiji obrazovanja 1 smernica Kkriticko-
emancipatpornih struja; standardi i1 sistemi vrednovanja; nivo
inicijalnog obrazovanja pedagoskog kadra za ocekivanu
samorefleksivnu prakcu 1 socio-kognitivne pristupe ucenju...). A,
ovo podrazumeva suptilne promene u citavom sistemau
obrazovanja.
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NEEDS AND POSSIBLE DIRECTIONS OF CHANGES
IN SERBIAN EDUCATION

Abstract: The educational system, as a broad field of activity with a
complex interweaving of numerous factors that directly or indirectly
influence it, requires extensive studies that enable discussing in more detail
the numerous crucial issues that need to be changed. Awareness of this
allows only a few outlines about the state of education to be presented in this
paper, i.e., learning and teaching, and points to possible directions of change.
Therefore, ambitions on such a complex topic are modest, and intentions are
directed by research findings that do not pretend to be more than impulses
for thinking about multiple directions of change for the issues mentioned in
this text. Due to its exceptional complexity, the educational system changes
slowly. This statement can be understood and accepted only when
considering the scope and the time interval of the proclaimed organisational
interventions, that is, when the proclaimed changes are assessed as not
having been successfully installed to a sufficient extent or that their effects
are insufficient and often even unfavorable. This also means that enough
time has to pass to reach that point. Understanding and synchronising the
scope and limitations of success and failure often takes longer and covers at
least one, if not several, generations. The text highlights the complexity of
situation and ways in which directions of change could be identified and
impulses for discourse on aspects such as: the context in which the needs for
change manifest; self-regulation: theoretical foundations and didactic
approaches; didactic competencies; evaluation of educational -effects:
orientation and limitations; scopes and limitations of hypermedia in self-
regulation of learning and teaching, empirical validation: motivational
strategies as significant components of self-regulated learning; current
approaches to the quality of education: a culture of assessment based on
external control of outcomes; the European qualifications framework from
the perspective of intellectual autonomy and critical thinking of students.

Keywords: directions of changes in education.
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VESTACKA INTELIGENCIJA: OTVORENA
PITANJA

Rezime: Vestacka inteligencija vise nije nesto sto nas ceka u
buducnosti. Buducénost je stigla, ali mi jos nismo se bas
najbolje snasli i ozbiljno shavtili sadasnost. Fenomen
vestacke inteligencije nije dugo cekalo da od mita postane
nasa “surova realnost”. Najpoznati svetski eksperti sa svojom
futuristickom vizijom (Stiven Hogins jedan je od najglasnijih
kada su u pitanju upozorenja na moguce posledice (pre)
velikog razvoja vestacke inteligencije, smatrajuc¢i da bi se
zbog nase spore bioloske evolucije tesko mogli nosili sa tako
naprednim sistemima, dalje i slicnog stave je i Elon Musk, i
drugi). Osnovni problem u radu je da objasnimo kako je (VI)
kao naucna fantastika brzo postala tema iznad svih tema.
Cilj nam je otvoriti vise pitanja o mogucénosti da se stvori
vestacki um, masina koja radi i jos bitnije, reaguje kao covek,
odnosno intelektualno biée. Rad je usmeren na teorijsko-
empiriske analize i elaboracije nekoliko otvorenih pritanja
koja daju novu futuristéku perspektivu. Neka od njih su: Koji
su razlozi da je (VI) brzo pokorila c¢ovecanstvo. Drugo se
odnosi na pitanje da li je moguce da se (VI) ponasa i
., razmislja® kao ¢éovek? Da li (VI) sluzi ili preti covecanstvu? Ali
pitanje, koje je mozda kljucno u ovom kontekstu je: da li
vestacka inteligencija mozZe "emotivno profunkcionirati”.
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Ako bi se to hipoteticki moglo desiti onda bi se vestacka
inteligencija popela na sam vrh svih inteligencija. Ali to
nije civilizaciski zdravorazumsko, jer svaka pobeda jednog
na drugo je kraj jednog, ili drugog bilo kada. Ako bi na
kraju poceli konstruktivno civilizaciski misliti, postoji
imperativna potreba pozvati se, ili iskoristiti stav trenutno
najuticajnijieg svetskog istoricara Juvala Noa Harari
(Yuval Noah Harari) koji upozorava da "vestacku
inteligenciju moZemo koristiti da napravimo raj ili pakao”.
SloZiéemo se, da kompromis socioemocionalne i vestacke
inteligencije je bolji put civilizaciskom raju. Sigurni smo da
konacnu odluku ipak donosi ¢ovek, ne robot ili algoritam.
Bar za sada.

Kljucne reci: vestacka inteligencija,
socioemocionalna inteligencija, evolucija.

Uvod

Svet u kome zivimo pun je paradoksa, apsurda, iluzija,
mitova 11zazova koji svakodnevno testuraju evoluciju ljuskog uma 1
njegovu emocionalnu senzitivnost. U njemu se dugo vodi polemika
oko dominacije emocija u razuma, ili ako bi preveli na poznati
akademski jezik, rivalitet bioloske inteligencije 1 novog konstrukta
emocionalne inteligencije. Dugo vremena u coveku postoje dva
sveta, sviet razuma 1 svet emocija koji jos uvek, ili donedavno nisu
postigli "prihvatljiv konsenzus" s obe strane. Aktualiza pitanja
akademskog suceljavanja kognitivnog (IQ-paradigma) 1 socio-
emocionalnog, tj. (EQ-paradigma) Koji su razlozi za to? Prvo
moramo priznati da smo svedoci univerzalizacije 1 apsolutizacije
medijske moci “online sveta koji ne podleze “zemaljskim zakonima”
(Zubof, 2020). Taj onlajn svet ima novu funkciju “nadzornog
karaktera” do skoro slobodnog coveka, koji sada “prisiljava” svoje
korisnike da trampe svoju ljudsku slobodu. Ko “stoji” iza vestacka
inteligencije? Dakle, odakle je nastala vestacka inteligencija? Moze
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da pretpostaviti da se “genetika” vestacke inteligencije nalazi u
superiornom talentu moci ljudskog uma, a ne u njenu prirodnu moc.
Da bi bili konkretniji ¢ovek je”’autor”, vestacke inteligencije, a
ljudi/covecanstvo su korisnici. Oni su stvorili svoj alternativni um,
ali nisu, bar, do sada najuspesnije “patentirali” zamenu svoje
emocionalnosti. Tako je nastao drugi futuristicki civilizaciski
zadatak pred kojim stojimo svi mi. Ovaj "uzbudljivi novi pokusaj da
se strojevi nateraju da emocionalno razmisljaju... strojevi s
umovima, u punom 1 doslovhom smislu " Haugeland, (ur.). (1985).
Na kraju ovog pocetka nudimo trodimenzionalni inteligenciski
model akademskih razmatranja o razvoju 1 (samo) regulaciji
potencijala bioloske, emocionalne i1 vestacke inteligencija u interesu

svih nas.

Definiranje osobina vestacke inteligencije

Ne postoji opsti konsenzus o jedinstvenoj definiciji VI. Za sad,
bar, ne postoji standard definicija onoga sto VI zapravo ukljucuje.
VA je opisana odredenim pristupima u odnosu na covekovu
inteligenciju, odnosno inteligencija uopste. Prema OECD VI
predstavlja ,masinski sistem sposoban da daje predvidanja,
preporuke, ili da utice na okruzenje pomocu datih ciljeva koje
definise covek”. Termin ,vestacka inteligencija” (VI) prvi put je
upotrebio Dzon Makarti 1995. godine, kako bi obuhvatio procese
neophodne da bi masina ponasala na nacin koji ljudi karakterisu.
Svetski ekonomski forum (World Economic Forum WEF. 2017WEF.
2017) ukazuje da je “vestacka inteligencia.” (VI) softverski
mehanizam koji pokrece sve oko nas, njen uticaj ve¢ se moze videti
kao 1 da obecava resenje nekih od najhitnijih pitanja s kojima se
drustvo suocava, ali predstavlja i1 izazove, kao sto su nedokucivi
algoritmi “crne kutije”, neeticko koristenje podataka i1 potencijalno
istisnuce poslova. ,VI se u sustini odnosi na kompjutersku
tehnologiju koja je nadahnuta na¢inima na koje ljudi koriste svoje
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mozgove 1 nervni sistem za rasudivanje 1 donose odluke, ali obi¢no
deluje sasvim drugacije.” (Statista, 2017). Doista, cak je 1 sama
definicija VI promenjiva 1 menjala se tokom vremena. Kaplan i
Haenlein definisu VI kao "sposobnost sistema da ispravno
interpretira spoljne podatke, uci iz takvih podataka i koristi ta
ucenja za postizanje specificnih ciljeva 1 zadataka kroz fleksibilnu
adaptaciju” (Kaplan 1 Haenlein 2019). Poole 1 Mackworth (2010.)
definisu VI kao "podrucje koje proucava sintezu 1 analizu
racunaskih agenata koji djeluju inteligentno." Neki autori smatraju
da se definicije vestacke inteligencije mogu podeliti na
racionalisticke 1 one koje u svoje srediste uzimaju coveka. Pristalice
racionalistickih teorija smatraju da se vestacka inteligencija moze
definisati kao jedna vrsta agenta, stvorenog od strane coveka, koji
moze da odlucuje 1 izvrsava radnje na osnovu svoje percepcije.
Pristalice definicije vestacke inteligencije koja u svoje srediste
stavljaju coveka, smatraju da vestacka inteligencija postoji kada
ona moze da 1zvrsi zadatak Cije bi izvrsavanja inace zahtevalo
ljudsku inteligenciju (Turingov test). Saleh, Z (2019). Isti autor
zauzima stav da je vestacka inteligencija “sposobna” za predvidanje
1 adaptacije, koris¢enjem algoritama koji otkrivaju obrasce iz
ogromnih koli¢ina informacija. Ona sama donosi odluke, ali VI je
sposobna povecati ljudsku inteligenciju, pruziti uvide 1 poboljsati
produktivnost. Poznato je da je ona usmerena prema buduénosti,
tako da omogucuje ljudima da preispitaju kako analiziramo podatke
1 integrisemo informacije, a zatim koristi te uvide da naprave bolje
odluke."

Vrste vestacke inteligencije
Postoje  razliciti  kriteriumi podela vrste vestacke

inteligencije. Jedan od njih je prema slozenosti uredaja koji koriste
VI, Na osnovu toga Profesor Arend Hintze (2016) definise Cetiri tipa
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vestacke inteligencije: Reaktivne masine, masine sa ogranicenom
memorijom, teorije uma i svest.

1. Reaktivne masSine — predstavljaju najjednostavniji nivo
robota, reaguju samo na trenutne situacije 1 nemaju
memoriju o prethodno radenim stvarima i dogadajima;

2. Masine sa ograniCenom memorijom — imaju mogucénost
da zadrze naucene informacije 1z posmatranja prethodnih
dogadaja 1li podataka;

3. Teorija uma — predstavlja masine zasnovane je na ljudskim
osecanjima, secanjima ili drugim mozdanim obrascima, koje
bi upotrebom tih obrazaca, mogle da reaguju drugacije u
zavisnosti od situacije;

4. Svest — vrsta koja jos uvek nije razvijena, a koja se zasniva
na ljudskoj svesti. U pitanju su masine koje bi mogle da
predvide 1 osec¢anja drugih oko sebe.

Ova podela vrste VI reflektuje evoluaciski razvoj od
najednostavnijih strojeva do one koje ocekujemo da zajedno sa
nama misli, empatizuje, doizvljana, prezivljava , raduje se I t.d.

Vestacka inteligencija u svetu

Sampioni u primeni VI prema Prema Globalnom indeksu
vestacke inteligencije (eng. The Global Al Index) smatraju se SAD,
Kina, Ujedinjeno Kraljevstvo, Kanada 1 Izrael. Kina se posebna
1izdvaja u oblasti naucnog rada, ali 1 broju patenata iz oblasti VI
(China’s State Council, 2017), Next Generation Artificial
Intelligence Development Plan (AIDP).). Takode, zemlja koja
Iintenzivno radi na primeni VI su Ujedinjeni Arapski Emirati (UAE),
koji su Strategiju vestacke inteligencije 2017. godine
predstavili kao najvazniji cilj u okviru svog dugoroc¢nog plana
razvoja drzave 1 rada Vlade ,,UAE Centennial 2071. Takode, UAE je
prva drzava na svetu koja je imenovala ministra za vestacku
inteligenciju. Evropska unija iz godine u godinu povecava svoje
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investicije u tehnologiju VI za oko dve do dve 1 po milijarde evra.
Ukoliko bi se taj ritam nastavio, do 2025. investicije u vestacku
inteligenciju ¢e dosti¢i vrednost od 22,4 milijarde evra 1 time
premasiti definisan cilj ulaganja od 20 milijardi evra za preko 10%.
Takode, EU trenutno sprovodi i program , Digitalna Evropa® koji sa
budzetom od 7,5 milijardi evra, ima za cilj da ubrza ekonomski
oporavak 1 oblikuje digitalnu transformaciju evropskog drustva i
privrede.

Koji su razlozi da je (VI) brzo pokorila covecanstvo?

Ima puno razloga kada govorimo kako je vestacka
inteligencije brzo “pokorila covec¢anstvo”. Jedan od njih je nova
inspirativna logika akumulacije znanja” (Zubof, 2020). Drugi je
spektakularna “ponuda” onlajn produkcije koja je dovela do nove
vizuelizacije realnosti. Treéi se odnosi na refleksije fascinantne moci
ekspresivnosti vestacka inteligencije, te je brzo dobila prioritet 1
primat u univerzalnim civilizaciskim razmerima. Jedan od glavnih
razloga koji se odnosi na ovj rad je vezan za socio-emocionalne
posledice komunikacije 1 potiskivanja nekih ustaljenih ljudskih
obrasca. Medutim, na istoj intelektualnoj 1 tehnoloskoj podlozi, kao
po nekom dijalektickom pravilu, uporedo se razvija 1 jedan
fenomen koji deluje u suprotnom smeru, erodirajuéi irazgradujuci
samu intelektualnost. Rec je o paralelnom svetu koji se razvija u
vestackom prostoru i o beskrajnoj, povrsnoj komunikaciji koja retko
podstice radoznalost 1 traganje za resenjima, proniciljivost, viziju 1
Inteligenciju uopste, a u mnogo vecoj meri ¢ini suprotno (Brankovic,
2016).. To nam govori da se nije dugo ceklo da vestacka
inteligencija ne samo da je “pokorila Covecéanstvo”, veé je ona
postala ubedljivo najfrekventnija enciklopedisjka kovanica. Ne
treba zaboraviti da moc¢ vestacke inteligencije je ipak determinisana
od mo¢i 1 slabost ljudskog uma 1 ljudskih emocija.
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Moze li se (VI) ponasati i ,,razmisljati“ kao ¢ovek?

Jedno pitanje koje je kljuéno mozda u ovom 1 prethodnom
kontekstu je da 11 vestacka inteligencija moze "emotivno
profunkcionirati". Vestacka inteligencija danas je tacno poznata kao
“slaba ne-osje¢ajna inteligencija”, obicno dizajnirana za obavljanje
uskog zadatka (npr. samo prepoznavanje lica ili samo internetska
pretrazivanja. Ovo ¢emo pitanje analizirati preko evolucije razvoja
vestacke inteligencije, ali sa perpektive teorije ljudske inteligencije.
Kada se posmatra ovaj tip inteligencija, Saleh (2019) ukazuje da
dugorocni cilj mnogih istrazivaca je stvoriti opstu inteligenciju (AGI
ili jaku AI) koja je masina sa sposobnoscéu primene inteligencije na
bilo koji problem, a ne samo na jedan specificni problem, $to obi¢no
znaci "bar kao pametan poput tipicnog ¢ovjeka". Ovaj pristup bi bio
najblizi teoriskim konceptima ljudske inteligencije (Bineova
jednofaktorska teorija) koji stavlja poseban akcenat 1 smatra da
postoji samo jedna opsta intelektualna sposobnost. Dok uske
tzv. (“talenti”) vestacke inteligencije mogu nadmasiti ljude u bilo
kojem specificnom individualnom zadatku, poput igranja Saha ili
resavanja jednacina, AGI bi nadmasio ljude u gotovo svim
kognitivnim zadacima. Ova evoluciska faza bi bila najadekvatnija
komparacija sa  (Spirmanovom  dvofaktorskom  teorijom,
Terstonovom teorijom grupnih faktora (primarnih mentalnih
sposobnosti, Gilfordov model strukture inteligencije, Gardenrova
multipla teorija inteligencije 1 druge). Konacno, zadnja evolucjska
faza bila b1 stvaranje ili postizanje super vestacke inteligencije
(ASI) koja daleko nadmasuje onu koja je u osnovi najpametnijih 1
najdarovitijih ljudskih umova. Ta bi bila ona koja integrise
jednofaktorske teorije i mnogostruke teorije inteligencije ljudskih
spsobnosti. Zbog nevidljivog (samo) usavrsavanja, ocekuje se da ce
super vestacke inteligencija biti brz put stvaranja ovog tipa
inteligencije koji bi bio korak do one od koje strepi ljudska
civilizacija. Na osnovu toga se javljaju mnoga pitanja, jedno od
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krucijalnih pitanja, kada se imaju u vidu perpektive vestacke
inteligencije, je da 11 bi ona mogla da zameni ljudski mozag, ili
,,razmisljala“ kao c¢ovek. U ovom kontekstu imamo dva odgovora
koja istovremeno imaju impicitan 1 ekspicitam karakter. Ovo
pitanje, “ljudska inteligencija i dalje u velikoj meri ukljucuje mnoge
nesvesne 1 podsvesne procese, dok racunari zahtevaju da svi procesi
1 podaci budu eksplicitni 1 formalizovani” (Dreyfus, 1999). Profesor
filozofije Hubert Drajfus je u svom radu “Sta kompjuteri ne mogu
da urade”, na takav pristup uzvratio argumentom da mozak
obraduje informacije na potpuno drugaciji na¢in od kompjutera. “U
stvari, vestacka inteligencija kao sistem kakvu je poznajemo u
globalnim razmerima u potpunosti zavisi od ljudskog 1 kapitala. VI
sistemi su uglavnom dizajnirani da sluze postojeéim dominantnim
interesima 1 manifestaciji njihove moc¢i” (Krawford, 2021).

Da li vestacka inteligencija moze "emotivno
profunkcionisati”?

Moze 1i VI razumeti emocije? Kad su John McCarthy 1 Marvin
Minsky osnovali vestacku inteligenciju 1956. godine, bili su
zadivljeni kako masina moze brze izvesti neverovatno teske
zagonetke od ljudi. Medutim, ispada da je poucavanje VI za
osvajanje sahovskog meca zapravo priliéno jednostavno. Ono $to bi
predstavljalo izazove bilo bi poucavanje masine emocijama (kojima
1 kako 1h ponoviti). Sada smo nakon 60 godina prihvatili da su Al
stvari za koje smo prvo mislili da su jednostavne, zapravo vrlo teske,
a ono sto smo mislili da je tesko, poput igranja saha, vrlo lako". Alan
Winfield, profesor robotike u UWE, Bristol. Socijalna i emocionalna
inteligencija gotovo automatski dolaze na ljude; reagujemo na
instinkt. Iako su neki od nas pronicljiviji od drugih, lako mozemo
protumaciti emocije 1 osjec¢aje onih oko nas. VI ¢e nauciti koje se
merni podaci govora tela 1 obrazaca govora podudaraju s razlikama
emocija 1 misli. Kao i1 kod ljudi, masine mogu proizvesti precizniji
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uvid u nase emocije 1z videa 1 govora nego samo tekst. Jedno se opet
postavlja pitanje da li bi mogla VI pokazati emociju ili “ugraditi” im
empatiju? U zadnje vreme kompanije istrazuju razvoj VI i emocije
kako bi ne samo razumeli emocije kupaca, vec¢ 1 poboljsali na¢in na
kojyi ove platforme pojedinac¢no reaguju. Moguénost simuliranja
ljudskih emocija daje ovim platformama i uslugama autenticnost.
No, je li to istinski prikaz emocija? Vrhunski istrazivaci VI kao 1
ekspertli u neuro naucii slazu se da trenutni razvoj 1 oblici VI ne
mogu imati svoje emocije, ali mogu oponasati emocije, poput
empatije. Sinteticki govor takode pomaze u smanjenju robotskog
tona poput mnogih ovih usluga 1 emituju realnije emocije. Dakle,
ako smasine, u mnogim slucajevima, mogu shvatiti kako se ose¢amo
1 stvarati koristan, cak 1 ,brizni“ odgovor, jesu li emocionalno
inteligentne? U ovom polju postoji mnogo rasprava oko toga da li bi
mogla robotska simulacija emocija da pokazuje istinsko
razumevanje, ili je jos uviek vestacka? Ostaje da vidimo?

Zakljucak

Kada se ima u vidu spektar divergentnih definicija VI, postoji
potreba formalnog konsenzusa zajednicki dogovorene definicije VI
koja 1ma visoko operacializovani nivo 1 bolju akademsku
reprezentativnost. Trebalo bi da ima operativni 1 funkcionalni
karakter. Iz svega prethodnog mozemo zakljuciti da je na osnovu
dosadasnjeg, javnosti dostupnog saznanja, domet VI relativno
skroman, ali da s’ obzirom na neverovatno brz tehnoloski razvoj,
narocito u oblasti IKT, pred ovom oblasti stoji veoma dinamicna
buduénost. Da lije to put u bolju buduénost ili samo jedna avantura
covecanstva, koje ubrzano klizi ka neizvesnoj distopiji drustva
apsolutnog nadzora, vreme ¢e veoma brzo pokazati.

U ovom delu ¢emo ukazati na neke mitove i stereotipe koji se
odnose na VI. [jjudi neée ostati bez posla, VI ¢e omoguciti ljudima
razli¢itih profesija da rade na brzi 1 pametniji nacin. Svaki biznis
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moze 1mati koristi od primene savremenih tehnologija, poput
pojednostavljenih poslovnih procesa ili nizih troskova.VI moze da
razume i resi problem kao ¢ovek, ali ne mogu da rese probleme
za koje nisu dizajnirane 1 trenirane na osnovu velike koli¢ine
podataka koje im covek dodeli. Takode, VI se najcesce koristi kao
podrska ljudskom odluc¢ivanju, a ne kao zamema za njega. VI ¢esce
pravi manje greske u dijagnostici (ruski eksperti su utvrdili da
je sistem pogresio u 4% do 14% slucajeva, u poredenju sa lekarima
koji su gresili u intervalu od 18% do 32%, sto pokazuje da VI moze
biti od velike pomoc¢i u resavanju 1 dijagnostifikovanju bolesti. Ako
bi se bar moglo malo VI “emocionalizirati” moze pomoc¢i tvrtkama
da zabiljeze emocionalne reakcije 1 zaposlenika 1 potrosaca u
stvarnom vremenu — dekodiranjem izraza lica, analizom glasovnih
uzoraka, pracenjem pokreta ociju 1 merenjem nivoa neuroloske
1merzije, na primer. Konacni ishod je puno bolje razumijevanje 1
radnika 1 kupaca. No, zbog subjektivnhe prirode emocija,
“emocionalna VI” posebno je sklona pristranosti. VI, takode, cesto
nije dovoljno sofisticirana da razume kulturoloske razlike u
lzrazavanju 1 citanju emocija, sto otezava donosenje tacnih

zakljucaka.
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ARTIFICIAL INTELLIGENCE: OPEN QUESTIONS

Abstract: Artificial intelligence is no longer something waiting for
us in the future. The future has arrived, but we have not quite adapted to
and comprehended the present seriously. The phenomenon of artificial
intelligence rather quickly turned from myth to our "harsh reality”.
Renowned global expert with his futuristic vision, Stephen Hawking is one
of the loudest voices when it comes to warnings about the possible
consequences of excessive development of artificial intelligence, considering
that due to our slow biological evolution, we might struggle to cope with
such advanced systems. Elon Musk and others take a similar stance. The
main goal of this paper is to explain how artificial intelligence (Al), once
considered science fiction, quickly became the topic above all others. The
paper is aimed at raising several questions about the possibility of creating
an artificial mind—a machine that works and, more importantly, reacts
like a human, i.e., an intellectual being. The paper is focused on
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theoretical-empirical analysis and the elaboration of several open
questions that provide a new futuristic perspective. Some of them are the
following: What are the reasons for Al to quickly subjugate humanity? Can
Al behave and "think" like a human? Does Al serve or threaten humanity?
However, the most important question in this context is: can artificial
intelligence "function emotionally”? If hypothetically this could happen,
then artificial intelligence would rise to the top of all intelligences.
However, this is not civilizationally rational, because the victory of any of
the two intelligences would mean the end of the other intelligence at any
time. If we were to start thinking constructively in a civilizational sense,
there is an imperative need to invoke or utilize the stance of the currently
most influential historian Yuval Noah Harari, who warns that "we can use
artificial intelligence to create heaven or hell”. We will agree that a
compromise between socio-emotional and artificial intelligence is a better
path to civilizational heaven. We are sure that the final decision is still
made by humans, not robots or algorithms. At least for now.

Keywords: artificial intelligence, socio-emotional intelligence,
evolution.
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HOLISTICKI PRISTUP FENOMENA
SAVREMENE SKOLE - ZASNOVAN NA
EMPIRIJSKIM ISTRAZIVANJIMA

Rezime: Fenomen savremene Skole neodvojiv je od dva
kompleksna  pojma: modernizacije 1  demokratizacije
obrazovnog sistema. U temelju diskursa o savremenoj Skoli i
holistickog pristupa autorica (Krneta, Lj. 2010, 2013, 2018,
2021) istice konstruktivisticki pristup, koji se zalaZe za
optimalan razvoj licnosti ucenika i akcentuje ucenje i razvoj.
Konstruktivisticki pristup u temelju mijenja uloge nastavnika i
ucenika, tako da ucenici iz dominantno pasivne uloge,
postepeno idu ka aktivnoj ulozi, odnosno poziciji aktivnog
ucesnika u vaspitno-obrazovnom radu. U skladu sa ovakvim
polazistem, autorica je realizovala nekoliko empirijskih
istrazivanja, u osnovnim 1 srednjim skolama Bosne i
Hercegovine i Hrvatske. Rezultati istraZivanja Krneta, Lj.
(2010) ukazuju da psiholoske osobine i socijalno-iskustvena
obiljeZja ucenika mogu biti izvor razlika u percepciji radne
efikasnosti nastavnika u osnovnoj i srednjoj Skoli, jer je
dokazano da udenicka percepcija radne efikasnosti vrlo
razlicitog karaktera i da se mogu ocekivati znacajne razlike u
percepciji radnih aktivnosti izmedu nastavnika kakav ‘jeste” i
nastavnika kakav “treba” da bude. Stoga psiholoske osobine i
socijalno-iskustvena obiljeZja ucenika u osnovnoj i srednjoj
skoli (N=1150) moZemo tretirati kao snazne izvore razlika u
percepciji radne efikasnosti nastavnika. Fenomen holistickog
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pristupa autorica temelji na rezultatima empirijskog
istrazivanja Krneta-Simunié (2013-2014) u osnovnim skolama
BiH i Hrvatske, na uzorku od 480 ucenika. Komunikacija
izmedu ucenika i nastavnika (interakcija) izrazZena kroz
kompleksnost njihovih uloga, zasnovana je na tezi da je
interaktivno ucenje, prije svega socijalno-psiholoski proces u
Skoli. Ovakav konstruktivisticki pristup afirmise ucenje kao
proces usmjeren na razvoj kojim se podsti¢e socio-emocionalni
i inteketualni razvoj. O znacaju stimulativne klime u skoli i
odjeljenjskoj zajednici, ukazuju empirijska istraZivanja
socijalne percepcije 1 komunikacije emocijama (Krneta, Lj.,
2018, 2021). U pristupu fenomena savremene skole neophodan
je holisticki pristup, koji osim teorijsko-istraZivackog, nudi
instruktivne materijale dobre prakse, kao modeliranje
nastavnog procesa, zasnovane na empirijskim podacima. Stoga
savremeno shvatanje pismenosti u 21. vijeku podrazumijeva
razvijene  vjestine  kognitivnih 1 socio-emocionalnih
kompetencija ucenika i dopunjava holisticki pristup fenomena
savremene skole.

Kljucéne rijeci: holisticki pristup, savremena Skola,
istrazivanja.

Uvod

Zivimo u vremenu ubrzanih promjena koje se odrazavaju na
drustvenom, politickom i ekonomskom planu, imaju strukturalni
karakter 1 samim tim determinisu promjene koje se odrazavaju na
promjene u sistemu vaspitanja 1 obrazovanja. Sve izrazenije kritike
postojeceg obrazovnog rada, zasnovane su na protivrje¢nosti izmedu
velikih zahtjeva koje drustvo postavlja pred obrazovanje i1 rezultata
koji se dobijaju u obrazovanju. Najcesée zamjerke se odnose na
nemogucnost ispunjavanja zahtjeva drustva u tradicionalno
koncipiranom obrazovanju 1 neefikasnosti obrazovanja u realizaciji
vaspitnih zadataka. Mnostvo inovacija koje su se pojavile, bile su
usmjerene da se ublaze 1li prevazidu slabosti razredno ¢asovnog
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sistema (fronatlni oblik rada, predavacka aktivnost, nastava “ex
cathedra), sto dovodi do dominantene realizacije obrazovnih
umjesto vaspitnih zadataka. Svjedoci smo krupnih promjena u
drustvu pa 1 u sistemu vaspitanja i obrazovanja.

S obzirom na krupne promjene koje se odvijaju na
drustvenom-politickom 1 ekonomskom planu kod nas i u sistemu
vaspitanja 1 obrazovanja, zahtijevaju da se se posebno posvetimo
vaspitnom radu 1 efektima vaspitnog rada. Primjetno je da
pedagoski radnici kod nas 1 u svijetu ulazu zapazene napore da se
neposredan vaspitni rad sto potpunije sagleda 1 prouci. Psiholosko-
pedagoska literature nudi brojne tekstove iz vaspitnog rada, isticuci
njegov znacaj, ali ono sto nedostaje su instruktivni modeli 1
prakticni prirucnici (Krneta, Lj. Simuni¢, E.2021, Krneta, Lj.
2022.). Krneta, D. (2016) istice da nedostaju radovi metodicke
sarzine, koji bl nastavnicima u osnovnim i srednjim skolama, ovu
slozenu problematiku na sistematican nacin priblizili 1 obezbijedili
elementarna znanja, kao pretpostavku za realizaciju ovih sadrzaja.
Stoga je neophodno uciniti napor kako bi se nastavnicima u
osnovnim 1 srednjim skolama obezbijedili metodic¢ki prirucnici za
rad u ovom slozenom podrucju vaspitno-obrazovnog rada. U prilog
tome ide 1 stav Havelka, N. (2000):” jedan od najznacajnih
strateskih zadataka pred naukama u obrazovanju jeste planiranje,
izrada 1 publikovanje funkcionalne i instruktivne prirucne literature
u kojoj bi prakticari svih profila mogli naéi valjane 1 pouzdane
odgovore na najcesca pitanja, preglednu obradu osnovnih tema,
kljuéne pojmove ,,demonstraciju logike, resavanje prakticnih

2

problema...”. U tom smislu je inspirativna knjiga Podsticanje
emocionalne komptentnosti ucenika u skoli Krneta, Lj. & Simuni¢,
E.(2021) “u domenu emocionalne pismenosti, koja je Kkljucna
komptencija ucenika 1 vaspitni zadatak savremene skole, uz
teorijsko-istrazivacki pristup, nova paradigma emocionalnog
ucenja, zasnovana ne empirijskom istrazivanju, nudi vaspitno-
obrazovnim radnicima modele 1 metodicki razraden prustup
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emocijama 1 emocionalnoj regulaciji u skoli. Gojkov, G.: ”Sadrzaji na
stranicama ove monografije sami sebe preporucuju kao visestruko
vredno stivo za upoznavanje sa sustinom emocija, funkcijom 1
nacinima njihovog manifestovanja u odnosu sa kognicijom, kao i za
nacine pomoc¢i maldim ljudima da se u periodu sazrevanja “nose”
sa emocijama 1 stave 1h u sluzbu samoregulacije ucenja i

» 13

samodeterminacije razvoja licnosti Opsenica, S.: knjiga
predstavlja mnostvo ponudenih jednstavnih ali dragocjenih
primjera koji mogu podstaéi kreativnost nastavnika, pomoci
ucenicima u razvijanju emocionalnih kompetencija 1 time
unaprijediti vaspitno-obrazovni rad.

Pitanja danasnje Skole 1 moguéih pravaca promjena, je
kompleksno pitanje, koje se odavnina postavlja, no svako vrijeme
1znova istice vaznost kvalitetnog obrazovanja i1 funkcinisanja
savremene skole. Svaka promjena iznova aktualizuje brojna pitanja
u odnosu drustva 1 pojedinaca. Havelka, N. (2000, 27):”...uvodenje
promena u socijalni sistem, kakvo je obrazovanje pretpostavlja
konceptualno ovladavanje strukturom promena, ukljuéujuéi i one
koje se odigravaju nezavisno od plana, ¢iji se izvorli mogu samo
delimic¢no ili se uopste ne mogu kontrolisati 1 razvijanje strategije
postupnog menjanja postoje¢th 1 wuvodenja novih obrazaca
ponasanja svih aktera koji deluju u obrazovnom sistemu.” S obzirom
da je obrazovanje socijalni 1 individualni fenomen, njegovo
postojanje je kontinuirano, dok se njegovo funkcionisanje stalno
mijenja. I zato je vazno u svakom vremenu promisliti u éemu je
smisao 1 znacaj obrazovanja, kakvo obrazovanje jeste 1 kakvo bi
trebalo da bude (Krneta, Lj., 2010).

U objasnjenju holistickog pristupa savremene skole, u toku
rada iznije¢emo rezultate nekoliko relevantnih empirijskih studija
realizovanih u posljednje dvije decenije u Bosni 1 Hercegovini 1
Hrvatskoj. Istrazivanja su realizovana na relevantnim uzorcima 1
¢ine presjek u odredenom vremenu, a dobijeni rezultati mogu

korisno posluziti u projekciji promjena u sistemu vaspitanja i
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obrazovanja na unapredivanju medusobnih odnosa u komunikaciji
1zmedu nastavnika 1 ucenika, u poboljsavanju opstih dostignuca 1
efekata vaspitno-obrazovnog rada. Takode, smatramo da je nuzno
za uspostavljanje adekvatnih odnosa u savremenoj skoli objektivno
percipiranje ponasanja 1 rada nastavnika, u cilju boljih efekata
cjelokupnog vaspitno-obrazovnog rada i efikasnije skole danas 1 u
buduénosti.

Savremena Skola

Holisticki pristup fenomenu savremene skole 1 njenog
funkcionisanja je neodvojiv od dva klju¢na procesa: 1. modernizacije
i 2. demokratizacije. Ono sto privlaci nasu paznju, su promjene
usmjerene na razmatranje mogucénosti razvoja u obrazovanju, ali 1
na sagledavanje u buducnosti povezanosti razvoja drustva 1
obrazovanja, odnosno polozaja pojedinca u vaspitno-obrazovnom
procesu (ucenika 1 nastavnika). Jedno od centralnih pitanja
obrazovne djelatnosti je pitanje polozaja ucenika 1 nastavnika u
tako izmjenjenoj praksi. Poznato (i rasireno) shvatanje vecine
autora da se promjene u drustvu snazno reflektuju i na promjene u
organizaciji 1 funkcionisanju skola, a posebno na promjene u
polozaju ucenika 1 nastavnika. Ideje o kvalitetenoj skoli sve
1zrazitije prodiru u drustvu 1 ¢éesto su predmet polemike i1 ozbiljnih
razmatranja u obrazovanju, a time nedvosmisleno podsticu
razmatranje promjena u razredno-¢asovnoj organizaciji.

U koncepcijskom smislu promjene su najzapazenije u:

e sistemu obrazovanja, tj. oraganizaciji 1 funkcionisanju skola
(korak po korak, interaktivna nastava, inkluzivno
obrazovanje)

e organizaciji nastave, tj. uvodenju novih nastavnih modela 1
novih organizacionih oblika nastavnog rada (razliciti
didakticko-metodicki modeli, kojima se mijenja polozaj
ucenika 1 nastavnika), odnosu ucenja i razvoja, jer postojeca
opsta organizacija nastave vise usmjerava na realizaciju
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nastavnog programa 1 usvajanje sadrzaja nego na razvoj
ucenika. Cilj promjena je da se pristup koji je orijentisan na
efekat 1 nastavnika u nastavnom radu, pomjeri na pristup
usmjeren na ucenika (konstruktivisticki). Takode, cilj je
afirmisati ucenje kao proces usmjeren na razvoj, kojim se
podstice skladan optimalni razvo] ucenika, posebno
intelektualni razvoj 1 socio-emocionalni razvoj, te da razvija
takve socijalne vjestine, koje ¢e omoguciti uspjesnu
adaptaciju u sadasnjem 1 buduéem drustvu.

e zalaganje za “kvalitetenom skolom danas i u buducénosti’ je
stalno prisutna paradigma, (Krneta, D. & Krneta, Lj., 2005,
Havelka, 2000, Mandi¢, 1980, 1995, Vilotijevié, 1999).
Razmatranje zalaganja za “kvalitetnom skolom danas i u

buducnosti”’, tj. kvalitetnog obrazovanja za ucenike, je paradigma
koja 1zaziva razlicita 1 vrlo suprotna misljenja. Prema Glaseru
(Wiliam Glaser), ideja kvalitne skole je usmjerena na formiranje
drugacije klime u skolama 1 nastojanju da se u centar paznje stavi
kvalitet rada. Autor insistira na stavu da ucéenici mogu sami
vrednovati svoj rad 1 mogucénosti da ucenici mogu procjenjivati
ponasanje 1 rad svojih nastavnika u neposrednom procesu. Ovakav
stav izaziva razlicite komentare u siroj drustvenoj, kulturnoj 1
strucnoj javnosti. Mogu se cuti izjave o potpunoj kompetentnosti
ucenika 1 potrebi da ucenici redovno ocjenjuju svoje nastavnike, do
potpunog osporavanja ideje 1 iznoSenja argumenata o potpunoj
nekompetentnosti ucenika z a te aktivnosti u skoli. Pitanja
pracenja, ocjenjivanja 1 vrednovanja ucenika u skoli su vrlo
kompleksna pa je 1 odgovor na ovo pitanje kompleksan. Ocjene
kreatora obrazovnih politika 1 analiticara vaspitno-obrazovnog rada
jesu slabi 1 nezadovljavajuéi rezultati uopste, (iz pojedinih
predmeta) 1 posebno vaspitnog rada koji ukazuju na nuznost
promjena u savremenoj skoli (Bojanin, 2002, Gojkov, 2008: Krneta,
Lj. 2021., Krneta, D. 2006, Havelka, 1997.,1990). Stoga zalaganje za
aktivnom skolom, je zalaganje za humanisticki pristup, u kojem je
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ucenik subjekt 1 kreator u obrazovnom procesu, osoba koja moze
opazati 1 procjenjivati odrasle 1 uticati na stavaranje kvalitetne
skole danas 1 u buduénosti.

Proces modernizacije vaspitanja i obrazovanja se odnosi kako
na cjelokupan sistem vaspitanja 1 obrazovanja, tako 1 na promjene
u pojedinim segmentima, a determinisan je brojnim faktorima,
Krneta, D. (2016): - eksplozija znanja , tj.uticaj velikog broja novih
saznanja 1 naucnih otkrica kako na promjene u sferi postojecih
nastavnih programa pojedinih nastavnih predmeta, tako 1 na
uvodenje novih nastavnih sadrzaja i1 novih nastavnih predmeta; -
uvodenje novih tehnolgija, jer se savremeno drustvo permanentno
mijenja usvajajuci nove tehnologije, 1 na taj nacina usavrsava nove
oblike komunikacije medu ljudima (mobilni telefoni, interenet,
drustvene mreze...), -pojava novih materijala, koji sluze za nove
tehnologije, visoko sofisticirane 1 za masovnu upotrebu u
svakodnevnom zivotu. Shodno tome, modernizacija drustva
pretpostavlja 1 uslovljava modernizaciju vaspitanja 1 obrazovanja,
kao osnove za realizaciju ciljeva 1 zadataka vaspitno-obrazovnog
rada, te modernizaciju rada skole, opremljenost savremenim
nastavnim sredstvima, osposobljenost nastavnika za upotrebu
savremenih didakticko-informatickih inovacija. Sve te promjene
(nauénih saznanja 1 dostignuéa) imaju snazan uticaj na
obrazovanje, jer je poznata 1 izrazena relacija izmedu stanja u
drustvu 1 stanja u obrazovanju. Stoga modernizacija obrazovanja
pretpostavlja promjene u pojedinim segmentima sistema
(predskolsko, osnovno, srednje 1 visoko obrazovanje), ali 1
medusobnu korelaciju funkcionisanja tih segmenata. Nadalje,
modernizacija obrazovanja pretpostavlja uskladivanje nastavnih
planova i1 programa sa novim naucnim saznanjima, gdje se
obrazovanje suocava sa problemom selekcije novih saznanja i
njihove implementacije u nastavne programe pojedinih nastavnih
predmeta. Na ovaj nacin ponovo se aktuelizuju pitanja nastavnih
programa prema teorijskim polazistima didaktickog materijalizma
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111 didaktickog formalizma. Bitno pitanje je modernizacija razredno-
casovnog sistema, u kojem jos uvijek evidentna zastarjela nastavna
tehnologija, prevelik broj ucenika u odjeljenenju, nedostatak
materijalnih sredstava za rad, nedovoljna edukacija nastavnika za
primjenu moderne tehnike 1 tehnologije savremenih metoda
nastavnog rada, opterec¢enost ucenika nepotrebnim informacijama,
opremljenost osnovnih 1 srednjih skola didakticko-informatickim
Inovacijama je nedovoljna za organizaciju savremene nastave,
Krneta, 2916, 62. (multimedijalni sistemi, mogucnostli primjene
vjestacke inteligencije itd)?

Proces demokratizacije sistema vaspitanja 1 obrazovanja
zasniva se na demokratizaciji odnosa u drustvu, a vidljiv je na
uspostavljanju demokrati¢nijeg polozaja nastavnika 1 ucenika u
vaspitno-obrazovnom procesu. Analiticari drustvenih promjena
(Bojanin, S. 2002, Krneta, D. 2016, Krneta, Lj .2000, 2013, 2021.
Havelka, 2000, Gojkov, G. 2016, 2021, 2023. Jurisevic. 2023.),
naglasavaju da su politicke promjene, doprinijele formiranju
specficne drustvene atmosfere u kojoj je sloboda izbora postala
jedna od temeljnih karakteristika funkcionisanja pojedinca u
drustvu. Drustevne promjene su izrazenije nagalasile
individualitet, nasprama kolektiviteta, sto neminovno daje vecu
mogucénost ispoljavanja individualnih karakteristika 1 liénih
interesa pojedinca u drustvu. Ovdje prije svega mislimo na
individualno-psiholoski odnos pojedinca prema drustvenim
promjenama 1 procesima. Naglasava se princip savremenog drustva
po kojem je sloboda pojedinca uslov svih slobode drugih u drustvu
(Krneta, 2016, 63). Ocigledne demokratske promjene (prelazak sa
jednopartijskog na visepratijski sistem) pogoduju formiranju
specificne drustvene klime, a sloboda izbora je postala
karakteristika organizacije drustva. Demokratske promjene 1
proces demokratizacije u skoli, odnose se na pomjenjenu poziciju
nastavnika 1 poziciju ucenika u realizaciji vaspitno-obrazovnog
rada. Da bismo mogli ostvariti takve promjene (ucenicka inicijativa
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za rjesavanje vaznih pitanja u drustvu), neophodno je
ososobljavanje nastavnika za primjenu interaktivnih metoda u
nastavi, gdje se polozaj ucenika postepeno mijenja od pasivne uloge
slusaoca ka aktivnoj ulozi kreatora nastavnog rada.

Havelka, N. (2000, 20), proces obrazovanja posmatra iz dvije
perspektive: “spoljasnje, kojoj je u fokusu angazovanje drustvene
zajednice da stvori uslove za razvijanje 1podrzavanje demokratskog
modela obrazovnog sistema 1 unutrasnje, kojoj su u prvom planu
akteri svih djelatnosti, koje postoje u obrazovnom sistemu,
medusobni odnosi tih aktera videni kroz prizmu njihovih
nadleznoati-njihovih prava i odgovornosti. Demokratizacija drustva
u cjelini je objektivni preduslov procesa demokratizacije obrazovnog
sistema, ali odnosi unutar samog sistema mogu taj proces
usporavati ili ubrzavati”. Poznato je da je bitan uslov za prihvatanje
svih promjena u zivotu pojedinca (pa 1 uvodenje inovacija), temeljen
na uskladenosti promjena sa stavovima pojedinca. Dunderovié, R.
(2004, 268; Krneta 2016) ukazuje da u okviru socijalnih faktora
“Imamo one koji se mogu podvesti pod pojam sirih socijalnih
uslova...do onih koji neposrednije uticu na stanje edukacije
kadrova, a posebno one koji se neposrednije ticu svake konkretne
opstine, regije...Rezultati istrazivanja (Krneta, D., 2000) pokazuju,
da za znacajnije anagazovanje pojedinaca 1 grupa u promjenama,
nije dovoljna samo otvorenost iskustva 1 pozitivan opsti stav prema
promjenama 1 formiran stav da se nesto treba mijenjati, nego je
nuzno postojanje i nekih drugih  pozitivnih odrednica, kao
generatora aktivnosti.

Doprinos empirijskih istrazivanja
U ovom poglavlju ¢emo se ukratko osvrnuti na rezultate
provedenih empirijskih istrazivanja autorice Krneta, Lj. (2000,

2010, 2013, 2014, 2018, 2021, 2023), koji zahvataju bitne aspekte u
funkcionisanju obrazovnog sistema. U diskursu savremene skole
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nezaobilazna su pitanja o potrebi da ucenici procjenjuju ponasanje
1 rad nastavnika 1 da polozaj nastavnika u velikoj mjeri zavisi od od
ocjena koje je dobio od ucenika. Ovako izrazen zahtjev drustva
prema obrazovanju nailazi na razli¢ite komentare, od izjava o
potpunoj nekompetentnosti ili potpunoj kompetentnosti ucenika za
takve aktivnosti. Pristalice uvodenja ocjenjivanja ponasanja i rada
nastavnika u skoli, kao argument najées¢e navode
demeokratizaciju drustva 1 drustvenih odnosa 1 potrebu da se
ucenici na vrijeme osposobljavalju za slozenije 1 odgovornije uloge
u drustvu, te da opsti odnos nastavnika prema ucenicima moze
1mati jako podsticajno ili inhibitorno djelovanje na poanasanje
ucenika u neposrednom nastavnom radi i postignué¢u u skoli.S
druge strane, protivnici ocjenjivanja ponasanja 1 rada nastavnika u
skoli, naglasavaju kako je opaZanje drugih osoba, veoma slozen
proces 1 da ucenici nisu dovoljno osposobljeni za te aktivnosti.U
prilog tome navode istrazivanja iz socijalne psihologije, koja
pokazuju da u analizi djelovanja razlicitih faktora, koji manje ili
vise uticu na proces opazanja, kljucno pitanje predstavljaju podaci(
culni podaci, podaci o ponasanju, podaci o kontekstu, posredni
podact i dr.), na temelju kojih se odvija proces opazZanja.

U tom kontekstu pitanje percepcije radne efikasnosti
nastavnika, moze se uzeti kao primjer slozene pojave 1 da
sagledavanje ovog fenomena zavisi od koncepcije obrazovnog
sistema 1 ciljeva koje nastavnik treba da ostvari u neposrednom
nastavnom radu. Naime, stepen ostvarivanja ciljeva koje nastavnik
treba da ostvari u neposrednom nastavnom radu moze biti kriterij
u mjerenju, procjenjivanju ili percipiranju nastavnikove efikasnosti.
Npr. u predavackoj nastavi koja dominira u nasim skolama, kao
efikasniji ¢e biti percipiran nastavnik koji drzi dobra 1 interesnatna
predavanja, izlaze metodicno 1 razumljivo, uspjesno komunicira sa
ucenicima, nego nastavnik koji drzi radionice, drzi prakticne vjezbe,
jer se u neposrednom radu oslanja na aktivnosti ucenika u procesu
realizacije nastavnih tema... Takode, efikasan nastavnik se opisuje
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kao nastavnik koji motivise ucenike za dalje ucenje, za razliku od
nastavnika koji demotivise za dalje ucenje. S obzirom da je
pouzdano 1 objektivno percipiranje drugih osoba, pa 1 nastavnika u
skoli slozen proces 1 u velikoj mjeri zavisi od karakteristika osobe
koje percipiraju (Krneta, Lj., 2013, 87) 1 da osobine licnosti uc¢enika
mogu biti relevantene u percepciji osobina efikasnog nastavnika.

U nasoj praksi je nedovoljno istrazen ovaj problem, no
dobijeni rezultati istrazivanja (Krneta, Lj. 2010, N=1150 ucenika),
1Imaju naucni i prakticni znacaj 1 doprinose obogacéivanju naucne
spoznaje o faktorima koji smanjuju ili povecavaju tacnost
percipiranja 1 procjenjivanja osobina drugih, kako bi se na osnovu
takvih saznanja, mogle pouzdano predvidati reakcije 1 ponasanje
drugih subjekata u slicnim situacijama. Osnovni cilj ovog
istrazivanja (naucni) je analiziranje relacija izmedu osobina licnosti
ucenika (intelektualne sposobnosti, motiv postignuca, emocionalna
inteligencija 1 opsta samoefikasnost) i socijalno-iskustvena obiljeZja
(vrsta Skole;osnovna 1li srdnja; pol: muski ili zZenski; uspjeh u
prethodnom razredu: odlican, vrlodobar, dobar, dovoljsn), mjesto
stanovanja:selo, manji 1li veéi grad), materijalne prilike u kojima
Zivi: veoma dobre, dobre,osrednje, lose, veoma lose), s jedne strane
1 ucenicke percepcije radne efikasnosti nastvnika, tj.aktivnosti koje
su karakteristicne za efikasnog naastavnika s druge strane.
Prakticni cilj-dobijeni rezultati mogu doprinijeti povecanju
objektivnosti i ta¢nosti procjenjivanja osobina efikasnog nastavnika
(osnovne 1 srednje skole) u ponasanju 1 radu u skoli, usavrsavanju
vaspitno-obrazovnog rada u cjelini, podizanju kvaliteta medusobnih
interakcija u polozaju nastavnika i1 ucenika, te teziste aktivnosti u
nastavi pomjeriti sa sticnja znanja 1 pasivne uloge ucenika ka
aktivnoj ulozi ucenika 1 afirmaciji aktivnosti ka cjelovitom razvoju.
Empirijsko-neeksperimnetalno istrazivanje, (Krneta, Lj. 2013; 83-
116) realizovano je na uzorku 1150 ucenika zavrsnih razreda
osnovnih 1 srednjih skola u Bosni 1 Hercegovini (676 -58,78%
udenika OS i 474-41,22% udenika sredenjih skola). Imajuéi u vidu
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promjene u sistemu vaspitanja i obrazovanja, koje se uvode, svjedoci
smo da je jos uvijek prisutna svijest o nastavnom radu koji je
zasnovan na ranijim Kkoncepcijama. Stoga, je neophodno
napomenuti da je efikasnost nastavnika odredena djelovanjem niza
faktora koji usmjeravaju njegovo ponasanje, a posebno ulogom koju
Ima u nastavnom procesu. U postojecoj organizaciji nastave
(tradicionlana) najcesée drzi predavanja, izlaze 1 objasnjava
nastavno gradivo, a ucenici su u poziciji da prate, slusaju,
memorisu, ponavljaju...drugi oblici nastavnog rada se rijede
primjenjuju. Nadalje, bitna karakteristika nastavnika kakav “jeste”
odnosi se na stil ponasanja klasicnog pedagoga, tipican za klasiéni
razredno-casovni nastavni rad (dominira frontalni rad, metoda
1izlaganja, vise znanja-ve¢i ucinak), dok je u percepciji radne
efikasnosti nastavnika kakav “treba”, dominantniji instruktivni stil
ponasanja i stil socijalne podrske, koji omogucéava psihofizi¢ki razvoj
1 adekvatnije ukljucivanje ucenika u drustvene tokove nakon
zavrsetka skolovanja. Ovako percipiran lik savremenog nastavnika,
upucuje na stvaranje 1 modelovanje socijalnih situacija, u kojima ce
ucenici veéim samostalnim anagazovanjem doprinositi brzem 1

cjelovitijem psiho-fizickom razvoju.

Tabela 1. Rang pozicija radnih kompetencija koje su u visokom stepenu
prisutne u radu efikasnog nastavnika kakav on “jeste”

Tvrdnje AC Intenzitet prisutnosti
Veoma | Mno- | Osred- | Malo | Nikako | Bez
mnogo | go nje odgo-
vora
Dobro 4.30 689 264 119 40 16 22
poznaje i 59.91 | 22.95 | 10.34 3.47 | 1.39 1.91
primjenjuje
svoju struku
Uspjesno 4.13 557 296 220 50 26 1
priprema 48.43 | 25.73 | 19.13 4.34 | 2.26 .08
ucenike za
Zivot
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Drzi dobra 4.07 510 349 202 59 21 9

predavanja 44.34 | 30.34 | 17.56 5.13 | 1.82 .78
Uspjesno 4.06 445 437 193 47 24 4
realizuje 38.69 | 38.00 | 16.78 4.08 | 2.08 .34
nastavni

program

Uspjesno 4.02 486 314 263 53 34 0
prenosti 42.26 | 27.30 | 22.86 4.60 | 2.95 .00
znanja svim

ucenicima

Pomaze 4.01 498 334 192 85 38 3
ucenicima u 43.30 | 29.04 | 16.69 7.39 | 3.30 .26
savladavanju

teskoca u

skoli

Tabela 2: Rang pozicija percipiranih radnih aktivnosti koje su u
visokom stepenu prisutne u radu efikasnog nastavnika kakav ,treba” da
bude

Percipirana radna efikasnost Broj | %
Uspjesno prenosi znanja svim ucenicima 316 | 27.48
Uspjesno priprema ucenike za zivot 147 | 12.78
Ne pravi razlike medu ucenicima 121 | 10.52

Vazno je istaci da ucenici svoje nastavnike 1 posebno njihove
radne aktivnosti opazaju samo u odredenom kontekstu, tj. u
skolskim situacijama 1 na osnovu toga formiraju svoje impresije o
nastavnicima 1 njihovom radu. Uloga ucenika u nastavnom procesu
je specificna u odnosu na ulogu nastavnika (komplementarne), jer
ucenik najcescée slusa, a nastavnik kontaktira sa ucenikom
shemama kojima je organizovana nastava 1 nastavni cas.
Komunikacija ucenika 1 nastavanika se ostvaruje u situaciji kada
nastavnik to omogucava primjenom razlicitih oblika grupnog rada,
dok u klasicnoj nastavi ucenik najcesée prati 1 posmatra rad
nastavnika.
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Dobijeni rezultati istraZivanja (Krneta, Lj., 2013:217)
pokazuju da ucenici kao najvaznije karakteristike radne efikasnosti
nastavnika percipiraju one radne karakteristike koje su vazne za
organizaciju 1 izvodenje nastave 1 bitne za realizaciju uloge
nastavnika u postojecem sistemu vaspitanja i obrazovanja. Ucenici
percipiraju da je instruktivna kompetentnost nastavnika najvaznija
radna karakteristika efikasnog nastavnika, jer omogucava efikasno
radno angazovanje nastavnika u ovako koncipiranom obrazovnom
sistemu. Istovremeno, to su postulati kognitivisticke koncepcije
nastave, prema kojoj je sticanje znanja najvazniji cilj vaspitno-
obrazovnog rada u skoli. Uloga nastavnika u tako koncipitranom
vaspitno-obrazovnom radu, je da realizuje nastavni plan i1 program
1 postavljene vaspitno-obrazovne ciljeve.

Osim toga, rezultati istrazivanja pokazuju, da su psiholoske
osobine ucenika 1 njihova socijalno-iskustvena obiljeZja znacajni
1zvorl razlika u percepciji radne efikasnosti nastavnika kakav
“leste” 1 kakav “treba” da bude (Krneta, Lj. 2013:218). Rezultati
diskriminativne analize 1 dobijeni Hi-kvadrat pokazuju da su
utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu osobina li¢nosti
ucenika (intelektualne spsobnosti, emocionalna inteligencija, motiv
postignuca i1 opsta samoefikasnost) 1 socijalno-iskustvenih obiljezja
(vrsta skole, pol, materijalne prilike, mjesto stanovanja, materijalne
prilike), s jedne strane i1 percepcije radne efikasnosti nastavnika
kakav “jeste” 1 kakav “treba” da bude, s druge strene (Krneta, Lj.
2013:203-216).

U diskursu skole 1 moguc¢ih pravaca promjena, nezaobilazno
pitanje je komunikacija izmedu nastavnika i ucenika. Taj proces
odrazava socijalno-psiholoski aspekt komunikacije, gdje se
ostvaruje uspjesna ineteraktivna uloga ucenika i nastavnika 1 u
kojoj je ucenik akter sopstvenog razvoja u neposrednim socijalnim
situacijama. To su osnovna polazista konstruktivistickog pristupa u
obrazovnom procesu, koji pretpostavlja poznavanje osnovnih

saznanja o naclnima organizacije savremenog nastavnog rada,
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uvazavajuci opste 1 specificne karakteristike ucenika sa kojima. se
radi. Prema Olportu (1969: Krneta, D. 2013) kultura oblikuje
licnosti, prije svega tako sto daje gotova, isprobana rjesenja za
mnoge zivotne situacije. Poznato je da socijalne okolnosti oblicima
socijalnog ucenja po modelu, efiksano djeluyju ne samo na
socijalizaciju 1 vaspitanje nego 1 na ponasanje u cjelini. Ovo je od
posebnog znacaja za vaspitni rad u skoli 1 vaspitno djelovanje.
Stoga je inspirativan rad Rot, N. (2003: Krneta, D: 2016:123) koji
navodi razli¢ite vrste komunikacije u grupi usmjerene na zadatak,
organizaciju rada 1 komunikaciju koja izraZava socijalno-
emocionalne potrebe grupe. U prilog tome, Krneta, Lj. (2013, 65-68)
istice da je u savremenoj skoli (mogucnosti promjena) bit na
opazanju komunikacije izmedu nastavnika i ucenika, u specificnim
skolskim situacijama. To su ujedno mogucnosti da se afirmise
nenasilna komunikacija 1 prednosti okupljanja ucenika, specifican
nacin saosje¢ajne komunikacije 1 svjesna teZnja da se svakodnevna
komunikacija 1 radna atmosfera u grupi obogati pozitivnim
emocijama( simbolicka i signalna funkcija, reprezentacijski kanali).
Dragocjeno misljenje 1 stav Bojanin, S. (2008, 300) upuc¢uju nas na
nekoliko bitnih senetenci: “ne vaspitava se strogoséu, autoritetom,
rasplamsavanjem pukih ambiciija halapljive na odlic¢ja, veé se u
skoli vaspitava: razumijevanjem, dobronamjernoscu i
prijateljstvom. Prema, Greene, B.(1996, 50-57), ka diskursu
kvalitetene skole, nezaobilazno je pitanje njegovanja timskog rada
1 saradnje unutar odjeljenjske zajednice.

U istrazivanju Krneta, Lj. i Simunié, E. (2013, 2021)
problema emocionalne kompetentnosti darovitih 1 drugih ucenika,
prikazali smo obogadeni program nenasilne komunikacije 1
interaktivnog ucenja, tokom jedne skolske godine u nastavi
maternjeg jezika i odjeljenjske zajednice. Interaktivni pristup je
orijentisan na proces ucenja, vise nego sadrzaj (D: George, 2003:
Arrigoni i sur.2007), afirmise ucenje kao proces usmjeren na razvoj,

kojim se podstice skladan intelektualni 1 socio-emocionalni razvoj
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(Krneta, Lj.2013, 2014, 2016, 2017, 2018, 2019, Krneta&Simunic,
2021:67-78). Cilj 1istrazivanja je podsticanje emocionalne
kompetentnosti darovitth 1 drugih ucenika u svakodnevnim
skolskim situacijama. Na uzorku od (N=480 ucenika, N=darovitih
52) realizovano je servey istrazivanje u osnovnim skolama Bosne 1
Hercegovine 1 Hrvatske. Teorijsku osnovu temeljili smo na,
Iinteraktivnom pristupu u nastavi, teoriji Saloveya 1 Mareya, koji su
EQ definisali kao sposobnost percepcije 1 izraazavanja emocija,
njihove misaone asimilacije, razumijevanja 1 rezonovanja, te
regulaciji kod sebe 1 drugih (Krneta, Lj. 2010). Nenasilna
komunikacija u interakeciji ucenika je bila motivisuéi faktor u
Imenovanju, prepoznnavanju 1 regulaciji emocija 1 snazna
motivacija u izrazavanju ekspesivne kreativnosti ucenika u
nastavnom procesu. Rezultati istraZivanja pokazuju (domen
prepoznavanja facijalnih ekspresija kod drugih) da su emocije
radosti (90,42%), tuge (88,46%, ljutnja 1 gadenje (77,78%), emocija
straha (76,68%) bile najzastupljenije. Kod darovitih ucenika, kao
primjrene opise facijalnih ekspresija dalo je 76,69%, dok 21,39%
darovitih ucenika nije dalo primjeren opis facijalnih ekspresija. No,
kod slika koje su ukljucivale vise subjekata, a tacno se prepoznavala
emocija odredenog subjekta, daroviti su u 82,69% formirali
zakljucak na socijalnoj interakciji, dok su u 17,31% formirali
zakljucak na socijalnoj interakciji 1 facijalnoj ekspesiji. Kod
vizuelizacije vise emocija daroviti su u 50,98% tacno opisali dvije 1
vise emocija. Kod slozenih emocija prvo je percipirana emocija
:ljubav-zaljubljenost, potom ljubomora, krivica i stid. Mnostvo
dobijenih rezultata pokazuje da je ovakav vid interaktivnog ucenja
u odjeljenjskoj zajednici, veoma dobro prihvaéen. Modeliranje
nastavnog procesa u skoli, (interaktivni pristup, model nenasilna
komunikacija 1 motivacija pozitivnim emocijama) prikazani su
putem kreativnih psiholoskih radionica i1 kretivniih produkata
ucenika, Sto je  primjer modernizacije savremene skole u
podsticanju emocionalne kompetentnosti darovitih 1 drugih
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ucenika.Potrebno je naglasiti da je stimulirajuéa klima u odjeljenju
obogatena  pozitivnim emocijama, medijator ispoljavanja
kreativnosti, prosocijalnog ponasanja 1 originalnog modela
emocionalnog ucenja. Na takav pristup ukazuju Gojkov, G.
(Glaveanu, prema Gojkov 2015,132) opisujué¢i model didakticke
kulture u skoli kao koncept dinamicne pojave, koja je otvorena za
transformaciju kroz interakciju izmedu socijalnih aktera 1
materijalnih aranzmana Glaveanu (op. cit.) smatra da se didakticka
kultura, povoljna za razvoj darovitih ne treba zasnivati samo na
normama 1 vrednostima, nego pre svega, da uzme u obzir li¢nosti i
kontekst, kao 1 odnose 1izmedu njih, te se iz ovog ugla racionalna
definicija didakiticke kulture moze razumeti kao nac¢in na koji se
odvija interakcija izmedu nastavnika 1 ucenika, koji konstruisu
znacenje 1 vrednost kreativnosti u ucionici. Ovo distribuirano
razumevanje kreativnosti (Glaveanu, op. cit.) ukazuje na ¢injenicu
da nastavnici 1li ucenici, uzeti zasebno, ne bi trebalo da budu teziste
istrazivanja kreativnosti. Konstruisanje kulture kreativnosti u
skolama zavisi od razmena izmedu nastavnika i ucenika i njihovih
zajednickih napora da oblikuju didakticku kulturu koja podrZava
kreativno ucenje i kreativno poucavanje podjednako, sto implicitno
ukazuje na stavove didaktike usmerene na odnose (Gojkov,
2016,148). Prilog podsticanja 1 razvijanja kreativnosti interakcijom
u grupi (Krneta&Simunié 2021,72) prikazan je u toku istrazivanja
kroz reperezentacijske kanale i sisteme: vizuelni, auditivni,
kinesteticki 1 digitalni u neposrednom nastavnom procesu u
prepoznavanju, razumijevanju 1 regulaciji emocija darovitih 1
drugih ucenika. Npr: vizuelni kanal: crteZ ljudske figure-osvijestiti
vlastito emocionalno stanje; slike facijalnih ekspresija-sposobnost
uocavanja i razumijevanja emocija), grupni crtez- prepoznavanje,
razumijevanje i regulacija vlastitih i tudih emocija) Prilog —Posteri
kreativnih produkata, Krneta &Simunié (op.cit.213-223).

U prilog modrnizacije vaspitno-obrazovnog rada i1 diskursa
savremene skole, je istrazivanje Krneta, Lj. (2018) relacija pola,
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uzrasta i razreda s jedne strane i emocionalne inteligencije s druge
strane, na uzorku od 1150 ucenika zavrsnih razreda 31 osnovne
(58,78%) 1 srednje skole (41,22%) u Bosni 1 Hercegovini. Izvjesno je
da nivo emocionalne inteligencije moze da uti¢e ne samo na
percepciju nego 1 na ponasanje ucenika u pojedinim situacijama,
odnosno emocionalna inteligencija direktno ili indirektno moze
uticati na stil ponasanja ucenika 1 zivljenja, pa 1 na percepciju
razlicitih pojava u drustvu. Dobijeni rezultati pokazuje da nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike medu ucenicima razli¢itog
pola, nivo emocionalne inteligencije 1 odnosa prema drugima dok su
utvrdene statisticki znacajne razlike na nivou 0,05 1 0,01 u svim
drugim relacijama. Primijenjen je Test emocinalne inteligencije
UEK-45 (Taksi¢, 0,79).
pokazatelji analiziranih relacija izmedu nezavisnih varijabli (pola,

V.. Cronbach alpha iznosi Osnovni

uzrasta 1 razreda koji pohada) 1 emocionalne inteligencije

predstavljeni su u tabeli 3:

Tabela 3: Relacije pola, uzrasta, razreda i emocionalne inteligencije

Nezavisn | Emocionalna Odnos Odnos Odnos
e inteligencija prema sebi | prema prema
varijable drugima zivotu
Pol Pearson Chi- Pearson Pearson Pearson
square:2.7459 | Chi- Chi- Chi-
7, df=2, square: square: square:
p=.253364 15.8067,df= | .055365,d 5.39939,df=
1, Relacije 1,
p=.000070** | pola, p=.020150*
uzrasta,
razreda i
emocionaln
e
inteligencij
e
=1,
p=.813980
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Uzrast Pearson Chi- Pearson Pearson Pearson
square: Chi- Chi- Chi-
91.3886, square: square: square:
df=12, 23.2304 16.4757, 30.2402,
p=-000000%** df=6, df=6, df=6,
p=.000725%* | p=.011430* | p=.000036**
Razred Pearson Chi- Pearson Pearson Pearson
square: Chi- Chi- Chi-
61.6716, square: square: square:
df=10, 122.849, 27.5459 68.8632,
p=-000000%** df=5, df=>5, df=5,
p=.000000** | p=.000045* | p=.000000**
*

** znacajno na nivou 0,01; * znacajno na nivou 0,05

Analiza tako predstavljenih rezultata pokazuje da nisu
utvrdrne statisticki znacajne razlike medu ucenicima razli¢itog
pola, nivoa emocionalne inteligencije 1 odnos prema drugima, dok
su utvrdene statisticki znacajne razlike na nivou 0,051 0,01 u svim
drugim relacijama.

Promisljajuéi o fenomenu skole 1 moguénostima promjene, u
prilog poimanju holistickog pristupa savremene skole, autorica
Krneta, Lj. (2022, 10) osim emprijskih istrazivanja, ukazuje na
modrrnizaciju 1 demokratizaciju vaspitno-obrazovnog procesa
temeljenu na teorijsko-istrazivackom pristupu 1 emprijskim
podacima koji kvaliteno obogacduju vaspitno-obrazovni proces. O
mogucénostima promjena u savremeno] skoli govori psiholoski
program “DA RASTEMO ZAJEDNO”, (Krneta, Lj.1 sar., 2022, 25),
“komunikacija zasnovana na ljubavi, slobodi i radoznalosti”.”
Psihloski program realizovan je kroz 25 webinara (online), putem
zoom platforme okupio je razlicite strucnjake iz regiona (25) na
platformi razmijene misljenja 1 saradnje u cilju osavremenjavanja
vaspitno-obrazovnog rada. Ucesnici su prezentovali rezultate
empirijskih savremene metode vaspitnog rada,
dobre

istrazivanja,

inkluzivnu nastavu, metode prakse, uloge ucitelja,
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nastavnika, ucenika, 1iskustva podsticanja darovitosti 1
kreativnosti, uticaja medija, izazova Kkoji prate promjene u
obrazovnom procesu, ali 1 suceljavanja misljenja 1 dobrobiti
zajednicke komunikacije u regionu. htips://ljiljanakrneta.com/,
https:/ /www.facebook.com /people/ Holisti%C4%8Dki-pristupi-
obrazovanju-Holistic-approaches-to-education/10006372831088

Zakljucak

Holisticki pristup fenomena savremene skole, predstavlja
slozen komunikacijski sistem, kojeg treba posmatrati u cjelini 1
istovremeno u njegovim pojedinim segmentima. U prilozenom
tekstu, nastojali smo prikazati jedan dio realizovanih empirijskih
istrazivanja, koji imaju svoju naucnu i prakticnu funkeciju i mogu
biti pozitivan primjer modernizacije 1 demokratizacije vaspitno-
obrazovnog procesa u savremnoj skoli. Isli smo 1 korak dalje, spajali
smo znanje 1 iskustvo 1 organizovali medunarodne konferencije (3),
Trening EPoC, online psiholoski program “Da rastemo zajedno”,
stampali monografije, priru¢nike 1 putem medija popularizovali
aktivnosti koje doprinose osvavremenjavanju vaspitno-obrazovnog
procesa (Krneta, L., 2022,15)
https:/ /ljiljanakrneta.com /udruzenje-zajedno-u-evropul. Sve
navedene aktivnosti, ¢ine bogatijim holisticki pristup poimanja
fenomena savremene skole ukazujuéi na prvace naucnog pristupa
promjenama, moguéim rjesenjima 1 postupnosti modernizacije i
demokratizacije obrazovnog procesa.

Analiticari drustvenih promjena ukazuju na neminovnost
promjena 1 potrebu kvalitetnog obrazovanja za ucenike (Glaveanu,
Gojkov, G. Havelka, N., Mandié, P, Krneta;, D., Krneta, Lj.
Vilotijevi¢, M. Rot, Suzi¢). Stoga smo diskurs empirijskih
istrazivanja usmjerili ka traganju odgovora za bitnim pitanjima
efikasnosti obrazovnog sistema, efikasnosti nastavnika kakav
“jeste” 1 kakav “treba” da bude u savremenoj skoli. Imajuéi u vidu
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da pojam opazanja (i procjena) druge osobe u velikoj mjeri zavisi od
podataka koji su na raspolaganju osobi koja procjenjuje. Bitan
faktor koji moze uticati na opazanje nastavnika od strane ucenika
je 1 promjenljivost konteksta, tj. situacije u kojoj se nastavnik ponasa
i u kojoj radi. Prema Krneta, Lj. (2013.117.) ucenici percipiraju da
je instruktivna kompetentnost nastavnika najvaznija radna
karakteristika efikasnog nastavnika, jer omogucava efikasno radno
angazovanje nastavnika u ovako koncipiranom obrazovnom
sistemu. Istovremeno, to su postulati kognitivisticke koncepcije
nastave, prema kojoj je sticanje znanja najvazniji cilj vaspitno-
obrazovnog rada u skoli. Uloga nastavnika u tako koncipiranom
vaspitno-obrazovnom radu, je da realizuje nastavni plan 1 program
1 postavljene vaspitno-obrazovne ciljeve. Osim toga, rezultati
istrazivanja pokazuju, da su psiholoske osobine ucenika 1 njihova
socijalno-iskustvena obiljeZja znacajni izvori razlika u percepciji
radne efikasnosti nastavnika kakav ‘jeste” 1 kakav “treba” da bude
(Krneta, Lj. 2013:218).

Pitanje komunikacije u savremenoj skoli, problematizovali
smo kroz istrazivanje (Krneta&Simunié, 2014, 2021:64, 147)
podsticanja emocionalne kompetentmosti ucenika u skoli. Teorijsku
osnovu temeljili smo na, interaktivnom pristupu u nastavi, teoriji
Saloveya 1 Mareya, koji su EQ definisali kao sposobnost percepcije 1
1zraazavanja emocija, njihove misaone asimilacije, razumijevanja i
rezonovanja, te regulaciji kod sebe 1 drugih. Dobijeni rezultati
ukazuju da je skola 1 skolsko okruzenje veoma vazna u podsticanju
emocionalne kompetentnosti ucenika 1 motivacije kojom se bogati
emocionalno iskustvo, neposredno unutar grupe. Ova) wvid
modernizacije vaspitno-obrazovnog procesa, prikazao je ne samo
organizaciju rada u grupi, nego i emocinalno-socijalne potrebe
darovitih 1 drugih ucenika, bogateéi taj interaktivni prostor
kreativnim produkatima (posteri-regulacije emocija). Osim
teorijsko-istrazivackog pristupa, rezultati istrazivanja su ponudili
paradigmu emocionalnog ucenja u nastavnom procesu 1 konkretne
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instruktivne materijale, kako raditi sa emocijama (Krneta &
Simunié, 2021, 147).U istrazivanju Krneta, Lj.(2018) pola, nivoa
emocionalne inteligencije 1 odnosa prema drugima na uzorku od
1150 ucenika osnovnih i srednjih skola, analizirane su relacije
izmedu pola, EQ 1 odnosa prema drugima koje nisu statisticki
znacajne, dok su utvrdene statisticki znacajne razlike na nivou 0,05
1 0,01 u svim drugim relacijama. Istrazivanja na polju socio-
emocionalnog dijela licnosti su predmet danas veceg broja
istrazivanja, jer je neosporna cinjenica, da osim kognitivnih
sposobnosti doprinose boljoj komunikaciji izmedu ucenika 1
nastavnika, boljoj organizaciji rada u specificnoj skolskoj sredini 1
sprijecavaju nastanak novih teskoca (strahova) u nastavi, redukuju
veé stecene strahove 1 obogacuju nastavu pozitivhim emocijama 1
kreativnoscu.

Holisticki pristup savremenoj skoli u cjelini, predstavalja
komunikacijski sistem, koji se temelji na realizaciji empirijskih
1strazivanja, edukacijama vaspitno-obrazovnih radnika, primjenom
novih metoda i tehnika, izdavanjem monografija i priru¢nika koji
su putokaz za postepene promjene, naucno zasnovane u cilju
obogacivanja vaspitno-obrazovnne prakse u skoli (Krneta, Lj. 2023,
ch.4,11). U prilog tome je dikurs istrazivaca vaspitno-obrazovnog
procesa koji naglasavaju bitan aspekt konteksta i licnosti u Skoli,
kriticki otvarajuci bitna pitanja “istog” i kreativne razlicitosti” u
cilju efikasnosti obrazovnog procesa (Glaveanu, 2010, Gojkov, G.,
2015, 2019, Krneta, D. 2019, Maksi¢, S., 2019, 2022., Nesi¢, B.,
2019, Krneta, D., 2006, 2016, Krneta, Lj., 2019, 2023, Vujovi¢ &
Petronié, D., 2019). Prikazani primjeri empirijskih istrazivanja i
publikacije (https://ljiljanakrneta.com/) kvalitetno dopunjavaju
holisticki pristup savremenoj skoli 1 otvaraju mogucnosti promjena
u savremenoj skoli.
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A HOLISTIC APPROACH TO THE PHENOMENON
OF CONTEMPORARY SCHOOL - BASED
ON EMPIRICAL RESEARCH

Abstract: The modern school phenomenon and other two complex
concepts: modernisation and democratisation of educational system are
inseparable. In the basis of the discourse of modern school and holistic
approach, the author (Krneta, Lj. 2010, 2013, 2018, 2021) has highlighted
a constructivist approach, which encourages an optimal development of
students™ personality and emphasises learning and development. The
constructivist approach is fundamentally changing the roles of teachers
and students so students are gradually progressing from their dominantly
passive role into the active role i.e. to the position of active participants in
the upbringing and educational work. In accordance with the
aforementioned starting point, the author has implemented some
empirical research in primary and secondary schools of Bosnia and
Herzegovina and Croatia. The research results of Krneta, LJ. (2010)
suggest that psychological characteristics and social and experiential
features may be a source of differences in perceiving teachers™ work
efficiency in primary and secondary schools since it has been proved that
students” perception of work efficiency has very different characteristics so
there may be expected some significant differences in perceiving work
activities between what a teacher “is” and what a teacher “should be”.
Therefore, the psychological characteristics and the social and
experiential features of students in primary and secondary schools
(N=1150) may be considered as strong sources of differences in perceiving
teachers” work efficiency. The holistic approach phenomenon is based on
the empirical research results by Krneta-Simunié (2013-2014) from
primary schools of Bosnia and Herzegovina and Croatia, using a sample
of 480 students. The communication (interaction) between students and
teachers is expressed through the complexity of their roles, based on a
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thesis that interactive learning is mainly a social and psychological
process in school. Such a constructivist approach affirms learning as a
process directed to that development which encourages the social,
emotional and intellectual development. The importance of stimulating
environment in schools and classes has been indicated by the empirical
research on social perception and communication of emotions (Krneta, Lj.
2018, 2021). The holistic approach, providing some interactive material
on good practice, in addition to some theoretical and research ones, in
order to model the teaching process, based on the empirical data, is
necessary for the approach to the modern school phenomenon. Therefore,
the modern understanding of literacy in the 21st century includes the
students” developed skills of cognitive, social and emotional competences
and supplements the holistic approach to the modern school phenomenon.
Key words: holistic approach, modern school, research.
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UCENJE STRANOG JEZIKA U ERI
VESTACKE INTELIGENCIJE: PRIMENA
CHATGPT MODELA U VISOKOSKOLSKOM
OBRAZOVANJU

Rezime: U ovom radu daje se pregled primene
ChatGPT modela vestacke inteligencije u visokom
obrazovanju koji se mozZe koristiti na vise nacina da se
olaksa ucenje stranog jezika. ChatGPT model mozZe pomodéi
u pisanju i rezimiranju teksta, istraZivanju, prevodu i
analizi, ocenjivanju, pisanju eseja i dizajnu didaktickih
instrukcija, a nastavnicima olakSava rad i pomaZze
prilikom kreiranja nastavnog <casa, ispita, kvizova,
nastavnih programa kao i procene ucinka i jezickog znanja
studenta. Model generise koherentan tekst o razlic¢itim
temama slican covekovom i moZe se uspesno primeniti u
ucenju i poucavanju. Sistem je dizajniran sa ciljem da
unapredi generisanje razlicitih vrsta tekstova, dinamicne i
interaktivne dijaloge i pri tome daje kontekstualno
odgovarajuca resenja sa ciljem da se podstakne prirodna i
interaktivna komunikacija izmedu korisnika i modela.
Model koristi personalizovane jezicke instrukcije i generise
autentican jezicki materijal koji studenti koriste u
svakodnevnom razgovoru ili razgovoru o struc¢nim temama
sa svojim kolegama sirom sveta. ChatGPT model u ucenju
jezika u visokom obrazovanju doprinosi efikasnoj nastavi
stranog opSteg jezika 1 jezika struke i u radu su
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predstavljene mogucnosti koriséenja ovog modela u
ucionici.

Kljucéne redi: vestacka inteligencija, ucenje stranog
jezika, ChatGPT model.

1. Uvod

Vreme u kome zivimo karakterise se digitalizacijom, te se
smatra da je interakcija mladih 1 digitalne tehnologije ve¢ pocela, a
onlajn nastava u vreme pandemije COVID 19 transformisala je
obrazovne prostore u Srbiji, isto kao 1 u drugim zemljama sveta.
Sociolozi danas koriste termin "generacija Alfa" za mlade ljude koji
su rodeni u 21 veku u vreme kada je kreiran Instagram i lansiran
Ipad tako da oni imaju veé izgraden intuitivan, spontan odnos sa
digitalnom tehnologijom 1 medijima. Sa tri do pet godina generacija
Alfa pocinje da koristi modernu tehnologiju kada dobijaju prve
tablete kako jedno istrazivanje (Digit Day), a ¢cak 40 odsto njih ima
tablet pre seste godine. Slozeniju tehnologiju poc¢inju da koriste sa
sedam godina kada se prelazi na pametne televizore, slusalice 1
konzole za video igre. Izmedu osme 1 devete godine se uvode laptop
racunari, dok pametne telefone koriste ve¢ u desetoj godini.
Generacija Alfa, izrazava svoju kreativnost kroz igranje igrica sto je
u isto vreme 1 njihova osnovna zabava. Dok je prethodna generacija
igrice koristila za bekstvo 1 opustanje, generacija Alfa na taj nacin
gradi 1 stvara sopstvene svetove.

Razlike generacije Alfa i generacija starijih ucenika vide se kao
navike starijih za dugorocno planiranje 1 ocekivanja, dok je mladoj
generaciji bitno sve sada 1 sto pre. Ovu nestrpljivost stariji,
formirani u vreme informatizacije 1 digitalizacije, percipiraji kao
nedostatak paznje, socijalnih kompetencija, 1 kao posledicu
nedostatka licnog kontakta (Gojkov-Raji¢ et al., 2021). Medutim,
nove generacije su rodene upravo u tom vremenu, s manje knjiga i

televizije, ¢cime im je nacin usmeravanja paznje drukciji. Paznju
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usmeravaju nelinearno 1 fokus im je na vise stvari odjednom. Velike
koli¢ine informacija koje primaju u digitalnom okruzenju formiraju
ih tako da buduci da su odrasli uz digitalne igre, metodu pokusaja i
pogresaka vide kao metaforu za ucenje. Ovo za nastavnika stranog
jezika predstavlja drugaciji pristup dizajniranju nastavnih
aktivnosti koje bi trebale da olaksavaju susretanja prethodno
pomenutih karakteritika mladih 1 breme vremena u kome se isti
razvijaju, dakle, sa celozivotnim ucenjem 1 ucenjem jezika u
globalizovanom svetu. Ovakav pristup podrazumeva
samoregulisano ucenje, kao kompetenciju koja u sebi nosi
motivaciju kao pokretaca razvoja potencijala 1 ukazuje na znacajnu
1 slozenu ulogu nastavnika u procesu ucenja 1 usmeravanja
studenta u koris¢enju IKT u ucenju stranog jezika.

Podaci OECD-a govore da veliki broj ucenika danas koristi
kompjutere u skolama (Mikeli¢ et al., 2018). Medutim, ovaj izvestaj
(Mikeli¢c et al.,, 2018) konstatuje da sama implementacija
tehnologije u skolama nije dovoljna, jer internet moze biti korisno
sredstvo u ucenju i poucavanju, ali u nekim sektorima ucenja nece
moé¢i da zameni, ¢ak ni da poboljsa tradicionalne resurse.
Tehnologija moze povecati produktivnost u obrazovanju u smislu
pronalazenja informacija, stvaranja dokumenata, komunikaciju s
roditeljima, ali kod ucenja 1 pouc¢avanja mnogo je teze koristiti IKT
za poboljsanje kvaliteta obrazovanja. Iako ponekad koristenje
tehnologije moze povecati motivaciju studenta, sama informacija
nece pretvoriti nezainteresovane u marljive studente. 1z tog razloga
IKT treba direktno staviti u funkciju samoregulacije ucenja 1
poucavanja, u kojoj motivacija ima znacajno mesto (Gojkov-Raji¢ et
al., 2021). Uvodenjem vestacke inteligencije kao jednog koraka
napred u razvoju alata za unapredivanje ucenja 1 poucavanja
stranog jezika moze se napraviti pomak u pravcu razvijanja
samoregulisanog ucenja studenta, jer se unapreduje motivacija
studenta, odnosno jednog faktora samoregulacije. U tom cilju sve
veca upotreba vestacke inteligencije (eng. Artificial intelligence - Al)
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koja je danas prisutna u svakodnevnom zivotu omladine, moze
poboljsati njihovu motivaciju za usvajanjem novih znanja 1 vestina.
Vestacka inteligencija je ve¢ uveliko dokazala da ima potencijal da
postane veoma Kkorisni nastavni alat, jer predstavlja oblast
tehnologije u kojoj kompjuterski programi mogu da izvrsavaju
zadatke za Cije je resavanje obicno potrebna ljudska inteligencija,
poput vizuelne percepcije, prepoznavanja glasa, donosenja odluka 1
prevodenja sa jednog jezika na drugi. Usvajanje 1 uvodenje
informaciono-komunikativne  tehnologije, posebno vestacke
inteligencije, u razli¢itim sektorima sirom akademske zajednice,
pojednostavilo je zadatke nastavnika, omogucavajuéi im bolju
efikasnost 1 vece didakticke domete (Chen et al., 2020). Krajem 2022
godine siroj javnosti postao je dostupan program vestacke
inteligencije ChatGPT (Chat Generative Pre-Trained Transformer).
ChatGPT je jezicki model koji je kreirala kompanija OpenAl koji
koristi duboko ucenje da bi proizveo odgovore koji lice na dijalog
medu govornicima sa sirokim spektrom tema i pitanja. Ovaj sistem
je slobodno dostupan za koriséenje na internetu, te je privukao
veliku paznju nastavnika zbog sposobnosti da komunicira na
brojnim jezicima 1 svoje potencijalne primene u razlicitim
domenima, ukljucujuéi jezicko obrazovanje 1 veoma brzo je
prihvacen globalno (Atlas, 2023).

2. Vestacka inteligencija u nastavi stranog jezika

U danasnjem globalno integrisanom drustvu znacaj
visejezicnostl za licni 1 profesionalni uspeh je nemerljiv. Ucenje
stranog jezika omogucava studentima da razviju jezicke vestine
medukulturalne komunikacije, da prosire svoje jezi¢ko 1 strucno
znanje 1 razviju nove perspektive u svojoj buducoj karijeri (Topsakal
& Topsakal, 2022). Takode, u visokoskolskim ustanovama u Srbiji
danas su zastupljeni brojni kursevi engleskog jezika struke, kao 1
nastavni programi engleskog jezika za inzenjere na fakultetima
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tehnickog wusmerenja koji pomazu studentima da ovladaju
neophodnim jezickim vestinama za uspesnu profesionalnu
komunikaciju i dalje usavrsavanje u zvanju. Ovi programi cesto
koriste nastavne metode 1 nove tehnologije, kao npr. komunikativno
ucenje stranog jezika, ili ucenje jezika zasnovano na zadacima i uz
pomo¢ racunara (eng. Computer Assisted Language Learning -
CALL).

Vestacka inteligencija se odnosi na sposobnost prilagodavanja
novim okolnostima kada softver upravlja novim situacijama, resava
probleme, odgovara na razlicita pitanja, kreira planove 1 izvrsava
skup funkcija koje obi¢no zahtevaju inteligenciju coveka. ChatGPT
model za ucenje stranog jezika baziran je na vestackoj inteligenciji
1 koristi se za podrsku nastavnicima prilikom prilagodavanja
nastavnog materijala 1 njegove diferencijacije. Prakticna primena
ovog alata vodenog vestackom inteligencijom ogleda se u
personalizovanom ucenju, generisanju teksta, njegovoj obradi 1
uvezbavanju, integraciji novog vokabulara i njegovom vezbanju,
planiranju lekcije, izradi testova i ocenjivanju.

2.1. Generisanje i obrada tekstova na stranom jeziku

ChatGPT 1ima veliki skup podataka upotrebljivih za
poucavanje, koji se sastoji od milijardi reci, sto omogucava
generisanje teksta koji nije samo gramatic¢ki ispravan, vec je i
koherentan 1 semanticki relevantan (Kartal, 2023). Pored toga,
ChatGPT se moze podesiti za specificne zadatke ucenja jezickih
vestina (Koraishi, 2023). Takode, jedna od jedinstvenih
karakteristika ChatGPT modela jeste njegova sposobnost da
generise tekst uslovljen unosom zahteva korisnika (Shahriar &
Hayawi, 2023). Na primer, korisnik moze da unese nedovrsenu
recenicu ili pitanje, a ChatGPT tada generise kompletan odgovor.

Takode, ovaj model ima znacajan potencijal za ucenje stranog
jezika, jer moze da obezbedi studentima personalizovano 1
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Interaktivno ucenje. Sa svojim velikim korpusom 1 sposobnoséu da
generise kontekstualno logicne 1 odgovarajuce odgovore, model
moze pomoci u razvijanju komunikativne kompetencije studenata
koji uce strani jezik. ChatGPT model generise prilagodene
tekstualne pasuse o zadatoj specificnoj temi koja je obi¢no povezana
sa stru¢nim profilom studenta i nivoom jezi¢kog znanja definisanim
u Zajednickom evropskom referentnom okviru za jezike (CEFR).
Ova funkcija omogucéava nastavnicima da kreiraju kontekstualno
relevantne 1 odgovarajuce nastavne materijale za ¢itanje 1 obradu
koji ukljuéuju novu struénu terminologiju, sto olaksava resavanje
individualnih problema studenata. Takode, ChatGPT se moze
koristiti za generisanje pitanja o razumevanju teksta, sto
omogucava sveobuhvatnije iskustvo ucenja 1 ovladavanja jezikom
struke. Model moze da generise vise tipova pitanja, odnosno pitanja
koja se odnose na razlicite aspekte teksta, kao sto su strucni
vokabular, razumevanje na sluh 1li razumevanje procitanog teksta.
Osim toga, ChatGPT omogucava lako prilagodavanje teksta za
koriséenje na razlicitim nivoima jezickog znanja prema CEFR
okviru (Kartal, 2023). Jednostavnim upudivanjem na razliCite
parametre 1ili pruzanjem dodatnih uputstava za vestacku
inteligenciju, nastavnici mogu brzo i efikasno preraditi tekst tako
da odgovara potrebama drugog nivoa jezickog znanja. Ova
fleksibilnost u prilagodavanju materijala resava problem
pronalazenja zanimljivog teksta relevantnog za studente 1
personalizovanog pristupa pri ucenju stranog jezika.

2.2. Personalizovano ucenje stranog jezika

Tehnoloski sistem 1ma vaznu wulogu u pruzanju
personalizovanih uputstava, kontinuiranoj proceni procesa ucenja
studenta 1 pracenju njegovog ovladavanja jezickim vestinama i
kompetencijama. Dobro dizajniran sistem zasnovan na principima
personalizovanog ucenja moze poboljsati sam proces iishode ucenja.
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Teorijske osnove personalizovanog ucenja nalaze svoje korene u
Blumovoj taksonomija (1968) koja je nadaleko poznata i jedna je od
najsire primenjivanih 1 najcesce citiranih referenci u obrazovanju,
Kelerovom personalizovanom sistemu instrukcija (1968) i ucenju
usredsredenom na studenta (student-centered learning). Meta-
analiza 183 studije koje su ispitivale efekte Blumovog i Kelerovog
pristupa ucenju potvrdile su da je pristup ucenju zasnovanom na
kompetencijama mnogo efikasniji od tradicionalnog pristupa (Kulik
et al., 2010). Takode, ucenje usmereno na studenta nudi teorijsko
obrazlozenje zasto nastavne metode 1 sadrzaje treba prilagoditi
svakom studentu ponaosob. Veliki deo ove paradigme je zasnovan
na konstruktivizmu, teoriji ucenja i1 epistemoloskom verovanju da
ljudi konstruisu svoja sopstvena znanja na osnovu licnog iskustava
(Palincsar, 2018). Svaki student je drugaciji u pogledu svoje licnosti,
nacina na koji uci, interesovanja, oblasti 1 nivoa znanja kao
rezultata prethodnih iskustava. McCombs 1 Whisler (2017) definisu
usmerenost na studenta (learner-centered learning) kao stvaranje
okruzenja za ucenje koje uzima u obzir jedinstvene karakteristike
studenta 1 primenu znanja o poucavanju i ucenju. Takode, Jeffrey
(2017) zakljucuje u svojoj] meta-analiza 119 studija da je pristup
ucenju usredsredenom na studenta povezan sa znacajnim
pozitivnim efektom emocionalno-socijalnih faktora ucenja kao Sto
su zalaganje studenta, zadovoljstvo, motivacija, samopostovanje,
drustvene veze 1 angazovanost. Uocen je takode smanjen procenat
odsustvovanja sa casova, napustanja studija kao 1 problemati¢no
ponasanje studenta (Freeman et al., 2014).

Kada govorimo o adaptivnom obrazovnom hipermedijskom
sistemu znanja, personalizovanje 1 prilagodavanje podrazumeva
visok nivo korelacije, odnosno koli¢ina 1 priroda informacija
predstavljenih u personalizovanom pristupu ucéenju u velikoj meri
zavisi od vrste efekta prilagodavanja koji sistem zeli da obezbedi
(Gojkov-Rajié et al., 2021). Sto se ti¢e informacija sadrzanih u
modelu korisnika, glotodidaktika identifikuje sest karakteristika:
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znanje, interesovanja, ciljevi, proslost, individualne osobine 1
kontekst rada (Brusilovski & Millan, 2007). Najcesce se koriste
karakteristike studenta za ucenje nastavnog sadrzaja kreiranjem
personaloizovanog, ili adaptivnog obrazovnog hipermedijskog
sistema znanja. Stil ucenja se koristi kao jedna od individualnih
osobina, jer se odnosi na kombinaciju karakteristiénih kognitivnih,
afektivnih 1 psiholoskih faktora koji sluze kao relativno stabilni
pokazatelji kako student percipira, komunicira sa okruzenjem za
ucenje 1 reaguje na njega (Keefe, 1979) 1 na taj nacin, svojom
slozenoséu otvara mogucénost personalizovanih pristupa ucenju.
Poslednjih decenija (Coffield et al, 2004) identifikovano je oko
sedamdeset modela stilova ucenja, medu kojima je trinaest
kategorizovano kao glavni modeli, prema njihovom teorijskom
znacaju, sirokoj upotrebi 1 uticaju na druge modele stilova ucenja.
Neki od ovih modela poceli su da se koriste 1 u posebnom slucaju
adaptivnih  obrazovnih sistema, nazvanih LSAES (eng.
Accommodating Learning Styles in an Adaptive Educational
System) (Popescu et al., 2010). Integrisanje stilova ucenja u
adaptivne obrazovne sisteme (Crossly & Popescu, 2022) je relativno
skorasnji trend u ucenju poboljsanom tehnologijom. Obrazlozenje je
da prilagodavanje kurseva zeljama ucenika u ucenju ima pozitivan
efekat na proces ucenja, $to dovodi do poveclane efikasnosti,
efektivnosti 1 zadovoljstva ucenika. LSAES predstavlja nekoliko
posebnosti, koje se odnose na veliki izbor modela stilova ucenja koji
se mogu usvojiti (Popescu et al., 2010). Istrazivanja takode ukazuju
da karakteristike pojedinca mogu dovesti do povecanja ucinka
ucenja, veceg zadovoljstva pri ucenju, poboljsane motivacije 1
smanjenog vremena ucenja (Kelly & Tangney, 2006). Modelovanje
je samo prvi korak u procesu adaptacije — pruzanje iskustva ucenja
koje je personailizovano prema posebnim potrebama studenta je
krajnji cilj. Sve ovo moze dovesti do krajnjeg cilja samo uz metorstvo
dobrog poznavaoca jezika koji student uci, psiholoskih
karakteristika studenta, posebno onih koje su vezane za usvajanje
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jezika 1 didaktickih instrukcija kojima se podstice motivacija, bez
koje je sve ostalo bez efekata. Za buduce korake u ovom kontekstu
znacajno je da se 1 studenti 1 nastavnici obrazuju da pravilno
razumeju stilove ucenja 1 da se nose sa njima. Metakognicija i svest
o stilu ucenja mogu pomoéi studentima da shvate svoje snage i
slabosti u procesu ucenja i da ih iskoriste u svoju korist (Gojkov-
Rajic et al., 2021).

2. 3. Integracija i uvezbavanje vokabulara uz pomo¢
vestacke inteligencije

Nasumicno poznavanje recnika kako opsteg, tako 1 struc¢nog
jezika, ¢esto dovodi do odredenih praznina u leksickom znanju. Ovo
zahteva individualizovani fokus nastavnika na odredene skupove
re¢i ciljnog recnika ili skupove koji su relevantniji za odredeni
strucni profil studenta. Za resavanje ovog problema nastavnik treba
da ulozi dosta vremena 1 truda u postavljanju odgovarajucih
strategija za ukljucivanje ciljnih re¢i u nastavne materijale ili ¢ak
kreiranje novih tekstova. Medutim, primenom ChatGPT modela
ova] proces je pojednostavljen za nastavnika. Dizajniranjem
uputstva preko neophodnih parametara, odnosno skupa reci,
vestacka inteligencija integrise ciljne reci iz recnika u generisane
tekstove, ¢ak 1 kada radi sa velikim listama koje sadrze desetine ili
stotine reci. Ovaj inovativni pristup smanjuje vreme 1 trud za
prilagodavanje nastavnog materijala 1 omogucéava nastavnicima da
efikasno unaprede struéni vokabular svojih studenata, sto na kraju
utice na celokupno iskustvo ucenja jezika.

Takode, ChatGPT se moze koristiti za kreiranje radnih listova
ili kvizova koji su fokusirani na vokabular u mnostvu formata, kada
se jednostavno prezentuje skup rec¢i 1 zada zadatak da studenti
generisu razli¢ita pitanja koja testiraju skup ili daju odredeni
sablon za vestacku inteligenciju, kojise potom koristi u kreiranju
radnog lista ili kviza za studente zajedno sa kljuéem odgovora.Ovaj
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pristup omogucava nastavnicima ustedu vremena, kao 1 da osmisle
zanimljive 1 raznovrsne nacine ocenjivanja koji zadovoljavaju
potrebe 1 preferencije njihovih studenata, dodatno obogacujuéi
iskustvo ucenja jezika. Iako je upotreba maternjeg jezika u nastavi
stranog jezika struke kontraverzno pitanje, veéina nastavnikase
slaze da u nekim sluéajevima moze biti od koristi (Koraishi, 2023).
ChatGPT pruza moguénost da se maternji jezik koristi po potrebi.
Koristeéi slozene tehnike masinskog wucenja, ChatGPT
proucava svaki kontekst 1 za tekstualne upite svojih korisnika
generise odgovore koji podsecaju na ljudske, te je sposoban da vodi
razgovore koji, uporedo sa njegovim azuriranjima, sve vise lice na
prave konverzacije izmedu osoba (Ahmed et al., 2023). Zahvaljujuc¢i
tome sto moze da generise tekst, prevodi, odgovara na pitanja 1
rezimira, ChatGPT se sve vise koristi kao alat u nastavi, ukljucujuci
1 nastavu vokabulara engleskog jezika. MozZe pomoci 1 nastavnicima
u pripremi 1izvodenju nastave, ali 1 studentima u ucenju 1 vezbanju
gradiva. Ipak, postoje 1 potencijalne mane, poput cinjenice da u
rukama studenata moze izgubiti funkciju ispomoc¢i u ucenju i
prerasti u sredstvo za varanje pri ocenjivanju (Kohnke et al., 2023;
Vaccino-Salvadore, 2023), ali 1 ¢injenice da uvek postoji sumnja u
validnost odgovora koje pruza. Nedostatak sigurnosti u pouzdanosti
odgovora ChatGPT-ja inicirao je istrazivanje u kojem se ispituje da
i je ChatGPT dobar izbor kad zelimo da proverimo primenu nekih
jezickih pravila. U ovom slucaju se ispituje upotreba anglicizama.
Anglicizmima se smatraju reci 1 afiksi koji su iz engleskog jezika
preuzeti u drugi jezik, u ovom slucaju srpski, 1 koji su, adaptacijom
na nivou izgovora, pisanja, oblika 1 znacenja, dostigli bar delimi¢cnu
Integraciju u njegov sistem, te spadaju u opsti vokabular srpskog
jezika (Préi¢ 1 dr. 2021: 11). Kako anglicizmi ve¢ dugi niz godina
nekontrolisano pristizu u srpski jezik 1 koriste se proizvoljno od
strane velikog broja govornika naseg jezika, doslo je do nastanka
takozvanog anglosrpskog jezika, sto je nasumiéna mesavina
engleskog 1 srpskog jezika, ¢ija je glasovna struktura srpska, ¢iji su
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oblici uglavnom srpski, 1 ¢ije su recli najcéesce nepotrebno
pozajmljene 1z engleskog 1 lose prilagodene sistemu srpskog jezika,
te se koriste bez ustaljenih pravopisnih, gramatickih ili izgovornih
oblika, a nekad cak 1 bez ustaljenog znacenja (Préi¢ 1 dr. 2021: 11).
U cilju sistematizacije anglicizama 1 standardizacije njihove
upotrebe, nastao je Srpski recnik novijih anglicizama (u daljem
tekstu SRINA) (2021), koji se koriste kao najrelevantnija strucna
literatura u oblasti anglicizama u srpskom jeziku. Da bismo
doprineli podizanju nivoa jezicke kulture 1 sprecili nasumicénu
upotrebu anglicizama bez poznavanja i primene ikakvih pravila, od
velikog je znacaja da na nastavi srpskog 1 engleskog jezika, pa tako
1 na nastavi engleskog za inzenjere, posvetimo paznju poducavanju
anglicizama inaucimo studente da pravila postoje, kao 1 gde mogu
da ih pronadu. Polazeci od pretpostavke da ¢e se studenti za svaku
nedoumicu, pa tako 1 onu vezanu za anglicizme, najpre obratiti
ChatGPT-ju, sprovedeno je istrazivanje (Kardos-Stojanovi¢ et al.,
2024) u kolikoj se meri mozemo pouzdati u ChatGPT po pitanju
pravilne upotrebe anglicizama, odnosno koliko je upoznat sa
pravilima njihovog koriséenja u srpskom jeziku. Uzorak ovog
istrazivanja cine anglicizami u oblasti drustvenih mreza a
istrazivacko pitanje je koliko je ChatGPT upoznat sa pravilnom
upotrebom anglicizama. Rezultati pokazuju da se ne moze u
potpunosti pouzdati u njegovo poznavanje pravila u ovoj oblasti. Sa
jedne strane, ChatGPT daje dobre odgovore u pogledu znacenja
anglicizama, odnosno precizno ih definise 1 jasno objasnjava dajuci
relevantne primere u kontekstu. Medutim, sto se tice nacina pisanja
anglicizama, 1ako je jasno da je upoznat sa osnovnim pravilima
njihovog pisanja koja ukljuc¢uju adaptaciju sistemu srpskog jezika,
ne primenjuje ih dosledno 1 u nekim sluéajevima daje nepravilno
napisane oblike anglicizama. Iz tog razloga, ChatGPT se moze
koristiti u nastavi engleskog jezika za inzenjere za trazenje primera
1 dodatna pojasnjenja znacenja, ali za pravila o pisanju anglicizama
ipak treba konsultovati strucnu literaturu u oblasti lingvistike.
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2.4. Planiranje ¢asa uz pomo¢ vestacke inteligencije

ChatGPT model pomaze nastavniku u  kreiranju
sveobuhvatnih i detaljnih planova ¢asa engleskog jezika. Nastavnici
mogu automatski da kreiraju plan casa ili lekcije prilagodene
specificnim temama struke, gramatickim ciljevima 1 ishodima
ucenja koji se prilagodavaju potrebama nastave. ChatGPT efikasno
prepoznaje strukturu plana casa 1 dizajnira ga u skladu sa
tradicionalnim fazama plana casa. Ipak, ponekad plan ¢asa mozda
nece biti potpuno uskladen sa zeljama nastavnika, sto zahteva
modifikacije. Svrha upotrebe ChatGPT modela u planiranju lekcija
jeste da olaksa proces u kombinaciji sa uputstvima nastavnika, jer
sposobnosti vestacke inteligencije jos uvek nisu dovoljne da bi radio
samostalno. Ponekad nastavnik treba da ponudi dodatne smernice
za preciziranje plana casa da bi ChatGPTnapravio poboljsanu
verziju casa.

Takode, svaki put kada se ChatGPT pita za vise detalja, model
uvek daje vise saveta u odnosu na prethodni razgovor, koristeci
svoju ,radnu”“ memoriju, koja ¢ini informacije mnogo pouzdanijim.
Ovaj saradnicki i1 inovativni pristup izmedu nastavnika i1 ChatGPT
modela omogucava uspesno kreiranje plana c¢asa koji zadovoljava
specificne nastavne potrebe 1 preferencije iunapreduje nastavnu
praksu.

Prethodna istrazivanja (Gojkov-Raji¢ et al., 2022) ukazuju na
potrebu da se dobro poznaje motivacioni potencial pojedinaca, sto je
samo deo informacija neophodnih za glotodidakticare, u razvijanju
samoregulacije studenata u ucenju 1 usvajanju stranog jezika.
Prilagodavanje individualnim potrebama studenata postavlja se
kao znacajan cilj danasnjeg e-ucenja, a odnosi se na sve aspekte
podsticanja ucenja 1 poucavanja kao Sto su sticanje znanja ili
tehnicko iskustvo 1 podrazumeva razne aspekata, koji se inace
manifestuju kao faktori u procesu ucéenja i poucavanja: motivacuju,
osobine licnosti, kognitivni stil, ili stil ucenja. Nalazi istrazivanja
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potkrepljuju tezu da je ovaj vazan cilj poveéani potencijal pruzanja
personalizovanih iskustava ucenja, jedna od prednosti obrazovanja
zasnovanog na ChatGPT modelu u odnosu na tradicionalno ucenje
licem u lice (Ahmed et al. 2023). Optimizovanje 1 olakSavanje
interakcija studenata sa obrazovnim sistemom zasnovanim na
modelu vestacke inteligencije, pocinje od upoznavanja njihovih
psiholoskih karateristike (Kartal, 2023). Istrazivanje takode
ukazuje na holisticki pristup u traganju za konstruktima koji
zahvataju sire koncepte 1 daju sigurniju sliku fenomena. Stil ucenja
je samo jedan konstrukt u odnosu na koga postoje individualne
razlike koje imaju znacajnu ulogu u ucenju, a odnosi se na
individualni naéin kojim osoba pristupa zadatku ucenja.
Individualne razlike se manifestuju tako sto neki studenti lakse 1
sa vise interesovanja rade sa grafickim prikazima i najbolje pamte
ono sto vide, drugi preferiraju audio materijale i bolje pamte ono sto
cuju, a neki radije rade na tekstu i1 najbolje pamte ono $to su
procitali (Gojkov-Raji¢ et al., 2021). Takode, neki studenti bolje uce
ako im se prvo predstave definicije prac¢ene primerima, dok se drugi
lakse snalaze ako se apstraktni koncepti prvo ilustruju
konkretnom, prakticnom studijom slucaja. Slicno tome, neki
studenti lakse uce kada se suoce sa prakticnim iskustvima, dok se
drugi radije ukljuéuju u tradicionalna predavanja kada imaju
vremena da razmisle o sadrzajima. Neki studenti radije rade u
grupama, drugi bolje uce sami. Ovo je samo nekoliko primera
razli¢itih preferencija koje se odnose na percepciju, kroz obradu 1
organizovanje informacija, rasudivanje, drustvene aspekte 1 sli¢no,
a sve to moze biti ukljuceno u koncept stila ucenja. Sve ovo treba
uskladiti sa zahtevima ucenja, odnosno do¢i do ocekivanih ishoda
(Gojkov-Raji¢ et al., 2021). Ovde je pomenut samo stila uc¢enja koji
1Ima izrazenu kompeksnost, ali on ipak ne moze obuhvatiti sve sto
1diosinkrazija podrazumeva, dakle sve unutrasnje 1 spoljasnje
faktore ucenja i1 poucavanja. Zato se glotodidaktika usmerava ka
holistickom pristupu u poucavaju stranog jezika 1 podrzava
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adaptivne sisteme, tj. korisnicke modele koji predstavljaju
informacije o pojedinac¢nom korisniku.

2.5. Ocenjivanje uz pomoc¢ vestacke inteligencije

Ocenjivanje ima znacajnu ulogu u poboljsanju znanja stranog
jezika struke, posebno kroz pruzanje pravovremenih 1
konstruktivnih povratnih informacija. Medutim, procena ucinka
studenata 1 pruzanje povratnih informacija moze biti dugotrajan i
veoma zahtevan zadatak za nastavnike. ChatGPT model moze da
pojednostavi proces ocenjivanja 1 ustedli vreme 1 energiju
nastavnika. Velike organizacije, kao sto je Educational Testing
Service (ETS), dobavljac TOEFL testa, ve¢ su u svoje sisteme
procene integrisale masine za bodovanje, kao sto je E-rater, koje
pokrecée vestacka inteligencija (Kartal, 2023), sto govori o sve vecoj
pouzdanosti 1 validnosti alata za ocenjivanje vodenih vestackom
inteligencijom. Ako se pravilno koristi, ChatGPT model moze biti od
velike koristi nastavnicima u ocenjivanju svojih studenata.

2.5.1. Ulazni testovi

Kljuéni aspekt ocenjivanja u obrazovnom procesu je
dijagnosticka procena, koja se obi¢no radi na pocetku kursa.
Ustaljena je praksa primene ulaznih testova koji pomazu
nastavnicima da utvrde obim postojeteg znanja 1 identifikuju
oblasti za daljeunapredenje kako bi koristili odgovarajuce nastavne
materijale za buduce casove 1 lekcije. Vestacka inteligencijamoze da
uradi takve procene (Shahriar & Hayawi, 2023). S obzirom na to da
ChatGPT model ima sve potrebne CEFR deskriptore 1 daje
obrazlozenje za svoje zakljucke, on moze da analizira tekst koji je
sastavio student sa ciljem da utvrdi nivo njegovogjezickog znanja
(Kartal, 2023). U stvari, ChatGPTdaje dodatne detalje o
problemima koje otkriva u znanju studenta. Na slican nacin,
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nastavnik se moze raspitati o ovim problemima i ChatGPT c¢e ih
oznaciti radi dalje analize 1 pruzanja ispravne alternative.

2.5.2. Medunarodni ispiti i specifi¢ni kriterijumi

Medunarodni ispiti kao sto su IELTS, GRE, TOEFL 1 drugi,
veoma su znacajni u kontekstu nastave engleskog jezika. U vecini
slucajeva, to su ispiti sa visokim ulozima gde ishod utice na
dobijanje stipendija, imigraciju, karijeru, itd. Njihovi specificni
kriterijumi i zahtevi za ocenjivanje mogu predstavljati poteskoce za
nastavnike engleskog jezika. ChatGPT model nudi moguénost
procene ucinka studenta prema specificnim kriterijumima takvih
ispita, pa cak 1 specificne kriterijume koje nastavnik moze da
postavi. ChatGPT model omogucéuje efikasniju 1 ta¢niju evaluaciju
znanjastudenta u skladu sa zahtevima medunarodnih strucnih
ispita.

Dobijene povratne informacije su u skladu sa IELTS
zahtevima, a ChatGPT nudi uvid 1 obrazlozenje za svoje procene.
Nivo detalja u obrazlozenju pokazuje potencijal ChatGPT modela u
ponudi smislenih, povratnih informacija specificnih za kontekst i u
skladu sa utvrdenim kriterijumima ocenjivanja.

U cilju generisanja izvestaja o ocenjenom tekstu, ChatGPT
daje povratni izvestajsa mnostvom detalja, kao 1 potencijalne
ispravke za svaku gresku. On je u stanju da obezbedi kompletno
resenje sa integracijom predloga koje je generisao pokazujuéi kako

se oni mogu primeniti.
3. Prednosti i nedostaci ChatGPT modela
ChatGPT model ostvaruje znacajan doprinos u unapredenju
nastave engleskog jezika struke i pomaze nastavnicima u njithovom

radu. Moguénosti ChatGPT-ja su velike 1 raznovrsne, te se one
mogu koristiti kako bi se pruzila podrska studentima da ovladaju
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engleskim jezikom struke, stvaraju¢i na taj nacin efikasnije 1
angazovanije obrazovno okruzenje. Medutim, ChatGPT model ima
svojih nedostataka i1 zahteva aktivno ucesée nastavnika i povratne
informacije da bi se efikasno koristili svi njegovi potencijali.
Trenutna ogranicenja, poput izmisljanja informacija naizgled ni iz
cega sa pratecim laznim izvorima (Huang et al., 2022), zahtevaju od
nastavnika punu paznju 1 aktivnu ulogu u koriséenju vestacke
inteligencije, generisanih materijala 1 resursa. Kako tehnologija
nastavlja brzo da napreduje, ocekuju se poboljsanja u sistemima
vestacke inteligencije da bi postali jos vredniji alati u buduénosti.

Tabela 1. Prednosti i nedostaci koriséenja ChatGPT modela za ucenje
engleskog jezika struke

Prednosti koriséenja ¢ Personalizovano usvajanje znanja
ChatGPT modela za ¢ Personalizacija nastavnog c¢asa, jezickih
ucenje engleskog jezika instrukecija 1 nastavnog materijala
struke e Generisanje autenticnog jezickog

materijala 1 brzo prilagodavanje
potrebama studenta

Poteskoce prilikom ¢ Poteskoce u prikazivanju i razumevanju
koriséenja ChatGPT slozenih 1ili apstraktnih koncepata 1
modela za ucéenje pojmova

engleskog jezika struke ¢ Rizik generisanja netac¢nih iskaza

e Nedostatak intervencije coveka 1
kulturne svesti

¢ Negativan uticaj na rad nastavnika zbog
potreba za pazljivim praéenjem 1

evaluacijom modela

Nastavnici treba da prepoznaju ogranicenja 1 nedostatke
ChatGPT modela dok ga koriste u svojim ucionicama i ovladaju
njima (Baidoo-Anu & Owusu Ansah, 2023). Jasno 1 precizno
poznavanje mogucnosti 1 slabih strana ChatGPT modela je
preduslov za uspesno koriséenje njegovog potencijala 1 ublazavanje

rizika vezanih za njegovu primenu. S obzirom na to da se vestacka
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inteligencija sve vise integrise u obrazovanje od sustinskog je
znacaja da nastavnici dobiju neophodnu obuku 1 podrsku u
prilagodavanju novom tehnoloskom pejzazu 1 razumevanju
generisanja nastavnog materijala uz pomo¢ vestacke inteligencije
(Zhai, 2022).

Upotreba ChatGPT modela u obrazovanju takode stvara eticke
dileme 1 nedoumice, kako za nastavnike tako 1 za studente, narocito
u pogledu privatnosti podataka, potencijalne pristrasnosti u vezi sa
kulturom izvornog jezika 1 mogucénosti generisanja obmanjujuceg ili
neprikladnog sadrzaja. Buduca istrazivanja bi trebalo da se bave
etickim implikacijama koris¢enja ChatGPT modela 1 drugih alata
vestacke inteligencije u obrazovanju, da bi upotreba ovih
tehnologija bila odgovorna, dosledna 1 u interesu studenta 1
nastavnika.

4. Zakljucak

Savremena istrazivanja u glotodidaktici ve¢ duze vreme
ukazuju na ¢injenicu da ucenje danas zahteva efikasne strategije
ucenja 1 dobru motivaciju, sto za nastavnike stranog jezika znaci da
poucavanje treba da pomogne studentima da postanu svesni svojih
snaga 1 slabosti u situaciji uc¢enja, kako bi im se pomoglo da razviju
vestine 1 strategije za samostalno ucenje koje se nastavlja i posle
skolovanje na univerzitetu i1 traje do kraja zivota. Za ucenje i
usvajanje stranog jezika, koje je danas sirokoprihvacéeno u svetu koji
se globalizuje, podrazumeva usavrsavanja jezickih kompetencija.
Upotreba vestacke inteligencije stvara okruzenja koje efektivno
kombinuje pedagoske, drustvene 1 tehnoloske moguénosti u obliku
alata 1 aktivnosti za studente da sami generisu svoje znanje 1 pri
tome 1h angazuje 1 inspirise da uce 1 usvajaju strani jezika, najcesce
engleski kao lingua franca danasnjeg globalnog drustva. Danas se
glotodidakticari oslanjaju na tehnoloske inovacije koje im mogu
pomoc¢i u podsticanju samoregulisanog uéenja kod studenata. Mnogi
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racunarski programi danas unapreduju samoregulisamo ucenje,
tako Sto pruzaju potrebnu pomoé¢ 1 podrsku 1 podsticu na
samostalnost. Pri tome student koristi 1 stvara razlic¢ite sadrzaje 1
informacije o raznim temama u obliku tekstova, dijagrama, slika,
grafikona, audio i video materijala, sto zajedno ¢ini nastavno
sredstvo za ucenje stranog jezika.

Danas informaciono-komunikacione tehnologije obezbeduju
kognitivne alate za kreiranje, deljenje 1 razmenu informacija ¢ime
se moze unaprediti ucenje 1 podsticati samoregulacija ucenja
stranog jezika kod studenata, usmeravajuéi ih na istrazivanje
strategija ucenja, ukoliko su studenti motivisani da koriste IKT.
Uvodenjem modernih alata vestacke inteligencije moze se podstaci
motivacija studenta za ucenje stranog jezika a samim tim 1 podiéi
nivo samoregulacije. U ovu svrhu diskutuju se nalazi ranijeg
istrazivanja o nivoima samoregulacije studenta u ucéenju stranog
jezika 1 zakljucei iz ugla glotodidaktickih implikacija. Integracija
vestacke inteligencije, tacnije, ChatGPT modela, pokazala se kao
korisno nastavno sredstvo za ucenje engleskog jezika na fakultetu,
nudeci pomo¢ u brojnim aspektima nastavnog procesa. Koriséenjem
tehnologija vodenih vestackom inteligencijom, izrada nastavnog
plana 1 programa 1 sakupljanje nastavnog materijala mogu biti
znatno pojednostavljeni, ubrzani 1 usredsredeniji na studente, jer
ovi alati zadovoljavaju jedinstvene potrebe svakog studenta po
naosob. Takode, sistemi vestacke inteligencije imaju potencijal da u
velikoj meri pojednostave proces ocenjivanja, sa specijalizovanim
alatima koji se kontinuirano razvijaju i planiraju za buducée modele.

Takode, ChatGPT model treba koristiti pod nadzorom
strucnjaka, odnosno nastavnika, jer postoji mogucénost greske,
besmislenih rezultata ili neta¢nih informacija zbog ogranicenja
modela (Zhai, 2022). ChatGPT model je samo alatka za podrsku
nastavnicima, ali 1th on za sada ne moze zamenitu.

S obzirom na to da integracija alata vestacke inteligencije u
obrazovanje 1 druge aspekte naseg zivota postaje neizbezna,
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nastavnici treba da se prilagode 1 upoznaju sa svim mogucénostima
1 ogranicenjima, jer posedovanje takvog znanja dovodi do
jednostavnije upotrebe 1 bolje primene u nastavnoj praksi.
Nastavnici treba da se usavrsavaju 1 razvijaju neophodne
kompetencije kako bi uspesno koristili alate vestacke inteligencijeu
nastavnoj praksi. Prednosti uklju¢ivanja personalizovanih puteva
ucenja u proces nastavne aktivnosti su brojne. Tehnicki podrzano
personalizovano ucenje moze biti veoma korisno u popunjavanju
obrazovnih praznina za studente sa slabijim uspehom, ukljucujuéi 1
one koji se vracaju na studije nakon kraceg ili duzeg izostanka.
Takode, personalizovano ucenje prati napredak studenta, nudi uvid
u kompetencije studenta 1 grupe u celini, unapreduje ucenje
studenta, 1 promovise studenta kao aktivnog ucesnika 1 kreatora
samostalnog wucenja. Samoregulacija ucenja, kao sposobnost
razvijanja znanja, vestina 1 stavova koji podrzavaju 1 cine
efikasnijim buduce ucenje moze se prenetiiu druge situacije ucenja.
O ovome dosta govori stav Ziglera (Ziegler et al, 2021) da je efikasno
ucenje neuporedivo znacajnije od visokog 1Q-a. Isti autor, takode,
naglasava da je klju¢ visokog postignuéa efikasno ucenje koje je
ukorenjeno u samoregulisanom ucenju. Takode, treba imati na umu
da samoregulacija ucenja nije, kako napominje Zimmerman (2002),
mentalna sposobnost i1li vestina izvodenja odredenog zadatka, nego
usmeravajuéi proces kojim studenti transformise mentalne
sposobnosti u vestine ucenja. Tako da je znacajna napomena kada
se govori o samoregulaciji ucenja, da tu nije rec¢ o karateristici koju
neko ima ili nema, te u skladu sa tim moze manje ili vise biti
efikasan, nego o promeni stila ucenja, koja se odrazava na uspeh u
samoregulaciji, a prepoznaje na polju metakognicije 1 motivacije
ucenja.

Prednosti za nastavnika takode ukljué¢uju poboljsanu
sposobnost procene vestina 1 znanja studenata, sposobnost da se u
nastavni plan 1 program unose odredene izmene u hodu, ¢ime se
poboljsavaju rezultati ucenja studenta, kao 1 niz tehnickih prednosti
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koje proizilaze iz automatizovane prirode procesa ucenja, pri cemu
ga nastavnik prati 1 nadgleda u celosti. Takode treba napomenuti
da su istrazivanja pokazala da samodeterminisano ucenje koje je u
osnovi personalizovane nastave mogu da dosegnu samo visoko
motivisani 1 sposobni studenti sa izgradenim strategijama 1
stilovima ucenja, kada se uci iz Cistog zadovoljstva saznavanja.
Stoga unapredenje savremene tehnologije koja podrzava
personalizovano ucenje ne treba tumaciti kao umanjenje znacaja
uloge nastavnika, nego ga ¢ini potrebnijim.
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FOREIGN LANGUAGE LEARNING IN THE ERA OF ARTIFICIAL
INTELLIGENCE: APPLICATION OF THE CHATGPT MODEL IN
HIGHER EDUCATION

Abstract: This paper provides an overview of the application of the
ChatGPT artificial intelligence model in higher education, which can be
used in various ways to facilitate foreign language learning. The ChatGPT
model can assist in writing and summarising text, research, translation
and analysis, evaluation, essay writing, and designing instructional
materials, while also helping teachers in planning lessons, exams, quizzes,
developing curriculum, assessing student performance, and evaluating
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language proficiency. The model's text on various topics is coherent and
comparable to human-generated text, making it useful for teaching and
learning. The system is designed to enhance the generation of various types
of texts and dynamic and interactive dialogues, providing contextually
appropriate solutions in order to encourage natural and interactive
communication between the user and the model. The model utilises
personalised language instructions and generates authentic language
material that students use in everyday conversation or discussion on
professional topics with their peers worldwide. In language learning in
higher education, the ChatGPT model contributes to effective teaching of
both general and foreign languages for specific purposes, and the
possibilities of using this model in the classroom are presented in this
paper.

Keywords: artificial intelligence, foreign language learning,
ChatGPT model.
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MOZE LI VESTACKA INTELIGENCIJA DA
NADOKNADI NEKOGNITIVNE ATRIBUTE
DRUGIH VRSTA INTELIGENCIJE?

Rezime: Mozda danas ne postoji ceséi termin u
javnom diskursu od vestacke inteligencije, Sto izaziva brojne
kontroverze i podeljena misljenja strucnjaka iz razlicitih
naucnih disciplina i oblasti. To se pre svega odnosi na njeno
definisanje, razumevanje, reperkusije 1 dalekoseZne
perspektive, kao i uticaj promena u ponasanju ljudi i
savremene civilizacije. Osnovni problem u istraZivanju
odnosi se na odgovor na pitanje: mozZe li veStacka
inteligencija da nadoknadi nekognitivne atribute drugih
vrsta inteligencije? U radu smo posli od opste pretpostavke
da ,slabost” vestacke inteligencije lezi u nemogucnosti da se
nadoknade vrednosti afektivnih dimenzija licnosti. Da bismo
ispitivali misljenje o ovom pitanju, primeniéemo upitnik za
ispitivanje pojedinih aspekata u vezi sa problemom
istrazivanja. Upitnik se sastoji od 10 otvorenih i zatvorenih
pitanja prema Likertovom tipu odgovora. Uzorak cini
ukupno 99 ispitanika, od c¢ega 35 iz srednjih Skola i 64 iz
studentske populacije. Preliminarni rezultati istraZivanja su
u saglasnosti sa nasom opstom pretpostavkom o suceljavanju
racionalnosti i1 afektivnosti. Verujemo da ¢ée ovaj napor
izazvati veliko interesovanje razlic¢itih naucnih strucénjaka u
oblasti proucavanja ovog problema.

I dragan.ris.bt@hotmail.com
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Kljuéne reci: vestacka inteligencija, emocionalna
inteligencija, nekognitivni atributi.

1. Uvod

Istrazivanje potencijala vestacke inteligencije (VI) za
nadoknadivanje nekognitivnih atributa drugih vrsta inteligencije
predstavlja jedan od najintrigantnijih izazova u savremenoj
naucnoj zajednici. Ova tema, koja je u centru naseg istrazivanja,
inspirisana je bogatom literaturom 1 idejama vodecih stru¢njaka u
oblasti vestacke inteligencije, emocionalne inteligencije 1 kognitivne
nauke. U nasem istrazivanja, paznju usmeravamo na kompleksnu
Interakciju izmedu vestacke inteligencije 1 nekognitivnih aspekata
ljudske prirode. Ovaj aspekt naseg pristupa temelji se na radovima
Daniela Golemana, koji je istakao znacaj emocionalne inteligencije
(Goleman, 1995), te Reja Kurzweila, ¢ija su istrazivanja usmerena
na spoj ljudske 1 masinske inteligencije (Kurzweil, 2005). Njihova
dela pruzaju uvid u to kako tehnologija moze biti usmerena na
pojacavanje ljudskih kapaciteta, umesto da 1h zamenjuje ili
marginalizuje.

Marvin Minsky 1 Dzon Makarti, kao pioniri u oblasti vestacke
inteligencije, svojim radom postavljaju temelje za razumevanje
kako VI moze doprineti, ili, pak, ugroziti ljudske sposobnosti
(Minsky, 1986; McCarthy, 2022). U kontekstu ovog istrazivanja,
njihove teorije pomazu nam da razumemo granice 1 potencijale VI u
odnosu na ljudsku inteligenciju 1 emocije. Ove perspektive su
kljuéne za nase razumevanje 1 interpretaciju stavova mladih prema
VI. Na osnovu ovih autora, nastojimo da prodremo dublje u pitanje
kako mladi dozivljavaju vestacku inteligenciju 1 koje su njihove
predvidene uloge u budué¢em svetu oblikovanom tehnologijom.

Cilj naseg istrazivanja je da identifikujemo 1 analiziramo
moguce puteve kroz koje vestacka inteligencija moze da imitira, ili
cak nadmasi ljudske sposobnosti u oblastima koje tradicionalno
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smatramo nedostiznim za masine, poput emocionalnog
razumevanja 1 socijalne percepcije. S ciljem da dobijemo bolje
razumevanje za percepcije 1 ocekivanja mladih u vezi sa ovom
temom, sproveli smo anketu koja istrazuje njihove stavove o
razlicitim aspektima vestacke inteligencije. Odgovori na ova pitanja
su od sustinskog znacenja da bi razumeli perspektivu nase 1
buducih generacija prema VI, koja se stalno razvija i integrise u sve
aspekte nasih zivota.

Anketa sadrzi razlicite tvrdnje koje se fokusiraju na razlicite
dimenzije VI, ukljucujuci i njen potencijalni uticaj na trziste rada,
sposobnost nadmasivanja drugih vrsta inteligencije, 1 mogucu
pojavu emocija u VI. Pitanja su dizajnirana tako da ispitanici mogu
da izraze svoje misljenje u spektru opcija, pocevsi od ,,uopste se ne
slazem“ do ,,potpuno se slazem“. Na primer, tvrdnje poput , Vestacka
inteligencija je top tema u nasoj drzavi“, ,,VI moze da nadmasi
prednosti drugih vrsta inteligencija“ 1 ,VI je opasnost za radna
mesta“ daju uvid u to kako mladi dozivljavaju brzi razvoj VI i kako
to moze da utice na njihove karijere 1 buduénost. Ovo istrazivanje
1ma za cilj da otkrije kako mladi gledaju na promene koje VI donosi
u nase drustvo, 1 kako su spremni da se prilagode 1 ukljuce u ovaj
brzo razvijajuéi svet. Rezultati ove ankete ¢e biti od znacaja za
formiranje politika 1 strategija koje ¢e voditi napredak VI,
postavljajuéi potrebe 1 ocekivanja mladih u centar ovih razvojnih
procesa.

1.1. Predmet istrazivanja

Utvrdivanje razlika u misljenju mladih o razlicitim
aspektima koji se odnose na stanja, probleme, izazove 1 perspektive
vestacke inteligencije. Mladi, ucenici i studenti, su najbrojnija
populacija koja je intrigirana za svoju buducénost 1 perspektivu koja
treba da se suoci sa vestackom inteligencijom u narednom periodu.
Upravo utvrdivanje stavova 1 misljenja mladih o uticaju 1
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posledicama od primene vestacke inteligencije u svakodnevnom
zivotu je nas predmet istrazivanja.

1.2. Problem istrazivanja

Osnovni problem u istrazivanju se odnosi na odgovor na
pitanje: moze li vestacka inteligencija da kompenzira nekognitivne
atribute drugih vrsta inteligencije? Iako je VI sveprisutna u javnom
diskursu, njena sposobnost da imitira slozene ljudske kvalitete kao
sto su empatija 1 kreativnost ostaje kontroverzna. U eri gde VI
postaje ne samo alatka ve¢ 1 partner u obrazovanju, radu 1 c¢ak
umetnosti, njena uloga 1 ogranicenja postaju predmet intenzivne

naucne 1 javne debate.
1.3. Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je da se dobije primarna slika o nacinu
razmisljanja 1 dozivljavanja vestacke inteligencije kod mlade
populacije, sa namerom da se dobije realnija predstava o ovoj sve
prisutnijoj tehnoloskoj realnosti. Kroz ovu analizu, tezimo da
shvatimo kako mladi vide svoju buducu interakeciju sa VI 1 kako to

utice na njihove zivotne izbore 1 aspiracije.
1.4. Motiv/i istrazivanja

Kada je re¢ o motivima za istrazivanje mozemo govoriti o tri
dimenzije, a to su: drustvene, institucionalne 1 individualne.
Drustvene se odnose na pitanje kako 1 koliko drustvo se ,,nosi® sa
sadasnjom realnoséu, ali 1 sa neizvesnom buduénoscu.
Institucionalne dimenzije pre svega se odnose na perspektive
pojedinaca 1 njihovo dalje organizaciono funkcionisanje.
Individualne dimenzije se odnose na psiholoski osecaj 1
profesionalnu  sigurnost pojedinca. Takode, motivisu nas
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individualne psiholoske reakcije na tehnoloske promene 1 kako one
uticu na samopercepciju 1 identitet mladih.

1.5. Hipoteze istrazivanja

Hipoteze su postavljene kako bi se strukturiralo istrazivanje
1 definisali pravci u kojima ¢e se analiza kretati. One obuhvataju
sirok spektar potencijalnih uticaja VI, od emocionalnih aspekata do
ekonomskih 1 socijalnih implikacija.

1.5.2. Generalna hipoteza

Mladi su ,,(po)hrabriji“ kada je re¢ o negativnim reperkusijama
vestacke inteligencije. Generalno misljenje mladih je da VI ne moze
da utice 1 da ugrozi nekognitivne faktore drugih vrsta inteligencije.
Polazimo od generalne pretpostavke da postoje razlike u
razmisljanjima kod mladih o razlicitim aspektima vestacke
inteligencije.

1.5.3. Posebne hipoteze

H1. Vestacka inteligencija ne moze da zameni ljudska osecanja.
H2. Mladi misle da ¢e vestacka inteligencija biti koriséena za
dobrobit 1 napredak covecanstva.

H3. Vestacka inteligencija ¢e stvoriti obimnu nezaposlenost.

H4. Sa uvodenjem vestacke inteligencije se gubi uloga coveka.

H5. Vestacka inteligencija sama po sebi predstavlja neizvesnost za
aktuelnu civilizaciju.

1.6. Varijable istrazivanja
Kroz analizu odnosa nezavisne varijable, kao sto je pol, 1 zavisne

varijable, kao sto je starost, istrazivanje tezi da pruzi detaljan uvid
u razlicite aspekte percepcije VI medu mladima.
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2. Metod

2.1. Populacijai uzorak istrazivanja

Populacija ukljuéena u istrazivanje predstavlja sirok spektar
obrazovnih nivoa 1 interesovanja, sto rezultatima daje sirinu i
omogucava bolje razumevanje univerzalnih tendencija 1 specificnih
razlika u stavovima prema VI. Konkretno, populaciju ¢ine ucenici
srednjih skola 1 visokoskolska populacija u Ohridu 1 Bitoli. Za
potrebe istrazivanja c¢e biti koriséen uzorak odgovarajuéi na
postavljenu metodolosku projekciju. Uzorak za istrazivanje ¢ini 99
ispitanika, srednjoskolaca iz gimnazija iz Bitole i iz Ohrida, kao 1
studenti sa Pedagoskog fakulteta u Bitoli. Odabir ispitanika
usmeren je tako da odrazava razlicite obrazovne puteve 1 socijalne
pozadine, obezbedujuéi da rezultati istrazivanja pruze
reprezentativan uvid u misljenja 1 stavove mladih.

2.2. Vrsta istrazivanja

U ovom istrazivanju c¢e se primenjivati kvantitativno
1strazivanje sa sistematskim nacinom prikupljanja podataka koji se
transformisu u brojeve, a analiziraju se preko tabelarnih, grafickih
1 drugih slozenih statistickih operacija 1 tehnika. Kvantitativni
pristup omogucava sistematizaciju i numericku analizu podataka,
pruzaju¢i jasnu statisticku sliku odgovora ispitanika 1
omogucavajuéi precizno kvantifikovanje 1 poredenje razlicitih

stavova 1 misljenja.
2.3. Metodi, tehnike i instrumenti istrazivanja
2.3.1. Metodi istrazivanja

Kombinovanjem deskriptivnih, kauzalnih 1 analiticko-
sintetickih metoda, istrazivanje pruza dublji uvid u kompleksnost
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tema vezanih za VI. Anketa kao instrument istrazivanja omogucéava
sakupljanje direktnih podataka od ispitanika, ¢ime se osigurava
relevantnost 1 tacnost prikupljenih informacija.
2.3.2. Opis instrumenta istrazivanja

U istrazivanju se koristi specijalno konstruisan upitnik za
potrebe ispitivanja pojave. Upitnik sadrzi 10 pitanja otvorenog i
zatvorenog tipa sa kojima c¢e se dobiti realna slika o razmisljanjima
1 pogledima mladih o tome da li vestacka inteligencija moze da
kompenzuje nekognitivne atribute drugih vrsta inteligencije.
Upitnik se sastoji od 9 zatvorenih 1 jednog otvorenog pitanja koja ce
biti obradena prema Likertovom modelu.
2.3.3. Organizacija istrazivanja

Istrazivanje se realizovalo u periodu od septembra do
decembra 2023. godine u gimnazijama u Bitolju 1 u Ohridu kao 1 na
Pedagoskom fakultetu u Bitolju. Pazljivo planiranje i realizacija
istrazivanja u obrazovnim institucijama omogucéava da se dobiju
autenticni 1 trenutni stavovi mladih, dok istovremeno reflektuje
njihovu trenutnu interakciju sa tehnologijom.

3. Obrada rezultata

Obrada dobijenih rezultata iz ankete bila je sprovedena i
realizovana pomoc¢u statistickog programa SPS (Servis
Programming Sistem). Primena statistickog programa SPS daje
mogucénost temeljne analize podataka 1 izvlacenje pouzdanih
zakljucaka, wuz visoki stepen verodostojnosti rezultata 1

interpretacija izvedenih iz istih.
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3.1. Rezultati i analiza

Rezultati istrazivanja sprovedenog medu srednjoskolcima 1
studentima u Bitolju 1 u Ohridu pruzaju detaljan uvid u njihov
odnos prema vestackoj inteligenciji. Analiza odgovora iz upitnika
pokazuje kako omladina percipira VI, od njenog uticaja na trziste
rada do mogucnosti da poseduje ili oponasa ljudske emocije.
Analizom prikaza 1 1 2 utvrdeno je da je medu 99 ispitanika, 67
zenskog 1 32 muskog pola, sa najvecim brojem ucesnika starosti 17
1 18 godina. Ovo ukazuje na relativno homogenu grupu ispitanika
po pitanju pola 1 starosti.

Pol

B Muski

m Zenski

67

Prikaz 1. Frekvencija pola ispitanika
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Prikaz 2. Distribucija starosti ispitanika

Znacajna tema koja se izdvaja iz prikaza 3 jeste da vecina
ispitanika smatra VI relevantnom za drustvenu diskusiju. Ovo
ukazuje na visok stepen svesti o trenutnim trendovima 1
potencijalnoj omniprezentnosti VI u bliskoj buduénosti. Zanimljivo
je da se veci broj ispitanika ne slaze u potpunosti, Sto moze ukazivati
na percepciju da VI jos uvek nije u potpunosti integrisana u
svakodnevni zivot, ili na skepticizam prema njenom stvarnom

znacaju.
Potpuno se slazem 10

Slazem se 20
Delimi¢no se slazem 43 M Vestacka inteligencija je
. top tema u nasoj drzavi

Ne slazem se 19

Uopste se ne slazem
0 10 20 30 40 50

Prikaz 3. Misljenja o tome da li je vestacka inteligencija glavna tema u
nasoj drzavi
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Razvoj VIinjen pozitivan doprinos, prema prikazu 4, ukazuje
na oprezan optimizam. Ispitanici koji se slazu, i1li potpuno slazu sa
pozitivnim efektima razvoja VI su verovatno izloZzeni dominantnoj
naraciji o tehnoloskom napretku kao pogonskoj sili poboljsanja
drustvenih uslova. Ipak, postoji i znacajan broj onih koji se ne slazu
ili su neutralni, sugerisuci da postoji svest 0 moguéim negativnim
posledicama, poput tehnoloske nezaposlenosti ili etickih dilema.

Potpuno se slazem 12
Slazem se 32
Delimicno se slazem 35
Ne slazem se 18
Uopste se ne slazem 2
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Prikaz 4. Misljenja o tome da li razvoj vestacke inteligencije donosi vise
pozitivnih posledica

Prikaz 5 istice jedan od glavnih strahova povezanih sa VI —
njen uticaj na radna mesta. Zabrinutost da ¢e automatizacija 1
masinska efikasnost zameniti ljudsku radnu snagu nije nova, ali je
1 dalje vrlo prisutna medu ispitanicima. Ovaj strah moze biti
posledica rastuceg trenda digitalizacije poslova 1 sve cesc¢ih prica o
robotizaciji industrija.

Potpuno se slazem

Slazem se
Delimi¢no se slazem M Vestacka inteligencija je
Ne slazem se opasnost za "radna mesta"

Uopste se ne slazem

0 10 20 30

Prikaz 5. Uverenja o tome da li je vestacka inteligencija opasnost za
radna mesta
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U prikazima 6 1 7 ispituje se sposobnost VI da nadmasi ili
ugrozi druge vrste inteligencije. Vecina ispitanika pokazuje veru u
superiorne performanse VI, sto moze odrazavati trendove poput
pobedivanja ¢oveka u sahu ili Go igri od strane VI. Medutim, postoji
1 izvestan strah da VI moze ugroziti druge forme inteligencije, sto
moze biti posledica sire diskusije o etickim 1 filozofskim
implikacijama razvoja VI.

Potpuno se slazem

Slazem se

B VI moze da nadmasi
prednosti drugih vrsta

Ne slazem se inteligencije

Delimic¢no se slazem

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 6. Stavovi o sposobnosti vestacke inteligencije da nadmasi
prednosti drugih vrsta inteligencije

Potpuno se slazem

Slazem se

Delimi¢no se slazem B VI moze da "ugrozi" druge

; vrste inteligencije
Ne slazem se

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 7. Misljenja o tome da li vestacka inteligencija moZe ugroziti
druge vrste inteligencije

Prikaz 8, koji se bavi pitanjem emocija 1 VI, otkriva veliki
stepen skepticizma. Iako je ideja o VI sa emocijama cesto prisutna
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u naucno-fantasticnoj literaturi i filmovima, ¢ini se da omladina ovo
smatra manje verovatnim u stvarnosti, sto moze ukazivati na
razumevanje fundamentalnih razlika izmedu ljudske svesti 1
masinskog procesiranja.

Potpuno se slazem

Slazem se

Delimic¢no se slazem | VI moZe "da ima emocije"
Ne slaZem se u perspektivi

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 8. Misljenja o mogucnosti da vestacka inteligencija razvije
emocije u buducénosti

Prikaz 9 dodatno istrazuje moguénost VI da se bavi
emocionalno slozenim problemima. Skepticizam koji ovde
prevladava moze biti znak dubljeg uvida u slozenost ljudskih
emocija koje se ne mogu lako kvantifikovati ili simulirati
algoritmima.

Potpuno se slazem

Slazem se

Delimi¢no se slazem B VI e reSavati probleme i sa
emocionalnom prirodom

Ne slazem se

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 9. Misljenja o sposobnosti vestacke inteligencije da resava
probleme emocionalne prirode
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Na kraju, prikazi 10 1 11 odrazavaju izvesnu dozu
neizvesnosti 1 bojazni da bi VI mogla izmac¢i ljudskoj kontroli 1
predstavljati rizik za buducnost civilizacije. Ovaj strah od
“tehnoloske singularnosti” je prisutan u mnogim debatama o VI, gde
se istice potencijal za razvoj autonomnih sistema koji bi mogli da
funkcionisu van ljudskog nadzora. Ukupno gledano, iako mladi
pokazuju otvorenost prema pozitivnim aspektima VI, postojiijasna
svest o potrebi za oprezom. Ovo ukazuje na potrebu za daljom
edukacijom i etickom debatom o razvoju i primeni VI u drustvu.

Potpuno se slazem

Slazem se

m Covek vige nema kontrolu
nad vestackom
Ne slazem se inteligencijom

Delimic¢no se slazem

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 10. Uverenja o tome da li [judi vise nemaju kontrolu nad
vestackom inteligencijom

Potpuno se slazem
Slazem se
Delimi¢no se slazem . . S
B VI je neizvesnost civilizacije
Ne slazem se

Uopste se ne slazem

0 10 20 30 40

Prikaz 11. Uverenja o tome da li je vestacka inteligencija neizvesnost za
civilizaciju
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4. Diskusija nalaza

Diskusija o rezultatima istrazivanja u kontekstu vestacke
inteligencije otvara brojna pitanja o uticaju tehnologije na drustvo,
radna mesta 1 ljudsku emociju. Mladi, kao generacija koja je odrasla
u doba digitalne revolucije, pokazuju svest o potencijalima i rizicima
koje VI nosi. Pozitivni stavovi prema razvoju VI mogu odrazavati
optimizam vezan za tehnoloski napredak, koji je u literaturi cesto
povezan sa poboljsanjem kvaliteta zivota (Smith, 2019; Mitchell,
2019).

S druge strane, postoji izrazena zabrinutost zbog opasnosti
koje VI moze predstavljati za radna mesta, sto je tema koju je
detaljno istrazivao West (2018), kao 1 Lee (2020), koji sugerisu da ce
automatizacija dovesti do prekvalifikacije radne snage. Ovo se
posebno odnosi na strah da ¢e VI moé¢i da nadmasi ljudsku
inteligenciju, sto je perspektiva koju su istrazivali Kurzweil (2005)
1 Mulgan (2016).

Emotivni aspekti VI i1 pitanje da 1i masine mogu posedovati
1l1 razumeti ljudske emocije podrucje je koje istrazuju Picard (2000)
1 Tegmark (2018). Njihovi radovi pruzaju uvid u potencijal 1
ogranicenja VI kada je u pitanju empatija 1 emocionalna
inteligencija. Pitanje gubitka kontrole nad VI i neizvesnosti koju VI
predstavlja za civilizaciju, koje je izrazeno u rezultatima, odrazava
duboke filozofske 1 eticke dileme. Ove teme su centralne u delima
autora kao sto su Harari (2016) 1 Kaku (2011), koji razmatraju
dugorocne posledice vestacke inteligencije na ljudsku evoluciju 1
drustveni poredak. Ovaj rad se naslanja na teorije 1 istrazivanja
znacajnih autora u polju vestacke inteligencije 1 njegovog uticaja na
drustvo, poput Searlea (1980), koji je kriticki pristupao pitanju
svesti kod masina, 1 Russella 1 Norviga (2016), ¢iji su radovi osnova
za razumevanje tehnickih aspekata VI.
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5. Zakljudak

Na osnovu rezultata istrazivanja sprovedenog medu
mladima u Bitolju, mogucée je 1izvesti zakljucke u vezi sa
postavljenim hipotezama o percepciji vestacke inteligencije.
Generalna hipoteza sugerisala je da su mladi hrabriji po pitanju
negativnih reperkusija vestacke inteligencije i da smatraju da VI ne
moze da utice 1li ugrozi nekognitivne faktore drugih vrsta
inteligencije. Rezultati ukazuju da mladi jesu svesni potencijalnih
negativnih posledica koje VI moze imati, posebno u pogledu radnih
mesta 1 autonomije VI. Medutim, postoji1izvestan optimizam vezan
za pozitivne doprinose VI, sto ukazuje na podeljene, ali generalno
oprezna misljenja.

Posebna hipoteza H1 postavila je tvrdnju da vestacka
inteligencija ne moze zameniti ljudska osecanja. Rezultati
istrazivanja ojacavaju ovu hipotezu, s obzirom na to da veéina
ispitanika izrazava skepticizam prema sposobnosti VI da razvije ili
razume ljudske emocije.

Hipoteza H2, koja sugerise da mladi veruju u beneficije VI za
dobrobit 1 napredak ¢ovecanstva, delimi¢no je potvrdena. Ispitanici
pokazuju umereni optimizam u vezi sa pozitivnim efektima VI, iako
postoji 1 odredena doza skepse.

Hipoteza H3, koja tvrdi da ¢ée VI stvoriti obimnu
nezaposlenost, takode nalazi odjeka u misljenjima ispitanika.
Zabrinutost za radna mesta je izrazena, ali nije univerzalna, Sto
ukazuje na to da mladi vide i1 potencijal za nova zanimanja 1 trzista
rada koja ce se razvijati paralelno sa VI.

U vezi sa hipotezom H4, koja se tice gubitka uloge coveka
usled uvodenja VI, misljenja su podeljena. Dok neki ispitanici
izrazavaju zabrinutost da ljudi gube kontrolu nad VI, drugi su
manje skloni ovoj ideji.

Na kraju, hipoteza H5 tvrdi da VI sama po sebi predstavlja
neizvesnost za aktuelnu civilizaciju. Ovo je delimi¢no potvrdeno, s

153



obzirom na to da znacajan broj ispitanika smatra da VI donosi
neizvesnost, 1ako to nije dominantno misljenje.

Ukupno, mladi su svesni kako potencijalnih benefita, tako i
izazova koje VI nosi. Njihova hrabrost nije lisena opreza, a
optimizam je umeren razumevanjem da tehnoloski napredak dolazi
sa odgovornosé¢u i neophodnoséu adekvatne regulacije i etickih
razmatranja. U konacnom sagledavanju, ovo istrazivanje oslikava
mlade kao generaciju koja stoji na raskrsnici tehnoloskog
optimizma 1 pragmaticnog skepticizma. Oni su, u jednom slozenom
emotivnom 1 intelektualnom plesu, prigrlili tehnoloske inovacije uz
istovremeno izrazavanje zabrinutosti za socijalne 1 ekonomske
posledice koje vestacka inteligencija moze prouzrokovati. Mladi su
pokazali da iako cene potencijale koje VI donosi, ne okrec¢u leda
potrebi za dubljim razumevanjem njenih dugoro¢nih uticaja na
ljudsku egzistenciju. Ovaj slozeni odnos prema VI zahteva
kontinuirani dijalog izmedu tehnoloskih inovatora, politickih
lidera, obrazovnih institucija 1 mladih kao budué¢ih nosilaca
promena, kako bi se zajednicki oblikovala buduénost u kojoj
tehnologija sluzi covecanstvu, a ne obratno. Razumevanje 1
upravljanje tehnoloske euforije 1 neizvesnosti predstavljace klju¢an
1zazov za sve aktere drustvene scene u decenijama koje dolaze.
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CAN ARTIFICIAL INTELLIGENCE COMPENSATE FOR NON-
COGNITIVE ATTRIBUTES OF OTHER INTELLIGENCE TYPES?

Abstract: Nowadays, artificial intelligence is perhaps the most
common term in public discourse, which provokes numerous controversies
and divides the opinions of experts from various scientific disciplines and
fields. This primarily applies to its definition, understanding,
repercussions, and far-reaching perspectives, as well as the impact of
changes in human behaviour and modern civilization. The main problem
in this research relates to answering the following question: Can artificial
intelligence compensate for the non-cognitive attributes of other types of
intelligence? The general assumption in this paper was that the
"weakness" of artificial intelligence lies in its inability to compensate for
the values of affective dimensions of personality. Opinions on this issue
were investigated using a questionnaire, which examines certain aspects
related to the research problem. The questionnaire consists of 10 open-
ended and closed-ended questions using the Likert-type response format.
The sample consists of a total of 99 respondents—35 from the high school
and 64 from the student population. Preliminary research results are
consistent with our general assumption about the confrontation between
rationality and affectivity. We believe that this effort will attract great
interest among various scientific experts in the field studying this problem.

Keywords: artificial intelligence, emotional intelligence, non-
cognitive attributes.
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SAMOREGULACIJSKO UCENJE
DJECE U PREDSKOLSKOJ DOBI

Apstrakt: Na temelju rezultata istrazivanja, koje smo
napravili u sklopu izrade doktorske disertacije i
proucavanja relevantne strucne i znanstvene literature u
ovom radu prikazujemo nalaze istraZivanja i moguce
smjernice za primjenu u predskolskim ustanovama.
Istrazivanje je napraviljeno kombiniranim metodoloskim
pristupom i sastoji se od tri dijela nalaza. Prui dio odnosi se
na kvalitativno istraZivanje metodom Delfi i na manjem
uzorku odgajatelja 1 pomocnika odgajatelja (25) i (5)
strucnih suradnika psihologa, zaposlenih u slovenskim
vrti¢ima. Drugi dio odnosi se na znanstvenu ekspertizu
eminentnog strucnjaka, koji je na temelju dobivenih
rezultata dao svoj doprinos istrazZivanju ove premalo
zastupljene teme. Treci dio je bilo kvantitativno istrazZivanje
na uzorku od 513 odgajatelja i pomocénika odgajatelja u
kojem smo postavili tri hipoteze, a koje se odnose na stavove
odgajatelja o samoregulacijskom ucenju djece u vrtic¢u i da
li ovise o radnom staZu, radnom mjestu 1 stupnju
obrazovanja, o vlastitoj ulozi odgajatelja na promicanju
samoregulacijskog ucenja te njihova ovisnost o gore
navedenim faktorima, te povezanosti izmedu
samoregulacijskog ucenja odgajatelja i utjecaja na njihovo
poticanje djece na samoregulacijsko ucenje. Kroz
istrazivanje smo naisli na visestruke poteskoce sto zbog

1 e-mail: ljiljana963@gmail.com
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nepoznavanja teme od strane pojedinih odgajatelja, sto zbog
otklanjanja suradnje. Nalazi istraZivanja nam potvrduju,
da odgajatelji poznaju pojam samoregulacijskog ucenja,
poznaju dobrobiti, ali se smatraju premalo educiranim za
samoregulacijsko ucenje i poucavanje, jer isto nisu stekli
kroz formalno obrazovanje. Kroz upitnike su iskazali
spremnost za dodatnu edukaciju i vise ucenja o ovoj temi.

Kljucéne rijeci: dijete, odgajatelj, samoregulacijsko
ucenje, vrtic.

Uvod

O samoregulacijskom ucenju do sada je napravljeno jako
puno istrazivanja, posebno na osnovnoskolskoj 1 srednjoskolskoj
razini (Belfi, Goos, De Fraine 1 Van Damme, 2012; Boekaerts 1
Corno, 2005; Cleary 1 Zimmerman, 2004; Loncari¢, 2014;
Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002). Istrazivanja o ranom
djetinjstvu su vrlo oskudna 1 piSuéi nasu disertaciju nailazili
smo na velike poteskoce, kako bi pronasli relevantne radove koji
se bave samoregulacijskim ucenjem djece ranog 1 predskolskog
uzrasta. Na evropskom podrucju nasli smo jedno istrazivanje
koje se bavi ovom tematikom, a ostala, koja su nam bila okosnica
za nas rad bila su napravljena na podruc¢ju SAD-a 1 Australije.
Djeca se pocinju samoregulirati ve¢ rodenjem, pa tako
podrzavanje razvoja samoregulacije u ranom djetinjstvu,
ulaganje je u kasniji uspjeh, jer snaznija samoregulacija
predvida bolji uspjeh u skoli, bolje odnose s drugima 1 manje
poteskoca u ponasanju. Samoregulacija se moze definirati kao
¢in upravljanja mislima 1 osjec¢ajima, kako bi se omogucile
aktivnosti usmjerene ka cilju. To zna¢i, na primjer, pronalazenje
nacina za suocavanje sa snaznim osjecajima, kako ne bi postali
nekontrolirani, vjezbanje fokusiranja i preusmjeravanja paznje
te uspjesno kontroliranje ponasanja koje je potrebno za

razumijevanje s drugima 1 usmjeravanje prema ciljevima.
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Loncari¢ (2014)., navodi da se samoregulacijsko ucenje shvaca
kao proces usmjeravanja ponasanja prema postizanju
postavljenih ciljeva, a bit mu je ukljucivanje povratne
informacije koja sluzi smanjenju odstupanja izmedu trenutnog i
zeljenog ponasanja i da se radi o slozenom psiholoskom procesu
koji ukljucuje kognitivne, afektivne, motivacijske 1 bihevioralne
komponente. Tijekom prvih godina zivota, odgajatelji su posebno
vazni za pomoc razvoju djece. Mala djeca ovise o tome, da njihovi
skrbnici (roditelji, odgajatelji) stvaraju sigurno, njegujuce i
primjereno poticajno okruzenje kako bi mogli ucéiti o svijetu oko
sebe. Postoje tri siroke kategorije podrske koju odrasli mogu
pruziti maloj djeci, kako bi im pomogli razviti temeljne vjestine
samoregulacije koje ¢e 1im pruziti najbolju podrsku na pocetku
zivota. Sve tri zajedno opisuju podrzavajuci proces "suregulacije"
1zmedu odraslih 1 djece kroz: a) omoguciti topao, susretljiv odnos
u kojem se djeca osjecaju postovana kao pojedinci, utjesena 1
podrzana u trenucima stresa, uvjerena da ¢e se o njima brinuti
bez obzira na sve, b) strukturiranje okruzenja za
samoregulacijsko usmjeravanje, pruzajuci zastitu od stresora iz
okolisa. To =znaci stvaranje okruzenja koje je fizicki 1
emocionalno sigurno za djecu, da mogu istrazivati 1 uciti na
njihovoj razini razvoja bez ozbiljnog rizika za njihovu dobrobit.
c) poucavati 1 trenirati vjestine samoregulacije kroz
modeliranje, upute, prilike za vjezbanje, upucéuivanje na
uvodenje vjestina 1 jacanje aproksimacije. Poput trenera u
sportskom timu, odgajatelji bi prvo trebali pouciti djecu
vjestinama, a zatim pruziti potrebnu potporu za provodenje
samoregulacije. Odgajatelji, koji se usredotocuju na poboljsanje
vlastitih vjestina, s njima se suocavaju, smiruju svoju osobnost,
1zgradit ¢e vlastitu samoregulaciju, pruziti umirujuci utjecaj na
djecu o kojoj skrbe 1 mo¢i ¢e bolje poducavati te iste vjestine djecu
dok rastu (Rosanbalm i Murray, 2017). Tvrdnje ovih autora u
prethodnoj recenici smo dotaknuli 1 u nasem istrazivanju pod
hipotezom, da ,,postoji pozitivan odnos izmedu
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samoregulacijskog ucenja odgajatelja i njihovog promicanja
samoregulacijskog ucenja djece predskolske dobi u vrtiéu.” Kroz
proucavanje literature naisli smo na zapazanja 1 istrazivanja
Piageta, Vygotskog, Brofenbrennera, Bandure, Zimmermana i
ostalih istrazivaca iz ranije povijesti. Piaget je vjerovao da djeca
1graju aktivnu ulogu u procesu ucenja i ponasaju se poput malih
istrazivaca dok provode eksperimente, promatraju 1 uce o
svijetu. Prema Piagetovoj teoriji, razvoj se odvija Kkroz
mehanizme restrukturiranja asimilacije 1 prilagodbe u
ponovljenom kretanju naprijed 1 natrag prema ravnotezi, pri
cemu je kljuéni proces decentracija (Piaget, 1968). Uz Piageta,
razumijevanju ranog razvoja 1 ucenja kod djece uvelike je
pridonio ruski psiholog 1 pedolog Lev Semjonovi¢ Vigotski.
Prema sociokulturnoj teoriji kognitivnog razvoja obrazlozio je
teoriju proksimalnog razvoja, koja se sastoji od tri osnovna
polazista. Bronfenbrennerova teorija opisuje visestruku prirodu
djetetove okoline 1 njezine ucinke na proces odrastanja i1 ucenja
(Gomercié, 2022). Teorije socijalnog ucenja objasnjavaju da se
veéina ucenja temelji na promatranju i ucenju putem imitacije.
Bandura, Ross 1 Ross (1961) zeljeli su dokazati da djeca uce
odredena ponasanja oponasajuc¢i odrasle. Zimmerman (1986)
definira samoregulacijsko ucenje kao proces u kojem su ucenici
aktivno ukljuceni u metakognitivno, motivacijsko i1 bihevioralno
funkcioniranje. On definira samoregulacijsko ucenje kao
samousmjereni proces tijekom kojeg ucenici svjesno planiraju 1
prate svoje kognitivne, bihevioralne 1 afektivne procese
(Zimmerman, 2001).

Suvremena shvacanja ucenja djece u vrticu naglasavaju
nacelo aktivnog ucenja, a to je povezano sa spoznajom da djeca
predskolske dobi najbolje uce iskustvom 1 aktivnim
sudjelovanjem. U Kurikulumu za djecji vrti¢ (Bahovec 1 sur.,
1999) nacelo aktivnog ucenja definirano je kao osiguranje
poticajnog okruzenja koje s jedne strane omogucuje planirano i
neplanirano usmjeravanje odgojitelja, s druge strane omogucuje
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djecje 1nicijative. Kvaliteta odgoja 1 obrazovanja djece
predskolske dobi ponajvise ovisi o ucinkovitosti procesa ucenja i
poucavanja (Vazni podaci o obrazovanju i skrbi za djecu
predskolske dobi u Europi, 2014). Socijalna i emocionalna
kompetencija zajedno sa samoregulacijom, intrinzicnom
motivacijom za ucenje 1 sposobnoscéu suradnje s drugom djecom
mogu pomoc¢i djetetu u procesu samoregulacijskog ucenja,
rjesavanju problema u samostalnom 1 grupnom radom. Stoga je
jedan od glavnih izazova predskolskog odgoja osmisljavanje 1
provedba kurikuluma koji u jednakoj mjeri razvija navedene
vjestine 1 kompetencije (Lesman, 2009. u Gomerci¢, 2022).
Europska polazista =za podrucje obrazovanja 1
osposobljavanja kazu da je uciti kako uciti sposobnost ucenja 1
ustrajnost u ucenju, organiziranje vlastitog ucenja, ukljuc¢ujucéi
ucinkovito upravljanje vremenom 1 informacijama, individualno
ili grupno (Azman, 2012). Uciti kako uciti, ukljucuje svijest o
procesu ucenja 1 potrebama, prepoznavanje dostupnih prilika 1
sposobnost prevladavanja prepreka jedne za drugom ka
uspjesnom ucenju. Ta sposobnost podrazumijeva stjecanje,
obradu 1 usvajanje novih znanja 1 vjestina, te pronalazenje 1
primjenu smjernica za dalje. Uciti kako uciti, potice djecu da
nadograduju prethodno nauceno, kako bi isto mogli primijeniti i
izgradivati znanje 1 vjestine u razlicitim situacijama: kod kuce,
na poslu, u daljnjem obrazovanju i1 usavrsavanju. Uspjeh
pojedinca u ucenju ovisi o sposobnosti ucenja 1 koristenju
informacija, koje povratno dobiva o rezultatima svog ucenja, te
1h koristi za poboljsanje ucenja, kaze Marenti¢ Pozarnik (2021,
str. 178) 1 navodi: ,, Samoregulacija i samoregulacija ucenja je
sposobnost samostalnog reguliranja procesa vlastitog ucenja do
konacnog cilja, donoSenja vaznih odluka u vezi s tim 1
odgovornosti za njih, te ucinkovitog koristenja velikog broja
strategija. U tom procesu ispreplicu se kognitivni 1
metakognitivni procesi, kao i motivacija i emocije.”
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U svom radu odgajatelj treba slijediti standarde 1 eticka
nacela svoje profesije te shvacati svoju drustvenu vaznost 1
odgovornost. U izravnom radu s djecom, odgojitelji bi trebali
stvoriti sigurno okruzenje, koje ¢e podrzavati dijete, kako bi se
nesmetano razvijalo. Potrebno je podupirati dje¢ju hrabrost i
jacati ih u raznim situacijama, u razvoju odnosa, povezanosti 1
povjerenju. Vazno je da odgojitel] pomaze djetetu u razvoju
njegovog samopouzdanja 1 samostalnosti, te prati napredak
cjelovitog razvoja u skladu s nacelima. Za sve te vjestine
odgajatelju su potrebna znanja o cjelovitoj prirodi djetetova
razvoja 1 razlicitim strategijama ucenja djece. Od odgajatelja se
ocekuje 1 poznavanje razlicitih znanosti, umjetnosti 1 kulture,
kao izvora sadrzaja koji pridonose razvoju programa odgoja,
obrazovanja, njege 1 zdravlja djece predskolske dobi (Kopas-
Vukasinovi¢ 1 Mihajlovié, 2020). Profesionalni identitet
odgajatelja predstavlja vlastitu 1 profesionalnu sliku o sebi. To
ukljucuje vlastite ciljeve, odgovornost, nacin rada, ucinkovitost,
razinu zadovoljstva 1 planiranje razvoja karijere. Identitet je
prvenstveno nacin na koji percipiramo ulogu profesije u drustvu,
ali 1 svoju ulogu unutar profesije (Domovié¢, 2011). Novija
istrazivanja u podrucju obrazovanja odgojitelja naglasavaju
profesionalizam 1 novu ulogu odgajatelja (Ljubeti¢, 2012b;
Lepicnik Vodopivec 1 Hmelak, 2018; Persson, 2006; Schachter,
2015; Slunjski i1 sur., 2006 ; Taylor 1 Nolen, 2005). Zadaca
odgajatelja u procesu ucenja djece predskolske dobi je osigurati
djetetu optimalne uvjete za ucenje 1 neizravnu podrsku u
razlicitim aktivnostima u procesu ucenja (Slunjski, 2011).

Okruzenje vrtica je visedimenzionalno jer ukljucuje
fizicku, socijalnu, simbolicku, mastovitu, komunikacijsku 1
eticku dimenziju. Osim sobe dnevnog boravka, fizicki prostor
ukljucuje 1 druge prostore u kojima se odvijaju aktivnosti,
zajednicke prostorije, igraliste, vrt, lokalnu okolinu i ostale

Institucije 1z okruzenja.
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Problem istrazivanja

Rezultati relevantnih istrazivanja pokazuju, da su uz
odgovarajuc¢u podrsku odraslih, djeca od cetiri godine navise
sposobna za samoregulacijsko ucenje. Od rodenja do Seste godine
zivota djeca se razvijaju najbrze u cijelom zivotu. Ovo je
razdoblje ranjivostii u isto vrijeme golemih prilika. Ve¢ u drugoj
godini zivota pokazuju zelju za samostalnoséu i donosenjem
odluka (u strucnoj javnosti poznata je izreka: pomozi mi da to
ucinim sam, autorice Montessori, 2003). Nema mnogo
istrazivanja o ulozi odgajatelja u poticanju samoregulacijskog
ucenja kod djece predskolske dobi. Rezultati relevantnih
1strazivanja pokazuju da su uz odgovarajucu podrsku odraslih,
djeca od cetiri godine naprijed sposobna za samoregulacijsko
ucenje. Medu kljuénim kompetencijama djetetova cjelozivotnog
ucenja je, medu ostalim, zapisano: , Uciti kako uciti.“ (Nacionalni
kurikulum za rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje, 2014) Stoga
treba osposobiti dijete, da osvijesti vlastiti proces ucenja i ukljuci
ga u svom planiranju i organizaciji. Uciti kako uciti zahtijeva od
odgajatelja, da pozornost sa sadrzaja plana 1 programa rada,
preusmjeri na djetetove procese ucenja i potakne ga na kreiranje
vlastitih strategija ucéenja. Dosadasnji nalazi istrazivanja ne
daju jasne odgovore na navedena pitanja, pa ¢e ovo istrazivanje
znacajno pridonijeti razumijevanju samoregulacijskog ucenja
djece u vrtic¢u, a posebno razumijevanju uloge odgajatelja u ovom
procesu.

Cilj istrazivanja i istrazivacko pitanje
Cilj: Istraziti koje faktore odgajatelji i struéni suradnici

smatraju vaznima u procesu poticanja samoregulacijskog ucenja
djece u vrticu.
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Istrazivacko pitanje: Koje faktore odgajatelji 1 strucni
suradnici - psiholozi prepoznaju kao znacajne u procesu
poticanja samoregulacijskog ucenja djece u vrticu?

Kvalitativno istrazivanje

Metodom Delphi sustavno smo prikupili 1 objedinili
stavove 1 misljenja odgajatelja 1 struc¢nih suradnika. Svrha
Delphi metode je uspostaviti jednoglasno misljenje grupe.
Primjena metode u pedagogiji nije usmjerena samo na donosenje
odluka, ve¢ se koristi za cjelovito razumijevanje predmeta
istrazivanja, razmjenu strucénih misljenja, reviziju izvedbe,
dosadasnjih pristupa, predvidanje mogucéih promjena, stjecanje
uvida u razlicite stajalista o predmetu istrazivanja, procjena
razlicitih opcija 1 prihvatljivosti pojedinih rjesenja (Viskovié,
2016).

Podatke smo prikupljali u tri kruga. U prvom 1 drugom
krugu podatke smo dobili od odgajatelja 1 pomocénika odgajatelja,
te od psihologa u vrti¢u. U tre¢em krugu prikupljali smo podatke
putem intervjua s medunarodno priznatim stru¢njakom za
pedagogiju 1 pedagoskim istrazivanjima. U prvom krugu
kvalitativnog istrazivanja koristili smo se sljedecom tehnikom
prikupljanja podataka: poslali smo propratno pismo i anketni
upitnik otvorenog tipa struécnim i savjetodavni radnicima
(odgajatelji, pomoéni odgajatelji 1 psiholozi). Za potrebe
kvalitativnog dijela istrazivanja pripremili smo dva upitnika.
Prvi je bio u pisanom obliku s pitanjima otvorenog tipa (Word
dokument). Upitnik se sastojao od 12 pitanja 1 dodatnih uputa
za popunjavanje. Prva cetiri pitanja odnosila su se na
demografske podatke, radno mjesto i radni staz te stupanj
obrazovanja. Imali smo tri pitanja o faktorima koji poticu
samoregulacijsko ucenje 1 pet pitanja o samoregulaciji 1

samoregulacijskom ucéenju opcenito.
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Za drugi krug istrazivanja, na temelju sifriranja,
pripremili smo upitnik s pitanjima s procjenom stavova od jedan
do pet. Odabrali smo najcesce rijeci koje smo dobili kodiranjem
1z prvog upitnika. Redoslijed rijec¢i je nasumican, a ne temeljen
na najcesé¢im odgovorima.

Na temelju rezultata prvog 1 drugog kruga kvalitativnog
dijela istrazivanja proveli smo treéi krug, intervju s
medunarodno priznatom strucnjakinjom iz podrucja pedagogije
1 pedagoskog istrazivanja, akademkinjom Grozdankom Gojkov.
Pitanja za intervju sastavljena su na temelju rezultata prvog 1
drugog kruga istrazivanja. Intervju ima tri pitanja otvorenog
tipa, a sadrzaj je vezan uz podatke dobivene u prva dva kruga.

Rezultati istrazivanja

U ovom dijelu prikazujemo rezultate dobivene analizom
upitnika 1z sva tri kruga kvalitativnog istrazivanja temeljenog
na upitnicima i intervjuima. Veéina ispitanika (64%) radi kao
odgojitelj, dok 36% ispitanika radi kao odgajatelj - pomocénik
odgajatelja. Nesto manje od dvije treéine ispitanika (60%) na
trenutnom poslu radi 10 ili manje godina. Podjednaki udjeli
ispitanika (16%) na sadasnjem radnom mjestu rade 11 do 20
godina 1ili od 21 do 30 godina, a najmanji udio ispitanika (8%)
ima 31 godinu 1 vise. Svi savjetnici su po struci psiholozi, a
polovica ispitanika (40%) na sadasnjem radnom mjestu
savjetnika zaposlena je do 5 godina 1li od 6 do 15 godina, petina
ispitanika na sadasnjem je radnom mjestu zaposlena od vise od
15 godina. Svi ispitanici imaju VII. stupanj obrazovanja —
magisteri) smjera/specijalizacije u visokoskolskom stru¢nom
programu. Medunarodni struénjak u podrucju pedagogije i
pedagoskog istrazivanja ima zvanje akademika.

Zanimalo nas je koji su, prema misljenju odgajatelja,
kljuéni faktori za razvoj samoregulacijskog ucenja kod djece
predskolske dobi.
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Graf 1: Kljucni faktori za razvoj samoregulacijskog ucenja kod djece
predskolske dobi prema misljenju odgajatelja

Isti udio ispitanika (60%) je odgovorio da su okruzenje 1
obrazovanje vazni c¢imbenici koji utjeCcu na razvoj
samoregulacijskog ucenja. Manji, ali podjednako velik udio
(36%) je odgovorio da je to kombinacija ¢cimbenika te da razvoj
samoregulacijskog ucenja ovisi o djetetovim sposobnostima 1
nasljedu. Nesto manje (28%) ispitanika smatra da je obitel]
kljuéni ¢cimbenik za razvoj djecjeg samoregulacijskog ucenja, dok
njih 8% smatra da je to steceno iskustvo djeteta. Manji udio (4%)
navodi djetetovu sliku o sebi, djetetovo zdravlje 1 djetetovu
dobrobit kao ¢imbenike koji utjecu na razvoj samoregulacijskog
ucenja.

Odgojiteljica Danica navodi:

“Tesko mi je odrediti jedan od najvaznijih, jer ovisi o vise
faktora istovremeno. Mislim da je to individualno za svako
dijete. Mislim da su svi vazni, od nasljeda, jako je bitan utjecaj
obitelji, u smislu kakav poticaj daju djetetu od rodenja. Veliki
utjecaj imaju vrtié, vrsnjaci, odgajatelji. No, smatram da od svih
najvise utjece sredina u kojoj dijete funkcionira. U svakoj skupini
djece uvijek postoje djeca koja trebaju manje stimulacije i djeca

166



koja trebaju puno stimulacije. Ja kao odgajatelj ili pomocnik
odgajatelja moramo procijeniti koliko ¢ée djetetu trebati poticaja
kroz poznavanje djeteta” u Gomercié¢ (2022).

Nalazi u drugom krugu istrazivanja za istrazivacko
pitanje koji su faktori kljuéni za razvoj samoregulacijskog ucenja
kod djece predskolske dobi — odgovori odgajatelja.

Tabela 1: Kljucni faktori odgajatelji

Najcesci odgovori na pitanje koji su faktori po vasem misljenju znacajni
za razvoj samoregulacijskog ucenja kod djece predskolske dobi.

Uopé Ne Djelomi Slaze Potpu Ukup A SD

ese slaze ¢no se mse nose no S
ne m se slazem slaze
slaze m
m
Djetetove 2 2 5 11 5 25 3. 1.1
sposobnosti/na 8% 8% 20% 44%  20% 100% 6
sljede
Okolina 0 0 1 12 12 25 4. 0,5
0% 0% 4% 48% 48% 100% 4 8
Obrazovanje 0 0 3 11 11 25 4. 0,6
0% 0% 12% 44%  44% 100% 3 9
Obitelj 1 0 4 14 6 25 4. 0,8
4% 0% 16% 56% 24% 100% O 9
Skup faktora 1 0 3 5 16 25 4. 1,0
4% 0% 12% 20% 64% 100% 4 0
Steceno 1 0 3 12 9 25 4. 0,9
iskustvo 4% 0% 12% 48% 36% 100% 1 3

Napomena: AS= aritmetricka sredina SD= satandardna devijacija

U drugom krugu smo provjerili podudaranje sa
rezultatima prvog kruga na ljestvici od 1 do 5, gdje 1 znaci
potpuno se ne slazem, a 5 znaci potpuno se slazem. Ispitanici se
slazu da je niz ¢imbenika kljucan za razvoj samoregulacijskog
ucenja (AS = 4,4; SD = 1,00). Ispitanici se takoder slazu da su
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kljuéni ¢imbenici u razvoju samoregulacijskog ucenja okolina
(AS =4,4; SD = 0,58), obrazovanje (AS = 4,3; SD = 0,69), ste¢eno
iskustvo (AS = 4,1; SD = 0,69). = 0,93), obitelj (AS = 4,0; SD =
0,89) 1 djetetove sposobnosti ili nasljede (AS = 3,6; SD = 1,15).

Zanimalo nas je koji su, prema misljenju psihologa,
klju¢éni faktori za razvoj samoregulacijskog ucenja kod djece
predskolske dobi.

Faktori = Grupa faktora

m Odgoj

= Vrijednosti u obitelji

u Djetetove
sposobnosti/nasljede

= Okolina

Graf 2: Kljucni faktori za razvoj samoregulacijskog ucenja kod djece
predskolske dobi prema misljenju psihologa

Svi psiholozi smatraju da je okruzenje kljuéno za razvoj
samoregulacijskog ucenja djece predskolske dobi 1 za to su se
izjasnili u 100% odnosu. Nesto manje od dvije treéine (60%)
smatra da je obrazovanje klju¢no, 40% smatra da su to djetetove
sposobnosti ili nasljede. Isti udio ispitanika (20%) smatra da je
to skup faktora ili obiteljskih vrijednosti kljucan za razvoj
samoregulacijskog ucenja djece predskolske dobi.
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Psiholog 1 navodi:

,Cimbenici koje smatram kljucnima su razliciti: nasljede,
odgojni stil roditelja, obrazovanje roditelja, socioekonomski
status, ukljucenost u vrtié¢, kvaliteta rada odgajatelja — njihovo
znanje, kognitivne 1 adaptivne sposobnosti, uvjerenja.
odgojitelja, Sireg okruzenja u koje je dijete ukljuceno (primjerice
baka, djed i sSira obitelj, vrsnjaci s kojima se druzi)” u Gomercic,
2022.

Nalazi u drugom krugu istrazivanja za istrazivacko
pitanje koji su faktori kljucni za razvoj samoregulacijskog ucenja
kod djece predskolske dobi — odgovori psihologa.

Tabela 2: Kljucni faktori psiholozi

Prikazali smo najcesée odgovore na pitanje koji su faktori, po Vasem

misljenju, kljuéni za razvoj samoreguliranog ucenja kod djece

predskolske dobi. Na ljestvici od 1-5 oznacite stupanj svog slaganja ili

neslaganja s dobivenim rezultatima (redoslijed je slucajan).

Uopé Ne  Djelomi Slaze Potpu Ukup A SD

ese slaze ¢no se mse nose no S
ne mse slazem slaze
slaze m
m
Djetetove 0 0 3 1 1 5 3. 0,8
sposobnosti/nasl: 0% 0% 60% 20% 20% 100% 6 9
ede
Okolina 0 0 1 3 1 5 4 0,7
0% 0% 20% 60%  20% 100% 1
Obrazovanje 0 0 0 5 0 5 4 0
0% 0% 0% 100 0% 100%
%
Obiteljske 0 0 2 3 0 5 3. 05
vrijednosti 0% 0% 40% 60% 0% 100% 6 5
0 0 2 1 2 5 4 1

Grupa faktora
0% 0% 40% 20%  40% 100%

Napomena: AS= aritmeticka sredina SD = standardna devijacija
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Odgovori su davani na ljestvici od 1 do 5, gdje 1 znaci da
se uopce ne slazem, a 5 da se u potpunosti slazem. Ispitanici se
u prosjeku slazu da su za razvoj samoregulacijskog ucenja
klju¢ni svi navedeni ¢imbenici: skup ¢imbenika (AS = 4,0; SD =
1,00), odgoj (AS = 4,0; SD = 0,00), okolina (AS = 4,0; SD = 0,71),
obiteljske vrijednosti (AS = 3,6; SD = 0,55) 1 djetetove
sposobnosti ili naslijede (AS = 3,6; SD = 0,89).

Iz prilozene analize prikupljenih podataka mozemo
zakljuciti da se odgovori odgajatelja 1 psihologa djelomicno
podudaraju, posebno u dijelu da su obitelj, okolina 1 djetetove
sposobnosti 1 nasljede kljuéni za razvoj] samoregulacijskog
ucenja djece.

Analiza odgovora odgajatelja, dr. Gojkov:

»Izjave vaspitaca u prvom krugu markiraju sledece
faktore: okolina, odgoj, skup faktora, obitelj, slika o sebi,
djetetove sposobnosti/nasljedni faktor, djetetovo zdravlje,
steceno iskustvo, djetetovo blagostanje.  Posmatranje ovih
procena ostavlja utisak o dobrom shvatanju uticaja na
samoregulacijske procese, jer kako se vidi  vaspitaci se
opredeljuju za Sirok krug uticaja kojima se formiraju
samoregulacijski procesi, Sto je u skladu sa dosadasnjim
saznanjima o ovom pitanju (Graham, 2005). Posmatranje
frekventnosti izjava vaspiaca o znacaju izdvojenih faktora
pokazuje da su sledeci faktori od vecine prihvacéeni: okolina
(60%), odgoj (60%) i detetove sposobnosti/nasledni faktor (36%).

U drugom krugu vrednovanje je bilo nesto drugacije.
Najvise se vaspitaca izjasnilo za okolinu (96%), zatim za odgoj
(88), skup faktora (84) i steceno iskustvo (84). Dakle, sredniski
faktori zazuzeli su prvo mesto, a ne puno iza njih su ste¢eno
iskustvo 1 skup faktora. U poredenju rezultata prvog i drugog
kruga visu frekventnost od ostalh u drugom krugu ima skup
faktora. Ovaj je faktor dobio u drugom krugu vise nego u prvom,
dakle, usaglasavanjem je shvacena kompleksnost
samoregulacijskog konstrukta i skup faktora prihvaéen od veéine
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kao najznacajniji. Posmatrano iz metodoloskog ugla ovaj nalaz
opravdanava Delfi metodu, jer je usaglasavanje dovelo do
manifestovanja shvatanja multidimenzionalnosti
samoregulacije iza c¢ega stoji kompleksnost ovoga fenomena u
kome pojedinac ima glavnu ulogu u samoregulaciji, a ovo
podrazumeva automiju u ucenju i poucavanju. Tako da bi to bio
odgovor na pitanje; koji faktor bi bio najznacajniji za podsticanje
samoregulacije na predskolskom urastu, kome bi bilo uputno da
se posveti vise paznje u predskolskim ustanovama, sto bi se moglo
odnositi i na treée pitanje” (Gojkov, str. 127) u Gomerci¢ 2022.

Kvantitativno istrazivanje

U sklopu kvantitativnog empirijskog istrazivanja izradili
smo upitnik koji je prilagoden ciljevima naseg istrazivanja. Pilot
testiranjem osigurali smo prikladnost upitnika za ciljnu
populaciju (pazili smo na primjerenu razumljivost,
jednoznacnost, sazetost 1 utrosak vremena prilikom
i1spunjavanja). Za validaciju konstrukta koristeni su izracuni
faktorske analize 1 formirani su faktori. Pouzdanost je osigurana
preciznim uputama, jednostavnim pitanjima 1 prethodnim
razmatranjem rezultata pilot testiranja. Kako bismo osigurali
unutarnju konzistentnost pouzdanosti pokazatelja u pojedinim
ljestvicama, izracunali smo 1 Cronbachov koeficijent alfa (a) za
svaki konstrukt. Objektivnost je osigurana objektivnim
provodenjem ankete 1 jedinstvenim stavkama za ocjenjivanje
pojedinih pitanja uz precizne upute. Prilikom izrade upitnika
oslanjali smo se na vec testirane upitnike koji su koristeni u
novijim istrazivanjima ( Vasseleu, Neilsen-Hewett, Ehrich, Cliff
1 Howard, 2021 ; Willis, 2015).

U kvantitativhom istrazivanju sudjelovalo je 513
ispitanika, odgajatelja predskolske djece 1 pomocnika
odgajatelja, od cega 504 (98,0%) zZena, 7 muskaraca (1,4%) 1 2
(0,6%) nisu se izjasnila o spolu.
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Cilj istrazivanja:

- stavovi odgajatelja 1izmedu povezanosti samoregulacijskog
ucenja odgajatelja 1 njihovog promicanja samoregulacijskog
ucenja djece predskolske dobi u vrtic¢u.

H: Postoji pozitivan odnos izmedu samoregulacijskog ucenja

odgajatelja 1 njihovog promicanja samoregulacijskog ucenja djece
predskolske dobi u vrticu .

Tabela 3: Test normalne distribucije za faktore koji se odnose na stavove i
osobna uvjerenja 1 faktore koji se odnose na stavove prema
samoucinkovitosti za podrsku samoregulaciji.

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilkov test
test
Statistik df Sig  Statistik df Sig
a . a .

Vlastite 0,231 46 0,000 0,907 46 0,00
kompetencije za 2 2 0
poticanje razvoja
samoregulacije 1
samoregulacijskog
ucenja djece
Upravljanje 0,095 462 0,000 0,957 46 0,00
samoregulacijom 1 2 0
samoregulacijskim
m ucenjem kod
djeteta s
problemima u
ponasanju
Vaznost 0,161 462 0,000 0,929 46 0,00
samoregulacijskog 2 0
razvoja 1 ponasanja
djeteta
Vaznost uloge 0,108 462 0,000 0,969 46 0,00
odgajatelja u 2 0
samoregulacijsko

m ucenju djece
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Samoregulacijsko
ucenje djece bez

pomodi odgajatelja

0,160 462

0,000 0,954 462 0,000

Uz pomo¢ testova normalne distribucije (Kolmogorov-

Smirnovljev 1 Shapiro-Wilkov test) provjerili smo jesu li ¢cimbenici

koji se odnose na stavove i1 osobna uvjerenja te ¢imbenici koji se

odnose na stavove o samoucinkovitostl za podrsku samoregulaciji

normalno rasporedeni. Kolmogorov-Smirnov i Shapiro-Wilkov test

su statisticki znacajni (sig. = 0,000), sto znaci da faktori koji se

odnose na stavove 1 osobna uvjerenja 1 faktori koji se odnose na

stavove prema samoucinkovitosti za podrsku samoregulaciji nisu

rasporedeni normalno, tako da trebamo koristiti neparametarski

test za testiranje trece hipoteze: Spearmanov koeficijent korelacije.

Tabela 1 Spearmanov koeficijent korelacije za faktore koji se odnose na

stavove i osobna uvjerenja i faktore koji se odnose na stavove prema

samoucinkovitosti za podrsku samoregulaciji

Vaznost uloge Samoregulacija
odgajatelja u djece bez
samoregulaciji pomodi
djece odgajatelja
Vlastite Spearmanov 0,155 ** 0,178
kompetencije za koeficijent
poticanje razvoja korelacije
samoregulacije 1 Sig. 0,001 0,000
samoregulacijskog N 497 498
ucenja djece
Upravljanje Spearmanov 0,161 0,204
djecjom koeficijent
samoregulacijom i  korelacije
samoregulacijskim  Sig. 0,000 0,000
ucenjem N 492 493
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Vaznost Spearmanov 0,190 * 0,268 **
samoregulacijskog  koeficijent
razvoja 1 ponasanja korelacije
djece Sig. 0,000 0,000
N 482 484
** Korelacija je statisticki znacajna na karakteristicnoj razini od 1%.

Na karakteristi¢noj razini od 1%, postoje statisticki znacajne
povezanosti izmedu faktora koji se odnose na stavove i osobna
uvjerenja 1 faktora koji se odnose na stavove prema
samoucinkovitosti za podrsku samoregulaciyi (sig. < 0,01).
Povezanost je pozitivna za sve parove varijabli.

Hipotezu smo prihvatili, a to znac¢i da postoji pozitivna
povezanost izmedu samoregulacijskog ucenja odgajatelja 1 njihovog
poticanja samoregulacijskog ucenja djece predskolske dobi u vrtic¢u.

Umjesto zakljucka

U ovom clanku napravili smo sturi sazetak istrazivanja
na temu samoregulacijskog ucenja djece u vrticu i1 uloge
odgajatelja u tom procesu. S obzirom, da je to bilo prvo
istrazivanje na tu temu na nasim prostorima, nailazili smo na
niz razli¢itih poteskoca tijekom istrazivanja, kako u dostupnosti
literature, tako 1 sa dobivanjem ispitanika, posebno strucnih
suradnika psihologa koji su otklanjali suradnju u istrazivanju.
Takoder, veci broj odgajatelja je odbio suradnju u istrazivanju, s
obrazlozenjem da ne poznaju materiju dovoljno, ¢cak 1 da ne
poznaju pojam samoregulacijsko ucenje. To nam je bio jos veéi
poticaj, da navedenu temu istrazimo. Analizom dobivenih
podataka u kvalitativnom istrazivanju nalazimo da su dva
faktora s najve¢om ucestaloscéu (60%) okolina 1 odgoj. Manji udio
(36%) dan je faktorima grupa faktora, te djetetove sposobnosti 1
nasljede koji su navedeni kao vrlo vazni za razvoj
samoregulacijskog ucenja. Nesto manja ucestalost (28%) navodi
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se obitelj, kao vazan faktor za poticanje samoregulacije 1
samoregulacijskog ucenja, dok 8% ispitanika smatra da je to
steceno iskustvo djeteta. Manji, jednaki udjeli (4%) ispitanika
kao faktore navode djetetovu sliku o sebi, djetetovo zdravlje i
djetetovu dobrobit. Iz odgovora na ovo istrazivacko pitanje
vidljivo je da su ispitanici okolinu 1 odgoj prepoznali kao
najvaznije faktore, koji utjecu na razvo] samoregulacije 1
samoregulacijskog ucenja kod djece predskolske dobi. Na isto
istrazivacko pitanje svi ispitanici psiholozi odgovorili su da je
sredina  (100%) najvazniji faktor =za razvo] djecjeg
samoregulacijskog ucenja, zatim obrazovanje (60%), faktori
djetetovih sposobnosti i nasljede 40 %, kombinacija faktora 1
djetetovih sposobnosti dobila je 20 - postotnu vrijednost odnosno
misljenje psihologa.

Istodobno smo usporedili rezultate dobivene u prvom
krugu uz pomo¢ intervjua i rezultate dobivene upitnikom u
drugom krugu. U prvom krugu smo naveli samo ucestalosti 1
postotke odgovora, dok smo u drugom krugu podudaranje mjerili
na skali od 5 stupnjeva, gdje 1 znaci uopce se ne slazem, a 5 znaci
potpuno se slazem. Kako bismo najbolje usporedili nase
rezultate, koristili smo samo ucestalosti i postotke odgovora koji
se potpuno slazu. U prvom krugu je 40% ispitanika odgovorilo
da su sposobnosti 1 nasljede djeteta kljucni, u drugom krugu
petina ispitanika je dala isti odgovor. U prvom krugu svi su
1spitanici naveli okolinu kao kljuéni faktor, u drugom krugu
samo petina ispitanika. Obrazovanje je kao kljuéni faktor u
prvom krugu navelo 60% ispitanika, ali u drugom nitko. U
prvom krugu obiteljske vrijednosti, kao kljuéni faktor za razvoj
samoregulacijskog ucenja navela je petina ispitanika, u drugom
takoder nitko od ispitanika. U prvom krugu je petina ispitanika
odgovorila da su kljuc¢ni faktori grupa faktora, u drugom krugu
40% ispitanika odgovorilo je isto da je to grupa faktora.

U kvantitativnom istrazivanju sudjelovalo je 513
odgajatelja 1 pomoc¢nika odgajatelja zaposlenih u slovenskim
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dje¢jim vrti¢ima, od kojih su vec¢ina bile zZene, 98%, sto je 1
ocekivano, buduéi da se za zanimanje odgajatelja jos uvijek u
glavnom odlucuju zene. Najvise ispitanika imalo je manje od 10
godina staza (40,7%), slijede oni s izmedu 11 1 20 godina staza
(31,2%), onih s vise od 20 1 30 godina staza bilo je ukupno 28%.
U istrazivanju su sudjelovala 324 diplomirana odgojitelja 1 189
odgajatelja predskolske djece — pomocénika odgajatelja.
Navedenom hipotezom smo provjerili postoji 11 pozitivna
povezanost izmedu samoregulacijskog ucenja odgajatelja 1
poticanja  samoregulacijskog ucenja djece u  vrticu.
Neparametrijskim  testom, Spearmanovog korelacijskog
koeficijenta utvrdili smo da postoji pozitivna povezanost izmedu
samoregulacijskog ucenja odgajatelja 1 poticanja
samoregulacijskog uéenja djece predskolske dobi u vrtiéu.

Na temelju dobivenih podataka istrazivanja, pregleda
strucne 1 znanstvene literature te istrazivanja na svjetskoj
razini, mozemo sazeti da je samoregulacijsko ucenje u djecjem
vrticu tema kojoj treba posvetiti vise paznje 1 dodatnog napora.
Otvaramo mogucénosti dodatnog strucnog usavrsavanja 1
obrazovanja odgojitelja, posebice primjerima iz prakse, odnosno
programima 1 aktivnostima koji izravno utjecu na
samoregulacijsko ucenje djece. Odgajatelji ve¢ provode
aktivnosti kojima utjecu na samoregulaciju djece, a time 1 na
ucenje samoregulacije. Mozemo navesti najCeste primjere:
postivanje pravila u grupi, c¢ekanje na red, suradnja s
vrsnjacima kroz koje djeca stjecu vjestine samoregulacije, 1ako
nesvjesno. Kako bi odgajatelji bili svjesni svoje uloge u
promicanju samoregulacijskog ucenja u dje¢jem vrticu,
preporucujemo promicanje samoregulacijskog ucenja veé¢ u
ranom obrazovanju odgajatelja, od srednje skole nadalje. Ako
ucenici srednje skole 1 studenti predskolskog odgoja imaju
iskustvo samoregulacijskog ucenja, to ¢e imati velik utjecaj na
prijenos samoregulacijskog ucenja u praksu 1 neposredni rad u

vrtiéu.
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SELF-REGULATED LEARNING OF CHILDREN IN
PRESCHOOL AGE

Abstract: Based on the results of research conducted as part of
the doctoral dissertation and studying relevant professional and
scientific literature, this paper presents the research findings and
possible guidelines for implementation in preschool institutions. The
research was conducted using a combined methodological approach
and consists of three parts of findings. The first part relates to
qualitative research using the Delphi method on a smaller sample of
educators and assistant educators (25) and professional psychologists
(5) employed in Slovenian kindergartens. The second part involves
scientific expertise from an eminent expert based on the obtained
results, who contributed to the research on this underrepresented topic.
The third part was a quantitative study on a sample of 513 educators
and assistant educators. There were three hypotheses about how
kindergarten teachers feel about kids learning to learn on their own,
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whether these feelings change depending on their level of education,
work experience, and job position, how they help kids learn to learn on
their own, and how much those factors affect their own self-regulated
learning. There was also a link between teachers' own self-regulated
learning and how much they help kids learn to learn on their own. The
research encountered multiple difficulties due to a lack of familiarity
with the topic among some educators and challenges in collaboration.
The research findings confirm that educators are familiar with the
concept of self-regulated learning and its benefits but consider
themselves insufficiently educated for self-regulated learning and
teaching, as they have not acquired it through formal education.
Through questionnaires, they expressed readiness for additional
education and more learning on this topic.

Keywords: child, educator, self-regulated learning,
kindergarten.
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