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UVODNE NAPOMENE

Nastanku, uobli¢avanju i op§tem izgledu 22. Zbornika radova Odseka za
pedagogiju moZzemo zahvaliti vaZznim dogadajima — promenama u naSem
obrazovnom sistemu koje su inspirisale istrazivace da aktualizuju svoju misao
putem Clanaka, rasprava, empirijskih studija u kojima su, osim raznovrsne
tematike 1 namene, plasirali savremena glediSta o pedagoskim problemima iz
fokusa vise pedagoskih disciplina (Istorije pedagogije, Skolske i Predskolske
pedagogije, Teorije vaspitanja, Didaktike i metodika vaspitno-obrazovnog rada,
Andragogije, MenadZmenta u obrazovanju). Iako je vec¢ina radova metodoloski
usmerena prema pedagoskoj disciplini, posmatrajuc¢i ih kao celinu, stie se
utisak da oni poprimaju opstije domete u pogledu multidisciplinarnosti. U
tekstovima dominira okrenutost specifiénim problemima teorije i prakse
pedagogije pokrenutih reformom sistema vaspitanja i obrazovanja, snazno
oslonjenim na elaboriranje pitanja aktuelnih svetskh dostignuca i iskustava koja
mogu doprineti boljem razumevanju promena u sistemu vaspitanja i
obrazovanja kod nas.

Globalizacija predstavlja veoma $irok pojam i kompleksan proces sa
brojnim i ¢esto spormnim interpretacijama koje u okvirima globalnih procesa
predstavljaju nov kontekst i izazov za obrazovanje, za njegove institucije i
praksu. Obrazovne institucije treba da razmotre vlastitu misiju u svetlu
promena u zahtevima rada i prilikama koje se reflektuju u promeni strukture
zanimanja, u promenama potrebnih znanja i vestina, u usvajanju novih vestina i
sticanju fleksibilnosti kako bi ¢ovek mogao aktivno participirati u dru§tvima i
ekonomijama znanja i ostvariti uspeh u globalnoj kompeticiji. Od pojedinaca i
zajednice ofekuje se da budu dovoljno mudri kako bi ovo razumeli i donosili
odluke sa punom sve§éu o neizvesnosti covekovog planiranja i kontrole. Otuda
potreba da obrazovanje posreduje efektivno suoCavanje sa rizicima uz
razvijanje intelektualne radoznalosti, razvijanje kreativhog miSljenja i
osetljivosti za probleme, razvijanje otvorenosti, fleksibilnosti, oslobadanje od
misaone rigidnosti. Vreme u kome Zivimo zahteva ljude sa visokim nivoima
znanja, novim setovima ve$tina, ljude vece intelektualne nezavisnosti i
fleksibilnosti, a pre svega ljude koji su sposobni i motivisani da nastave sa
ucenjem tokom ¢itavog Zivota.

Sve ove zahteve, autori Zbornika, pretocili su u brojna strateSka pitanja
unapredivanja teorije i prakse ucenja i poucavanja, holistickim razvojem
sistema vaspitanja i obrazovanja, kritickim mi$ljenjem kao fundamentalnom
pretpostavkom naucnog saznanja i istrazivanja u smislu jaanja unutra$njih
mentalnih i kognitivnih procesa pojedinca, kao i aktuelnim i strateski izuzetno
znacajnim pitanjima obrazovanja odraslih u smislu obezbedivanja vece



delotvornosti i efektivnosti ovog ,relativno zaboravljenog® podrudja
pedagoskog i andragoSkog delovanja.

Poseban utisak pretstavlja analiza potisnutih poruka iz istorije $kolstva,
poruka ,renesansne pedagogije” koja je svojevremeno imala vede uticaje na
razvoj nego dana$nje reforme, da je drugacdije, teSko je verovati da bi se olako
posezalo za ,reformama reformi“. Nau¢na misao o ovim pitanjima osim
teorijskog ima veliki znacaj za praksu vaspitanja i obrazovanja, jer se lako
mogu transformisati u modele i aktivnosti promi$ljanja ,,nove filozofije*
vaspitanja i obrazovanja. Koliko smo daleko otisli od hri§¢anskog i
humanisti¢kog oslobadanja pedagoske misli, od pionirskog renesansnog duha
uvazavanja ucenika i radosnog ucenja, na osnovu novog odnosa prema detetu,
njegove individualnosti, sposobnosti 1 potreba, kao i na osnovu inovativnosti u
pogledu sadrZaja i metoda u prijatnoj atmosferi §kole, od novog, na ucenika
usmerenog vaspitanja, sa poStovanjem licnosti deteta kao polaznom
pedago$kom pretpostavkom. Gledajuéi u vekove iza nas ostaje aktuelno jedno
pitanje: §ta nas ograni¢ava da na najbolji naéin uradimo svoje pedagosko
poslanstvo ?

Relevantni struéni i nau¢ni krugovi smatraju da je osiguranje kvaliteta i
povecanje efikasnosti neosporni, zajednicki cilj aktuelnih reformskih
poduhvata, ali da se ova nastojanja mogu ostvariti samo ako se u prvi plan
postavi unutra$nja, pedagoska reforma nastave. U fokusu analiza pedagoskih
poslenika nalazi se socio-emocionalna, razredna klima, kontekst u kome se
nastava realizuje, socijalna interakcija ucenika, ponasanje nastavnika. Autori
Zbornika plediraju savremenu integrativnu paradigmu osnovnoskolske nastave,
paradigmu koja pretstavlja sintezu poucavanja i ucenja i koja se posmatra kao
didakti¢ka inovacija (kooperativno, samousmereno ucenje utemeljeno).
Inovativna obeleZja Skole ogledaju se u negovanju kreativnosti, anticipativnos-
ti, u kritiCkom, stvaralatkom mi$ljenju, emancipaciji, autenti¢nosti, negovanju
alternativnih pristupa i podsticanju otkrivalackih i stvaralackih aktivnosti
ucenika uz elastiéno vodenje od strane kooperativnih nastavnika. TezZi se
suzbijanju slabosti tradicionalne paradigme pre-davalacke i reproduktivne
nastave sa strogim definisanjem uloga nastavnika i u¢enika uz podsticanje i
negovanje individualnog rada, kao i rada u timovima i tandemima.

Transformacije i promene ne mogu se realizovati bez nastavnika te je
stoga profesionalno usavriavanje nastavnika i menjanje ukupnog koncepta
nastavnicke profesije bitan aspekat promisljanja autora Zbornika: koju ulogu
nastavnik ima u procesu obrazovanja, kako ga pripremamo, S§ta sve
podrazumeva njegov posao. To sobom povlaéi i niz promena: drugaliju
strukturu radnog vremena, drugaciji sistem procenjivanja uspeS$nosti rada
nastavnika, drugadiji sistem materijalnog nagradivanja, drugaciju selekciju
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kandidata. Sve ovo je potrebno zbog krajnjeg efekta koji ¢e nastava imati na
ucenike 1 na njihova postignu¢a — naime, bilo bi nemoguée ocekivati visoka
postignuca ucenika bez kvalitetnih nastavnika.

Kljuénu ulogu danasnja §kola ima u obrazovanju za demokratiju: govori
se o vaspitanju za demokratiju, vaspitanju u demokratiji, vaspitanju kroz
demokratiju, demokratiénosti vaspitanja. U ovom kontekstu obrazovanje treba
da bude usmereno svojim sadrZajima, ne samo na ekonomsku efikasnost, ve¢ i
na razvoj Coveka kao gradanina, na eliminisanje velikih razlika i protivre¢nosti
koje postoje u savremenom druStvu, na slobodno izrazavanje misljenja i
slobodno praktikovanje demokratskih alternativa. Strategija vaspitanja i
obrazovanja za demokratiju nije jednosmeran proces u smislu: prilagoditi
pojedinca demokratskim znanjima i vrednostima, treba naglasti da i
demokratija trpi brojne druStvene i kulturne uticaje, zbog toga autori u ovom
Zborniku promiSljaju fundamentalna pitanja vezana za ulogu S$kole u
ostvarivanju slozenog zadatka vezanog za razvoj demokratske kulture kod
ucenika. U tom smislu moZemo se pozvati i na vrSnjacko obrazovanje koje
podrazumeva kontinuiran, sistematizovan i planski voden proces prenosenja
odredenih obrazovnih poruka vr§njackim grupama, usmeren na izazivanje
promena na individualnom i na grupnom nivou kao i promovisanju zdravog i
odgovornog ponaSanja, razvijanju vestina i razbijanja mitova i predrasuda,
medu adolescentskom populacijom.

U najmanju ruku, neosporna je polazna 1 zajednicka nit autora — ubrzano
kretanje, promene i komeS$anje kojima je zahvacen ¢itav danasnji svet, a koje se
sve vise S§iri (globalizacija, evropeizacija, modernizacija, tehnolosko-
informaciona revolucija). Adekvatno reagovanje na sve turbulencije zahteva i
jedan novi duh, preduzetni¢ki duh, osoben i izuzetan u svakom pogledu, koji
moZe i Zeli da prihvati novo, koji obecava ispunjenje svih neverovatnih snova i
¢udesnih snovidenja kroz promenu nacina misljenja, delanja, kroz promenu
na¢ina proizvodnje kako materijalnih tako i duhovnih dobara, nastojanju da se
,»vise bude“ u sveukupnoj promeni odnosa prema sebi, drugima, prirodi, u
sjajnoj prilici za opSte pobolj$anje kvaliteta Zivota.

dr Milica Andevski

11



INTRODUCTORY REMARKS

Emergence, configuration and a general layout of the 22™ Proceedings of
Papers published by the Department of Pedagogy ensue from important events
— changes in our educational system. These changes inspired researchers to
reveal their thoughts in articles, papers, discussions, empirical studies, in which
they elaborated contemporary viewpoints on educational problems, besides
diverse topics and purposes, from the point of view of several pedagogical
disciplines (History of Pedagogy, School and Pre-school Pedagogy, Theory of
Education, Didactics and Teaching Methods, Didactics and Teaching Methods
of Educational Work, Adult Education, Management in Education). Although
most of the papers are methodologically directed to educational discipline,
from a general perspective it seems that they adopt more general ranges related
to multidisciplinary approach. The texts abound in a preference for specific
problems of both theory and practice in education, which have been initiated
along with the reform of the education system, which firmly stands on the
elaboration of the issues of current world achievements and experiences that
can contribute to better understanding of changes in the education system in
our country.

Globalization represents a very broad and complex process with numerous
and often disputable interpretation, which represent a new context and a
challenge for education, its institutions and practice within the frames of global
processes. Educational institutions need to analyze their own mission in the
light of changes in the working conditions and circumstances reflected in the
change of a vocation structure, changes of required knowledge and skills,
adoption of new skills and acquiring flexibility in order to be able to actively
participate in societies and economies of knowledge, achieving success in
global competition. It is expected from the individual and community to be
wise enough in order to understand it and make decisions with a full awareness
on uncertainty of human planning and control. Therefore, there is a need for
education to efficiently mediate in facing risks for developing intellectual
curiosity, developing a creative thinking and sensitivity for problems,
developing openness, flexibility, liberating oneself from reflective rigidity.
Present time requires from people with high level of knowledge, new sets of
skills, people of high intellectual independence and flexibility, and primarily
people capable and motivated to continue a life-long learning.

The authors of the Proceedings have transformed all those requirements
into numerous strategic issues related to the advancement of teaching and
learning theory and practice, holistic development of education system, critical
thinking as fundamental presumption of scientific knowledge and research in



sense of strengthening the internal mental and cognitive processes of an
individual, as well as current and strategically extremely important issues on
adult education related to greater efficiency of the ‘relatively forgotten’ field of
educational and andragogy influence.

The analysis of suppressed messages from the history of schooling,
messages of ‘a renaissance pedagogy’ have left special impression, since at the
time the pedagogy had greater influences on the development of education than
the current reforms. If it were different, it would be hardly believed that the
‘reforms of reforms’ could occur. A scientific thought on the issues has a great
importance for the education practice, since it can be easily transformed into
contemplative models and activities of ‘a new philosophy’ of education. How
far we have gone from the Christian and humanistic liberation of the education
thoughts, from a pioneer renaissance spirit of respect for pupils and joyful
learning based on a new consideration of a child, its individuality, ability and
need, as well as based on the innovation concerning the contents and methods
in a pleasant atmosphere of a school, from new pupil-centered education, with
a respect of a child’s personality as an initial educational presumption. Looking
back at the centuries behind us, a current issue has been imposed: What does
limit us to fulfill our educational mission in the best way?

Relevant expert and scientific spheres think that a quality provision and an
efficiency enhancement represent an obvious, common goal of current reform
actions. However, these attempts can be realized only if the main stress is put
on the internal, educational teaching reform. The analysis of educational
practitioners is focused on the socio-emotional and class climate, context in
which the instruction is implemented, social interaction of pupils, behavior of
teachers. The authors of the proceedings plead for the contemporary integrative
paradigm of elementary-school teaching, a paradigm representing a synthesis
of teaching and learning, which has been seen as a didactic innovation
(cooperative, self-centered learning). Innovative parameters of school reflect in
promotion of creativity, anticipation, critical creative thinking, emancipation,
authenticity, promotion alternative approaches and promoting discovery and
creative activities of pupils supported by a flexible leadership of cooperative
teachers. The aim is to suppress traditional paradigm weaknesses of teaching
and reproductive instruction with a strict definition of teachers’ and pupils’
roles, by supporting and promoting an individual work, as well as the team and
tandem work.

Transformation and changes cannot be implemented without a teacher,
and therefore a professional teacher advanced training and a change of the
overall concept of the teachers’ profession represent an important aspect of the
authors’ reflection: what is the teacher’s role in the education process, how
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teachers are prepared, what is required for their job. It implies a number of
changes: different structure of working hours, different system of success
assessment of teachers’ work, different system of material remuneration,
different selection of candidates. All of this is required for the final effect of
teaching on pupils and their achievernents — namely, it would be impossible to
expect high achievements of pupils without qualitative teachers.

A key role of contemporary school is education for democracy: it applies
to education for democracy, education in democracy, education through
democracy, democratization of education. In such a context, education should
be directed to its contents, not only to the economic efficiency, but also to a
development of a man as a citizen, to elimination of big differences and
discrepancies existing in the contemporary society, to free expression of one’s
thoughts and free practice of democratic alternatives. Strategy of education for
democracy is not a unidirectional process in the following sense: in order to
accommodate an individual to democratic knowledge and values, it is
necessary to stress that democracy suffers numerous social and cultural
influences. Therefore, the authors of the Proceedings of Papers reflect on
fundamental issues concerning a role of the school in the implementation of a
complex task related to the development of democratic culture in pupils. In that
sense, it is possible to mention coeval education, which implies a continuous,
systematic, and planned process of transferring certain education messages to
the coeval groups, which is directed to initiation of changes both in the
individual and group level, as well as to promotion of healthy and responsible
behavior, development of skills, and disruption of myths and prejudice among
adolescent population.

Anyway, the authors’ starting point and a common clue is undisputable —
accelerated movement, changes and turmoil overtaking the whole present-day
world, which is continuously expanded (globalization, Europeanization,
modernization, technological-information revolution). An appropriate reaction
to all those turbulences requires a new spirit, an active duh, extraordinary and
distinctive in every sense, which may and want to accept something new,
which promises implementation of all amazing dreams and marvelous
dreaming through changes of the way of thinking, acting, changing the way of
production of both material and spiritual assets, attempting to ‘be more’ in the
overall change of relations with oneself, the others, the nature, having a great
opportunity to generally improve the quality of life.

Dr Milica Andevski
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Croatia

EDUCATION - A WAY TO (RE)DEFINING OF
MEN AND WOMEN’S ROLES

Summary

In this study, the subject of the analysis is men and women's roles, where
man is taken as measure and referent frame.

It is a fact that, even today, because of their gender, women all over the
world are limited in their human rights, even in one of the most important and
basic rights - the right of living. In spite of significant improvements on field of
human rights of women in last 30 years, strengthening of ultraconservative
thought and fundamentalism in many societies led to great regress in
realization of human rights of women. Determination of man and woman's role
and position was significantly affected by socially-cultural context. Education
is also a significant factor, in both formal and informal ways, because, in
modern world, it represents the most important channel of social promotion of
an individual. The authors consider that education, although present also as a
carrier of gender stereotypes, can influence to environment, creating the social
conditions where men and women will be free humans, responsible for their
destiny and identity, as well as for creating and adopting of welfare as the final
goal of human aspiration (and existence).

Key words: education, human rights, (in)equality of genders, men and
women’s role and position, socialization, educational feminism
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dr Sofija Vrcelj , Ana Ban

The position of an individual in certain society is an indicator of
democracy, justice and humanism of this society (state). As majority of nations
and communities have accepted humanism (for example, the UN’s document
“Universal Declaration on Human Rights™) as a (desirable) ethical codex for
acting on field of (universal) politics (as well as a number of other politics such
as social, educational politics etc.), discussions about discrimination, threat and
other phenomena as results of inhumane relations, seem to be almost
unnecessary. Nevertheless, sociological macro and micro analyses speak about
numerous deviations of humanism - poverty, crime, homelessness, wars,
discriminations; therefore it has lost its defined and specific meaning. Among
many deformation of humanism, discrimination of women is also present, in
spite of many social actions taken to prevent it. At General Parliament on 18"
of December 1979, the United Nations adopted the Convention about
eliminating of all forms of discrimination of women. In part, it was emphasized
that, in education, it is crucial to provide the equal conditions in building career
and professional orientation. Furthermore, in education, it is necessary to
eliminate the traditional views about men and women’s roles on all levels and
in all forms of education, by creating heterogeneous classes and especially by
revision of textbooks and school programmes. However, the political “order”
still has not succeeded to eradicate discrimination of women which is very
pronounced sometimes, and sometimes is present in subtle forms. There is still
an open question what are the reasons of unequal attitude towards women and
is it possible to “arrange” (educational) politics which would truly contribute to
creating of equity (between genders). What is the role of schools, as important
places of “social performance” in reproducing of the exiting division to “male”
and “female” professions and in what deal they create a fertile ground for
equity by their educational aims and content-conception?

Complexity of women’s issue (position) disables giving of clear answers
and global assessment of social influence to attitudes about gender and
contains, at least a number of “hidden” dangers (especially from “women’s
political perspective”), and impossibility of creating of “universal models”
which erase (undemocratic) gender differences and (de)privileges, based on
them.

However, recognizing of inequality between genders had existed
significantly before the “women’s issue” which has made this problem a
legitimate researching area of many sciences. Unequal opportunities and
various forms of discrimination as result of unequal developing conditions of
men and women, runs through projects of many scientists, and reaches its peak
in the work of Poulain de la Barre “About the Genders’ Equity” (1673), who is
considered as the first modern feminist, by many contemporaries (B. Nedovi¢,
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2005). The author de la Barre finds the reasons for men’s domination in
cultural differentiation of genders; a woman is subordinated by force because
of her physical weakness and vulnerability during pregnancy. The jobs
performed by men, like training of horses and elephants, are assessed higher
than delivery and raising of children performed by women.

One of more significant progresses on the European scene was offered by
rationalism and Enlightenment of the 18" century which searches (and finds)
the reasons of inequality of genders in socially-historical conditions; nature ts
not the reason for inequality. As the socially-historical conditions are the
reasons of inequality, it means that society is able to eliminate inequality and to
create the conditions where the unequal positions based on gender (or any other
criterion) will not be tolerated.

The French Revolution transforms the feminist actions ° because
“equality, fraternity and freedom” inspires hope in more humane society and
encourages both men and women for action. Nevertheless, the indicated ideas
about equality were abandoned very soon, because the national assembly
destroyed many old prejudices, but stayed deaf for demands on equality of all
the citizens. A half of population stayed excluded from civil and political
rights. “The breaker of social chains” Olympe de Gouges published
“Deéclaration des droits de la femme et de la citoyenne ** - “'Declaration of the
Rights of Woman and the Female Citizens” demanding the concepts of
Declaration of the Rights of Human and Citizens (1789.) to be applied also on
women, making them citizens in the full meaning of the word. In her work, de
Gouges emphasizes the women’s right of participating in creating of law,
directly, or by election of her representatives among authorities. *

3 Publishing of projects about women’s protests from the beginning of 17" century can be
determined by emergence of feminism; however, as this movement was not able to develop
permanently, the first wave of feminism reached its top in Europe in 18" century.

* This idea contains Rousseau’s conception of social contract which means spreading of
democracy towards women, too. The article implies existence of the “social contract between
genders” and is a consistent expression of revolutionary, rationalistic and democratic ideas of
that period. The answer to those demands was: “Rule over our emotions! Legislators are under
your feet! In 1793 Olympe de Gouges was guillotined; at the same time the Convent rejects the
proposal about political equality of genders. The antifeminist ideas were supported by abolishing
of numerous women’s clubs formed in that period, and prohibition of their recstablishing, in
1794.

S. Marechal, devoted Rousseau’s followers, is the author of legislative project which prohibits
women'’s education. The Code Civil, in a great deal, expresses the antifeminist character of the
French revolution (more about in A., Gill, T (1977) Women's Rights; A Practical Guide; Penguin
Books.
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The accepted theses about unequal education have been transferred into
many areas of humans’ activities, and reasons for this should be searched in
various (scientific) perspectives which want to substantiate the inferior position
of women. Numerous data, which are contextually nude, are often taken as the
argument of this inferior position.

Except this approach, there is a number of scientists who disprove such
approaches and point out that the inferior position of women is the result of
culturally-traditional context. So, in the book Gender Trouble, Feminism and
the Subversion of Identity (1990), J. Butler takes out her thesis that gender is
not a fixed characteristic, but a fluid variable changeable in different contexts
and different periods; and what is important, it doesn’t need to coincide with
biologically-genetic characteristics of a person. The experience of gender,
sexual and cultural identity is not a native gift, but a social construction. The
identity is an individual act, and gender can be traditional or untraditional
derivation, depending on the concept of its originate. Many authors (for
example Julia A. Sherman, 1976:113-137, T. Parsons, Nira Y.Davis, 1993)
discuss about the “facts” connected with socialization of girls, sex differences,
passive dependence, aggressiveness and other stereotypes connected with
female sex who becomes “feminine” only under the influence of culture. In
every society there are concepts of femininity and masculinity which content
basic qualities of certain sex and the roles connected with this sex. So, it is
expected from the females not to be aggressive, but to be gentle, obedient,
passive, attractive, full of understanding, sensual and friendly towards people.
The concept of masculinity insists on the opposite characteristics: aggressive-
ness, get-ahead qualities, independence, domination and the roles related to
strength and power. In the frame of his theory about family functions, T.
Parsons also spoke about roles in relation with sex, and has given the
expressive role to women and the instrumental role to men. It means that a
woman offers warmness, emotional support, understanding and safety, while a
man is, patterned after the pre-historical hunter, oriented to competition and
success.

Descartes’ postulate “I think, so I am” has its source in rationalism which
gives preference to ratio over emotions. It is better to place personality in mind
than in emotions and in body. To be, meant - to think, and if we think, we put
emotions aside. The abstract thought was considered as more important than
practical activities, emotions or body and such an attitude had its reflection on
the education of young men from upper classes which used to give preference
to the abstract and rational. Women, because of their natural connection with
physical aspect due to ability of giving birth, were considered as unable for
abstract thought, but it was also considered that such kind of thinking may have
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negative consequences. Such circumstances were discouraging for studying of
mathematics’, Latin and Greek. The science marked by gender orientation (and
curriculums structured by genders) is still present, because occupations
connected with mathematics and physics are oriented to strong associations
with masculinity. Giving preference to mathematics, abstract thinking,
standards of objectivity, constructing of scientific methods and instrumental
nature of scientific rationality find its base in ideally typical constructs of
masculinity.

In her study ,Women in Science: Why So Few™® (available on;
http://assets.cambridge.org/97805215/63802/excerpt/9780521563802_excerpt.
pdf), Alice Rossi identified the social and political influences responsible for a
relatively small number of women who wanted to be engaged in science. The
research has showed that boys and girls express equal skills in mathematics till
the age of 13, and after that these skills (achievements) start to differ: the
reasons for this should be searched in culture, because teachers do not expect
from girls to achieve the same results in mathematics as boys do, and do not
encourage girls for occupying with, so called “though sciences”. Because of the
social barriers against women in the area of science, there are some conceptual
metaphors such is “glass ceiling” or “sticky floor” which were used by women
to point at the illusion of equal opportunities. These conceptual metaphors,
developed by feminists, has been created and widely used with purpose to
identify and theoretically explain the position of women in various
occupations. In the study “Women in Mathematics: The Addition of
Difference” (1997), C. Henrion has rocked many myths about mathematics.

* The first women who can be surely alleged to give the important contribution to development
of mathematics, was Hypatia (370 - 415). Hypatia was the daughter of Theano, who was reputed
as the most educated man in Alexandria. Thecano was famous as a scientist and professor of
mathematics at the University of Alexandria. He raised his daughter in scientific atmosphere.
Lots of historians regard that he wanted to raise a perfect being. As she was growing up she
became interested in mathematic and astronomy more and more. With Theano’s help she became
an excellent orator. Many historians recognize Hypatia not only as a mathematician and scientist,
but also as a philosopher and woman with great knowledge. The most famous her work was the
project about conics, as the sections of cones by a plane. Such a concept led to the idea about
hyperbolas, parabolas and cllipses. In the time when she lived, Christianity started to dominate
over the other religions. In early 390-ies a conflict between two religions erupted. Cyril, the
Christians’ leader and Orest, were the adversaries. In 415, while she was on her way home,
Hypatia was killed, because she had been a friend of Orest (Zdenka Pavié; Zene u matematici;
available on http://e.math.hr/zene/index.html/Theano).

%See also; Colosimo, A. & Dewandre, N. (cds) Women and Science: Mobilizing Women to

Enrich European Research (European Commission, Luxembourg, 1999).
http://www.cordis.lwimproving/src/women_conf.htm
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The study has shown that the myths are:
mathematicians work in complete isolation

women and mathematics do not fit together
mathematicians give their best when they are young
mathematics and politics do not fit together
mathematicians are the white men only
mathematics is occupied with eternal knowledge.

AU

Losing of traditional divisions and roles is culturally coloured, so in some
countries, every way of traditional division of roles between genders has been
lost.

A more intensive engagement in women’s position in society (and certain
aspects of life) oriented to women’s emancipation has started in sixties (of 20"
century) in, through, so called, neofeminism. The question, which has been
raised (and still open) is - which are the aims of women’s emancipation, and
are they identical in all parts of the world? In developed parts of the world, the
wave of emancipation is on rise; it considers women’s rights in a more subtle
way than “fighting” which is oriented to realization of elementary women’s
rights; one among them is right of education. Although the gap between
genders is getting closer, it is still pronounced: all round the world, there are
fewer girls than boys who attend school - one of four girls of school age does
not attend school, and one of six boys is in the same position. In most
countries, in sphere of public schooling, all directed educations are available to
both genders. Recently, the importance of attracting girls to professions which
are not traditionally related to their gender has been emphasized. This interest
is present because of higher wages in technically oriented jobs where men are
dominated. There are many individual cases of successful girls in men’s jobs
(female police officers, car mechanics etc.), but we still can not talk about mass
character. Data from last decade show a light decrease of gender segregation in
five the most typical “women’s” jobs, but the number of women who engage
themselves in engineering, fire fighting, computer industry, has still been small.
In spite of the slow change, we can be glad because of this progress, but it has
still been far from satisfying.

The reasons of gender segregation in job-oriented education can be
searched in deficiency of women’s models of behaviour (in gender-oriented
schools), smaller number of the same gender in the school, hostile environment
for studying (especially because of sexual abuse), smaller possibility of getting
job in certain professions, strong social traditionalism which divides jobs to
“men’s” and “women’s”, and which is also visible from lack of support for
female students who want to take chance in domain of “men’s imperium”. The

educational politics are still not engaged enough in rejecting of traditionalism
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and accepting of emancipation of a different views and values. The most often
solution is the easier one, because it is believed that it is more useful to achieve
equality by rising of wages onto the level of “men’s salary”, which is higher
because of his “bread-winner” role.

Various “types” of teachers work in schools. Among them, there are those
who act by gender stercotypes, giving girls the tasks for which they suppose
they can not solve them, or giving them the tasks on the level of demanding
which corresponds to *“‘female intelligence”.

CONCLUSION

The road to real equality should be directed towards the search for identity
growth as well as growth of social surroundings in which the academic success
of women will be in accordance with professional, i.e. social success. In all
spheres of human activity, including education which has a dominant role when
it comes to equality, men are considered as norms and references. Because of
this, as well as other aspects of discrimination, the challenge for the future lies
in the creation of surroundings in which it will not matter whether someone is a
man or a woman. So, this is not about creating of a new school subject, but is
rather a matter of developing a new approach to education and equity, which
integrate the new aims on all the levels and in all the contexts, making
contribution to revision of present and future “male” and “female” roles and
their participation in democratic society.

Many forms of institutional subordination, in comparison to women from
1960-ies, have disappeared. Women take part in all educational segments as
well as in many other areas, but they are underrepresented: “‘so few” is being
proved by various political actions and resolution whose aim is improving of
women’s position in education and the other activities (for which there is a
“tacit agreement” to belong to men’s imperium).

The results of this research are indicative, because they show a traditional
comprehension of man and woman’s role. Nevertheless, the answers which
point at equalizing of roles with no regard to gender, in spite of their smaller
number, are optimistically coloured, what depends on environment. With
regard to this fact, we can believe into possibility of education as a promoter of
equality between genders. An especially significant aspect of changes in
women’s education belongs to higher education (World Declaration on Higher
Education for the Twenty-first Century: Vision and Action) available on:
http://www.unesco.org/education/educprog/wche/declaration_eng.htm) which
can be considered as the key factor of providing equality.
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The process of social change must be accelerated, and education, with a
special emphasis on lifelong leamning, can be a powerful changing tool.
Through the promotion of a true joint educational activity in the whole
educational process and learning during life, we will be able to achieve equality
between men and women and prepare them for future and their roles as equal
gender-"blind" citizens. This is not a question of creating a new approach to
education - this is a matter of developing of new approaches to equality which
integrates new goals on all levels in all contexts, thus contributing to the
revision of present and future "male" and "female" roles and their participation
in a democratic society.

In the creating of new approach to education, a significant stimulation can
be given by educational feminism’, which is related to feminist perspectives
directed towards the girls and women who participate or work in education.
The educational feminism can offer many contents which can (not) explain
failure of education in intentions to change the traditional roles of men and
women which are often omitted in other analyses.”

7 See: Luke, Carmen, ( ed. Feminisms and Pedagogies of Evervday Life. SUNY Press, 1996 )

8 Basic collections of the feminists’ articles about education and pedagogy date from 1980-ics
(see: C. Bunch, S. Pollack (Eds.) (1983), Learning our way: Essays in feminist cducation (pages
248-260). Trumansburg, NY)
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OBRAZOVANIJE - PUT (RE)DEFINISANJA ULOGA
MUSKARACA I ZENA

Rezime

Predmet analize ovog rada je uloga Zena i muskaraca, gde su muskarci
uzeti kao merilo i referentni okvir.

Cinjenica je da su ¢ak i danas Zenama Sirom sveta organicena ljudska
prava zbog njihovog spola, ukljucujuéi i jedno od najosnovnijih ljudskih prava
- pravo na Zivot. Uprkos znacajnom napretku na podrucju ljudskih prava Zena
u poslednjih 30 godina, jacanje ultrakonzervativnih razmisijanja i fundamenta-
lizma v mnogim drustvenim zajednicama vodi do velikog nazadovanja u
sprovodenju ljudskih prava Zena. Na odredenje uloge muSkaraca i Zena i njihov
polozaj znacajno utice na drustveno-kulturni kontekst. Obrazovanje je takode
znacajan faktor kako u formalnom, tako i u neformalnom smislu, jer u
savremenom svetu ono predstavlja najvazniji kanal drustvene promocije
pojedinca. Autori smatraju da iako obrazovanje predstavija stereotip spolova u
karijeri, ono moZe da utice na okolinu, stvarajuéi drustvene uslove u kojima ¢ée
muskarci i Zene biti slobodna bica, odgovorna za svoju sudbinu i identitet, kao
i za stvaranje i usvajanje dobrobiti kao konacnog cilja ljudskog stremljenja (i
postojanja).

Kljuéne reli: obrazovanje, ljudska prava, (ne)jednakost spolova, uloga i
poloZaj muskaraca i Zena, socijalizacija, obrazovni feminizam
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GLOBALIZACIJA: IMPLIKACIJE NA
OBRAZOVANJE I SAVREMENU PORODICU'

Rezime

Autorke u tekstu proucavaju fenomen globalizacije sa implikacijama koje
on ima na obrazovanje i savremenu porodicu. U prvom delu rada polazi se od
stava da heterogeni procesi globalizacije predstavijaju nov kontekst za
obrazovanje, za njegove institucije i praksu. Posebna paznja se usmerava na
ekonomske, politicke i kulturne dimenzije procesa globalizacije, te na njihove
implikacije na oblast obrazovanja.

U drugom delu rada sagledavaju se efekti globalnih drustvenih promena
na strukturu, dinamiku i funkcionalnost savremene porodice. Pored toga, istice
se da porodicni Zivot, iako je uslovijen globalnim druitvenim sistemom, ipak
nije samo puki odraz ili transmisija drustvenog procesa jer organizacija
porodicnog Zivota ne zavisi samo od objektivnih uslova, nego i od posebnih
Cinilaca vezanih za porodicu i ponasanje njenih clanova.

U tekstu se zakljucuje da procesi globalizacije zahtevaju prosirivanje
pogleda na obrazovanje i pazljivije definisanje njegovih ciljeva koji ¢e imati u
vidu globalna kretanja. Mogucnosti za razvoj porodice vide se u usvajanju
principa "da se bude", putem kojeg je moguce razvijati kompetencije uspesnog
roditeljstva.

Kljucne reli: globalizacija, obrazovanje, vaspitanje, roditeljstvo,
porodica.

! Rad je nastao u okviru Projekta br. 149009 pod nazivom Evropske dimenzije promena
obrazovnog sistema u Srbiji, Odseka za pedagogiju, Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, a koji
finansira Ministarstvo nauke i zastite Zivotne sredine Republike Srbije.



GLOBALIZACUA: IMPLIKACIJE NA OBRAZOVANIE ...

Savremena porodica je pod stalnim uticajem svega onoga §to se de§ava u
$irem drustvu i nuzno se susrece sa protivrecnostima sa kojima se suocava i
savremeno drustvo. Jednostavno reeno, drustvena dinamika reflektuje se i na
porodi¢nu dinamiku. Ipak, treba imati u vidu da se ovakav uticaj ne odvija
uvek neposredno i jednoznaéno, posebno ako se ima u vidu da se porodice
medusobno razlikuju, kako u pogledu odredenih drustveno-kulturnih
karakteristika, tako i u pogledu karakteristika liénosti koje ih sa¢injavaju. To
znaci da se putevi dru§tvenog i porodi¢nog razvoja ne poklapaju uvek. Ovu
¢injenicu treba imati u vidu prilikom proucavanja odnosa drustvene i porodi¢ne
dinamike, kao i prilikom sagledavanja mesta i uloge porodice u uslovima
drustvenih promena. Pri tome treba slediti saznanje da elementi porodicnog
sistema nisu tako o$tro diferencirani kao S$to je to sluc¢aj sa clementima
druStvenog sistema, $to zna¢i da se funkcionisanje porodice ne moze
objasnjavati samo sa aspekta funkcionisanja dru§tvenog sistema.

Ukratko receno, iako se ne moze poreci ¢injenica da se promene u druStvu
odnos izmedu porodice i drustva veoma kompleksan 1 da je ¢esto determinisan
skrivenim, ali veoma bitnim elementima njihovog razvoja. U svakom slucaju,
znaéajni procesi globalne prirode koji ¢ine promene u kulturnoj, socijalnoj,
ckonomskoj 1 politickoj slici razli¢itih regiona i zemalja Sirom sveta zajedno
pruzaju novi kontekst za porodi¢no okruzenje i oni koji su na bilo koji nacin
odgovorni za razvoj porodice ne mogu ih ignorisati.

EKONOMSKE, POLITICKE I KULTURNE DIMENZIJE
GLOBALIZACLJE

Globalizacija predstavlja veoma $irok pojam sa brojnim 1 ¢esto spornim
interpretacijama. Ipak, moZe se re¢i da centralnu nit fenomena globalizacije
predstavlja ideja da vecéina savremenih problema ne moZe biti adekvatno
analizirana na nivou nacionalnih drzava, odnosno u okvirima pojedinacnih
zemalja 1 njihovih medunarodnih odnosa, ve¢ da ih je potrebno sagledati u
okvirima globalnih procesa (Skler 2003, 31). Tako, globalizacija inicijalno,
mozZe da se shvati i kao §irenje, produbljivanje i ubrzanje svetske meduzavisno-
sti u svim aspektima modernog druStvenog zivota, od kulture do kriminala, od
finansija do duhovnosti (Held 2003, 48).

Globalizacija svakako predstavlja pojam koji sadrzi heterogene procese.
Dva obeleZja koja bi se izvesno mogla oznaciti kao pozitivna su globalizacija
demokratije i gradanskog dru$tva, i Sirenje ideje univerzalnih ljudskih prava uz
porast organizacija koje nastoje da ih nadgledaju i §tite. Politicke slobode i
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zatita individualnih i kolektivnih ljudskih prava stavljaju se u centar
interesovanja politi¢ki zainteresovane javnosti. Osim toga, za one koji imaju
sreéu da zZive u odredenim sektorima drustva, globalizacija se povezuje sa
pobolj§anim Zivotnim standardom i to ne samo u smislu uZivanja u
materijalnim dobrima, ve¢ i u mogucnostima putovanja i bogacenja putem
kontakata sa drugim svetskim kulturama (Burbules, Torres 2000). Najo¢igled-
nije "loSe" strane globalizacije predstavljaju: porast nezaposlenosti, socijalno
iskljuéivanje, ljudska alijenacija, ekolosko zagadenje i uvecani jaz izmedu
bogatih 1 siroma$nih. Nekad se globalizacija povezuje sa porastom nasilja, sa
rastu¢om prisutnosti pokreta koji deluju protiv internacionalnog razvoja i koji
mogu ozbiljno ugroziti svetsku sigurnost, mir, stabilnost i razvoj (na primer,
trgovina narkoticima, mafija, trgovina oruZjem masovne destrukcije,
teroristicke organizacije). Osim toga, marksisti, liberali i multikulturalisti
naglaSavaju pretnju koju globalne sile predstavljaju za nacionalni suverenitet,
lokalne tradicije i participativnu demokratiju, enviromentalisti strahuju od
destruktivnih ekoloskih posledica nekontrolisane globalizacije, a konzervativci
vide globalizaciju kao pretnju nacionalnim i lokalnim kulturama i svetosti
tradicije (Kelner 2003, 62).

U celini posmatrano, globalizacija zahvata tri glavne razvojne dimenzije
sa snaznim implikacijama na sve aspekte druStvenog Zivota, a samim tim 1 na
porodicu i porodi¢no vaspitanje. Te dimenzije su: ekonomska, politicka i
kulturna.

Ekonomska dimenzija globalizacije manifestuje se u internacionalizaciji
ekonomije, u finansijskoj integraciji sveta. Ona se odnosi na ogroman porast
svetske proizvodnje i trgovine, direktno investiranje, globalizaciju finansijskog
trZiSta, transnacionalnu 1 integrisanu proizvodnju, pojavu transnacionalnih
preduzecda, konkurenciju za sediSte preduzec¢a u drzavama i regijama, "kraj"
nacionalnih ekonomija. Ove promene su povezane sa pojavom ekonomije
znanja u okviru koje ekonomska vrednost na globalnom nivou sve vise zavisi
od trgovine informacijama, a ne od trgovine materijalnim dobrima.

Politicka dimenzija globalizacije manifestuje se u potkopavanju suvereno-
sti nacionalne drzave ili, u najmanju ruku, u nagrizanju nacionalne autonomije,
kao i1 u oblikovanju medudrzavnih integracija (na primer, Evropska unija). Re¢
je o uredenju sveta kao "globalnog gradanskog drustva" gde se od nezapadnih
drzava trazi promovisanje tekovina demokratskog gradanstva, tj. univerzalnih
ljudskih prava i vladavine zakona $to je uslov svojevrsne integracije sveta.

Kulturna dimenzija globalizacije sastoji se u prihvatanju moralnih sta-
ndarda u shvatanju dobra i zla, kao i u moralnom ponaSanju, §to je uslov
odrzivog razvoja. Stoga se govori o globalnoj etici koja se odreduje kao sistem
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zajednickih vrednosti, a one su: ljudska prava i odgovornosti, demokratija i
gradansko dru$tvo, zaStita manjina, mimo reSavanje sukoba, generacijska i
medugeneracijska odgovornost za ocuvanje prirodnih resursa na dobrobit
sadasnjih 1 bududéih generacija (Pastuovi¢ 1999). Medutim, kultura je postala i
nov izvor konflikata i vazna dimenzija sukoba izmedu globalnog i lokalnog. Sa
jedne strane ona je sve homogenizovanija, dok sa druge strane postaje "...
parohijalna, poprima obiljezja zajednica 1 na neki naéin postaje plemenska,
proces koji moZe pokrenuti nepoZeljne procese izolacije, diskriminacije i
nesnosljivosti" (Perotti 1995, 12).

Kompleksnost procesa globalizacije predstavlja nov kontekst i izazov za
obrazovanje, za njegove institucije i praksu. Ekonomska globalizacija podstice
krupne promene u zapo§ljavanju i time dotiée jedan od tradicionalnih ciljeva
obrazovanja - pripremu za rad. Budu¢i da globalizacija ekonomije
podrazumeva sve izrazeniju podelu rada, rastu¢u konkurenciju, promene u
strukturi zanimanja, kao i promene potrebnih znanja i veStina, obrazovne
institucije treba da razmotre vlastitu misiju u svetlu promena u radnim
zahtevima i prilikama. One treba da omoguce usvajanje novih vestina i sticanje
fleksibilnosti kako bi Covek mogao aktivno participirati u drustvima i
ekonomijama znanja i ostvariti uspeh u globalnoj kompeticiji. Obrazovanjem
treba osigurati da znanja i sposobnosti ljudi budu u skladu sa promenama u
radnim zahtevima, u organizaciji radnog mesta, u metodama rada. Osim toga,
neke od posledica ekonomske globalizacije su i izrada jedinstvenih obrazovnih
standarda 1 kriterijjuma Skolske uspe$nosti na $to Sirem nivou, teSnje
povezivanje srednjeg i visokog $kolstva sa zahtevima globalne proizvodnje i
trZiSta, otvaranje virtuelnih Skola i fakulteta, odnosno onih koje direktno
nadgledaju multinacionalne kompanije (Spaji¢-Vrkas 1999).

Dalje, ve¢ je spomenuto da se politicka globalizacija manifestuje u
stalnom opadanju mo¢i i znafaja nacionalne drZzave. Medutim, kako je
ekonomska saradnja i razmena postajala sve uredenija i kako su izrasle snaznije
institucije koje reguliSu globalnu ekonomsku aktivnost, uz globalizaciju na tom
planu paralelno je doslo i do porasta globalnih konflikata, kriminala, terorizma,
ekoloskih problema, ali sa neadekvatnim razvojem politickih institucija koje bi
se uhvatile u koStac sa njima (Burbules, Torres 2000). Obrazovne institucije bi
mogle odigrati kljuénu ulogu u reSavanju novonastalih problema, ali i problema
kompleksne mreZze namernih i nenamernih humanih posledica koje nastaju
usled rasta globalnih korporacija, globalne mobilnosti, globalne komunikacije i
globalne ekspanzije.

Kona¢no, kulturna globalizacija duboko utie na obrazovne politike,
praksu i institucije. Danas su skoro svi regioni sveta duboko ukljuceni u
migracione tokove stanovni$tva. Globalizacija menja nac¢ine na koji ljudi
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dozivljavaju nacionalni identitet i kulturnu pripadnost. Mladi se u savremenim
drustvima, vi§e nego prethodne generacije, suoavaju sa Zivotom u kojem ée
raditi 1 ziveti sa pojedincima druge nacionalne, lingvisti¢ke, religijske i rasne
pozadine. Transkulturalna komunikacija, razumevanje, empatija i saradnja vise
nisu apstraktni ideali. Ne radi se o jednosmernoj asimilaciji i akomodaciji koja
bi trazila od etnicke, rasne, lingvisticke ili religijske manjine da internalizuje
osnovne kodove vecine. Vecina takode treba da izvude korist iz razumevanja
senzibiliteta 1 kodova drugih kultura. Dakle, kako se svet pomera ka vecoj
globalnoj meduzavisnosti, mira koegzistencija u velikoj meri ée zavisiti od
razboritog gradanstva (White 2004). U ovom kontekstu, interkulturalno
obrazovanje dobija sve viSe na znacaju.

Ukratko receno, razvoj ekonomije znanja, tehnoloSke novine, razvoj
komunikacionih sistema, promene u nalinu proizvodnje 1 u radnim
organizacijama su neki od Cinilaca koji potencijalno menjaju obrazovne
potrebe. Kreiranje znanja, njegova distribucija i na¢ini njegovog prenoSenja se
menjaju kao rezultat Sirenja informacionih sistema 1 brzine tehnoloskih
transformacija, §to zahteva nove sposobnosti i veStine. Kona¢no, globalni
kontekst predstavlja fundamentalno drugaciju vrstu izazova za obrazovanje
nego §to je predstavljao prosvetiteljski okvir. Dok je obrazovanje u moderni
bilo viSe fokusirano na potrebe razvoja li¢nosti i na pomaganje da se ona dobro
prilagodi zajednici koju je karakterisala relativna stabilnost nacina na koji se
organizuje proizvodnja, drustveni i politi¢ki Zivot, obrazovanje u globalnoj eri
je mnogo kompleksnije. U ovom kontekstu obrazovanje treba da budu
usmereno svojim sadrZajima, ne samo na ekonomsku efikasnost, ve¢ i na
razvoj Coveka kao gradanina, na eliminisanje velikih razlika i protivre¢nosti
koje postoje u savremenom drustvu, na slobodno izrazavanje mi$ljenja i
slobodno praktikovanje demokratskih alternativa (Savicevi¢ 2000, 26).

EFEKTI GLOBALNIH DRUSTVENIH PROMENA NA
PORODICU

Danasnje vreme, drustveni i istorijski kontekst u kojem zivimo, najéesSce
se opisuje kao vreme znacajnih demokratskih promena u razli¢itim oblastima
zivota. Medutim, treba naglasiti da je ovo vreme i velikih izazova i iskuSenja
jer su, pored nedovoljne sigurnosti u §iroj zajednici, velike nezaposlenosti,
niskog ekonomskog standarda i niza drugih strukturalnih prepreka, prisutni i
elementi individualne pasivizacije, izmenjenog sistema vrednosti uopste i
drustvene anomije (Fetsch 2005). Veéina ovih osobenosti, bez obzira na
njihove vrednosne ocene, deo su evropskog modernog sveta i izraz jedne
dugoroéne razvojne tendencije u svetu uopste. Ipak, navedena obelezja
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posebno su karakteristi¢na za zemlje u tranziciji u kojima usled demografskih,
socijalnih i ekonomskih promena dolazi i do promena i tranzicije u samoj
porodici. U sklopu tih i takvih odnosa neke njene delatnosti prenose se na
drustvo, ali u nekim drugim delatnostima, vezanim za biolosku 1 socijalnu
reprodukciju neposrednog Zivota, njen znacaj postaje sve veci. Takode,
znacajno je napomenuti i stanoviste da je proces tranzicije porodice doveo i do
promena u obrascima podizanja dece, tj. u vaspitnom stilu, kao 1 do promena u
pogledu percepcije deteta i videnju cilja 1 sadrzaja socijalizacije deteta
(Kapor - Stanulovié 2007).

Stoga, da bismo bolje razumeli ovakvo vreme, drudtveni kontekst koji
olakSava ili otezava puteve razvoja, neophodno je shvatiti §ta se deSava sa
porodicom pred koju drustvo postavlja niz zahteva i na razli¢ite nacine utice da
se druStvene promene prelamaju u porodicnom sistemu i njegovom
funkcionisanju.

Kao $to je ve¢ pomenuto, globalizacija, kao jedno od osnovnih obelezja
naSeg vremena, ispoljava se, pre svega, u oblasti ekonomije ali i u oblasti
politike, obrazovanja i kulture. Pored nespomih pozitivnih elemenata u razvoju
savremenog druStva, uocljive su i "loSe" strane globalizacije koje ostavljaju
posledice na razli¢ite socijalne, etni€¢ke 1 kulturne grupe, Sto se svakako
reflektuje i na porodicu kao primarnu drustvenu grupu. I pored velikog
ekonomskog i tehnoloSkog napretka, u pojedinim delovima sveta vlada
siroma$§tvo koje na globalnom nivou §iri znacajan strah i nesigurnost. Zato se
sa razlogom moze postaviti teza da je siroma$tvo jedan od najvecih izazova i
iskuSenja koja stoje pred savremenom porodicom, jer ekonomsko stanje
porodice u velikoj meri uslovljava sve ostale njene funkcije. Siromastvo deluje
najmanje dvostruko negativno na porodicu. Prvo, porodice nisu u stanju da
budu sigurno i bezbedno utoéiste svojih ¢lanova, da zadovolje njihove potrebe i
pruze garanciju za njihove ambicije i Zelje (dobro obrazovanje, kvalitetnu
soctjalizaciju, toleranciju i prijateljstvo), a ¢esto se i raspadaju zbog siromastva.
Drugo, mladi ne mogu na vreme da zasnuju svoje nove porodice 1 da obavljaju
pretpostavljene 1 o¢ekivane funkcije (Jurak 2002).

Pored siromastva, znaCajan problem sa kojim se susreée savremena
porodica, jeste sve prisutnije nasilje, kako u neposrednom okruzenju tako i
unutar samih porodica. Visok stepen nasilja u porodici najéesce se javlja kao
posledica straha, neizvesnosti i teSkoca koje njeni ¢lanovi doZivljavaju u
drustvu i to prenose na porodicu. Pored toga, neostvarene ambicije, namere,
teznje i interesi pojedinih ¢lanova porodice, stvaraju "refleksno" nasilje koje se
ispoljava u porodici kao neka vrsta emotivnog i socijalnog "ventila".
Savremena istraZivanja o stanju, poloZaju, kretanjima i zbivanjima u porodici
ukazuju na stalni trend rasta porodi¢nog nasilja ¢ije su Zrtve deca. Nasilje nad
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decom u porodici ispoljava se kroz sve oblike kojima se naru$ava integritet
deteta i sprecava njegov normalan razvoj: zanemarivanje i zapostavljanje dece,
uskracena 1 nedovoljna ljubav, sumnjiCenje, nepoverenje, ismejavanje,
omalovazavanje, zastraSivanje 1 fizicko kaZnjavanje. S druge strane, u
savremenim uslovima u porodiénom nasilju sve Ce§ce susrecemo i razlicite
oblike nasilja dece nad roditeljima. Re¢ je, uglavnom, o odrasloj deci. Uzroci
su najCeS¢e osecaj teskobe u porodici, sukob oko odrastanja, porodi¢nih
obaveza, odgovor na razliite zabrane, materijalna situacija, kriminal,
narkomanija, imitiranje i podrazavanje filmskih junaka i sliéno
(Sijakovi¢ 2004).

Postmodemisticka stremljenja za individualno$éu i slobodom predstavlja-
ju bitno obeleZje liberalizacije i demokratizacije porodi¢nog Zivota. Medutim,
ovakvi procesi Cesto mogu biti predmet sukoba izmedu roditelja i dece oko
shvatanja prava na individualnost i slobodu, obaveza i uloga koje roditelji
ocekuju od dece. U takvim situacijama roditelji okrivljuju decu za nedostatak
odgovornosti prema porodici, a deca okrivljuju roditelje za svoje neuspehe i
postaju frustrirana, pribegavaju nasilju ili "odlaze" u usamljenost, ravnodusnost
i depresivnost. Cesto se kao posledica javlja potreba da se "pobegne" iz
porodice i ostvari sloboda i samostalnost u nekom drugom vidu zajednice.
Medutim, rano napustanje "porodi¢nog gnezda" u potrazi za samostalno$éu,
moze da stvori drugi vid frustracije jer mladi nisu dovoljno pripremljeni za
susret sa "surovom" reaino$cu §to moZe izazivati emotivnu prazninu, strah i
nesigurnost. Nezadovoljni stanjem u porodici i osecajem fizicke i duhovne
teskobe mladi cesto pokuSavaju da nadu utociSte u drugim grupama koje se
namecu kao "alternativna porodica"”, a u stvari su, najceSce, negacija porodice
(Ibid).

Takode, pored navedenih, treba istaci i druge pojave koje su, u skladu sa
nekim op§tedruStvenim kretanjima karakteristicnim za kraj XX veka, dovele do
strukturalnih, ali i funkcionalnih promena u savremenoj porodici: povecana
mobilnost  stanovniStva, migracije visokoobrazovanih stru¢njaka ka
"razvijenom Zapadu", veliki talasi imigracije raseljenih lica kao posledica
ratnih sukoba, pad bra¢nosti i fertiliteta, odlaganje bracno-porodi¢nih zajednica
za kasnije godine Zivota, porast vanbra¢nih rodenja kao i maloletni¢kih
trudnoca, povecanje broja razvoda i Sirenja jednoroditeljskih porodica itd.
Postoje razli¢ita misljenja (prema: Tomanovi¢ 2004) o uticaju i posledicama
druStvenih promena na karakteristike 1 funkcionalnost savremene porodice.
Naime, jedni smatraju da navedene promene mogu da ostvare negativan uticaj
na porodicu. Kao efekat naglaSavaju se promena tradicionalnog modela i
jacanje potrebe za individualizacijom, slabljenje motiva za roditeljstvom 1
uopste pad vrednosti porodi¢nog Zivota. Kao argumente ovo stanoviste izdvaja
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porast broja razvoda i rastava, porast broja vanbracnih veza i samaca. S druge
strane, postoje i miSljenja da ¢e druStvene promene imati preteZzno pozitivne
efekte na porodicu jer je ona danas shvacena kao odnos sa "izabranim
strodnicima”, nasuprot ranijem shvatanju porodice kao "zajednice potrebe".
Postoji 1 shvatanje da aktuelno stanje burnih druStvenih promena treba
posmatrati kao kontinuitet u uticajima na porodicu. Naime, porodica je oduvek
pratila i uskladivala se sa kontinuiranim druStvenim promenama koje su
ostavljale traga na njoj.

Osporavaju¢i konzervativna tumacenja promena u porodici, D. DeVaus
(DeVaus 2002) isti¢e tri pravca u kojima bi trebalo da se krece razumevanje
promena u porodici. Kao prvo istie se stav da novije promene u porodici, kada
se posmatraju u istorijskom kontekstu, ne predstavljaju niSta drugo nego
produzetak dugoro¢nih istorijskih obrazaca. Drugo, promene u savremenim
porodicama odrazavaju ostale duboke promene u savremenom drustvu i ne
treba oCekivati da porodice ostanu imune na promene kada se sve drugo menja.
"Popularizovati nepromenjive porodi¢ne forme u kontekstu $irih drustvenih,
ekonomskih i kulturnih promena znaéi podrivati centralnu ulogu porodice u
pomo¢i pojedincima da Zive i napreduju u sloZzenom svetu koji se brzo menja.
Porodice ¢e se prilagoditi svetu koji se menja u kome Zive ¢lanovi porodice.
Obeshrabrivati porodice da se menjaju i prilagodavaju na ovaj nacin znaci
ugroziti kljuénu ulogu koju porodica ima u ljudskim Zivotima" (Ibid, 53).
Pomenuti autor, u okviru treceg pravca koji razmatra pitanje znacaja celovitosti
porodice, posebno isti¢e stav da, i pored nesporne Cinjenice da sve veéi broj
razvedenih brakova predstavlja razlog za brigu, obim u kome se supruznici
razvode ne moZe opravdati neuspeh odraslih da ozbiljno shvate svoju moralnu
odgovornost prema porodici.

Bez obzira na pomenuta razli¢ita shvatanja, ¢injenica je da se promene u
porodici odvijaju u razli¢itim sferama i razli¢itim intenzitetom a najvidljivije su
u reproduktivnoj i ekonomskoj funkciji savremene porodice. Orijentacija na
jedno dete sve je prisutnija u Zivotu savremene porodice, §to, ni sa pedagoskog
ni sa demografskog stanovista posmatrano, nije pozeljno. Ipak, treba naglasiti
da je "nedovoljno radanje dece" zakonit fenomen koji na sada$njem
civilizacijskom nivou teSko moze da izbegne bilo koje razvijeno drustvo.
[storijski gledano, brojnost neke porodice Cesto je predstavljala pokazatel]
njene snage i vitalnosti. Medutim, u vremenu tehnologizacije, industrijalizacije
i novih oblika distribucije mo¢i, brojnost porodice nije viSe pokazatelj njene
snage 1 znacaja u drustvu (posebno ne u ekonomskom smislu). Kada je re¢ o
ovom pitanju, struénjaci razliCitih profila svoju paznju usmeravaju na dve
karakteristicne pojave koje su na neki naCin dijametralno suprotstavljene:
porodice sa velikim brojem dece, i porodice sa jednim detetom. S jedne strane
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isti¢e se stav da porodice sa mnogo dece mogu predstavljati problem za
moderno drustvo, jer je ¢esto re¢ o siromasnim porodicama koje ne mogu da
ispune neophodne ekonomske 1 socijalne funkcije koje bi omogucile adekvatan
razvoj njihovih ¢lanova. S druge strane, sve veéi broj porodica sa jednim
detetom navodi na promisljanje o sindromu "bele kuge" i podsti¢e strah da bi,
usled nedovoljne reprodukcije, moglo do¢i do nestajanja pojedinih etnickih
grupa, rasa i kultura. lako ovo pitanje, svakako, ima ogroman znacaj za
opstanak drustva uopste, ipak treba naglasiti da je "odredenje" broja ¢lanova
neke porodice, koji bi se smatrao optimalnim i dru§tveno korisnim vrlo slozeno
eticko pitanje (Sijakovi¢ 2004). To je licna odluka supruznika, njihovo
poimanje Zivota, obaveza i odgovornosti u porodici, ali 1 sticaj razlicitih
subjektivnih i objektivnih okolnosti u mikro 1 makro sredini i ukupno u nekom
drustvu.

Takode treba ista¢i da savremeno dru$tvo i liberalne tendencije donose
potrebu za individualnom afirmacijom i potvrdivanjem sposobnosti, ambicija i
Zelja svakog pojedinca tako da tradicionalni autoritet i ugled "pater familiasa"
sve viSe slabi. Naime, ekonomska samostalnost ¢lanova porodice menja
distribuciju autoriteta ustanovljenu u patrijarhalnoj porodici 1 uslovljava pojavu
demokratskih stremljenja u kojima svaki ¢lan postaje nosilac autoriteta u
odredenoj oblasti porodiénog Zivota (Lukovié¢ 2004). S druge strane, pokrece se
pitanje ugrozenosti Zena u modemoj porodici i isti¢e potreba da se savremenoj
Zeni pruzi prostor za ostvarenje licnih ambicija i moguénost da izgradjuje svoju
vlastitu karijeru, da ima slobodu odlucivanja, da ostvari ekonomsku
samostalnost, da bude cenjena i postovana. Cini se da savremena porodica, koja
je jo$ uvek na klatnu izmedu tradicionalizma i modernizma, ovakve pojave nije
docekala spremno i ¢esto ne uspeva da nade pravu meru, §to stvara vakum u
porodi¢noj organizaciji i skladnim odnosima.

Brojna istrazivanja su pokazala da se odnosi i vrednosti u porodi¢nom
vaspitanju kvalitativno menjaju od tradicionalnih ka modernim. Procesi takvih
promena ne odvijaju se na isti na¢in u svim domenima vaspitne delatnosti u
porodici. Takode, porodi¢ni odnosi, kao istorijski promenjiva kategorija, pod
stalnim su uticajem tradicionalnih, kulturnih i politi¢kih specifi¢nosti (Lukovié
2004). U naSem dru§tvu dominirala je uocljiva opterecenost materijalnom
oskudicom i drutvenom krizom, koja je, prema nekim autorima, vidljiva u
retradicionalizaciji porodi¢nih odnosa i zaustavljanju svih zapocetih procesa
individualizacije, pa i u roditeljstvu.

Analiza rezultata istrazivanja sprovedenih na naSim prostorima (Bobic¢
2003; Mihic¢ i sar. 2006; Piorkowska-Petrovi¢ 1994) ukazuje na ¢injenicu da su
globalne drustvene promene kod nas, koje se pripisuju tranziciji, pracene i
promenama u porodici. Doslo se do zakljucka da brak (partnerstvo) i porodica
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(roditeljstvo) predstavljaju veoma znaajne Zivotne ciljeve, kako na nivou
vrednosnih orijentacija, tako i na nivou Zivotne prakse. Ipak, prisutan je trend
Sirenja razliGitth formi partnerskih zajednica koje sa sobom nose razli¢ite
demografske posledice (pad fertiliteta, porast divorcijaliteta, porast samaca i
samohranih roditelja, posebno majki i sl.).Osim promena koje se ti¢u opadanja
broja dvoroditeljskih porodica, zbog razvoda ili odluke da se samostalno
podiZze dete, uocljive i promene u funkcionisanju celovitih porodica 1 to u
oblasti opazenog vaspitnog ponasanja roditelja. Takode. doslo je do
transformacije 1 zamene tradicionalnog modela "udate Zene - domacice"
modelom "savremene zaposlene i drutveno aktivne udate Zene - majke".

Za istrazivanja u okviru pedagogije posebno je karakteristiéno proucava-
nje vaspitne uloge porodice, naroéito sistema vrednosti koji je prisutan u
porodiénom vaspitanju. Pri tome je veoma vazno ukazati na specificnost
vaspitnog procesa koji se ostvaruje u okviru savremene porodice. Naime, iako
porodica deli vaspitnu funkciju sa drugim druStvenim ustanovama, vaspitni
proces koji se u njoj ostvaruje posebne je prirode i nezamenjiv je. Specifi¢nost
vaspitne funkcije porodice ogleda se kroz intimni i poverljivi karakter faktora
vaspitnih potencijala u porodici, kroz specifiénost moralno-pstholoske klime u
porodici, i kroz postojanje ne samo horizontalnog ve¢ 1 vertikalnog
komuniciranja. Ta¢nije receno, kao osnovna specifiénost porodi¢nog vaspitanja
navodi se moguénost raznovrsnih vidova komunikacije koje se ostvaruju u
posebnoj socio-emocionalnoj i psiholoSkoj klimi proZetoj oseéanjem
roditeljske ljubavi i ljubavi dece prema roditeljima. Medutim, Cesto se postavlja
se pitanje koliko je savremena porodica, koja je izlozena raznim izazovima i
iskuSenjima, u mogucénosti da uspes$no obavlja ovu svoju izuzetno vaznu
tunkciju?

Cinjenica je da porodi¢na atmosfera, na¢in komunikacije u porodici i u
sirem druStvenom okruZzenju moze da podstice ali i da usporava i ograni¢ava
razvoj li¢nosti. Zato, prilikom trazenja odgovora na postavljeno pitanje treba
imati u vidu ¢injenicu da porodiéni zivot, iako je uslovljen globalnim
drutvenim sistemom, ipak nije samo puki odraz ili transmisija druStvenog
procesa. Organizacija porodi¢nog Zivota ne zavisi samo od objektivnih uslova
nego i od posebnih ¢inilaca vezanih za porodicu i ponasSanje njenih ¢lanova.
Obzirom da je porodica multifunkcionala drustvena grupa, i da ima ulogu
posrednika izmedu pojedinca i druStva, moze se ocekivati da ée unutar
delovanja sli¢nih globalnih strukturalnih uslova egzistirati razliiti obrasci
porodi¢nog Zivota koji ¢e uslovljavati ostvarivanje njene vaspitne funkcije.
Stoga nedostatke u vaspitanju i razvoju li¢nosti treba traziti kako u okvirima
Sireg drustvenog okruzenja, tako i u kontekstu konkretne porodi¢ne sredine.

35



dr Sladana Zukovié, dr Jovana Milutinovié

PRINCIP "DA SE BUDE" KAO MOGUCNOST RAZVOJA
PORODICE

Priroda izrastajuéeg drustva znanja moze se danas razumeti u kontekstu
globalizacije i1 tehnoloSke ekspanzije. Termin "dru$§tvo znanja" oznacava
¢injenicu da su definiSuce karakteristike danas$njeg drustva ljudsko znanje,
veStine, nauka, intelektualni kapital. U ovom kontekstu drudtvo znanja
pretpostavlja ne samo pismenu ili informaticki pismenu populaciju, ¢ak ni ne
samo obrazovano drustvo, ve¢ visoko obrazovano drustvo, i ne samo obucene
radnike, ve¢ "radnike znanja". Dru$tvo znanja zahteva ljude sa visokim
nivoima znanja, novim setovima vestina, ljude vece intelektualne nezavisnosti i
fleksibilnosti, a pre svega ljude koji su sposobni i motivisani da nastave sa
ucenjem tokom Citavog Zivota.

Konaéno, okolnosti novog doba suocavaju nas sa brojnim sloZenim i
nejasno definisanim problemima. Izvesno je da se viSe ne moze govoriti o mitu
neizbeznog progresa, jer ¢ovek konaéno treba da shvati da mora da zivi
neizvesnim Zivotom liSenog sigurnosti. Pojedinci i zajednice bi trebalo da budu
dovoljno mudri kako bi ovo razumeli i donosili odluke sa punom sve$¢u o
neizvesnosti ¢ovekovog planiranja i kontrole. Zato obrazovanje za efektivno
suoCavanje sa rizicima ukljuuje razvijanje intelektualne radoznalosti,
razvijanje kreativnog misljenja 1 osetljivosti za probleme, razvijanje
otvorenosti, fleksibilnosti, oslobadanje od svake misaone rigidnosti i izazivanje
konvencionalnih obrazaca misljenja i kulturalno oblikovanih na¢ina misljenja i
delovanja. Posebno se zahteva doZivotno ucenje (i pojedinaca i celokupnih
zajednica), kako za jednostavno reSavanje problema svakodnevice tako i za
pristupanje ovim izazovima kao moguénostima za promisljanje vlastitih
ciljeva. U tom smislu, viSe autora (For 1 sar. 1975; Savicevi¢ 2000;
Suchodolski 1988; Svec 2005) naglasava potrebu da se u obrazovanje ugradi
princip da se bude, da se uéi kako preZiveti i kako se nositi sa Zivotnim
krizama, odnosno da se u¢i kako uspeti u profesionalnom, gradanskom,
porodi¢nom i li¢nom Zzivotu.

Kada je re¢ o porodi¢nom Zivotu, realnost pokazuje da dinami¢an razvoj
drustva, suviSe brz tempo Zivota, potrofacki mentalitet, trka za sticanjem
bogatstva cesto dovodi do dezintegracije savremene porodice i do brojnih
posledica, posebno za decu. S obzirom da zdrava i jaka porodica predstavlja
oslonac drustvene strukture i dru§tvenih odnosa, jasno je da destabilizovano
porodi¢no okruZenje utie i na destabilizaciju ¢itavog drustva. Navodeci samo
neke od brojnih problema i izazova sa kojima se susreée savremena porodica
sti¢e se utisak da je, u danasnje vreme velikih drustvenih transformacija, sve
teze ostvariti ideal skladnih i tolerantnih porodi¢nih odnosa. Ipak, uprkos
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teSko¢ama, porodica ¢e 1 dalje ostati prva Skola ljubavi i zajednistva, koju ni
jedna druga ustanova ne moze adekvatno zameniti 1 nadoknaditi. Stoga, kao §to
dru$tvo ne treba da ignorise porodi¢ne probleme, takode ne treba da ignorise ni
veoma realne porodi¢ne snage koje predstavljaju kljuéni oslonac drustvenog
napretka (DeFrain, 1999). Ovakva vizija ukljucuje saznanje da buducnost
porodice ne treba posmatrati kao linearnu projekciju sadaSnjosti, ve¢ kao
dinamicki proces koji u sebe ukljucuje promenu koncepta porodi¢nog razvoja,
ali 1 promenu svesti o znacaju i vaZnosti tog razvoja. U tom smislu posmatrano,
koncept porodi¢nog razvoja mora polaziti od jasno teorijski zasnovanog i
strategijski utemeljenog programa koji treba da bude realizovan od strane
razli¢itih aktera druStvenog Zzivota: od strane nastavnika koji nastoje da
pomognu svojim ucenicima u pobolj$anju kvaliteta njihovog Zivota; od strane
politickih aktera koji treba da stvore osnovu za vodenje druStva ka razvoju
snaznih porodica; od strane medija koji treba da stvore uslove za razvijanje i
povecanje svesnosti o znacaju snazne i zdrave porodice; od strane savetnika,
socijalnih radnika i volontera koji rade sa porodicama, ali i od strane svakog
¢lana porodice koji traga za nacinima i moguénostima kreiranja zdravih
porodi¢nih odnosa proZetih, prvenstveno, ljubavlju (Ibid).

Jedna od mogucnosti za razvoj porodice svakako moze biti i usvajanje
pomenutog principa "da se bude", putem kojeg je mogude razvijati
kompetencije uspe$nog roditeljstva. Naime, ilustrovacemo koncept preporuka
za razvijanje kompetencija roditelja koje je operacionalizovao S. Svec (2005,
639). Pomenuti autor preporuéuje da se, na osnovu kljuénih funkcija porodice,
odrede kompetencije roditelja, kao i ciljani rezultati koji bi se ostvarili putem
formalnog ili poluformalnog obrazovanja za roditeljstvo:

Sposobnost da se obezbedi porodicna klima i zalaganje i uCestvovanje
¢lanova porodice u uredivanju doma, a glavne su:

¢ sposobnost da se prepoznaju zdravstveni, psihicki, socijalni, obra-
zovni, ekonomski i drugi problemi ¢lanova porodice;

e sposobnost da se otkriju uzroci ili razlozi ovih problema ¢lanova
porodice;

» sposobnost da se osmisle alternativna reSenja ovih problema;

e sposobnost da se razviju strategije za alternativna reSenja odrede-
nog porodi¢nog problema.
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Sposobnost da se primeni znanje o funkcijama, strukturama i dinamici
porodice, vrednosni stavovi prema roditeljstvu i nezavisno prosudivanje kod
odgovornog roditeljstva, uglavnom:

e poznavanje moralnih ilegalnih prava, obaveza 1 odgovomosti oca
1 majke;

e odovarajuca svest kulturnog smisla i socijane uloge roditelja i
znacaj liénog uzora roditelja za decu;

e razumevanje principa planiranog roditeljstva;
e razumevanje uticaja roditelja na Zivotni stil ¢lanova porodice;

e primenjivanje znanja o specifi¢énostima detinjstva i adolescencije,
ukljucujuéi probleme u ponasanju koji se javljaju kod dece i ado-
lescenata

e vestine da se obezbedi ishrana, zdravstvena nega, sigurnost i za$-
tita, obrazovanje i samo-odgoj dece, njihovo usmeravanje u §koli i
za izbor zanimanja itd.

e SloZene sposobnosti da se pruzi roditeljska ljubav, briga i moralna
odgovomost za obrazovanje i razvoj dece.

e Moguce dalje ciljne kategorije i sposobnosti odgovornog roditelj-
stva neophodne za funkcionisanje (post)moderne porodice.

Ovako postavljene ishode obrazovanja za kompetentno roditeljstvo
moguce je posmatrati kao konceptualni model op§tih kompetencija (da se zna,
dela, vrednuje, komunicira, i razume sebe i druge) koje, preko osnazivanja
razvoja roditelja, a u skladu sa principima sistemskog pristupa razumevanja
porodi¢ne dinamike, u zna¢ajnoj meri mogu osnaziti i razvoj porodice u celini.
U svakom sluéaju, pogled na svet i sposobnosti za donoSenje mudrih i
racionalnih izbora kontinuirano se bogate i transformiSu putem obrazovnih
iskustava i1 kognitivnih dostignuca koja se jedino mogu obezbediti dozivotnim
uéenjem. U ovom kontekstu posmatrano, kvalitet buduénosti porodice zavisiée
od sposobnosti i motivacije njenih ¢lanova za ucenje tokom cCitavog Zivota.
Jedino ukoliko se uéenje nade u centru ljudskih iskustava, individue e biti
motivisane da nastave da razvijaju vlastite sposobnosti, institucije ¢e biti
osposobljene da adekvatno reaguju na brze promene, a razlike medu
zajednicama i njihovim ¢lanovima ¢e postati izvor refleksivnog razumevanja.
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GLOBALIZATION: IMPLICATIONS ON EDUCATION
AND A CONTEMPORARY FAMILY *

Abstract

The authors of the text examine a globalization phenomenon with its
implications on education and a contemporary family. In the first part of the
paper, they start from the attitude that heterogeneous processes of globalization
represent a context for education, for its institutions and practice. A special
attention has been paid to economic, political and cultural dimensions of the
globalization process, as well as on their implications in the education field.
The second part of the paper analysis effects of global social changes in
structure, dynamics and functionality of a contemporary family. Besides, it is
stressed that a family life, although conditioned with a global social system, is
not only a simple reflection or a transmission of the social process, since the
organization of the family life does not depend only on the objective
conditions, but it also depends on special factors related to a family and
behavior of some of its members.

The conclusion of the paper is that the globalization processes require
spreading the views on education more careful defining of its aims, which will
take into consideration global trends. Possibilities for a family development are
seen in the adoption of a principle "to be", which enables a development of
competencies of a successful parenthood.

Key words: globalization, education, raising, parenthood, family

* The paper has been written within the Project no. 149009, named European Dimensions of
Changes in the Educational System of Serbia, which is implemented by the Department of
Pedagogy, at the Faculty of Philosophy in Novi Sad, and financed by the Ministry of Science and
Environmental Protection of the P\Republic of Serbia.
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GLOBALISIERUNG: IMPLIKATIONEN AUF BILDUNG
UND DIE MODERNE FAMILIE®

Zusammenfassung

Die Autorinnen untersuchen im Text das Phdnomen der Globalisierung
mit all seinen Implikationen auf den Bildungsprozess und die moderne Familie.
Im ersten Teil der Arbeit wird vom Standpunkt ausgegangen, dass die
heterogenen Globalisierungsprozesse einen neuen Kontext fiir die Bildung, fiir
ihre Einrichtungen und ihre Praxis darstellen. Besondere Aufinerksamkeit
wurde auf die wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Dimensionen des
Globalisierungsprozesses sowie auf deren Implikationen auf den Bildungsbere-
ich gerichtet.

Im zweiten Teil der Arbeit werden die Auswirkungen der globalen gesell-
schaftlichen Verdnderungen auf die Struktur, Dynamik und Funktionalitdit der
modernen Familie untersucht. Zudem wird hervorgehoben, dass das
Familienleben trotz der Tatsache, dass es vom globalen Gesellschafissystem
abhdngig ist, dennoch nicht lediglich ein blofes Spiegelbild oder eine
Transmission des Gesellschafisprozesses darstellt, da die Organisation des
Familienlebens nicht nur von objektiven Bedingungen, sondern auch von
besonderen Faktoren abhdngt, die mit der Familie und der Verhaltensweise
ihrer Mitglieder in Zusammenhang stehen.

Im Text wird geschlussfolgert, dass die Globalisierungsprozesse eine
Ausweitung der Sichtweisen im Hinblick auf die Bildung sowie eine
sorgfiltigere Definierung ihrer Zielsetzungen verlangen, die wiederum die
globalen Entwicklungsldufe mit beriicksichtigen werden. Die Moglichkeiten fiir
die Entwicklung der Familie liegen in der Annahme des Prinzips des
"Wachwerdens", wodurch Kompetenzen einer erfolgreichen Elternschaft
entwickelt werden kénnen.

Schliisselworter: Globalisierung, Bildung, Erziehung, Elternschaft, Familie

? Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Projekts Nr. 149009 mit dem Titel "Europiische
Dimensionen des Bildungssystems in Serbicn", Institut fiir Pddagogik, Philosophische Fakultat in
Novi Sad entstanden, welches vom Ministerium fiir Wissenschaft und Umweltschutz der
Republik Serbien finanziert wird.
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a-p Cnagxana 3ykosuy, /I-p EBana MUJIyTHHOBHY
Qunocogcruii paxyasmem, Omoenenue nedazozuxu, Hosu Cao

IVIOBAJIM3AIIA: UMIIVNIMKAIIMUA HA OBPA30OBAHUE
" COBPEMEHHYO CEMbIO"

Peszome

Asmopul 8 mexcme uzyyaiom ¢henomen 2a06anuzayun ¢ UMRIUKAYUAMU,
Komopble on uMeem mna obpazoeanue U cospesenuylo cemvlo. Touxoii
OmnpagAeHUs NEPEoLl Yacmuy cmamsl AGAAEMCA HOUYLUSA, YINO 2eIMEPOLelible
npoyeccel  2enobaruzayul  npedcmagasiom  coOol  Ho8blll  KOHMeEKCm 0.1
obpazoganus, 0 0b6pazosameabHulx vupexcoenuil u nparmuxi. Ocoboe
BHUMUHUE HANPABAEHO HA IKOHOMUYECKUe, MOAUMUYECKUe U Kyabmyplible
pasMepsl HPOeccos 2nodanu3ayul i ux UMRIUKAyuY 8 0oaacmu 0bpasosanu.

Bo emopoii uacmu pabomvl anaruzupyiomcs s¢hghexmol 2106a1b1bIX
obujecmeeHHbiX USMEHEHUTI 6 CMPVKMYype, OUHAMUKE U (DVHKYUOHAAbHOCTMU
cospemenHoll cexbu. Kpove mozo, noouépxugaemcs, 4mo cemeliHas JNCU3Hb,
obycrogaennas 2106anbHoll 00wecmeeHHOU CUCMEMOT, e SBAAEMCS MOAbKO
OMPAdNCEHUEN UAU MPAHCAIUCCUEN 0bWecm8eHH020 npoyecca, NOmoMy Hino
op2anu3ayusl  CeMeliHol JICU3HU  Ne 3d8UCUM MOAbKO OM  00beKMUGHbIX
VCI06UL, CEA3ANHBIX € CeMbEll 1 HOGEOCHUEM €€ YUTCHOB.

B cmamee cOenan 8b1800, 4mo npoyeccsl 2r0daiuzayuu  mpeoyiom
pacuiupenues 83211006 Ha oOpazosanue u bonee SHUMAMENbHO20 onpeodeielust
ux yezetl, uves 8 6udy enobanshvle 0guxicenus. Bozmoscnocmu ons passumus
ceMbl 8UONBI G YCEOEHUL NPUHYUNOE «4IMOoObl OblIu», APU NROMOWU KOMOPLIX
MOMNCHO PU3BUBAMb KOMACMEHYUN YCHEUIHO20 POOUMENbCING.

Knwueswre cnosa: 8.7060.’71!301{1[2, 06pa3oeaHue, socnumavue, pOOlIITleIbCIﬂGO,
cemba

* PaBoTa HanucaHa B paMKkax npoekTta Homep 149009 noa HassanueMm Egponelickue duven3tu
uzsmenenuli odpaszosameavio cucmeme ¢ Cepbuu, OtaeneHue neaaroruku, @unocodekuii
dakynsrer, HoBu Cap, pmHaHCHpoBaHHOr0O MHHHUCTEPCTBOM HayKH M 3aLLHTbI OKPYIKalOLIEH
cpeast Peciybnukn Cepbum.
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RAZREDNA KLIMA: OD PIONIRSKIH
ISTRAZIVANJA DO SAVREMENOG PRISTUPA'

Rezime

U radu je predstavijen hronoloski prikaz ranih empirijskih istraZivanja
razredne klime (obuhvacen je period od samih pocetaka istraZivanja socijalne
interakcije u ucionici do kasnih 60-tih godina), s ciljem da se sagledaju njihova
geneza i obim, kao i da se osvetle dometi i ogranicenja koriséenih instrumenata
i dobijenih rezultata

Medu predstavijenim istraZivanjima neka su dobro poznata i pripadaju
nezaobilaznoj, klasicnoj pedagoskoj literaturi. Pored njih, u ovom pregledu je i
jedan broj istraZivanja, koja su u literaturi kod nas manje poznata, a koja su,
ili rezultatima ili osobenom metodologijom, znacajno uticala na razvoj
istraZivanja razredne klime.

Kljuéne redi: razredna klima, socijalna interakcija, nastavnik, ucenik,
empirijska istraZivanja

" Rad je segment istrazivanja na projektu br.149009 “‘Evropske dimenzije promena obrazovnog
sistema u Srbiji” Filozofskog Fakulteta u Novom Sadu, koji finansira Ministarstvo nauke i zastite
Zivotne sredine Republike Srbije u okviru programa osnovnih istrazivanja (2006-2010).
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POCECI ISTRAZIVANJAV SOCIJALNE INTERAKCIJE U
UCIONICI

Istrazivaci koji su najpre pokazali interesovanje za empirijsko prou¢avanje
ponasanja u ucionici bili su socijalni psiholozi. Osnovni predmet njihove
paznje, ve¢ od 20-tih godina XX veka bile su interakcije izmedu ucenika 1
izmedu ucenika i nastavnika. Iako se ne moze sasvim pouzdano utvrditi od
kada tacno datira tradicija ovih istraZivanja, viSe autora smatra da zanimanje za
empirijsko prucavanje socijalne interakcije u ucionici pocinje sa radom Doroti
Tomas (Dorothy Thomas, 1929).

Doroti Tomas prva je skrenula paznju na (ne)adekvatnost tadasnjih
postupaka naucnog istraZivanja socijalnih fenomena. Istakla je da postojeci
postupci istrazivanja pona$anja u udionici nisu primereni kompleksnosti
socijalnih fenomena na koje se odnose. Stav da podaci, koji se uglavnom svode
na deskripciju (npr. liéni podaci i dnevni¢ki podaci) nisu validan materijal za
naucnu analizu potkrepila je slede¢im argumentima: podaci dobijeni putem
protokola su, Sto je najbolje kod njih, objektivni, i u pravom smislu te reci,
bave se proverenim Cinjenicama, ali su selektivni, nekonzistentni i ¢esto se ne
mogu porediti sa podacima dobijenim drugim protokolima. To je posledica
velike kompleksnosti svakog akta socijalnog ponasanja i shodno tome, pracenja
razli¢itih elemenata tog kompleksnog delovanja u razli¢itom vremenu. Ono §to
je najlodije kod podataka dobijenih na ovaj nacin je to $to oni predstavljaju
me$avinu Cinjenica 1 interpretacija, koja moZe biti potpuno bezvredna, sa
nau¢ne tadke gledista. Cak i kad je cilj najbolji, selekcija i naglasavanje
pojedinih elemenata su neizbezni i manje ili viSe zavisni od istraZivaca.
Kontrola ove vrste greSaka u socijalnim podacima i socijalnim istrazivanjima je
problem koji zahteva naroCitu paznju. Drugim reéima, podaci moraju biti
nezavisni od posmatra¢a, unutar predvidljivog nivoa greSke. Sumiraju¢i ova
zapazanja D. Tomas je zakljucila da istrazivanje socijalnog ponasanja moze biti
najbolje izvedeno razvojem pokazatelja koji ¢e omoguciti komparaciju
procenjivanja ponasanja od strane drugih, sa procenama same osobe koja je
ukljucena u ispitivane socijalne situacije (Thomas, 1929, prema Chavez,1984).
Ovim visoko postavljenim zahtevima, koji su u metodolo§kom pogledu i danas
aktuelni u ispitivanju socijalnog ponasanja, mogli bismo dodati da je to, ako ne
prvi, onda jedan od prvih zahteva za triangulacijom podataka naucnog
istraZivanja u savremenom smislu te reéi.

Doroti Tomas je razvila i neke od prvih tehnika za posmatranje i snimanje
socijalnog ponasanja dece mladeg uzrasta: posmatranje i belezenje socijalnog
ponaSanja deteta tokom boravka u obdani$tu i po povratku kuci; belezenje
specifi¢nih socijalnih situacija u koje se dete ukljucuje dok je u obdanidtu i
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kreiranje psiholoSkih test situacija koje su ukljuéivale ograni¢enu socijalnu i
materijalnu stimulaciju.

Pionirsko mesto u istrazivanju ove oblasti pripada i Rajstonu
(1934, Wrighstone) koji je prvi razvio skalu za snimanje i merenje interakcije
ucenik-nastavnik. Ovom skalom nastavnikovo ponasanje je dihotomizovano na
kategorije «integrativno»-«dominantno.

KORENI TEORIJSKOG I MEVTODOLOSKOG
FUNDIRANJA ISTRAZIVANJA

Na razvoj konceptualne osnove istraZivanja razredne klime presudan
uticaj su imali radovi Levina, Lipita i Vajta (Lewin, Lippitt, White, 1939;
Lippitt,1940). To su prva i ujedno najznacajnija istraZivanja u kojima su
postavljene osnove svim kasnijim istraZivanjima u ovoj oblasti. Zbog toga su u
kontekstu proucavanja razredne klime pomenuta istrazivanja nezaobilazna, a po
nizu parametara (originalnosti, metodoloskom nacrtu 1 ostvarenim efektima na
iniciranje i razvoj istrazivanja) do danas su neprevazidena.

U oba istrazivanja, metodom eksperimenta, ispitivan je efekat stila
rukovodenja (demokratski, autokratski i «laissez-faire») na grupnu klimu.
Podaci su analizirani u odnosu na: (a) interakciju unutar svake grupe, (b)
interakciju izmedju lidera i grupe, (c) ekspresiju agresivnosti, i (d) produktiv-
nost u aktivnostima. Na osnovu rezultata istrazivanja izvedeno je vise
zakljucaka.

Za Levina i sar. (1939), najznacajniji su bili slede¢i nalazi: u autoritarnim
okolnostima agresivno ponaSanje je ili veoma visoko ili veoma nisko,
ekstremno visoko u laissez-faire atmosferi i umereno u demokratskoj;
produktivno ponasanje u autoritarnoj klimi u odnosu na demokratsku je vise,
kada je lider prisutan, ali mnogo manje kad je lider odsutan, u demokratskoj
klimi je umereno visoko i nezavisno od prisustva lidera, a najnize u laissez-
faire klimi.

Lipit (1940) je istakao sledece: a) razli¢iti stilovi vodenja proizvode
razli¢itu socijalnu klimu 1 razli¢ito grupno i individualno ponaSanje; b)
konverzacione kategorije adekvatnije diferenciraju ponaSanje lidera nego
socijalne kategorije ponaSanja; c) autokratsko (ruko)vodjenje dovodi ili do
buntovnog, agresivnog ponasanja ili do apati¢nog potcinjavanja; d) primami
¢inilac varijabilnosti i razlika u klimi je stil (ruko)vodenja, dok je uticaj
personalnih ¢inilaca sekundaran.
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Medu nalazima koji su bili viSestruko znacajni za istraZivanje socijalne
interakcije u razli€itim oblastima, sa stanoviSta razvoja istraZzivanja razredne
klime izdvajaju su slede¢a dva: prvi, tipovi socijalne klime razlikuju se po
medusobnim odnosima i socio-emocionalnom stanju ¢lanova grupe koje utice
na usmernost i angaZovanje prema postavljenim ciljevima; i drugi, na klimu u
grupi se moze uticati preko stila (ruko)vodenja, a time na unutra$nju motivaciju
i efekte rada.

Generalizovani zaklju¢ak o povoljnim implikacijama demokratske klime
na razli¢ita postignuéa (ucenika), samo je delimi¢no potvrden u kasnijim
istrazivanjima. Novija istrazivanja stila vodenja (Brittain, W, L, 1979) pokazala
su varijabilnost u efektima demokratske i autokratske atmosfere, zavisno od
niza parametara, pre svega, vrste 1 karaktera aktivnosti u nastavi
(Kostovi¢, 2000).

FOKUSIRANJE PAZNJE U SOCIJALNOJ INTERAKCUJI U
UCIONICI NA PONASANJE NASTAVNIKA

Istrazivanja Andersona (1939) i Andersona i Brevera (Anderson &
Brewer, 1945, 1946) usledila su relativno brzo posle istrazivanja Levina i
Lipita. Ovim istraZivanjima cilj je bio, sa jedne strane, da ispitaju uticaj li¢nosti
nastavnika na ucéeniCko ponaSanje, a sa druge, da razviju metode za
istovriemenu opservaciju ponasanja ucenika i nastavnika. Ponasanje nastavnika
1 ponasanje u¢enika mereno je sa dvadeset Ccetiri kategorije-indikatora
pona$anja za nastavnike i sedam kategorija za ucenike. Ponasanje obe grupe
definisano je dvema kategorijama: “socijalno integrativno™ i “dominantno”
(kao kod Rajstona), unutar kojih se razlikuju uze potkategorije. Kategorije
(“Integrativno”, nasuprot “dominantnom”) o ponaSanju nastavnika, formiraju
se na osnovu relativnog broja indikatora jedne, odnosno druge vrste interakcija
nastavnika sa ucenicima. Socijalno integrativno ponasanje (socijalni odnosi
medu ucenicima 1 nastavnicima) opisano je kao fleksibilno, adaptivno,
objektivno, kooperativno; dok se dominantno ponaSanje, s druge strane,
ocenjuje kao guSenje ponaSanja, povezano sa otporom prema promenama,
netrpeljivosti i1 autokratijom (Anderson&Brewer, 1945).

Nekoliko pojedinaénih zakljucaka koje su autori izveli iz istraZivanja
mogu se sumirati u jedan opstiji: na formiranje socijalne klime u razredu
ponaSanje nastavnika uti¢e dominantno 1 direktno, $to podjednako vazi i za
dominantno i za integrativno ponaSanje. Kako bi utvrdili pouzdanost
instrumenta autori su posle godinu dana ponovili istrazivanje zamenivsi
nastavnike. Rezultati ponovljenog istraZivanja su pokazli da se ponaSanje
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ucenika znacajno razlikuje od prethodnog i da je u skladu sa ponaanjem novog
nastavnika. Drugim refima, nastavnici uspostavljaju sopstvene modele i
obrasce ponaSanja u razredu, gotovo nezavisno od strukture razreda i li¢nih
karakteristika ucenika.

U celini posmatrno, istrazivanje Andersona i Brevera pokazalo je da se
ucenicko i nastavni¢ko ponaSanje mogu operacionalizovati i meriti i
»demonstrira« vrednost ovog nadina ispitivanja uticaja nastavnika na klimu u
razredu.

DALJE RAZVIJANJE TEORIJSKE OSNOVE 1
OBOGACIVANJE TEHNIKA ISTRAZIVANJA

Pedesetih godina, istraZivanja razredne klime postaju ¢vrice teorijski i
empirijski zasnovana. Za mnoge ideje u tom pravcu, uporiste su predstavljali
Levinova (1936) teorija polja, Marejev (Murray,1938) model potrebe-pritiska i
Telenov (Thelen, 1950) dinamicki model. Hipoteze istrazivanja generisane su
na osnovu analize snimaka (skice, magnetofonski snimci, stenografske
beleske), opservacijom u uéionici od strane pazljivo treniranih posmatraga i
kori§¢enjem novih, razvijenih postupaka merenja, koji su ¢esto bili komparirani
sa rezultatima standardizovanih testova (Medley & Mitzel, 1963, Withall &
Lewis, 1963).

Medu istrazivacima koji slede, Vitholov (Withall,1949) rad je zanimljiv iz
viSe razloga. Najpre, Vithol za interakcije u odeljenju uvodi - termin socio-
emocionalna klima (medusobne interakcije ucenika i interakciju izmedu i
ucenika i nastavnika). Socio-emocionalnu klimu odreduje kao grupni fenomen i
definise je kao opsti emocionalni faktor koji je prisutan u neposrednoj
interakciji individua licem u lice u grupi. Osim toga, pretpostavio je da postoji
povezanost izmedu medusobnog prihvatanja ¢lanova grupe i njihovih potreba
ili ciljeva. Ovo zapaZanje je operacionalizovao kroz sledeée elemente: (1)
unutradnji, li¢ni svet svake individue; (2) takmicarski/borbeni duh grupe; (3)
oseéanje znacaja grupe i individualnih ciljeva; (4) objektivnost/realnost u
pristupu »problemu« (5) vrsta i §irina interpersonalnih interakcija u grupi.
Prema Cavezu ova »operacionalna definicija fenomenoloski ilustruje aktivnosti
koje su, s jedne strane emocionalne i intelektualne, a sa druge, individualne i
socijalne, dok su u celini, u uionici, sve interaktivhe« (Chavez, 1984). U
elementima, koje je identifikovao Vithol, nije teSko prepoznati kljuéne
dimenzije razredne klime na koje se danas oslanjaju savremena istrazivanja.

Vithol (1949) se nije zadrZao na analizi ukupnih interakcija u nastavi. Nije
verovao da je interakcija medu ucenicima, kako je to bilo nagovesteno u

48



RAZREDNA KLIMA: OD PIONIRSKIH ISTRAZIVANJA DO ...

poéetnim radovima, vazna koliko i interakcija nastavnik-ucenik. Smatrao je da
je socioemocionalnu klimu moguée meriti samo na osnovu ponasanja
nastavnika, odnosno da je je socio-emocionalna klima odredena prvenstveno
verbalnim ponaSanjem nastavnika. Kako bi obuhvatio sve tipove (verbalnog)
ponaSanja nastavnika u ucionici Vithol je razvio sedam kategorija: (1) podrska
uCenicima u izraZavanju ideja ili osecanja; (2) prihvatanje i podrzavanje
(pohvale i ohrabrenja); (3) strukturisanje problema i pomo¢ ucenicima pri
njihovom res$avanju; (4) neutralne izjave; (5) direktivno ponasanje (naredivanje
ili prekorevanje); (6) osudivanje, ili omalovazavanje; (7) nastavnikovo
samopotvrdivanje - pozivanje na sopstveni autoritet (isto).

Istrazivacki postupak oslanjao se snimanje dnevnih nastavnih aktivnosti
na magnetofonske trake, analizu i proucavanje, ¢ime je obezbedena
objektivnost procenjivanja verbalne interakcije u nastavi. Ukupan broj izjava
nastavnika u prve tri kategorije podeljen sumom izjava u poslednje tri, daje
procenu socio-emocionalne klime u razredu (indeks klime). Osnovni nalaz
istrazivanja bio je da klimu u razredu odreduje emocionalni ton koji prati
interakcije izmedu nastavnika i ucenika. PonaSanje nastavnika krece se na
kontinuumu od ‘’usmerenosti na sebe (nastavnika)’’ do ‘“‘usmerenosti na
ucenika”. Ukoliko u radu nastavnika dominiraju izjave iz prve tri kategorije,
onda je pnaSanje nastavnika integrativno i podsticajno deluje na klimu u
razredu ¢ime se kod ucenika izaziva viSe reakcija sa pozitivnim osecanjima.
Ukoliko, dominiraju izjave iz poslednje tri kategorije, re¢ je o nastavniku
usmerenom na sebe, dominantnom nastavniku koji ¢e teSko uspostaviti
povoljnu socio-emocionalnu klimu (Kostovié, 2000).

Vithol (1949) je nasao znaCajnu povezanost izmedu razli¢itih indikatora
procesa u grupi, ucenickih reakcija, ekspertskih procena i nacina reSavanja
problema. U narednom istrazivanju Vithol i Telen (Withall &Thelen, 1949) su
potvrdili Vitholov Indeks klime (Withall's Climate I[ndex). Validacija
instrumenta je ukljucivala (a) poredenje kategorija Indeksa klime sa Anderson-
Breverovim (1946) integrativno-dominantnim odnosom, na istim podacima; (b)
ucenicku procenu razredne situacije na osnovu sedam pitanja; i (c) snimanje
ucenickih pozitivnih 1 negativnih ose¢anja tokom eksponiranja razli¢itoj socio-
emocionaloj klimi u eksperimentalnim situacijama »centriranost na ucenika»
nasuprot, «centriranosti na nastavnikay.

Posmatrano kroz istorijsku perspektivu, istrazivanja Vithola dala su
doprinos daljem istrazivanju razredne klime u teorijskom i u medodoloskom
pogledu, pokazavS§i da se socio-emocionalna klima moZe procenjvati i
opisivati, kao 1 da u kreiranju klime dominantnu ulogu ima nastavnik. U
konteksu nade analize paznju zasluZuje jo§ jedan od zakljucka istrazivanja: sa

49



dr Jelena Permanov, dr Svetlana Kostovi¢

istom grupom uclenika, razliiti nastavnici stvaraju razli¢itu klimu
(Withall, 1949, prema Chavez, 1984).

U celini, zakljucci koje je izveo Vithol u svim bitnim elementima validira-
ju nalaze prethodnih istrazivanja i jo§ c¢vr§ée vezuju razrednu klimu za
ponasanje nastavnika.

»Indeks klime» bio je Siroko kori§¢en u istrazivanjima u svojoj originalnoj
formi njegov znacaj, medutim, daleko je vazniji iz perspektive konstrukcije,
odnosno razvoja novih instrumenata. Naime, »Indeks klime« je prema
misljenju nekoliko savremenih istraZzivata u ovoj oblasti temelj konstrukcije
novih instrumenata i u metodoloskom pogledu predstavlja kljuénu tacku
prelaza sa metoda posmatranja (niskozakljuéujuéeg meranja klime), ka
kompleksnijim indikatorima (visokozaklju¢uju¢em merenju), kao esencijalnom
obelezju savremenog pristupa istrazivanju klime u razredu. (Fraser,1986,
prema, Bosnjak,1997).

U daljem pregledu ranih istrazivanja komentarisu se dve studije, takode
pedesetih godina. Bovard (Bovard, 1951, prema Chavez, 1984) je poSao od
pretpostavke da klima usmerena ka grupi, viSe odgovara veéini ucenika nego
klima usmerena ka lideru. Prvi tip klime - centriranost na grupu- karakterisala
je intenzivna «verbalna interakcija izmedu ucenika... koja je dodatno podrzana
specifi¢nim tehnikama, sedenje u krugu, i nedirektivnost pitanja, usmerenost na
diskusije u grupi. Drugi tip klime - centriranost na lidera - ima tipiénu §emu -
ograni¢ena konverzacija ufenik-uCenik 1 kanalisana verbalna interakcija
izmedu nastavnika i u¢enika.

Bovard je koristio dve tehnike merenja razlika: (a) spolja$nju opservaciju
diskusije u grupi i (b) skalu afektivnosti. Utvrdio je da je opazanje veline
studenata (61%) bilo usmereno ka drugim studentima, u klimi orijentisanoj na
grupu, dok je u liderski usmerenoj klimi, opazanje ka drugim studentima bilo
prisutno u veoma malom broju (svega 10%). Takode, prosecni nivo
afektivnosti bio je veci u klimi grupne usmerenosti, nego u liderskoj. Mada ovo
istrazivanje ima niz proceduralnih, metodoloskih propusta, pocev od toga da su
nastavnici sukcesivno menjali ponaSanje prilagodavaju¢i ga zahtevu
eksperimentalne situacije, kao i1 da su studenti znali jedni za druge, $to je moglo
da utie na dobijene nalaza, ono je znacajno iz sledeéih razloga: (1) Bovard je
pokazao da se modelovanjem verbalne komunikacije moze formirati kohezivna
grupa i to medu ¢lanovima razli¢itog kulturnog porekla i sociokulturnog miljea;
(2) nalazi potvrduju da «ukupnost socijalnih interakcija u uéionici moze uticati
na uceniCku percepciju, osec¢anja i interpersonalne odnose, i mozda ¢ak i na
razvoj liCnosti uCenika«. IstraZivanje se, i pored odredenih metodoloskih
propusta, zbog rasnih, verskih 1 socio-ekonomskih implikacija, ocenjuje
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vrhunskom studijom, koja je ispitivala razrednu klimu i kvalitativne efekte koje
ona (klima) moze da ima na uéenike u razredu.

Druga studija, koja je takode imala indirektni uticaj na dalje proucavanje
razredne klime, znacajna je jer razmatra socijalne odnose u razredu. Cilj studije
bio je da se ispitaju razlike medu prihvaéenim i1 neprihvacenim ucenicima od
strane vr§njaka u odnosu na oéekivanja ucenika u vezi sa obrazovnim ciljevima
(Buswell,1953). Uzorak su ¢inila deca predskolskog uzrasta i grupa ucenika
petog razreda U istraZivanju su kori§ceni standardizovani testovi sposobnosti i
sociometrijski test za grupisanje parnjaka'?. Nalazi istraZivanja su pokazali da
je grupa visoko prihvaéenih imala znaCajno viSa ocekivanja od grupe
odbacenih (isto). lako ovaj rad ne govori o razrednoj klimi »per se«, on
ubedljivo pokazuje da socijalna interakcija medu ucenicima u razredu utice na
formtranje razredne klime (Getzels, 1969; Withall&Lewis, 1963).

UKLJUCIVANJE NEVERBALNOG PONASANJA U
ISTRAZIVANJE

Naredne studije prikazuju trend koji se u istrazivanju razredne klime
razvio kasnih pedesetih i ranih §ezdesetih godina. U ovim studijama se pored
verbalnog ponasanja u istrazivanje ukljucuju neverbalno pona$anje i socijalna
struktura razreda.

Medley i Mitzel (1958,1959,1963, prema Soar & Soar, 1984) su, oslanja-
juéi se na svoja istrazivanja i radove viSe drugih autora: Cornell-a, Lindvall-a i
Saupe-a (1952), i Withall-a (1949), konstruisali “omnibus” instrument
(Protokol posmatranja i beleZenja) nazvan »OScAR« (Observation Schedule
and Record). Indikatori razredne klime (14 kategorija), nastali su kombinova-
njem, modifkacijom i redefinisanjem kategorija generisanih u vise prethodnih
istrazivanja. Grupisani su pomocu faktorske analize u tri skale: (a) “emocional-
na klima” - bipolarni faktor koji obuhvata pozitivna i negativna raspolozenja
nastavnika i ucenika; (b) “verbalna naglaSenost” — izrazava stepen u kome
dominiraju verbalne aktivnosti u razredu (c) “socijalna organizacija” - stepen
socijalnog grupisanja i autonomije u razredu.

Protokol posmatranja i beleZenja bio je u osnovi poboljSana verzija
Vitholovog instrumenta. Inovativni aspekt odnosio se na nadin kako su tvrdnje
bile grupisane u opstije celine. Na primer skala ‘“Nastavnik iskazuje
neprijateljstvo” sadrZi tvrdnje: nastavnik koristi sarkazme, vice, prigovara,
pokazuje neverbalnu netrpeljivost. Znac¢ajno je i to, §to je pored nastavnikovog

12 (Stanford-Binet, lowa test of Basic Skills, Ohio Social Acceptance Scale)
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verbalnog ponaSanja, protokol omoguc¢io klasifikovanje i neverbalnog
ponasanja i socijalne strukture razreda, prema pomenutoj trodelnoj Semi.

Sam instrument i istraZzivanja koja su realizovana pomocu njega zanimljivi
su iz viSe razloga. Pored proucavanja uticaja nastavnikovog ponasanja na
uceni¢ko, ova istraZivanja su imala i znacajne implikacije na stvaranje
pedagoSkog standarda za utvrdivanje profila nastavnika i definisanje sadrzaja
programa nastavni¢kog obrazovanja. Morison (Morrison, 1961) je tako utvrdio
da je emocionalna klima vazan faktor nastavnikovih kompetencija i odnosa
izmedju nastavnika i uéenika. Efekat skale emocionalne klime bio je daleko
ispred druge dve skale OScAR-a (Morrison, 1961, prema Chavez,1984).

U jednoj drugoj studiji, Bowers&Soar (1961) su utvrdili korelaciju
izmedju emocionalne klime OScAR-a i stavova nastavnika."’ Nalaz je bio
potpuno konzistentan sa prethodnim nalazom Medley&Mitzel (1959) o
povezanosti izmedu efikasnosti nastavnika i njegovog ponasanja u ucionici. [z
ovih istrazivanja za dalje prou¢avanje razredne klime, izdvajaju se dva bitna
zakljucka: najpre, procenjivanje neverbalnog ponasanja 1 socijalne strukture u
uCionici moguce je kao i procenjivanje verbalnog ponaSanja, i drugo,
emocionalni ton klime u ucionici je vazna dimenzija odnosa izmedu nastavnika
i uCenika (R. Sooar,1972).

SIRENJE OBIMA ISTRAZIVANJA, RAZVIJANJE NOVIH
INDIKATORA I INSTRUMENATA RAZREDNE KLIME

Medu istraZivanjima klime u razredu koja u ovom periodu postaju sve
brojnija, te se osim originalnih istraZivanja javljaju i replike pojedinih, paznju
zasluZuje i istraZivanje M.Hjuz (M.Hughes,1959), ¢iji doprinos se prepoznaje
u daljoj klasifikaciji kategorija ponasanja nastavnika i socijalne interakcije u
u¢ionici u osnovnoj $koli.

Prouc¢avajuéi ponasanje nastavnika, sa ciljem da odredi model pozeljnog
nastavnika, M. Hjuz (Hughes,1959) izdavaja sistem od sedam kategorija
ponasanja nastavnika, a uticaje nastavnika svrstava u opStije kategorije
»mocan« 1 »fleksibilan«. U istrazivanju autorka ne definiSe model dobrog
nastavnika, ve¢ ostavlja prostor da nastavnik sam dode do modela ponaSanja
koji odgovara njegovoj li¢nosti, ali daje raspon procentualnog ucesca pojedinih
kategorija-funkcija. Sistem kategorija socijalne aktivnosti nastavnika cine
sledece kategorije: (a) kontrola, 20-40%; (b) nametanje, 1-3%; (c) olakSavanje,

'3 Minnesota Teacher Attitude Inventory
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5-15%; (d) razvijanje sadrzaja, 20-40%; (e) licno reagovanje, 8-20%; (f)
pozitivna afektivnost, 10-20%; (g) negativna afektivnost, 3-10%.

Funkcije kontrole, nametanja i negativne afektivnosti povezane su u
indeks moénog ponaSanja nastavnika. Ostale funkcije (olak§avanja, razvijanja,
litnog angazovanja i pozitivne afektivnosti) ¢ine indeks fleksibilnog ponasanja
nastavnika. Obim moc¢nog ponasanja nastavnika prema nalazima istraZivanja
kretao se izmedu (48%) (i 75%). Na osnovu rezultata ovog istraZivanja
izvedeni su sledeéi zakljucci: a) funkcija kontrole u nastavi je dominantno
prisutna; b) nastavnici se u radu ponaSaju vrlo slicno; ¢) na razvijanju
aktivnosti uéenika nastavnici malo rade; d) mocni nastavnici ispoljavaju prema
uCenicima izrazitu superiornost; e) fleksibilni nastavnici modifikuju svoje
ponasanje prema interesovanjima i sposobnostima ucenika, koji su vodili daljoj
opreracionalizaciji kljuénih indikatora klime u razredu.

Grupi ranih pristupa u istrazivanju razredne klime pripada i Flandersov
(N. A. Flanders, 1970) “Protokol za analizu razredne interakcije” (Interaction
Analysis System) koji je prvi put objavlijen 1960 godine. U odnosu na
prikazane tehnike za opservaciju razredne klime, Flandersov sistem analize
interakcije predstavlja najsofisticiraniju tehniku beleZenja interakcije u
vremenskim sekvencama od svega tri sekunde. U vreme kada je nastao, bio je
jedinstven jer je omogucéavao »cuvanje« velike koli¢ine informacija o
ponadanju u uéionici (Medley&Mitzel, 1963.) Ovaj sistem beleZenja ponasSanja
fokusiran je, kao i vedina prethodnih instrumenata, na uticaj nastavnika i to,
njegovog verbalnog ponasanja, ukazujuci na razliku izmedu »direktivnog« i
»nedirektivnog« uticaja. Verbalno ponaSanje u razredu Flanders najpre deli na
govor nastavnika 1 govor ucenika, zatim nastavnikov govor deli na »direktivni«
i »nedirektivni« uticaj. Ukupan broj kategogija je deset, sedam kategorija
pripada nastavnikovom govoru, dve ucenikovom i poslednja kategorija je
¢utanje, tisina ili metez.

A.) Nedirektivni uticaj nastavnika

1. Prihvatanje ucenickih osecanja: prihvata i objaSnjava osecanja ucenika,
bilo da su pozitivna, ili negativna i nastoji da u¢enike ne obeshrabri;

2. Pohvaljivanje: pozitivno ocenjuje i podrzava aktivnosti u¢enika. Koristi
humor kako bi smanjio napetost u razredu. Tu pripadaju 1 neverbalna
ohrabrenja: ‘’klimanje glavom’’, i kratiki verbalni podsticaji kao naprimer:

%) RIS ]

aha’’, ’i dalje’’, i sli¢no;

3. Prihvatanje, obja$njavanje i kori§¢enje uéenickih ideja: nastavnik
objaSnjava i dalje razvija ideje ucenika;

4. Postavljanje pitanja: pitanja o sadrzaju ili postupku koja polaze od ideje
nastavnika sa namerom da uéenik na njih odgovori.
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B.) Direktivni uticaj

5. Predavanje, iznosenje cinjenica ili misljenja - nastavnik iznosi ¢injenice ili
misljenja o sadrzaju ili postupku;

6. Davanje uputstava: nastavnik daje uputstva ili naredbe koje ucenik treba
da izvrsi;

7. Kritikovanje: pozivanje na svoj autoritet, nastavnik nastoji da promeni
ponasanje ucenika, kritikuje uéenike.

C.) Ponasanje ucenika se prati preko dve kategorije:

8. Ucenik odgovara: odgovori su reaktivni, inicijativa poti¢e od nastavnika.
Nastavnik ogranicava slobodu misljenja i ideje ucenika;

9. [Inicijativa ucenika - Ucenik iznosi ideje spontano ili na podsticaj
nastavnika;

D.) Poslednja kategorija (10.) Cutanje, tisina ili konfuzija — komunikacija
koju posmatra¢ ne moze da identifikuje (Ibidem).

Flandersov sistem za analizu interakcije je ekstenzivno kori$¢en tokom
Sezdesetih i sedamdesetih godina, kako u originalnoj, tako i u modifikovanim
formama (Amidon & Hough, 1967: Flanders, 1970; Furst, 1967; LeShier,
1967; Rosenshine & Furst, 1973) za bilingvalnu analizu interakcija (Huges &
Harrison, 1971; Towsend, 1976; United States Commission on Civil Rights,
1973: Zamora, 1974. prema Chavez, 1984). Od sedamdesetih godina, kod nas,
viSe istrazivaa u analizi ponaSanja nastavnika i ucenika koristi Flandersov
sistem: M.Bratani¢c (1975); B. Marenti¢-Pozamik (1978); V. Rajovic-
Purasinovié (1984,1989); K.Spoljar (1986); S. Sevkusié-Madié (1991).

Mada predmet naSe paznje nije sumiranje ukupnih rezultata veoma
brojnih istraZivanja koja su koristila Flandersov sistem analize, kratko ¢emo se
na njih osvrnuti, posle prezentovanja osnovnih Flandersovih nalaza. Naime,
Flanders je pokazao da je verbalno ponaSanje nastavnika na Casu izrazito
dominantno i da obuhvata dve tre¢ine ukupnog vremena (predavanje,
postavljanje pitanja i drugi komentari). Ovaj nalaz potvrdila je ve¢ina drugih
istrazivaa. Drugi njegov nalaz, da je za bolje u€enicke rezultate u ucenju
korisnije nedirektivno od direktivnog vodenja nastavnika, nije se u potpunosti
odrzao. Kako su utvrdila kasnija istraZivanja nedirektivnost u nastavi nema
univerzalnu vrednost, ve¢ diferenciran, interaktivni i medijacioni uticaj.
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Brofi (Brophy, 1989) je pokazao: a) da u nastavi sa pretezno direktivnim
uticajem nastavnika ucenici usvajaju viSe Cinjenica, viSe vremena provode u
stvamom radu, zadrZavaju duZe paZnju na predmetu proucavanja i pod
kontrolom, organizovano ponavljaju i pokuSavaju da upotrebe znanja; b) da je
direktivno vodenje nastavnika vaznije za ucenike mladih razreda, a
nedirektivno za stariji uzrast, kao i da je u zavisnosti od programa i uzrasta
korisnije kombinovati direktivne i nedirektivne uticaje; c) »Aktivno poucavanje
i kontrola nastavnika krucijalni za napredak veéine ucenika«
(Brophy, 1989: 92).

Soar (Sooar, 1972) je u metaanalizi istrazivanja, oslanjanjem na brojne
empirijske nalaze, o odnosu izmedu ucenikih postignuca i ponaSanja nastavnika
formulisao slede¢i princip: sa povecanjem kompleksnosti i apstraktnosti
indikatora ucenic¢kih postignuéa (kreativnost npr.) pozitivna korelacija sa
nedirektivno$cu uticaja nastavnika raste. Soar je ukazao i na postojanje gornje
granice stepena nedirektivnosti, koja podrzava posebne vrste napretka, iznad
koje uspeh opada. (Sooar, 1972).

Do sli¢nih zakljucaka dos$ao je i Benet (Bennet,1976) na osnovu analize
niza studija zasnovanih na sistematskom posmatranju razredne komunikacije.
Oprezno je zakljuCio da nedirektivni nastavnici uticu na bolje postignuce
ucenika 1 to u najveéem broju mera §kolskog uspeha. Istakao je medutim, da ¢e
svi odnosi varirati u zavisnosti od uzrasta u€enika, nivoa sposobnosti i
sloZenosti mera postignuéa. Pored povezanosti nastavnikovog stila ponaSanja
sa postignu¢ima ucenika, Benet je analizom stepena strukrurisanosti nastavnog
procesa, dofao do zakljucka da nedirektivno ponasanje nastavnika uti¢e pored
formiranja pozitivnijih stavova o Skoli, nastavi i na bolje odnose prema
vr§njacima (Bennet, 2006).

Sa stanovista analize Flandersovog doprinosa razvoju istraZivanja razred-
ne klime potrebno je re¢i da njegov sistem analize interakcije, kao i prethodni
instrumenti  koji koriste tehnike sistematskog posmatranja, reflektuje
bihejvioristiCko teorijsko stanoviSte, koje dominira naucim istraZivanjima
Sezdesetih godina. U tom pogledu sam model istrazivanja (manifestuje kroz
natin opisivanja socijalne interakcije u ucionici) je ograni¢en na analizu
»objektivnog« aspekta socijalnih odnosa. Sa druge strane, u epistemoloskom
pogledu doprinos Flandersovog rada je veliki, jer uvodi novi koncept
»obrazovne validnosti« postavljajuci u srediSte interesovanja procese u ucionici
1 njihovu povezanost sa razliCitim merama ucenickih postignuca
(Permanov, 2008).
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Na osnovu analize ranih, referentnih istraZivanja razredne klime, moze se
uociti da je razredna klima veoma rano postala predmet nauénog interesovanja
1 empirijskog pru¢avanja.

Dobro dokumentovani postupci istrazivanja, razvijeni instrumenati i
prikazani rezultati pokazuju da su, u vremenskom periodu koji je ovim
pregledom obuhvaden (od dvadesetih do kraja Sezdesetih godina proslog veka),
empirijska istraZivanja socijalnih odnosa u uéionici potpuno konceptualizovana
1 da se kre¢u u okviru postojec¢ih uslova istrazivanja, oslanjaju¢i se na metode i
tehnike sistematskog posmatranja, beleZenja i snimanja sekvenci pona$anja
(interakcije 1 komunikacije u ucionici).

Kako se iz datog pregleda i analize istrazivanja moze zakljuditi, ve¢ od
prvih istrazivanja, prisutni su poku$aji da se proces poucavanja i uenja
analizira u odnosu na uslove koje stvara nastavnik (Levin, Lipit, Anderson,
Vithol, Bovard, Medley-a i Mitzel-a, Hjuz, Flanders).

Ostali ¢inioci u ucionici, pre svega relacije medu ucenicima, bili su daleko
manje istrazivani, i u odnosu na istrazivanje karakteristika nastavnikovog
ponaSanja, potcenjeni. Na ovu tendenciju medu prvima su kriticki ukazali
Vithol i Levis u prikazu aktuelnih istrazivanja razredne klime toga vremena.
Znatno kasnije, do istog zakljucka, doSao je i Gudlad (1979) ocenivsi da je
«previSe istrazivaa bilo preokupirano istraZivanjem samo jedne nastavne
varijable, 3to je retko objasnjavalo vise od 5% varijanse uéenic¢kih ishoda«.
(Goodlad 1979, prema Chavez, 1984:2). Drugim recima, jedna od kljucnih
slabosti ranih istraZivanja je dominantna usmerenost na ponaSanje nastavnika
uz gotovo potpuno odsustvo perspektive ucenika.

Za rana istrazivanja razredne klime karakteristi¢no je 1 da se oslanjaju na
»niskozakljucujuée merenje« koje RozenSin odreduje kao klasifikovanje
specifi¢nog, relativno objektivnog, razrednog ponasanja koje se evidentira kroz
frekvencije ili ucestalost od strane posmatraca (Rosenshine&Furst, 1971).
Vedina postupaka i instrumenata istraZivanja su obimni i veoma komplikovani
za upotrebu. Pored neekonomiénosti postupaka istrazivanja, poseban problem
je znaenje »objektivnih» podataka i njihova reprezentativnost u odnosu na
prirodne uslove (bez prisustva posmatra¢a) i u odnosu na sloZenost socijalne
interakcije u ucionici.

Kada je re¢ o nalazima ranih istrazivanja uoCljiva je njihova visoka
konzistentnost. Prisutne, terminoloske razlike u opisu ponasanja u ucionici ne
umanjuju sli¢nost, odnosno, u vise slucajeva identi¢nost nalaza.

I pored niza slabosti, sa stanovista razvoja novih istrazivanja razredne
klime, znacaj ranih istraZivanja je viSestruk. Osim istorijske dimenzije, rana
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istrazivanja, u celini posmatrano, nedvosmisleno su pokazala da je razrednu
klimu moguce opisati i meriti i da ona predstavlja vazanu determinantu
vaspitnoobrazovnog procesa u udionici. Ostvarenim kontinuitetom
interesovanja i obimom ranih istrazivanja akumuliran je solidan fond saznanja
o povezanosti karakteristika socijalnih intetakcija u ucionici sa raznovrsnim
efektima vaspitnog procesa.

Kriticka evaluacija, kako dometa, tako i ogranienja postojecih teorijskih i
metodoloskih okvira istrazivanja omogucila je razvoj nove generacije
istrazivanja. Naime, uocene slabosti ranih istraZivanja, koja sa Flandersovim
istraZivanjima u okvirima bihejvioristiCke paradigme dostizu svoj zenit, nisu
vodila poboljsanju istraZivanja, ve¢ razvoju novih pristupa. Odnosi u ucionici
predstavljaju sloZene oblike ponasanja koji utiCu na rezultate uenja, te je za
njih bilo potrebno pronaéi adekvatnije indikatore merenja, postupke i
instrumente istrazivanja.
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Faculty of Philosophy, Department of Pedagogy, Novi Sad

CLIMATE IN CLASS: FROM PIONEER RESEARCHES TO
THE CONTEMPORARY APPROACH '

Abstract

The paper presents a chronological overview of early empirical resear-
ches of the climate in class (there has been covered period from very
beginnings of the researches of the social interaction in class to the late
sixties), with the aim to understand their genesis ands range, as well as to
explain scopes and restrictions of applied instruments and obtained resulls.

Among the presented researches, there are some well-known researches,
which belong to an unavoidable classic educational literature. Besides, there is
a number of researches in this period, which are less known in our literature,
but which significantly influenced the development of the research of the
climate in class either by their results or by their peculiar methodology.

Key words: climate in class, social interaction, teacher, pupil, empirical
researches

'“ The paper is a segment of the research on the Project no.149009 “European Dimension of
Changes in the Educational System of Serbia” implemented by the Faculty of Philosophy in Novi
Sad, and financed by the Ministry of Science and Environmental Protection of the Republic of
Serbia within the Fundamental Research Program- (2006-2010).
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Dr. Jelena Djermanov, Dr. Svetlana Kostovi¢
Philosophische Fakultdt, Institut fiir Pddagogik, Novi Sad

KLASSENKLIMA: VON PIONIERUNTERSUCHUNGEN
HIN ZUM MODERNEN ANSATZ"

Zusammenfassung

Die Arbeit enthdlt eine chronologische Darstellung verschiedener Unter-
suchungen des Klassenklimas (dargestellt wurde der Zeitraum von den
Anfingen der Untersuchungen der sozialen Interaktion in den Klassenrdumen
bis zum Ende der 60-er Jahre), wobei die Zielsetzung darin lag, ihre Genese
und ihren Umfang zu erfassen sowie die Tragweite und die Beschrdnkungen
der verwendeten Instrumente und der gewonnen Ergebnisse zu erhellen.

Unter den vorgestellten Untersuchungen sind einige allgemein bekannt
und Teil der unumgdnglichen, klassischen pddagogischen Literatur. Daneben
ist in dieser Darstellung auch eine Reihe von Untersuchungen zu finden, die in
unserer Literatur weniger bekannt sind, die aber aufgrund ihrer Ergebnisse
oder ihrer spezifischen Methodologie einen bedeutenden FEinfluss auf die
Entwicklung der Erforschung des Klassenklimas ausgeiibt haben.

Schliisselwirter: Klassenklima, soziale [nteraktion, Lehrer, Schiiler,
empirische Untersuchungen

* Die Arbeit ist Teil der Forschungsarbeit am Projekt Nr. 149009 "Europiische Dimensionen
des Bildungssystemsin Serbien" der Philosophischen Fakultat in Novi Sad, welches vom
Ministerium fiir Wissenschaft und Umweltschutz der Republik Serbien im Rahmen des
Programms der grundlegenden Forschungen finanziert wird (2006-2010).
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A-p Esena IxepmanoB, a-p Csersiana KocroBuy
Donocogckuii paxynsmem, Omoenenue neoazoeuxu, Hosu Cao

KJIMMAT B KJIACCE: OT MIMOHEPCKHUX
HNCCJEJOBAHUM 1O COBPEMEHHOI'O IIOAXOJA '

Pezrome

B cmamve npedcmasnen xpononoeuueckuti 063op 6onree paHHux
IMAUPUYECKUX UCCTe008AHUT KIuMama 8 Kiacce (oxeaueH nepuod ¢ camozo
HAYaIa UCCAEe008aHUTI COYUANLHOU uHmMepakyuu 8 karacce 0o 60-vix 20008), ¢
Yenbi0 aHanu3a ux 2eHesuca u 0b6véma, U NOACHeHUs Zpanuly U 02PaHUYeHUll
UHCIMPYMEHMOS8,  KOMOPLIMU  NOAb30BANUCH A  MAKNHCE  NONYYEHHBIX
pe3yibmamos.

Hexomopuvle u3 npedcmasnenHbix pe3yromamos, NOKA3AHHGIX 30eCh
Xopowio  u3gecmHvl U NpuHaonedcam — 00A3amMenbHOU  KIACCUYecKou
aumepamype. Kpome ykazawelx 6 OanHoM 0630pe 8 cmamse HAXoOumcs u
onpedenénHoe YUCA0 UCCeO08aNUT, He OYeHb U3BECMHbLX, HO KOMOpble CBOUMU
pe3yibmamamMu iU cneyuguxe Memooonosuu 3HAYUMENbHO NOGMUSIU HA
pazeumue uccie008aHus KIuMama 6 Kiacce.

Knioueevie cnosa: wxiumam 6 Knacce, coyuarbHasa UHMeEPAKyus,
npenooasamens, yYeHUK, SIMAUPUYECKUe Ucciedo8anusl.

'® PaGoTa HanvicaHa B paMKax mpoekTa Homep 149009 noa Hassanuem Egponetickue Oumensuu
u3meHenuli 6 obpasosamenvroi cucmeme 8 Cepbuu, Otaenenue nenarorvku, Gunocodckuit
tdakynbrer, HoBu Can, puHaHcnpoBaHHOro MMHHCTEPCTBOM HayKH M 3ALLUHMThI OKPYXKalolLEH
cpensl Pecriy6nuku CepOun B paMkax nporpaMMbl OCHOBHBIX HccenoBanui (2006-2010).
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Rezime

Danas se u relevantnim strucnim i naucnim krugovima smatra da je
osiguranje kvaliteta, odnosno povelanje efikasnosti obrazovanja, (Sto je
nesporni, zajednicki cilj aktuelnih reformskih poduhvata u vecini drZava
savremenog sveta), moguce ostvariti samo ako se u prvi plan postavi
unutrasnja, pedagoska reforma nastave.

Shodno tome, u radu je predstavijena savremena integrativha paradigma
osnovnoskolske nastave, paradigma koja predstavija sintezu poucavanja i
ulenja i koja se posmatra kao inovacija usmerena na prevazilazenje poznatih
slabosti tradicionalne paradigme. Sa stanovista odgovarajucih teorijskih
postavki i na osnovu rezultata empirijskih istraZivanja, posebno su razmatrane
osnovne odrednice kooperativnog i samousmerenog ucenja.

Najzad, sagledane su i bitne pretpostavke za implementaciju nove paradi-
gme u sistem osnovnoskolske nastave u nas.

Kljucne reci: Osnovnoskolska nastava, paradigma, poucavanje, ucenje,
didakticke inovacije.

" Rad je nastao kao rezultat istrazivanja u okviru Projekta pod naslovom Evropske dimenzije
promena obrazovnog sistema u Srbiji (Projekat br.149009), koji se realizuje uz finansijsku
podrsku Ministarstva za nauku i zastitu Zivotne sredine Republike Srbije.
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Savremeno obrazovanje, kao delatnost od najveceg drustvenog i individu-
alnog znacaja, suocava se danas sa razliitim izazovima, nastalim na tragu
velikih promena koje su tokom poslednjih godina eskalirale pod uticajem
globalizacije, rapidne akumulacije znanja i eksponencijalnog $irenja
komunikaciono-informacionih tehnologija. Shodno tome, ,,deZurna tema* kako
u struénim, tako i u laickim krugovima, postala je planetarna kriza obrazovanja,
kao i mogudi odgovor na tu krizu, koji se trazi u obrazovnim reformama. S
punim pravom se moZe konstatovati da su reforme obrazovanja aktuelni svetski
fenomen. “Istrazuju se inovacije” i ‘“‘sprovode se reforme”, pri ¢emu postaje
sasvim oc¢igledan pomak od pasivnog stava ka akciji, od zadovoljenja uzim,
parcijalnim promenama, prema trazenju globalnih, celovitih reSenja. U tom
smislu, kao prvi i prioritetni cilj postavlja se modifikacija postojeceg
obrazovnog sistema, odnosno njegovo uskladivanje sa internacionalnim
standardima, pre svega u vezi sa transformacijom obaveznog osnovnog,
srednjeg strunog i visokog obrazovanja, koje se odvija u mnogim drzavama
§irom sveta, posebno u Evropi.

U istrazivanju evropskih dimenzija promena obrazovnog sistema neopho-
dno je po¢i od savremene koncepcije po kojoj obrazovanje po€iva na poznata
Cetiri stuba: ucenje kako bi se Zivelo zajedno; ucenje da bi se postiglo znanje;
ucenje da bi se delovalo i doZivotno ucenje. U ovom svetlu, jasno je da danas
viSe nije dovoljno da svako dete stekne odredenu koli¢inu znanja u datom
periodu (tokom mladosti), ve¢ da svaki pojedinac mora biti osposobljen da uci
¢itavog Zivota, kako bi kontinuirano unapredivao znanje i sticao nove vestine
da se lak$e prilagodi promenljivom i kompleksnom svetu. Jednom regju, cilj
obrazovanja jeste da se svaki ¢ovek, bez izuzetka, osposobi da razvije 1 iskoristi
svoje skrivene talente i svoj kreativni potencijal, ukljuujuéi i odgovornost za
sopstveni Zivot. (Spanovié, bukié, 2006b)

Na talasu velikih inovacija koje su zahvatile sistem obrazovanja na
evropskom kontinentu, a koje se temelje na novom kvalitetu obrazovanja
okrenutog ka istraZivanju buduénosti, podsticanju konkurentnosti, razliitosti,
decentralizovanosti, fleksibilnosti i mobilnosti svih aktera, otvara se prava,
jedinstvena prilika da se odstrane i odbace sve zablude i zabune koje su
(u)¢inile postoje¢i sistem obrazovanja neefektivnim, neefikasnim i
neekonomi¢nim. Adekvatna koncepcija obrazovanja podrazumeva vrednosti
uskladene sa novim globalnim i lokalnim uslovima i okolnostima koje definise
svojevrsna razdelnica na prelomu epoha ¢iji smo savremenici. Aktuelni
drustveni i nauéno-tehnoloski trenutak trazi inovativne vaspitno-obrazovne
institucije, u kojima ¢e se, uz ostalo, uéenici osposobljavati za samoobrazova-
nje i za samonadmasivanje - §to su karakteristi¢ni elementi potke postmoder-
nog pogleda na svet i Zivot. (Pivac, 1995) U tom svetlu javlja se potreba da se
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aktuelni sistem obrazovanja pre svega rekonceptualizuje za “dru$tvo znanja”,
odnosno za “drustvo koje uéi”, §to podrazumeva da obrazovanje vi§e ne moze
biti proces jednosmemog prenoSenja znanja od nastavnika do udenika.
Naprotiv, savremeno obrazovanje mora biti u funkciji razvoja sposobnosti
utenika koji ¢e znanje sticati, otkrivati, kreirati, inovirati, proizvoditi i
zaradivati.

Poslednjih godina vidljivo je da se i u domadoj, relevatnoj naucnoj i
strucnoj literaturi, u raznim struénim i upravljackim telima i organima, medu
strucnjacima razli¢itih profila, poloZaja i funkcija, ¢esto razmatraju brojna
pitanja u vezi sa inovacijama i promenama u obrazovanju, posebno pitanja
sistemskog, institucionalnog, obrazovnog i/ili nastavnog kvaliteta, efikasnosti i
efektivnosti. “Kvalitetno obrazovanje za sve - put ka razvijenom drustvu”
karakteristi¢an je naslov jedne od publikacija u kojoj se definiS§u osnovni ciljevi
i pravci reforme vaspitno-obrazovnog sistema u Srbiji. (Ministarstvo prosvete i
sporta, Beograd, 2002)

lako krug savremenih reformskih tendencija po pravilu zahvata Citav
obrazovni sistem, jasno je da posebnu vaZnosti ima domen osnovnog
obrazovanja. Od reforme obaveznog, osnovnog obrazovanja koja predstavlja
zajednicki imenitelj preobrazaja obrazovnih sistema razlicitih zemalja, ocekuje
se da rezultira kvalitativnim promenama u teleoloskom, strukturalnom i
funkcionalnom aspektu. MoZe se re¢i da je medu strucnjacima postignut
konsenzus u vezi sa ocenom da je uspeh reforme utoliko izvesniji, ukoliko se
viSe paznje pokloni ne samo organizacionim, spolja$njim, ve¢ pre svega
pedagoskim, unutrasnjim pitanjima. To znaci da reforma obaveznog, osnovnog
obrazovanja nece imati pravu vrednost niti ¢e doseci postavljene ciljeve, ako
pedagoska pitanja, izmedu ostalog i razli¢ite didakticke inovacije, ostanu po
strani. Drugim re€ima, jasno je da se poZeljna i potrebna transformacija sistema
osnovnog obrazovanja ne moze ni zamisliti bez uvodenja relevantnih inovacija
(Puki¢, 2003), bilo da se radi o inoviranju nastavnih sadrzaja, bilo o
usavr$avanju metoda, sredstava i organizacije nastave, bilo o osiguranju i
unapredenju kvaliteta Skolskog Zivota uopste.

Nema nikakve sumnje da je prevazilazenje tradicionalne stati¢nosti i
uniformnosti §kole postalo neminovnost. Inovativna $kola moze da bude
sinonim za Skolu buducnosti i ostvariva je samo u transformisanoj i
kvalitativno promenjenoj organizaciji vaspitno-obrazovnog rada sa drugacijim
sadrzajima 1 izmenjenom matricom pedagoSkog procesa. Prepoznatljiva,
dominantna obelezja te $kole su, izmedu ostalog, inovativnost, kreativnost,
anticipativnost, kriticko i stvaralacko misljenje, emancipacija, autenti¢nost i dr.
(Pivac, 2000). Shodno tome, inovativna $kola nije usmerena na jednostrano
modelovanje stavova, vrednosti i Zivotne orijentacije ulenika, ve¢ na
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alternativne pristupe i podsticanje otkrivacke i istraZzivacke aktivnosti kod njih.
Otuda se ambijent prenoSenja i (pre)davanja znanja, koji dominira u
tradicionalnoj $koli, menja u ambijent proizvodnje i stvaranja znanja u
inovativnoj Skoli. Kljucéni ¢inilac savremenog sistema osnovnog, obaveznog
obrazovanja je nastava usmerena na delovanje i reSavanje problema, uz
potpuno angaZovanje nastavnika 1 odgovaraju¢e aktivnosti ucenika. To
podrazumeva da je poucavanje pre svega u funkciji uéenja, pri ¢emu ucenik u
interakcijskom procesu sa nastavnikom i sa drugim uéenicima, uceéi kako se
udi, postaje aktivni subjekt svog vaspitanja i obrazovanja. (Spanovié, Dukié,
2006b)

Ocigledno je da i danas, u uobicajenoj osnovnoskolskoj nastavnoj praksi
preovladuje tradicionalna paradigma poucavanja sa strogo definisanim
ulogama nastavnika i ucenika. Nastavnik poucava veliku, heterogenu grupu
ucenika (odeljenje), dajuéi im znanja u gotovom vidu (nastavnikovo pre-
davanje), dok ucenici kod kuce uce sami, s ciljem da §to viSe nauce, odnosno
da §to veci broj podataka zapamte, kako bi ih prilikom ispitivanja doslovno
reprodukovali. Medu slabostima uobicajene osnovnoskolske nastave istice se i
orijentacija na “proseénog udenika”, kao 1 odsustvo prave, unutrasnje
motivacije. Pri tome, Citav sistem osnovno$kolske nastave je organizovan i
funkcionise tako da se forsira kompetitivna klima i uéenik-pojedinac, koji se
trudi da pretekne konkurente.

Stara nastavna paradigma ima sloZenu strukturu i organizaciju u kojoj se
ostvaruje aktivnost poucavanja kroz nastavnikovo predavanje nastavnih
sadrzaja uCenicima, a misija Skole se prepoznaje kao ,predaja”, odnosno
»isporuka” nastavnih informacija i instrukcija. U ovoj, jo§ uvek dominantnoj
paradigmi osnovno$kolcke nastavne prakse, zamenjeni su sredstvo i cilj:
sredstvo odnosno metod (predavanje, nastava) postaju cilj, odnosno svrha
vaspitnoobrazovne ustanove. Pored toga, postojea paradigma se bazira na
konceptu nastave koji se danas, sa stanovista savremenih didaktickih i drugih
relevantnih objasnjenja, ocenjuje neefektivnim, a osnovnosSkolska nastavna
praksa u kojoj nastavnik predaje, dok uenici pasivno sluSaju, kao direktno
suprotna skoro svim principima savremene didaktike i srodnih nauka. Kao §to
je poznato, mnoge dosada$nje reforme i preobraZaji u sistemu osnovnoSkolske
nastave kod nas, ba§ kao i u razli¢itim zemljama Evrope i sveta, preduzimani
su unutar paradigme poucavanja. Vrlo Cesto, reformski pokreti su zavrSavali
neuspehom 1 zbog toga, odnosno zato S$to su bili nekompatibilni sa
uobic¢ajenom, dominantnom paradigmom. (Barr, Tagg, 2000) Nasuprot takvim
istorijskim iskustvima, danas se, u inovativnim $kolama Sirom sveta, razvija
nova nastavna paradigma kojom se afirmiSe sinteza poucavanja i ucenja i to
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kreativnog, problemskog, pri ¢emu ucenici, elasticno vodeni od strane
kompetentnih nastavnika, uce u timovima, tandemima i individualno.

Shodno re€enom, jasno je da u aktuelnom preobraZaju osnovnog obavez-
nog obrazovanja u nas, prednost treba da dobiju didakticke inovacije u kojima
se prepoznaje nova paradigma osnovnoSkolske nastave - integrativna
paradigma poucavanja i ucenja, koja ée zameniti postojecu, tradicionalnu
paradigmu i doprineti prevazilaZenju njenih poznatih slabosti.

Dok se u okviru paradigme poucavanja podrazumeva da je misija ili svrha
Skole obezbedenje i predaja znanja, dotle se u okviru integrativne paradigme
poucavanja i u¢enja, misija ili svrha Skole vide u obezbedenju, odnosno
proizvodenju ucenja. Pored toga, nasuprot insistiranju na prenosu znanja u
tradicionalnoj paradigmi, u novoj se naglaSava izazivanje otkrica i konstrukcija
znanja od strane uenika. Takode, naspram poboljSanja kvaliteta poucavanja i
naspram postizanja uvida u uspeh ulenika (kvantitet znanja), §to je
karakteristicno za uobiajenu paradigmu, postavlja se ucvriéivanje i
unapredivanje kvaliteta integracije poucavanja i ucenja, kao 1 postizanje uspeha
(kvalitet i kvantitet ishoda) kod svih, odnosno kod svakog pojedinog ucesnika u
nastavi, 1 nastavnika i u¢enika.

U vezi sa strukturom osnovnoskolske nastave, moZe se reci da u tradicio-
nalnoj paradigmi dominira atomisticki pristup (delovi pre celine), dok je za
novu paradigmu karakteristican holisticki pristup (celina pre delova). Za
paradigmu poucavanja najznacajnija je konstantnost vremena, §to znaci da je
strogo odredena vremenska dimenzija u pogledu pocdetka i kraja nastave,
odnosno trajanja Casa, dok ucenje moze da varira. Nasuprot tome, u
integrativnoj paradigmi vreme varira, a poucavanje i ucenje je konstantno.
Drugim recima, vreme i pridrzavanje krute satnice je sekundarno, a primarna je
sredina za ucenje koja mora biti spremna uvek kad su ucenici spremni. Pored
toga, nova paradigma dozvoljava da se nastava organizuje i realizuje ne samo u
§koli, odnosno u uéionici, veé i na drugim mestima (u prirodi, u muzeju i sl.),
uz uée§ce i podsticaje od strane drugih nastavnika 1 ostalih stru¢njaka (razlicite
varijante timski organizovane nastave). (Puki¢, Spanovi¢, 2006a)

Dok je prepoznatljivo obelezje kurikuluma (nastavni plan i program), u
okviru stare paradigme postojanje brojnih, podeljenth i udaljenih predmeta,
dotle je u novoj paradigmi kurikulum specifi¢an po svojoj interdisciplinarnosti,
odnosno medupredmetnoj integraciji. Takode, u paradigmi poucavanja detaljno
su propisani nastavni sadrZaji i prateé¢i materijali (udZbenici i udZbenicka
literatura), a u integrativnoj paradigmi precizirani su rezultati, odnosno ishodi
nastave kao jedinstvene sinteze poucavanja i ucenja. Evaluacija je u staroj
paradigmi sumativna, interna evaluacija, pri ¢emu se Kkoristi ocenjivanje
(rangiranje) ucenika od strane jednog (svakog pojedinog) nastavnika. U novoj
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paradigmi evaluacija je formativna, ostvaruje se pre, tokom i posle odredenog
nastavnog ciklusa, eksterna je, uz javno medusobno ocenjivanje ucenika i
nastavnika, kao i uz njihovo samoocenjivanje.

Teorijske osnove pomenutih paradigmi osnovnoskolske nastave takode se
veoma razlikuju. Po staroj paradigmi, znanje se nalazi van mentalnih struktura
subjekata, a nastavnik ga u malim “porcijama”, ili u odredenim jedinicama
bukvalno predaje u€enicima. U ovom smislu metafora znanja je skladiste, a
izvor znanja je nastavnik, odnosno njegova re¢. Po integrativnoj paradigmi,
znanje postoji u mentalnim strukturama svake osobe i ono je oblikovano
individualnim iskustvom, kreirano, konstruisano. Ovde je metafora znanja
voznja bicikla, a izvor znanja su, pored nastavnika i multimediji (Barr,Tagg,
2000).

Ucenje je po staroj paradigmi linearni i kumulativni proces, a po novoj
interaktivan, usmeren ka stvaranju “mentalnih mreza” koje treba da omoguce
brzo i efikasno struktuiranje i povezivanje znanja u slozen sistem. Pored toga,
dok je u paradigmi pouCavanja, uenje centrirano i kontrolisano od strane
nastavnika, u integrativnoj paradigmi poucavanja i ucenja, ono je centrirano i
kontrolisano od strane samih ucenika. Takode, u okviru stare paradigme,
ucenici relativno retko dobijaju Sansu da se na pravi i puni naéin ispolje, da
budu individualizovano vodeni, da zadovolje postojea i razviju nova
interesovanja (Permanov, 2005), dok se u okviru nove paradigme po pravilu
desava upravo suprotno. Najzad, tradicionalna paradigma osnovnoskolske
nastave podrazumeva kompetitivhu klimu, pojedince koji uce takmiceéi se
medusobno, a nova paradigma zahteva saradnicku klimu, manje grupe ucenika
koji uée zajedno, uzajamno se pomazu i podsti¢u u kooperativnom ucenju.

Pod kooperativnim ucenjem se podrazumeva ucenje u malim grupama u
kojima ucesnici razmenjuju misli, raspravljaju i1 suprotstavljaju razlitita
gledista, pomaZu jedni drugima i saraduju da bi ostvarili zajednicki grupni cilj.
Pri tome, svako moZe da ostvari pojedinacni cilj samo ako su i ostali ¢lanovi
grupe postigli svoje ciljeve. (Sevkusi¢, 1995) Kooperativno uéenje se definise i
kao interaktivna strategija u okviru koje ucesnici rade zajedno u grupama,
pazljivo formiranim, s ciljem da se obezbedi pozitivna unutra$nja meduzavis-
nost ¢&lanova grupe. (Abrami, 1995, prema: Suzié, 1999) Smatra se da
potencijalna kooperacija postoji uvek kada su dve individue u interakciji, dok
situaciju u kojoj se ta moguénost pretvara u realnost sustinski odreduju sledeci
elementi: pozitivna meduzavisnost ¢lanova grupe, individualna odgovornost,
podsticajna interakcija, veZbanje socijalnih veStina 1 njihovo pravilno
koriSc¢enje, razvoj, odnosno stalno pobolj$nje rada grupe.
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Pojedini kriti¢ari kooperativnog ucenja veruju da tokom rada u malim
grupama ucenici Cesto razmenjuju neznanje, preuzimaju nejednak teret,
neefikasno se ponasaju i prepiru se. Sa druge strane, zagovornici kooperativnog
uenja smatraju da se takvi problemi mogu lako izbeci i posebno naglasavaju
brojne prednosti rada u malim grupama. Saradnja otklanja mentalne barijere
nastale zbog nedovoljnog iskustva i suZene percepcije ucenika omogucavajuéi
im da spoznaju sopstvene snage i slabosti, da nauée poStovanje drugih i
drugacijih, da sluSaju sagovornika otvorenog uma, te da dogovore postizu
koncenzusom. Radeéi zajedno, pripadnici male grupe uce da prevazilaze
prepreke, da samostalno i odgovorno rade, da se oslanjaju na sposobnosti
ostalih ¢lanova u grupi, da im veruju, da otvoreno govore i da donose odiuke.
(Johnson, 2002)

Teorijska uporista kooperativnog ucenja, razudena i bogata, mogu se naci
u razli¢itim pedago$kim i psiholoskim teorijama. U literaturi se najceSce
navodi da su na koncepciju kooperativog ucenja odlucujuce dejstvo imali
uticaji koji su dolazili iz filozofije obrazovanja DZona Djuja, iz psihologije
grupne dinamike, iz konstruktivisticke psihologije inspirisane teorijama Pijazea
i Vigotskog 1 iz teorije intrinziCke motivacije za ucenje. Prema Dejvidu
DZzonsonu, jednom od najpoznatijih savremenih istraZivata i poznavalaca
kooperativnog ucenja, medu teorijskim osnovama kooperativnog ucenja
najznacajnije su: 1. teorije socijalne meduzavisnosti, 2. kognitivno-razvojne
teorije 1 3. bihejvioristicke teorije. (Johnson, Johnson, Smith, 2000)

Poznato je da je Morton Dajé¢, ucenik Levinov, prvi formulisao teoriju
socijalne meduzavisnosti, tvrde¢i da meduzavisnost moZe biti pozitivna
(kooperacija), negativna (kompeticija) ili nepostojeca (individualni napori),
dok je Dejvid DZonson sa saradnicima pocetkom osamdesetih godina XX veka
dao novu, sveobuhvatnu interpretaciju Dajcove teorije, polazeéi od
pretpostavke da nadin na koji je socijalna meduzavisnost struktuirana
determiniSe medusobno reagovanje pojedinaca, a i povratno odreduje ishode.
Drugim re¢ima, pozitivna meduzavisnost (kooperacija) rezultira “unapreduju-
¢om” interakcijom, §to znac¢i da se u takvoj interakciji pojedinci medusobno
ohrabruju, podsticu i jedni drugima olak$avaju napore u ucenju. Negativna
meduzavisnost (kompeticija) po pravilu rezultira suprotnom vrstom interakcije
u kojoj individue medusobno otezavaju i1 opstruiSu ucenje. Ako nema
meduzavisnosti (individualno se u¢i), nema ni interakcije, pa pojedinci ucée kao
izdvojene jedinke bez ikakve medusobne razmene. (Johnson, Johnson, Smith,
2000)

Prema kognitivno-razvojnim teorijama, kooperacija je osnovni preduslov
kognitivnog razvoja. Kooperacija moze da varira od uskladivanja individualnih
perspektiva do rada na ostvarivanju zajednickih ciljeva. PijaZe je smatrao da se
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prilikom kooperacije i razmene sa sredinom javlja poZeljan kognitivni konflikt
koji izaziva neravnotezu, ¢ime se dodatno stimulie razvoj. Po miSljenju
mnogih savremenih autora i poznavalaca ove oblasti, Vigotski je rodonadelnik
kooperativnog ucenja. (Ivié¢ i dr, 1997) Vigotski je verovao da su zajednicki
napori deteta, njegovih vrnjaka i kompetentnog odraslog u nastojanju da se
nesto nauci, razume, da se re§i problem, od suStinske vaznosti za konstrukciju
znanja i transformaciju zajednickih perspektiva u unutra$nje mentalno
funkcionisanje. Kooperativno ucenje obuhvata modelovanje, vodenje i
izgradnju konstruktivnog oslonca kao konceptualnog okvira koji treba da
obezbedi razumevanje onoga §to se uc¢i. Drugim re¢ima, tokom kooperativnog
ucenja u novom svetlu se sagledavaju i rekonstruiu informacije da bi se mogle
shvatiti, zapamtiti i inkorporirati u pojedina¢ne, li€ne kognitivne strukture.
(Puki¢, 2003b)

Nema sumnje da sve pomenute teorije, pocev od Djujeve filozofije
obrazovanja, preko konstruktivisticke teorije, teorije socijalne meduzavisnosti,
kognitivno-razvojne i bihejvioristicke teorije, do teorije intrinzi¢ke motivacije
za ucenje, daju valjanu teorijsku osnovu kooperativnom ucenju, kao i mnostvo
argumenata na kojima se zasniva pretpostavka da se kooperativnim uéenjem
mogu posti¢i bolji rezultati od onih koji se ostvaruju kompetitivnim i
individualnim ucenjem. lako medu ovim teorijama postoje suStinske razlike,
zajednicko im je to Sto su generisale znaCajna istraZivanja u vezi sa
kooperativnim ucenjem, koja su dovela do impresivnih rezultata.

Od pedesetih godina proslog veka do danas, u mnogim zemljama Sirom
sveta realizovan je veliki broj empirijskih istraZivanja kooperativnog ucenja.
Razli¢itim metodolo§kim procedurama, na subjektima koji se razlikuju prema
uzrastu (osnovnoskolski, srednjoskolski i visokoskolski), polu, nacionalnim i
kulturoloskim obeleZjima, psihofizi¢kim karakteristikama, socijalnom statusu i
drugo, proucavana je efektivnost kooperativnog ucenja u odnosu na
kompetitivno i individualno uéenje. Rezultati istraZivanja ukazuju na to da se
uz pomo¢ kooperativnog ucenja stize do viSih akademskih postignuéa, da je
kvalitet odnosa medu ucenicima bolji (McKeachie, 1986, Astin, 1993, prema:
Johnson, Johnson, Smith, 2000), kao i da jata medusobna privlaénost,
poverenje, duh zajedniStva i grupna kohezija. (Tinto, 1993, prema: Johnson,
Johnson, Smith, 2000) Na osnovu nekoliko metaanaliza istrazivanja
realizovanih tokom poslednje cetiri decenije, zaklju€uje se da postoji
specifian, recipro¢ni odnos medu rezultatima. To znaci da kad ucenici tokom
rada u grupi ulazu veée napore u zajednic¢ko ucenje, rastu njihove medusobne
simpatije; §to se ¢lanovi grupe vise vole, to viSe Zele da rade zajedno; §to vise
rade zajedno, to im je snaznija socijalna kompetencija, vece samopostovanje i
bolje psihi¢ko zdravlje; §to su pojedinci psihicki zdraviji, to je efikasniji njihov
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zajednicki rad i kvalitetniji medusobni odnosi; §to su socijalni odnosi medu
pojedincima koji &ine grupu brojniji i kvalitetniji, to ¢e oni biti psihi¢ki zdraviji
1 kao takvi jo§ sposobniji da uspostave i odrZe saradni¢ke socijalne veze.
(Johnson, Johnson, Smith, 2000)

Saradnju nije uvek lako uspostaviti ni kod mladih ni kod starijih uéenika,
delom zbog toga §to kooperacija podrazumeva da pojedinac ponekad (Cesto?)
mora priznati da su neka njegova uverenja zasnovana na nepouzdanim
Cinjenicama ili da su rezultat loSeg razmiSljanja. Poznato je da ljudi, pa tako i
uenici, cuvaju svoja ubedenja kao da su deo njih samih, zaboravljajuéi pri
tome da ona reflektuju ¢esto neispitan uticaj liénog konteksta — okruzenja u
kojima se krecu van porodice, u $koli, timu, sa drugovima, na poslu. Iz tog
konteksta stie se iskustvo koje oblikuje verovanja i stavove, odnosno nadin na
koji pojedinac interpretira realnost. Poput naofara sa neodgovaraju¢om
dioptrijom, li¢na neispitana uverenja mogu da dovedu do toga da se na realnost
gleda iz iskrivljene perspektive. U kooperativnom ucenju svet se moze
sagledati o¢ima drugih, jer uéeéi zajedno, ¢lanovi grupe vide jasnije nego svaki
pojedinac sam, a njihov dijalog predstavlja osnovu na kojoj se gradi
koperativno uéenje (Brooks, Brooks, 1993, prema: Johnson, 2002). Strategija
dijaloga se odnosi na iskrenu razmenu ucenickih stavova zasnovanih na
medusobnom uvaZavanju, respektu i prihvatanju; to je pristojan razgovor u
¢ijoj osnovi je pretpostavka da ucesnici poseduju svest o sebi i o drugima. Da
bi se bolje razumeli, ucenici treba da veruju ostalim ¢lanovima grupe koji su
spremni da bez predrasuda saslusaju nepoznate ideje, shvatajuéi da njihove
pretpostavke mozda i nisu tacne, kao ni njihovo razmisljanje. Tragajudi
zajednicki za znaCenjem, ¢lanovi grupe se trude da prevazidu ogranicenja koja
im namecu njihova vlastita razmi$ljanja, nacin na koji su odgajani i njihov
temperament. Oni su u stanju da kazu ,,Moguce je da razmisljas§ dublje nego ja.
Daj da ¢ujem S§ta ti misli§“. (Senge, 1990, prema: Johnson, 2002)

Nasuprot jo§ uvek Zivom mitu o tome da je uspeh rezultat pojedinca koji
napreduje takmice¢i se sa drugima i pobedujuci ih, u stvamosti, uspeh je
mnogo lakSe posti¢i u grupi u kojoj pojedinici saraduju. Medusobni odnosi
dovode do toga da u grupi ucenici bolje upoznaju sami sebe i sti¢u bolji uvid u
stvari, nego $to je to moguce samostalnoj jedinki. Uspeh je nesto $to se deli, §to
je zajednicko, a $to se kao dragoceno iskustvo dobije u kooperativnhom
poucavanju i u¢enju. Kooperativno uéenje omogucuje uéenicima da sasluiaju
glasove svojih drugova - u€esnika u grupi, pomaze im da otkriju da je njihova
tacka glediSta samo jedna od moguc¢ih, a da nadin na koji oni nesto rade
predstavlja tek jednu od mnoStva moguénosti. Kroz saradnju, kod ucéenika se
neguje tolerancija i medusobno uvazavanje. Radeéi zajedno, ugenici
razmenjuju svoje privatno, usko iskustvo, za jedan $§iri kontekst zasnovan na
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uopstenijem sagledavanju stvarnosti. Pri tome, nastavnici pomazu uéenicima u
grupi da spoznaju da su svi vredni i da svako daje odredeni doprinos
zajedni¢kom radu. Pojedina¢na interesovanja, ukusi, ekonomski i etnicki status,
kao i religijska opredeljenja svakog ¢lana tima samo obogacuju njihov dijalog.
Kada ucenici koji dolaze iz razli¢itih Zivotnih uslova pazljivo sluSaju jedni
druge, razmenjujuci ideje, oni sticu drugadiji uvid i povecavaju svoj
individualni potencijal. (Johnson, 2002)

Na osnovu dalje komparacije dvaju paradigmi osnovnoskolske nastave,
moguce je uoditi da se uloge aktera i priroda njihovih uloga u paradigmama o
kojima je re¢, takode veoma razlikuju. U staroj paradigmi uobicajeno je da
zaposleni u skoli (nastavno i vannastavno osoblje), s jedne strane i ucenici sa
svojim roditeljima, s druge strane, deluju nezavisno, s tim da je za instituciju
primarno da se vaspitnoobrazovni proces odvija ,,bez problema®, da se nastavni
¢asovi (o)drze i da se nastavni sadrZaji predu. Uloga nastavnika je da poucava,
da prenosi znanje udenicima, da ih kontroliSe, ispituje, ocenjuje, sortira,
rangira. Nasuprot tome, u novoj paradigmi ocekuje se da nastavnici,
nenastavno osoblje, uéenici i roditelji deluju kao tim, a za $kolu je najvaznije
da se obezbedi sredina stimulativna za uéenje. Uloga nastavnika je da razvija i
koristi metode efikasnog poucavanja i uéenja, kako bi delovao na povecanje
kompetencija i sposobnosti svakog ulenika (individualizovani pristup
uéenicima), da ih podsti¢e na unapredivanje sopstvenih sposobnosti i vestina
ucenja, posebno samousmerenog ucenja.

Samousmereno uéenje podrazumeva da ucéenici preuzimaju inicijativu u
odredivanju potreba i ciljeva uéenja, u otkrivanju izvora znanja i odabiranju
strategija uéenja, odlucuju o tome kako ¢e uciti, kao i o evaluaciji naucenog.
Nastavnik pomaze ucenicima da usvoje one sadrZaje na koje su se usmerili, a
umesto uobicajene kontrole od strane nastavnika, ucenici sami biraju kada i
kako ¢e proceniti rezultate sopstvenog rada. (P.Zakrzewski) Samousmereno
ucenje je proces koji podstie ucenike da nezavisno deluju ponekad
samostalno, a ve¢inom u grupi. Takvo nezavisno delovanje je koncipirano da
povezuje akademsko znanje sa kontekstom svakodnevnog Zivota ucenika, na
nacin koji ucenike ukljucuje u proceduru sacinjenu od mnostva koraka i daje
znacajne opipljive, ali i nevidljive, odlozene rezultate. U najopstijem smislu, u
procesu samousmerenog uéenja ucenici napreduju prolaze¢i kroz etape:
»Planiraj, Uradi, Prou¢i, Deluj“. Bilo da rade u manjim grupama kao Sto je
uobitajeno, bilo samostalno, preporucuje se da ucenici slede pomenutu
proceduru u samousmerenom ucenju koja podrazumeva da se postavi cilj,
razradi plan kako taj cilj ostvariti, kako da oceniti efektivnost svakog
preduzetog koraka 1 kako po potrebi izvriiti odredene korekcije.
(Johnson, 2002)
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lako postoje varijacije u definisanju samousmerenog ucenja od strane

razli¢itih autora, na osnovu detaljnog uvida u literaturu, mogu se izdvojiti
sledeca, klju¢na obelezja:

.

Samousmereno ucenje podrazumeva organizovanu brigu o individualnim
potrebama ucenika koji se, kao $to je poznato, veoma razlikuju prema
sposobnostima, predznanjima, postignu¢ima, interesovanjima, motivaciji,
nivoima socijalnog i fizickog razvoja. Samousmereno uceéi, ucenici
postaju odgovorni vlasnici i “menadZeri” svog ucenja. Funkcije samoruko-
vodenja i samopracenja su povezane u smislu da se samorukovodenje
odnosi na upravljanje kontekstom, uklju€ujuéi socijalnu pozadinu, izvore i
delovanja, a samoprocenjivanje na pracenje i ocenjivanje vlastite strategije
ucenja.

Samousmereno ucenje podstice kod uc¢enika vezbanje postavljanja ciljeva
ucenja i donoSenja odluke o tome §ta je vaZzno uciti, kao i o tome kako da
se pristupi ucenju nekog zadatka. Kontrola nad procesom ucenja postepeno
se prenosi sa nastavnika na ucenike.

Samousmereno ucenje se realizuje uz znacajnu ulogu motivacije i snage
volje u pokretanju u¢enikovih napora. Po nekim autorima, motivacija
upravlja odlukom o ucestvovanju u ovom procesu, a snaga volje Zeljom da
se zadatak sprovede do kraja tako da se postignu ciljevi.

Samousmereno ucenje omogucava sticanje specifi¢nih znanja i prenoSenje
pojmovnog znanja na nove situacije. Ono doprinosi da se premosti jaz
izmedu $kolskog znanja i problema u svakodnevnim i neposrednim
Zivotnim situacijama, imajuci u vidu saznanja o tome kako se u¢i u
stvarnom Zivotu.

Samousmereno uéenje je i specifiéna varijanta kooperativnog ucenja, jer
ucenici saraduju sa nastavnicima, ugledaju se na nastavnike dok ih ovi
poucavaju strategijama ucenja i podsti¢u da razviju sposobnost samostal-
nog kori§éenja tih strategija (Abdullah, Mardziah Hayati, 2001, prema:
Spanovié, 2005).

Istrazivanjima u pedagoSkim i drugim relevantnim nau¢nim oblastima

davno je dokazano da se pravo znanje (“Znanje kao proces, a ne kao produkt!”)
ne moZe predati, pokloniti ili nametnuti, ve¢ da se ono moZe ste¢i samo tako

§to ée se “zaraditi”, odnosno konstruisati liénim angazmanom studenta,

njihovom vlastitom aktivno$cu. U skladu sa savremenim konstruktivistiCkim

obja$njenjima moZe se reé¢i da se znanja ne unose putem ¢ula u um, veé se

proizvode konstruisanjem i to uvek u odredenom socijalnom kontekstu, uz
podrazumevajucu drustvenu praksu. (Stojnov, 2001)
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renom ucenju neophodne, a to su: postavljanje odgovarajucih ciljeva,
struktuiranje vremena i aktivnosti, uskladivanje izmedu subjektivnih aspiracija
i objektivnih mogucénosti, izmedu ocekivanja i1 ogranicenja. Pored toga,
nastavnik ohrabruje ucenike, podsti¢e njihovo samopoS$tovanje i uzajamno
uvazavanje, reafirmiSe znacaj izazova, napora, borbe i li¢nog, autenticnog
razvoja svakog pojedinog uéenika. (Thuy-Kim) Drugaéija ucenicka uloga
prepoznaje se prvenstveno u tome Sto se ucenik ostvaruje kao stvarni subjekt
nastave, odgovoran za sopstveno ucenje i ukupni li¢ni razvo).

U dosadasnjim istrZzivanjima samousmerenog ucenja, nedvosmisleno se
pokazalo da su ucenici vrlo zadovoljni izazovima samousmerenog ucenja.
posebno kada su stavljeni u situaciju da uti€u na izbor nastavnih sadrzaja i
literaturu koju ¢e proucavati. Takode, ucenici su veoma pozitivno ocenili i to
§to autonomno odlucuju o rokovima realizacije postavljenih zadataka, pa ¢ak i
o tome koliko ¢e vremena provesti na ¢asovima.(Zakzrewski)

Na zalost, uprkos ubedljivim dokazima o efikasnosti kooperativnog
uéenja, o prednostima samousmerenog ucenja i o velikim pozitivnim
potencijalima integrativne paradigme, tradicionalna paradigma je jo§ uvek
dominantna, a nova, i zajedno s njom, didakticke inovacije, kao §to su
kooperativno ucenje i samousmereno ucenje, i dalje su potcenjeni. Razloge
zbog kojih se kooperativno i samousmereno uéenje, odnosno nova paradigma,
nedovoljno koriste u osnovnoskolskoj nastavnoj praksi treba traziti pre svega u
oitroj, kompetitivnoj klimi koja dominira u modemim, razvijenim dru$tvima, a
koja se preslikava i u $kolski kontekst. Pored toga, integrativna paradigma
ostaje daleko od nastavne prakse i zbog njene sloZenosti, odnosno zbog bitno
drugacijih zahteva koji se upucuju subjektima osnovnoskolske nastave i zbog
razli¢itih oCekivanja koja se pred njih postavljaju, zbog otpora prema
promenama koji postoji i kod ucenika i kod nastavnika, zbog neadekvatnog
znanja i nedovoljne osposobljenosti nastavnika za primenu kako ove
paradigme, tako i drugih inovacija, zbog tradicionalizma, inertnosti i zbog
inercije Skole kao ustanove. Naravno, nijedna od ovih prepreka nije
nepremostiva. Opravdano se moZe ocekivati da ¢e, sa porastom znanja o sustini
nove paradigme, o kooperativnom i samousmerenom ucenju, na 0SnoOvu sve
brojnijih rezultata njihovog istrazivanja u nasim uslovima i sve bogatijeg
praktiénog iskustva, pomenute te§koce postepeno slabiti, sve dok ne budu
prevladane u potpunosti. Na ovaj nacin ¢e se otvoriti nove mogucnosti i stvoriti
potrebne pretpostavke za implementaciju integrativne paradigme poucavanja i
ucenja u sistem osnovnoskolske nastave u nas.

U sklopu aktuelne reforme obrazovanja u Srbiji i nastojanja da se osigura
kvalitet i efikasnost nastave, inovacije kao §to su kooperativho ucenje i
samousmereno uéenje svakako mogu i moraju dobiti odgovarajuéi tretman. Pri
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tome, vazno je ista¢i da zalaganje za primenu ovih inovacija ne znaci
odbacivanje svega ostalog, odnosno individualnog i kompetitivnog ucenja,
predavanja, drugih nastavnih metoda i oblika rada u nastavi. Plediranje za novu
paradigmu znaci odustajanje od svake pristrasnosti u smislu davanja prednosti
jednoj od dve kljuéne aktivnosti koje se ostvaruju u nastavi: poucavanju
nastavnika, ili ucenju ucenika. U savremenoj, integrativnoj paradigmi
osnovnoSkolske nastave, koja treba da odgovori potrebama coveka i drustva
XXI veka, odgovarajuce mesto i ulogu imaju i poucavanje i ucenje - kriticko,
emancipatorsko i stvaralatko poucavanje i ucenje koji su nedeljivi i
neraskidivi, ba§ kao udisaj i izdisaj, kao akcija i reakcija, kao obrazovna i
vaspitna komponenta svake kvalitetne, efektivne i efikasne nastave.
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IMPLEMENTATION OF A NEW PARADIGM INTO THE
SYSTEM OF A ELEMENTARY SCHOOL INSTRUCTION

Abstract

Today in the relevant expert and scientific spheres, there is an opinion
that it is possible to achieve a quality provision, i.e. an increase of education
efficiency (what is a certain, common aim of the current reform activities in
most of the countries of the contemporary world), only if the internal,
educational reform of instruction is put in the front line.

Accordingly, the paper presents contemporary integrative paradigm of the
elementary school instruction, a paradigm which represents a synthesis of
teaching and learning, and which is seen as an innovation directed to
overcoming of familiar weaknesses of a traditional paradigm. From the point
of view of appropriate theoretical hypotheses and according to the results of
the empirical researches, basic provisions of cooperative and self-centered
learning have been especially discussed here.

Finally, important assumptions for the implementation of a new paradigm
into the system of elementary school instruction in our country.

Key words: elementary school instruction, paradigm, teaching, learning,
didactical innovations.
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IMPLEMENTIERUNG DES NEUEN SYNTAGMAS IN DAS
SYSTEM DES GRUNDSCHULUNTERRICHT

Zusammenfassung

Heute wird in relevanten fachlichen und wissenschaftlichen Kreisen der
Standpunkt vertreten, dass die Sicherung der Qualitit, bzw. die Steigerung der
Effizienz des Bildungsprozesses (was zweifelsfrei das gemeinsame Ziel der
aktuellen Reformbestrebungen in den meisten Lédndern der modernen Welt ist)
nur dann zu verwirklichen ist, wenn die innere, d.h. die pddagogische Reform
des Unterrichts in den’ Vordergrund gestelit wird.

Aus diesem Grunde wurde in der vorliegenden Arbeit das moderne
integrative Paradigma des Grundschulunterrichts dargestellt, ein Paradigma,
welches eine Synthese des Lehrens und des Lernens darstellt und als
Innovation angesehen wird, die auf die Uberwindung der bekannten
Schwdchen des traditionellen Paradigmas ausgerichtet ist. Ausgehend von den
Standpunkten der entsprechenden theoretischen Ansdtze sowie der Ergebnisse
empirischer Untersuchungen wurden insbesondere die Sachverhalte des
kooperativen und selbst-ausgerichteten Lernens erdrtert.

Letztendlich wurden auch die wesentlichsten Voraussetzungen fiir die
Implementierung des neuen Syntagmas in das System des Grundschulunter-
richts bei uns untersucht.

Schliisselworter: Grundschulunterricht, Paradigma, Lehren, Lernen,
didaktische Innovationen.
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Mapa xykuny,npod. a-p, Einena I:xepmanos, npod. a-p
@unocoghckuii paxynbmem, Omoenenue nedazozuxu, Hosu Cao

Csernana lllnanoBu4, npod. a-p
Ileoazozuueckuti haxynemem, Combop

UMILIEMEHTAIIMA HOBOH ITAPA/IUTMbI B
CHCTEMY TIPENIOJABAHUS B HAIIIEHA
BOCHOMWJIETHEM IKOJIE

Pesrome

B penesanmnuix nayunbix Kpyeax ce2oOns cyumaemcs, ¥mo obecneyenue
Kkayecmea, m.e. yeeiudeHue 3¢h@exmusHocmu 06pa3oeanus (Ymo A61Aemcsa
beccnophotl, obweli yenvio akmyanbHulx pegopm 6 OonbuuHCMEE CMPaH
COBPEMEHHO20 MUPA), MONCHO OCYWeCmeumy, MONbKO eClu HA nepeblii niaH
CMABUMCS 6HYMPEHHSISA, Neda202u4ecKas pegopma npenooOasaHus.

B coomeemcmeuu ¢ dmum, € cmamve NpPeOCMABIEHA COBPEMEHHAs
unmezpamueHas — napaduema  06pa3o8aHus 8  BOCbMUNEmHell  uiKone,
napaduema, npedcmansowas coboll cunmes nOOYYEHUA U YHEHUs, KOmopas
paccMampueaemcs Kak UHOBAyus, HanpaeleHHas Ha NpeoooNeHue 3HAKOMbLX
crabocmeti mpaduyuonHoli napaduzmsl. C MOYKYU 3peHUss COOMEEMCMEYIUUX
INEOPEMUYECKUX NONONCEHUU U HA OCHOBAHUU De3YNbmamos IMAUPUYEKUX
Uccnedo8anui, OmOeNIbHO paccCMampuealomcs OCHO8bL MOYEeK KOONEPamuBHO20
U CaMOHANPABIEHHO20 YYEHUS.

Haxoney, paccmompenHbl 8ajcHble NPeononNoXceHus Oas uMniemMenma-
yuu HOB0U nApaocuzmel 8 CUCMEMY NpenoO0asanus 6 Haulel 80CbMuiemHuen
wiKone.

Kniouessie cnosa: npenooasanue 8 6ocbmunemueil wKone, napaouema,
yueHue, oudakmuueckue UHOBAYUU.

81



dr Mara Pukié, dr Svetlana Spanovié, dr Jelena Permanov

Medu teorijskim osnovama samousmerenog ucenja posebno mesto
zauzimaju i humanisticke psiholoSke i pedagoSke teorije. Treba pomenuti
shvatanje Maslova o tome da se pravi i puni razvoj pojedinca moZe ostvariti
samo ako se polazi od njegovih potreba koje sudbonosno odreduju ponasanje,
Zelje, motivaciju i interpretaciju. (Maslov, 1982) Takode, od velike vaznosti je
Rodzersova koncepcija po kojoj reakcija osobe na neki dogadaj nije
determinisana samim tim dogadajem, nego uvek liénom percepcijom i
interpretacijom tog pojedinca, 5to znaci da je subjektivno iskustvo po pravilu
klju¢ za razumevanje ponasanja. Pri tome, najvaznija je sadas$nja interpretacija
iskustva, a ne samo proslo iskustvo kao takvo. Prema RodZersu, poito sva Ziva
bi¢a imaju prirodnu potrebu da uce, uloga nastavnika je da taj proces olaksa.
To znadi da nastavnik treba da stvori povoljnu klimu za u¢enje, da organizuje
sredstva uéenja, da objasnjava nastavne sadrZaje, da odrzava ravnotezu izmedu
emotivnih i intelektualnih dimenzija uCenja i da, bez dominacije, participira u
mislima i emocijama ucenika. RodZers smatra da je uCenje olakSano kad
ucenici aktivno ucestvuju, kad imaju kontrolu nad sopstvenim u€enjem i kad je
njihovo ucenje bazirano na direktnom kontaktu sa li¢nim, prakti¢nim,
istrzivackim i socijalnim projektima. U vezi sa procenom uspeha i progresa,
prema RodZersu, najvaZniji metod je samoprocena. Oc¢igledno je da su pojedini
kljuéni RodZersovi principi direktno primenljivi i prihvatljivi u koncepciji
samousmerenog ucenja. I pristalice pedagoske humanisticke teorije zalazu se
za slobodan i zdrav li¢ni i socijalni razvoj, za fleksibilnu organizaciju nastave,
za elastiéno vodeno poudavanje i uenje putem otkri¢a, za istraZivanje u
uéenju, za primenu problemske nastave, dramatizacije, za igranje uloga, grupni
rad, aktivnost u grupnim i individualnim projektima i sl. (Pordevi¢, 2000)

Osnovnos$kolska nastava u kojoj se ostvaruje samousmereno ucenje
podrazumeva da su uéenici odgovorni vlasnici i upravljadi svog ucenja, pri
¢emu se povezuju funkcije samorukovodenja i samopraéenja. Uz to, veoma je
vazno da se kontrola nad procesom ucenja postepeno prenosi sa nastavnika na
ucenika, u meri u kojoj uéenici uspevaju da postave ciljeve uéenja, da donose
odluke o tome koji nastavni sadrZaj je suStinski znacajan, kada ¢e uraditi neki
zadatak, kako ¢ée proveriti §ta su nauéili, na samom kraju ili i tokom ucenja i sl.
Smatra se da samousmereno ucenje doprinosi tome da se prevazide raskorak
izmedu Skolskog znanja i svakodnevnih Zivotnih i profesionalnih izazova.
Pojedini autori naglaSavaju i da je samousmereno ucenje u stvari kooperativno
ucenje, jer ucenici saraduju kako medusobno, tako i sa nastavnikom. (Hayati)

U okviru koncepcije samousmerenog uéenja i nastavnici i u¢enici dobijaju
nove, drugacije uloge. Nova nastavnicka uloga ogleda se pre svega u tome §to
on postaje pomagac i saradnik svojim uéenicima. Nastavnik pomaZe ucenicima
da dozive uspeh u ucenju, tako $to ih poucava vesStinama koje su u samousme-
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PERSPEKTIVE OBRAZOVANJA I
USAVRSAVANJA NASTAVNIKA

Rezime

Profesionalno usavrsavanje nastavnika je menjanje ukupnog koncepta
nastavnicke profesije: kakva mu je uloga u procesu obrazovanja, kako ga
pripremamo, Sta sve podrazumeva njegov posao. To sobom poviaci i niz
promena: drugaciju strukturu radnog vremena, drugaciji sistem procenjivanja
uspesnosti rada nastavnika, drugaciji sistem materijalnog nagradivanja,
drugacdiju selekciju kandidata. Sve ovo je potrebrno zbog krajnjeg efekta koji ée
nastava imati na ucenike. Visoka ucenicka postignuca direktno su povezana sa
kvalitetom nastavnika. Ocekivati visoka postignuc¢a ucenika, bez kvalitetnih
nastavnika granici se sa nemoguéim. ZadrZavanje kvalitetnih nastavnika u
Skolama podrazumeva ostvarivanje primerenog drustveno materijalnog statusa
profesije, poboljsanje radnih uslova i stvaranje pogodnijih uslova za doZivotno
uéenje. Pri tome, doZivotno usavrSavanje ne bi smelo da zavisi od dobre volje
nastavnika, veé je potrebno razviti sistem licenciranja u profesiji, koji bi
predvidao i osiguravao uslove za optimalno usavr§avanje u struci.

Kljuéne reci: nastavnici, kompetencije, doZivotno usavrSavanje
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Da bi bio ostvaren cilj koji je Evropski Savet postavio Uniji, kao kompe-
tentnom drustvu, sistemi obrazovanja i obuke moraju se prilagoditi zahtevima
druStva zasnovanom na znanju i potrebama unapredenog nivoa 1 kvaliteta
zapo$ljavanja. Jedna od glavnih komponenti ovog pristupa je promocija novih
osnovnih vestina. Konkretnije, Evropski Savet u Lisabonu pozvao je zemlje
¢lanice, Svet 1 Komisiju da osnuju evropske okvire, koji defini$u nove osnovne
vestine koje ¢e obezbediti dugoroéno uéenje. Ovi okviri treba da pokriju
informaticke nauke, tehnolosku kulturu, strane jezike, preduzetnistvo i
socijalne vestine.

Osnovni cilj radne grupe Saveta bio je da identifikuje i definiSe §ta su
nove vestine i kako se one mogu bolje integrisati u kurikulum, odrzavati i
razvijati kroz Zivoet. Posebna paznja posvecuje se osobama sa specijalnim
potrebama, onima koji su napustili 3kolu i odraslima. Iako nisu obavezne za
drzave ¢lanice, kompetencije doprinose razvoju medusobnog poverenja medu
glavnim ucesnicima i ohrabrivanju reforme, sa obracanjem paznje na razlicite
aspekte dugoro¢nog ucenja.

Projekat OEBS-a Definicija i izbor kompetencija, tragao je za kljuénim
kompetencijama za uspeSan Zivot i dru$tvo koje dobro funkcionise. Sirok
pristup osnovnim kompetencijama u kontekstu doZivotnog, ucenja odnosi se na
postizanje viSeg stepena integracije izmedu sposobnosti i §irih socijalnih ciljeva
koje individua postize.

Sto se tie obaveznog kurikiluma, Euridyca anketa je otkrila poveéano
interesovanje za klju¢ne kompetencije, za koje se smatra da su od vitalnog
znacaja za uspe$no ucestvovanje u druStvu. Mnoge od njih se definifu kao
genericke ili transverzalne kompetencije, koje su nezavisne od predmeta i
zasnovane na ciljevima koji proZimaju kurikulum. Najéesc¢e se odnose na bolju
organizaciju individualnog udenja, socijalne i interpersonalne odnose i
komunikaciju i odrazavaju generalno pomeranje naglaska sa poduc¢avanja na
ucenje.

Internacionalna anketa Pisa, 2000. godine, takode je podvukla vaZnost
usvajanja §irih kompetencija potrebnih za uspe$no ucenje. Ona je takode
ocenjivala generi¢ke kompetencije kao §to su motivacija, stav i sposobnost da
se upravlja uCenjem. Postavljeno je pitanje od Cega ée se sastojati neophodne
kompetencije. Okvir za kompetencije treba da se posmatra iz perspektive
doZivotnog udenja. tj. treba da se steknu do kraja obaveznog Skolovanja, ali da
se uce i azuriraju tokom Zivota.
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Radna grupa je definisala okvir koji obuhvata osam domena kljuénih
kompetencija koje se smatraju neophodnim za sve, u druitvu zasnovanom na
znanju. (Key competences for lifelong learning. A European reference
framework, 2004)

e komuniciranje na maternjem jeziku

e komuniciranje na stranim jezicima

¢ informacijsko-komunikacijska tehnologija

e literarna, matematicka i znanstvena pismenost
e osposobljenost za preduzetnistvo

e osposobljenost za doZivotno obrazovanje

e interpersonalne 1 gradanske kompetencije (medusobno
razumevanje)

e kultumna ekspresija

Okvir je prvi poku$aj na evropskom nivou, uraden sa ciljem da se stvori
sveobuhvatni i dobro izbalansirani spisak kljuénih kompetencija, neophodnih
za licno ostvarenje, socijalnu inkluziju i zaposlenje u drustvu znanja. Termini
kompetencija i klju¢na kompetencija upotrebljavaju se radije nego osnovne
vestine, za koji se smatra da je suviSe restriktivan jer se najées$ce koristio da
oznad¢i pismenost i ono §to nam je poznato kao Zivotne vestine ili veStine
prezivljavljanja. Termin kompetencije odnosi se na kombinaciju vestina,
znanja, sposobnosti i stavova, a ukljucuje i dispozicije za ucenje uz
snalaZljivost. Kljuéne kompetencije u ovom smislu podrazumevaju tri aspekta
Zivota:

o li¢no ostvarenje i razvoj — kljuéne kompetencije moraju omoguciti
Judima da ostvaruju individualne ciljeve inspirisane li¢nim inte-
resovanjima, aspiracijama i Zeljom da se ucenje nastavi Citavog
Zivota

e aktivno gradanstvo i inkluzija — kljuéne kompetencije trebaju da
omoguce svakome da ucestvuje u drustvu kao aktivan gradanin

e mogucnost kvalitetnog zaposlenja — podrazumeva kapacitet svake
osobe da nade odgovarajuci posao na trzi§tu rada

Znadi, uz posedovanje specificnih osnovnih vestina za postizanje nekog
cilja potrebne su fleksibilne, generike, transferabilne (primenljive u mnogim
situacijama i kontekstima), multifunkcionalne (da bi se njima postiglo vise
ciljeva, resili razli¢iti problemi i obavile razli¢ite vrste zadataka) kompetencije,
koje su svima neophodne za li¢no ostvarenje i razvoj, za inkluziju i1 zaposlenje.
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Kljuéne kompetencije su preduslov i za adekvatan li¢ni stav u Zivotu, poslu i
kasnijem Zivotu.'

Promene u sistemima vaspitanja i obrazovanja u Evropi, kao i ukupni
polozaj obrazovanja, uticali su na status, ulogu i angaZovanje nastavnika na
svim nivoima obrazovanja. Polozaj nastavnika, njihovo obrazovanje 1
usavr$avanje dobija poseban znacaj u zemljama Evropske Unije, ve¢ krajem
osamdesetih godina pro$log veka. Temelje tome postavlja jo§ Konferencija
evropskih ministara obrazovanja u Helsinkiju 1987. godine, koja se upravo 1
bavila novim izazovima koji se postavljaju pred nastavnike i nastavni¢ko
obrazovanje. Ono u ¢emu su se svi slagali je osnovni stav, da nastavnici imaju
ogroman uticaj na kvalitet obrazovanja, Zivot i buduénost mlade generacije.

Sve veéa heterogenost $kolske populacije (razli¢it spektar sposobnosti,
interesa 1 socijalnog porekla), eksplozija kvantiteta informacija i njihovog
uticaja na sadrzaje kurikuluma, utakmica izmedu altemativnih izvora
informacija, uvodenje nastavnih metoda zasnovanih na novim informacionim
tehnologijama, otvaranje Skole ka spoljnom svetu, izazovi su sa kojima se
nastavni¢ka profesija danas susrec¢e svakodnevno.

Da bi se prevazisli i savladali problemi, zemlje Evropske Unije su ¢itavim
nizom preporuka pokus$ale da uti¢u na promenu poloZaja nastavnika, naro¢ito u
domenu njihovog obrazovanja i1 usavrSavanja. Preporuke su obuhvatile razli¢ite
mere:

e poboljsanje opste slike o nastavniCkoj profesiji i razvoj sistema
izbora
¢ bududih nastavnika, da bi se izabrali najbolji;

e davanje veceg znaCaja nastavniCkoj praksi i razvoju nastavnickih
liénih i druStvenih vestina u okviru inicijalnog obrazovanja

e razvoj savetodavnih sluzbi za tek diplomirane nastavnike o uslo-
vima i moguénostima nastavniCke karijere

e posmatranje podetnog obrazovanja i struénog usavr§avanja nasta-
vnika kao

¢ celine i kao vida permanentnog obrazovanja

" Tablice sa detaljnim pregledom domena i kljuénih kompetencija nalaze se na web adresi:
EUROPEAN COMMISSION Directorate-General for Education and Culture

Implementation of ,,Educational and Training 2010* work programme, Working gropu on Basic
skils,

enterneurship and foregin languages.
www.europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/basic-skills_en.pdf
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davanje nastavnicima vece odgovornosti za procenu sopstvenog
radaiza

poboljsanje rezultata kroz usavriavanje

inkluzija slede¢ih predmeta u planove obrazovanja i usavr$avanja
nastavnika: ICT (informaciono komunikaciona tehnologija), strani
jezici, Evropska dimenzija obrazovanja i interkulturalno obrazo-
vanje

Uz sve razlicitosti koje karakretiSu ove procese, moze se izdvojiti nekoli-
ko pitanja kojima se bavi najveci broj evropskih zemalja: (prema European
Commission)

procedura selekcije kandidata za ulazak u nastavni¢ko obrzovanje
1 tokom pocetnog nastavnickog obrazovanja

selekcija 1 usavrS8avanje kadra koji realizuje nastavnicko
obrazovanje

usavrSavanje 1 osposobljavanje nastavnika u struénom
obrazovanju

usavrS§avanje i osposobljavanje nastavnika koji rade sa decom raz-
li¢itih sposobosti interesa i druStvenog porekla

pocetni period rada novoobrazovanih nastavnika

vrednovanje rada nastavnika i same nastave

Najveca teSkoca sa kojom su se suoc€ili nastavnici u Evropi su nova
oc¢ekivanja, koja je zajednica postavila pred njih, kao i njihovo adaptiranje i
ukljugivanje u procese promena u druStvu. U tom kontekstu, proces
profesionalnog usavr$avanja, dobio je naro€iti znaaj i doZiveo najvece
promene krajem dvadesetog i pocetkom ovog veka. Ono Sto je zajednicko za
vecinu evropskih zemalja, posebno za zemlje EU, je shvatanje profesionalnog
usavr§avanja nastavnika kao dugoro¢nog procesa, koji ¢ini sastavni deo
dozivotnog obrazovanja. Postoje dva delimi¢no razli€ita klju¢na pristupa
organizaciji struénog usavr$avanja u zemljama Evrope:
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to je kontinuirani proces koji ima za cilj osavremenjivanje znanja
nastavnika koje su stekli tokom svog pocetnog nastavnic¢kog
obrazovanja uz usavravanje njihovih stru¢nih vestina

to je dodatno usavrSavanje i osposobljavanje koje obezbeduje
nove vestine, §to se verifikuje novim diplomana, Sto opet daje
mogucnost nastavnicima da menjaju pravce u svojim karijerama.
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U nekim zemljama proces profesionalnog usavrSavanja obuhvata oba
pristupa, koja su medusobno povezana.

Profesionalni razvoj je proces koji bi trebao da bude podstaknut «iznutra».
Nastavnici obavljaju izuzetno zahtevan posao, ponekad u stresnim, ponekad u
podsticajnim okolnostima i vrlo ¢esto u dinamié¢nim i nepredvidivim radnim
uslovima. Savremena shvatanja profesionalnog razvoja i usavrsavanja isticu da
odgovornost za nastavnikov profesionalni razvoj treba poveriti nastavnicima i u
tom smislu je oblikovan i trend «Self-Direkted Professional Developmenty.
Morali bismo biti svesni da ucenje i licno menjanje, pogotovo kada su odrasle
osobe u pitanju, moraju biti dobrovoljni procesi, da bi bili efikasni. Proces
ucenja koji se temelji na kontroli i pri kojem nastavnici nemaju mogucnosti
aktivne saradnje i saodlu¢ivanja s obzirom na sadrZaje, vremenske dimenzije 1
ciljeve, gu8i otvorenost i spremnost za promene. Zbog toga, nastavnikovo
profesionalno usavr$avanje najbolje podstice onaj model koji proizilazi iz
nastavnikove percepcije potreba. Struéna profesionalizacija je proces
iskustvenog celozivotnog ucenja koji poc¢inje profesionalnim osposobljavanjem
1 kojeg podsticu razliiti izazovi i sa kojima se nastavnik suocava kasnije u
¢itavom profesionalnom Zivotu.

POLOZAJ NASTAVNIKA U DRUSTVU

Tokom protekle decenije, u Evropi je pokrenut ¢itav niz pitanja vezanih za
poloZaj nastavnika. Ono sa ¢im je veéina saglasna je stav da upravo nastavnici
imaju ogroman uticaj na kvalitet obrazovanja i buducénost generacija koje izlaze
iz 8kole. U raspravama su izdvojeni sasvim evidentni pritisci sa kojima se
nastavnici suodavaju. Eksplozija koli¢ine informacija, alternativni izvori
informacija, uvodenje novih nastavnih metoda, sve veca heterogenost Skolske
populacije, samo su mali deo intenzivnih promena u drustvu danas. Evropske
zemlje pokusale su da &itavim nizom preporuka uti€u na promenu poloZaja
nastavnika, pogotovo u oblasti njihovog obrazovanja i usavrSavanja. Preporuke
se odnose na pobolj$anje opste slike o nastavnickoj profesiji, koja podrazume-
va prvo promene u proceduri selekcije kandidata za ulazak u nastavnicko
obrazovanje, intenzivniji razvoj sluzbi koje ¢e pruzati pomo¢ nastavnicima
poetnicima, ali i onima koji iza sebe imaju mnogo nastavnicke prakse,
posmatranje inicijalnog obrazovanja tek kao pocetka stalnog usavrSavanja u
struci i pobolj$anje materijalnog i druStvenog statusa nastavnika

Generalno gledano, na nastavnika se vie ne gleda kao na osobu c¢ija je
kljuéna uloga da prenosi znanje. Njegova uloga se pomera sa informativne ka
formativnoj. Metaforicki i stvarno, nastavnik jeste jedan od kamena temeljaca
gradevine obrazovnog sistema. Obrazovne politike zemalja tu Ccinjenicu
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uvaZzavaju, ali je raskorak izmedu proklamovanog i stvarmog profesionalnog i
socijalnog statusa nastavnika jo§ uvek veliki (ne retko na §tetu nastavnika).

Ekspanzija obrazovanja i stalni pritisak na povecanje kvalitata nastave i
obucavanja, uticali su bitno na isticanje profesionalizma, kao vrhunskog
dometa svake, pa i nastavni¢ke profesije. Oc¢ekivanja od nastavnika i njihov
odgovor na ta ocekivanja su razliiti. Socijalni kontekst u kome se shvatanje
uloge nastavnika ispoljava determiniS§e odnos prema profesiji i profesionaliz-
mu. Jedna od najvecih teSkoca sa kojom su se suodili nastavnici u Evropi bila
su veoma povecana ocekivanja koja je zajednica, s obzirom na sve nastale
promene postavila pred njih, a da prethodno nisu osigurani potrebni obrazovni,
materijalni 1 socijalni uslovi.

Nastavnici u na$oj zemlji imaju status drzavnih sluzbenika (osim onih koji
su zaposleni u malom broju privatnih srednjih $kola). Unutar te drustvene
grupe, njihov polozaj, meren visinom prihoda, srazmerno je nizak. To je jasno
vidljivo ako se uporede primanja nastavnika pocetnika i na primer, pocetnika u
pravnim ili zdravstvenim drzavnim institucijama. Pored toga, opsta ograni¢enja
budZeta, uzrokovala su smanjivanje zarada u svim javnim sluzbama, pa se to,
naravno, odrazilo i na primanja nastavnika. Osim toga, hroni¢no nedovoljna
ulaganja u Skolstvo kod nas, dovela su do loSeg materijalnog statusa kako $kola
tako 1 nastavnika.

Osim ovih materijalnih pokazatelja, poseban problem je i sam status
nastavni¢ke profesije u dru$tvu. Znacajan izvor nezadovoljstva nastavnika u
zemljama Evropske Unije, kao i u naSoj zemlji, je nizak drustveni ugled
nastavnika, uprkos sve vecoj sloZenosti njihovog posla, s obzirom na
multikulturalnu strukturu odeljenja, inkluziju uc¢enika sa posebnim potrebama i
povecanje broja ucenika sa problemima u socijalnom ponasanju.

Profesija koja je u proslosti, kod nas, imala povoljan status, danas vise
nije tako cenjena. Naprotiv, svara se slika da se u obrazovanju vermenski malo
radi (nedeljni broj radnih sati i dugacki godiS$nji odmori) i da je ovakav
materijalni polozaj nastavnika primeren uloZenom radu. Istovremeno, u
medijima se iznose zamerke programima i udzbenicima, dok su, sa druge
strane, pedagozi i nastavnici prakti¢ari po pravilu najmanje zastupljeni u
procesima reformi obrazovanja i uobliCavanja udzbenika. Sa druge strane,
posao nastavnika je sve sloZeniji, zahteva sve viSe znanja i veStina, pa je s
obzirom na to, njihov status u velikom neskladu sa zahtevima profesije.
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KAKVIM MERAMA OSIGURATI DA SE NASTAVNICI
ZADRZE 1 RAZVIJAJU U NASTAVNICKOJ STRUCI?

Uprkos teznji da ¢ovek u svom radnom veku promeni nekoliko zanimanja
(procene su da se u razvijenim zemljama posao menja u proseku svakih pet
godina), interes svake drzave je da dobre struénjake zadrZi u struci. Kako dobre
nastavnike zadrZzati u svojoj struci? To pitanje je povezano sa §irim drustvenim
kontekstom posmatranja same nastavni¢ke struke. Nacini da se ovo ostvari,
prema istrazivanjima (Eurydice, 2004), mogli bi da se svedu u nekoliko
segmenata:

e osiguravanje dobrih socijalnih i materijalnih uslova rada
e stvaranje podsticajne radne okoline

e mogucnost doZivotnog usavr§avanja i u skladu sa tim napredova-
nja u struci

Dobri materijalni u socijalni uslovi rada podrazumevaju (Eurydice, 2004),
sigurnu i dovoljnu platu, sigurnost zaposlenja, osiguravanje uslova za
ostvarivanje penzije, porodoljsko odsustvo. U nekim zemljama (Austrija)
(OECD, 2004), nastavnicima se omogucuje kori§cenje subbaticala, odnosno,
placene slobodne godine, kako bi bez tereta odrzavanja nastave mogli da se
bave liénim i struénim usavrSavanjem. U istraZivanju visine plata u zemljama
Evropske unije (Eurydice, 2004), u vecini posmatranih zemalja plate razrednih
nastavnika bile su ispod proseka bruto nacionalnog dohotka. U nekim
zemljama su viSe od ovog proseka (Grcka, Portugalija, Nemacka) i to je
najceSce slucaj sa srednjoskolskim nastavnicima.

Ukoliko je jasna vaznost toga da sposobni nastavnici ostanu u Skolama,
onda je, bez sumnje, vaZna podsticajna radna okolina. Podsticajna radna
okolina ukljucuje radne uslove koji ¢e osigurati kvalitetan rad, pre svega dobro
opremljenu §kolu, primereni radni prostor, optimalan broj u¢enika u odeljenju i
dostupnu podrsku pedagosko psiholo$ko socijalnih sluzbi. Jedna od kljuénih
osoba za ostvarenje ovakve podsticajne klime je, kao i1 u vecini svih ostalih
institucija, kvalitetan rukovodeci kadar, pogotovo direktor institucije. Vazan
podsticajni momenat je i moguénost napredovanja u struci. Posto $kole ne daju
mogu¢nost vertikalnog napredovanja, ovaj nedostatak se prevladava
horizontalnim pomeranjima. Tu najéeSce spadaju specijalizacije u nekom od
ponudenih podrudja ili preuzimanje nekih drugih obaveza, uz smanjivanje broja
sati provedenih u neposrednoj nastavi. VaZan izvor motivacije za rad je i
moguénost autonomnog odlu¢ivanja u poslu. Decentralizacija §kolskog sistema
1 mogucnost samostalnog odluéivanja su najrazvijeniji u skandinavskim
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zemljama. Pogotovo Svedska i Finska (Eurydice, 2004), gde veoma veliki
procenat (oko 80 %) nastavnika procenjuje da ima visoku autonomiju u
pogledu izvodenja programa, planiranja nastave i izbora udZbenika.

Podsticajna radna okolina podrazumeva i brigu o nastavnicima pocetnici-
ma. U naSoj zemlji je problem uvodenja nastavnika u posao zadovoljavajuce
reSen. Svi nastavnici podetnici imaju jednogodisnji pripravnicki staz, pod
»hadzorom* iskusnog nastavnika mentora. Na kraju tog perioda, pred
komisijom Ministarstva, pristupaju polaganju ispita za dobijanje licence, koji
podrazumeva i proveru znanja iz teorije i realizaciju nastavnog ¢asa.

Dobra opremljenost $kola, svakako predstavlja bitnu odrednicu podsticaj-
nosti. Doskora$nja oskudna opremljenost na$ih ustanova za obrazovanje
nastavnika novom informati¢ckom tehnologijom ima za posledicu nizak nivo
informati¢ke pismenosti nastavnika. lako ima $kola koje su dobro opremljene
racunarima, vecina nastavnika nije pripremljena za njihovu kvalitetnu primenu
u nastavi. Cak i kada raspolazu potrebnim znanjem, to je najéesée zahvaljujuci
njihovom licnom interesovanju a ne rezultat nekog sistematskog nastojanja da
se podigne nivo njihove informaticke kompetentnosti, bilo u okviru redovnih
studija, bilo u okviru stru¢nog usavrSavanja. Imati pred sobom nesto §to otvara
mnogo mogucnosti a ne znati koristiti to, veoma je frustrirajuce. Inicijativa za
upotrebu informaticke tehnologije stvara se u okviru ministarstava koja
deklarativno podrZavaju strategiju informatizacije ¢itavog drustva, ali §kole i
dalje ostaju nedovoljno ili sasvim racunarski neopremljene, pogotovo u
ruralnim sredinama. Izvesna nastojanja su primetnija u srednjim $kolama koje
nude posebne programe iz informatike, prirodnih nauka i tehnike.

Pitanje selekcije kandidata za studije koje ¢e obrazovati buduce nastavni-
ke, jedan je od vaznih elemenata kasnijeg zadrZavanja nastavnika u struci.
Pocetni uslov kvalitetne selekcije su kvalitetni, diskriminativni prijemni ispiti i
svest o tame da nije osnovno popuniti predvideni broj kandidata, veé
predvideni broj popuniti (ili ne popuniti) kvalitetnim kandidatima. Uspe$na
selekcija moguca je tek i1 ako su jasni zahtevi koji se pred nastavnike
postavljaju, kako bi se na osnovu njih formirali kriterijumi odabira. U tom
smislu, narocito su znacajni oni zahtevi koji odgovaraju promenama koje su se
u obrazovanju uopSte dogodile proteklih desetak godina i jasna slika o tome
kakvi su nastavnict potrebni da bi se tim zahtevima udovoljilo. Ono 3to je na
ovom polju zabrinjavajuce u Evropi, a ustanovljeno je istrazivanjem (TNTEE,
1995 Synthesis of SIGMAS pilot project), je da upis na nastavnic¢ke studije u
velikom procentu nije prvobitni izbor kandidata na prijemnim ispitima. Vrlo je
slicna situacija i u nasoj zemlji ,,Dugogodisnji lo§ socijalni poloZaj obrazovanja
doveo je do negativne selekcije kandidata koji se prijavijuju na uditeljske
fakultete u Srbiji. Prema rezultatima istrazivanja, mladi ljudi koji se prijavljuju

90



PERSPEKTIVE OBRAZOVANJA I USAVRSAVANJA NASTAVNIKA

za upis na uciteljske fakultete ¢esto ne mogu da poloZe prijemne ispite na
drugim fakultetima koji vode u traZenije i bolje placene profesije* (reforma
Utiteljskog fakulteta u Jagodini, 2006, str. 68). Ovo je, naravno, tesno
povezano sa druStvenim poloZajem nastavnika. Ukoliko je opredeljenje za
nastavnic¢ki poziv tek neka od alternativa primamim profesionalnim Zeljama
bududih studenata, nije za olekivati da ¢e se oni zadrzavati u toj struci.

OPSTI EVROPSKI TRENDOVI U POSMATRANJU
NASTAVNICKIH KOMPETENCIJA I KVALIFIKACIJA

Nastavnici imaju jednu od odluéujucih uloga u razvijanju sposobnosti
ucenja u€enja mladih ljudi. Kljuéni su elementi i u tome na koji ¢e se nacin
razvijati obrazovni sistemi, te u implementiranju reformi koje sprovodi
Evropska zajednica i odrazavaju najvise standarde na nauci razvijane evropske
ekonomije do 2010. godine. Oni su ti koji raspoznaju da samo najkvalitetnije
obrazovanje produkuje ucenike punog li¢nog ispunjenja, boljih socijalnih
veStina i razliCitth mogucnosti zapo§ljavanja. Njihova profesija inspirisana
vrednostima inkluzivnosti i potrebom za ostvarenjem potencijala svih ucenika,
ima snaZan uticaj na drustvo i igra vitalnu ulogu u unapredivanju ljudskih
potencijala i oblikovanju buduéih generacija. Zbog toga, radi ostvarivanja tih
ambicioznih ciljeva, Evropska Unija posmatra ulogu nastavnika i njihovog
doZivotnog usavrSavanja i napredovanja u Kkarijeri, kao jedan od svojih
prioriteta.

Nastavnici moraju biti sposobni da odgovore na razvojne izazove drustva
koje u¢i, da u tome aktivno uzmu ucescée i da pripreme ucenike da budu ljudi
koji samostalno uce celoga zZivota. Oni zbog toga moraju biti u moguénosti da
se izbore sa procesima ucenja i poucavanja kroz stalne obaveze prema
razumevanju predmeta, sadrzaju kurikuluma, pedagogiji, inovacijama,
otkrivanju i socijalnim i kultumim dimenzijama obrazovanja. Obrazovanje
nastavnika stoga mora biti na visokoSkolskom nivou ili njegovom ekvivalentu i
biti podrzano jakim patrnerskim odnosima izmedu, s jedne strane, visokog
obrazovanja i, sa druge, Skola ili institucija u kojima su zaposleni.

Nastavnici takode imaju vaznu ulogu u pripremi ucenika za njihove uloge
gradanina Evropske Unije. Kao takvi, oni treba da su sposobni da prepoznaju i
postuju razliCite kulture. DruStveni kontekst u vecini evropskih zemalja
karakteriSu fenomeni multukulturalnosi, multijeziénosti i inetrkulturalnosti.
«Za razliku od pojma multikulturalnosti koji oznadava istovremeno postojanje
viSe kultura na jednom prostoru (staticki koncept), interkulturalnost
prvenstveno ozna¢ava veze i odnose medu kulturama (dinami¢ki koncept)»
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(Kostovié, 2008, str.70). Ziveti u okruZenju videkulturalne zajednice ne znagi
trpljenje ili podno$enje visekulturalnosti ve¢ sposobnost uzivanja u razli¢itosti i
aktivnog ucestvovanja u njoj. To je razmena, prihvatanje i davanje kulturnih
vrednosti. Razli¢itost u svim oblastima Zivota je realnost i nastavnici su, pored
roditelja, ti koji ¢e osposobiti decu da u njoj ucestvuju i dobro se osecaju, jer
interkulturalne kompetencije u opstem smislu predstavljaju sposobnost osobe
da efikasno komunicira i radi sa ljudima koji pripadaju drugim kulturama i u
kulturno razli¢itom okruZenju. Uprkos tome §to zaista postoji realna potreba za
uvodenjem interkulturalne dimenzije u sistem profesionalnog razvoja
nstavnika, na polju incijalnog obrazovanja na tome nije uradeno mnogo. Tek
nekoliko godina unazad na univerzitetima u svetu podinju da se razvijaju i
realizuju programi okrenuti u ovom pravcu. Jedan od prioriteta bi zato trebao
da bude dat razvoju uzajamnog poverenja i prepoznavanju kompetencija i
kvalifikacija nastavnika iz razli¢itih drzava ¢lanica Evrope. Sa druge strane u
okviru INSET-a oti§lo se mnogo dalje, pa postinicijalno obrazovanje
prepoznajemo kao jedan od delotvornijih nadina za ostvarivanje interkultural-
nih kompetencija nastavnika. Ulaganja medunarodnih nevladinih organizacija
na ovom polju su veoma znacajna i pruzaju mnoge mogucnosti. Neposredno
iskustvo, steCeno u drugim zemljama, podsti¢e nastavnike da odgovore na
ovakav izazov, pa bi s toga moguénostima medunarodnih oblika usavr§avanja
trebalo posvetiti veliku paznju. NaZalost, u naSoj zemlji su mogucnosti
nastavnika za usavrSavanjem u inostranstvu viSestruko ogranicene. ,,Osnovni
problem nastavnika na uéiteljskim fakultetima je nepoznavanje stranih jezika,
§to nastavnicima onemogucava struéno usavrSavanje van zemlje...Mobilnost
nastavnika u Srbiji uslovljena je finansijskim problemima, a odlazak u
inostranstvo dodatno otezava vizni rezim EU. Srbija, za razliku od susednih
zemalja, npr. Rumunije kao kandidata za ulazak u EU, takode opterecene
ekonomskim problemima, nema pristup fondovima koji pomaZu mobilnost
nastavnika“ (Reforma uéitaljskog fakulteta u Jagodini, 2006, str. 134).

Da bi ostvarili Zeljene kompetencije, obrazovanje nastavnika mora biti
podrZzano od strane institucija u kojima su zaposleni, ukljucujuéi kontekst
koherentne nacionalne i regionalne politike zasnovane na adekvatan nacin. Ova
politika mora biti usmerena na inicijalno nastavni¢ko obrazovanje i neprestani
profesionalni razvoj i mora biti smeStena unutar Sirih sadrzaja obrazovne
politike uopste. Naglasak na profilu kvalifikacije zasnovane na rezultatu
razvijanja kurikuluma obrazovanja nastavnika, takode znac¢i da ovakva politika
promovise ne samo nau¢no zasnovani, ve¢ 1 profesionalni pristup obrazovanju i
usavriavanju nastavnika. Propisan, zadati kurikulum, danas viSe nije
delotvoran. Znanje vise nije cilj obrazovanja. Razvoj sposobnosti, primenljiva,
funkcionalna znanja, uéenje ucenja, samo su neki od pozeljnih ishoda procesa
vaspitanja i obrazovanja. Nedostatak kompetencija za upravljanje kurikulumom
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moze biti izvoriSte neuspeha nastavnika u realizaciji nastave i profesionalnog
razvoja nastavnika a da bi bili kompetentni za realizaciju ovakvog kurikuluma,
moraju i sami biti obrazovani na takav naéin.

Dobra kvalifikacija profesije podrazumeva da visokokvalitetni obrazovni
sistemi omoguéuju da svi nastavnici napreduju 1 dalje od nivoa visokoobrazov-
nih institucija i da oni koji rade na polju inicijalnog obrazovanja moraju biti
visokokvalifikovani u svojoj profesionalnoj oblasti i imati odgovarajuce
pedagoske kvalifikacije. To obezbeduje da nastavnici steknu ekstenzivno
znanje o predmetu, kvalitetna znanja iz pedagogije, potom i veStine i
kompetencije potrebne za podsticanje (podrSku) ucenika, kao i razumevanje
socijalne 1 kulturne dimenzije obrazovanja

Profesija smeStena unutar konteksta doZivotnog ucenja podrazumeva i da
nastavnici moraju biti zaposleni u institucijama koje pridaju vaZnost
dozivotnom ucenju, sa ciljem da razvijaju i adaptiraju karijeru tokom citavog
njenog trajanja. Treba ih ohrabrivati da procenjuju i kriticki ispituju pokazatelje
efektivne prakse i da se ,,uhvate u ko$tac* sa tekuéim inovacijama, kako bi
odrzali korak sa dru§tvom narastajuceg znanja.

Mobilna profesija treba da bude jedna od komponenti programa i inicijal-
nog i daljeg obrazovanja nastavnika i u tom smislu treba im stvarati prostor i
mogucnosti da uc€estvuju u evropskim projektima i da posvete vreme radu i
Skolovanju u drugim evropskim zemljama, a sve u svrhu profesionalnog
usavr§avanja i razvoja. Onima koji to ¢ine, treba da bude poboljsan status i u
drzavi koja ih je ugostila i u sopstvenoj zemlji. Mobilnost profesije
podrazumeva i mobilnost u okviru razliitih nivoa obrazovanja i prema
razli¢itim profesijama u oblasti obrazovanja.

Ucenje i edukacija doprinose ekonomskim i kulturnim aspektima ucenog
drustva i zato treba da se posmatraju u svom socijalnom kontekstu. S toga
nastavnici moraju biti sposobni za rad sa drugima. Oni rade u okviru profesije
koja je zasnovana na vrednostima socijalne inkluzije i na potkrepljenju
potencijala svakog ucenika. Neophodno je da pokaZzu samopouzdanje u
komunikaciji sa drugima - neophodno je da budu socijalno kompetentni.
«Ovim kompetencijama se osveSc¢uje 1 osnazuje potreba pojedinca da Zivi sa
drugima, da saraduje sa njima, preuzme odgovornost, delegira i prava i
obaveze» (Kostovi¢, S. 2008, str.74). Ove kompetencije predstavljaju Siroko
podrucje i podrazumevaju znanja, stavove i vrednosti koje svoju realizaciju
ostvaruju u svakodnevnom Zivotu. Ako interkulturalnost danasnjeg evropskog
drustva vidimo kao datost, poznavanje stranih jezika je jedan od najelementar-
nijih zahteva za sticanje socijalnih kompetencija.
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Nastavnici danas, treba da su sposobni da rade sa uéenicima kao individu-
ama i da ih podrZe u njihovom prerastanju u potpuno participirajuce i aktivne
pripadnike druStvene zajednice. Moraju da znaju da rade na nacine koji ce
rezultirati porastom nivoa socijalne inteligencije ucenika ali podjednako i da
sadejstvuju sa kolegama kako bi intenzivirali sopstveno ucenje. Upravo su
nastavnici pozvani da doprinesu pripremi ucenika da budu globalno odgovorni
u svojoj buducoj (ili ve¢ sadasnjoj) ulozi gradanina. Nastavnik mora da zna da
promoviSe pokretljivost i zajednicko delovanje, da podsti¢e interkulturalni
dijalog, postovanje i razumevanje. Moraju osetiti balans izmedu postovanja i
svesti o razli¢itosti kultura kojima ucenici pripadaju sa jedne, i identifikovanja
zajedni¢kih vrednosti, s druge strane. Neophodno je, s toga, da im budu
potpuno jasni i bliski faktori koji uti€u na socijalno jedinstvo i socijalnu
razli¢itost u drustvu i da budu svesni etnickih dimenzija drustva koje uéi. Iz
toga proizilazi i sposobnost efikasnog rada sa lokalnom zajednicom, kao i sa
edukacionim partnerima (roditeljima, institucijama za obrazovanje i
usavr$avanje nastavnika, institucijama lokalne samouprave...). Nazalost, ni na
ovom polju u programima inicijalnog obrazovanja nije posveceno dovoljno
paznje. INSET, za razliku od toga, nudi mogo viSe programa vezanih za
nacionalnu i versku toleranciju, nenasilnu komunikaciju, nenasilno re§avanje
konflikata, kurseve stranih jezika, rada u lokalnoj i §iroj drustvenoj zajednici i
tako dalje.

Vreme saznavanja na osnovu ex catedra predavanja je, nadamo se pros-
lost, te je s toga veoma vazno da nastavnici budu sposobni da rade u razli€itim
tipovima saznavanja. Njihovo obrazovanje i profesionalni razvitak moraju ih
osposobiti da koriste pogodnosti ICT-a, ¢ineci je efektivnom svugde gde je to
prigodno ili potrebno. Njihove pedagoske vestine moraju ih voditi ka izgradnji
i odrzavanju ,,ufeceg okruZzenja“, odnosno sredine u kojoj se efikasno u¢i, uz
zadrZavanje intelektualne slobode u pravljenju izbora sredstava koja ¢e u tome
biti najpogodnija. Njihovo poverenje u ICT, omoguéuje im da je uspeSno
integri$u u ucenje i poucavanje, kako bi vodili u¢enike u okruzenju u kojem se
informacije mogu naéi i konstruisati. Ukoliko moZe da ostvari ove zahteve,
nastavnik je ostvario i ulogu vaspitaca i ulogu stru¢njaka u naucnoj oblasti koju
predaje.
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INICIJANO OBRAZOVANJE NASTAVNIKA 1
MOGUCNOSTI KOJE ONO MOZE DA PONUDI U
STRUCNOM USAVRSAVANJU NASTAVNIKA

U vreme kada struéna javnost promiSlja potencijal i polozaj stru¢nih
radnika u vaspitanju i obrazovanju, u visokom S$kolstvu, veoma je aktuelan
proces, koji simbolicki obelezava pojam bolonjski proces, koji kao jedan od
svojih osnovnih ciljeva najavljuje uspostavljanje zajedniCkog FEvropskog
visokoskolskog prostora (EHEA European Higer Education Area) do 2010.
godine. Bolonjski proces i evropski visokoskolski prostor su, naravno,
najvazniji za visoko $kolstvo u uzem smislu, a potom i za sva stru¢na podrucja
koja iz visokog $kolstva preuzimaju svoje ljudske resurse. Za sve koji rade na
podruéju obrazovanja, ti procesi su vazni jer je visoko Skolstvo izvor koji
obrazovane ljude svih oblasti, pa samim tim i stru¢njake iz oblasti obrazovanja
Salje na «akademsko trziSte rada». Kakve nove izazove i ujedno kakve nove
mogucnosti za obrazovanje nastavnika odnosno svih stru¢nih radnika u
obrazovanju donose ovi evropski procesi?

Skolski sistemi proslosti (ne tako davnoj) na svoj nacin, bili su sli¢ni
vojnim ili policijskim, pri ¢emu se ne misli na dril i disciplinu, ve¢ na to da su
nacionalna suverenost i identitet veoma ¢vrsto povezivani sa tim sistemima i da
fu primeri iz inostranstva nisu imali mnogo toga da traZe, pogotovo ne
«slobodnu razmenu ljudi, ideja i novca», koje su danas jedna od vodecih ideja
Evropske unije. Nasuprot tome, danas je podrucje obrazovanja i stru¢nog
usavr$avanja nastavnika postalo veoma uocljivo u programima akademskih
promena (npr. Socrates-Erasmus). Nizom instrumenata, Socrates podstice
sudelovanje i u stalnom struénom usavrSavanju nastavnika, sudelovanje u
vodenju i rukovodenju $kolom i sudelovanje eksperata za pojedina pitanja.
Obrazovanje nastavnika, kao dodiplomsko, tako i stalno strucno usavr$avanje,
sastavni je deo internacionalizacije, kao Sirokog procesa, ¢iji smo svedoci i u
visokom $kolstvu i u obrazovanju uopste.

Slika visokoSkolske ustanove za obrazovanje nastavnika kao niZerazredne
u odnosu na druge visokoSkolske institucije u Evropi nestaje (jedan od
najuocljivijih indikatora je ustanovljavanje poslediplomskih studija na ovom
podrucju). Osvestenost ovih ustanova o bolonjskom procesu, veoma je velika.
Razlog tome lezi verovatno i u tome, §to nastavnici tih ustanova brze i
kvalitetnije primecuju obrazovne reforme, a moZda i u tome §to imaju visa
ofekivanja vazana za svoj dalji razvoj.

Jedan od klju¢nih ciljeva Bolonjske deklaracije je postepeno uvodenje
zajednickog dvostepenog (Bechelor, Master) odnosno trostepenog (Doctorate)
sistema studija, pri éemu oba stepena zajedno mogu trajati najvise pet godina, a
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prvi tri do detiri godine. PredloZeni novi dvo odn. trostepeni sistem ne
predstavlja samo promene u strukturi, nego i temeljnu promenu kurikularne
filozofije. Bez uzimanja u obzir tog elementa, osnovni cilj ovog procesa vrlo
brzo moze postati karikatura. Naglasena usredsredenost pre svega ili samo na
ovaj elemanat Bolonjskog procesa, karakteristicna je za nacionalne sisteme u
kojima bolonjska reforma zna¢i samo skraéivanje dotadasnjeg trajanja
studijskih programa. Da li se zaista radi o skracivanju? Pre bi se moglo rec¢i da
se radi o intenziviranju, §to je moguce zakljuciti i po tome §to u drzavama koje
su preSle na ovaj sistem raste broj studenata «bolonjskog» magistarskog
stepena (koji nije moguée jednostavno izjednaditi sa dosada$njom nau¢nom
magistraturom).

Nekoliko stvari u vezi sa ovim pitanjem danas je veoma jasno. Ovo je
jedna od najvec¢ih promena visokoSkolskih sistema, u kojoj su promene
nacionalnih sistema, uslovljene medunarodnim trendovima, izraZenije nego
ikada do sada. Te promene ne obuhvataju samo opste nivoe sistema, nego
objektivno uslovljavaju i promene strukture i sadrzaja u pojedinim studijskim
oblastima, pa se sa njima neminovno suocava i oblast obrazovanja nastavnika.
O izazovima koje donose ti globalni procesi i o mogucnostima koje nude
moraju se osvestiti i na njih ‘odgovoriti kako oni koji formiraju politiku i
upravljaju sistemima obrazovanja na ovom ili onom nivou, tako i ustanove koje
obrazuju nastavnike, a naravno i nastavnici sami.

Bolonjski proces saZzima nekoliko ciljeva, medu kojima je najcesci
uvodenje «sistema lako prepoznatljivih i komparativnih diplomskih stepena, sa
dva glavna studijska stepena, dodiplomskim i postdiplomskim. Veéina
evropskih drZzava ima takav sistem a on postaje preovladujudéi i u ostalom delu
sveta, naroCito na engleskom govormom podrucju. Stvari na ovom nivou ne
izgledaju posebno problemati¢ne. Problem bolonjske reforme, pre svega je u
realitetu velike evropske raznolikosti, razli¢itih kultura, obrazovnih politika i
tradicija. U procesu ujednacavanja struktura (ulazak, stepeni, prelasci i sl),
veoma je teSko naéi ravnotezu izmadu nacela oCuvanja bogatstva razlika,
tradicija i identiteta i nacela uvodenja jedinstvanog evropskog sistema
prepoznatljivih i komparativnih diplomskih stepena. Kakve izazove tu donosi
obrazovanje nastavnika? Gotovo bez izuzetka u Evropi je vazilo pravilo da je
nastavniCka kvalifikacija bila tradicionalno vezana samo za jedan stepen.
Slede¢i stepen, koji je ujedno bio i retkost, u takvom sistemu je, po pravilu
znatio odustajanje od zanimanja nastavnika. Sve dok su zakonske odredbe
odredivale npr. viSeSkolsko obrazovanje (taj je slucaj bio i u nasoj zemlji), na
podru¢ju razredne nastave kao odgovarajuéu nacionalnu kvalifikaciju za
predavanje na razrednom nivou, bilo koji drugi stepen bio je samo moguci
«§lag na torti» u profesionalnom usavrS§avanju nastavnika, a ne potrebna
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kvalifikacija. Jedno vreme je postojala specificna razlika i u Evropi i u na$oj
zemlji izmedu viSeSkolskog i visokoSkolskog stepena, kaja je bila povezana sa
razli¢itim stepenima kao kvalifikacijama za predavanje u razli¢itim delovima
Skolskog sistema (viSeSkolski za osnovnu, visokoskolski za srednju $kolu).
Takav zahtev ni danas nije potpuno stvar pro§losti, pogotovo kod nas, iako
nema nekih opravdanih sistemskih ili programskih argumenata, nego je vise
izraz mikro ili makropolitickih pritisaka, u kojima sudeluju specificna
sociokulturna i1 sa njima povezana vrednosna opredeljenja, hijerarhije,
nastavnicki sindikati i sl. Ovde smo mozda kod jednog od vaznijih izazova
bolonjskog procesa. Ovako videne dvostepene studije, pretpostavljaju da svaki
od stepena ima svoje specificno mesto na evropskom trZistu rada, odnosno,
svaki od njih treba da ima svoje mesto u sistematizaciji javnog vaspitno
obrazovnog rada. To otvara bitno pitanje — Sta takvo reSenje donosi
(zaposlenim) nastavnicima i studentima buduc¢im nastavnicima. U situaciji
kada se razlicite struke probijaju do drugog stepena, kao priznate kvalifikacije
ili ¢ak do drugog stepena kao temeljne kvalifikacije u struci, radnici u struci
obrazovanja ne smeju ostati izuzetak. U nekim naznakama postoje ideje da bi
se problem mogao resiti tako $to bi na polju obrazovanja nastavnika prvi stepen
bio posvecen «struci» a drugi «pedagogiji». Ideja lai¢ki moZe izgledati dobra,
ali nakon iole temeljnijeg razmisljanja, veoma je problemati¢na. Sta bi u tom
slucaju bila «prva» kvalifikacija? Ako bi takvim reSenjem bila zadovoljna
struka, da li bi bila zadovoljna i pedagogija? Uzimajuéi u obzir istinska
nastojanja da se obrazovanje i usavr§avanje nastavnika i istrazivanja u toj
oblasti postave kao ozbiljno interdisciplinarno polje i kao takvo institucionali-
zuje, takva ideja je prili¢no destruktivna. Da bi se izbeglo ovakvo banalizova-
nje ovog vaznog pitanja, «bolonjski stepeni» nude nekoliko moguénosti.

e nakon okoncanja prvog stepena, nudi se mogucnost zaposlenja
(izlazak na trziSte rada)

e nakon okonc¢anja prvog stepena mogu¢ je vertikalni nastavak stu-
dija, sa prelaskom na viSe i zahtevnije stepene

¢ nakon okonc¢anja prvog stepena moguce je nastaviti sa studijama
u drugoj (viSe ili manje srodnoj) struci — dijagonalni nastavak
studija.

¢ nakon okon¢anja prvog stepena mogude je nastaviti sa studijama
na istom stepenu, ali u drugoj struci kao na prvom stepenu. Na
primer, socijalno-pedagoska, specijalno-pedagoska i sli¢ne dokva-
lifikacije koje spadaju u horizontalnu ali ne i u vertikalnu dimen-
ziju.
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Izlazak na triiste rada. Visokoskolska kvalifikacija koju donosi prvi
stepen sa svojim generickim i predmetnospecificnim kompetencijama u nacelu
omogucava obavljanje odedenog rada u struci. Na ovom mestu, dana$nja
medunarodna diskusija upozorava na potencijalnu ogranic¢enost ili uskost nekih
kompetencija prvog stepena, a s tim povezane i te§koce prilikom zaposlenja. U
bolonjskom procesu se prvi stepen, uzimajuéi u obzir akademske zahteve,
priznaje kao u nacelu opsti i nuZan uslov za nastavak studija ili usavr$avanja.

Vertikalni nastavak studija Ova moguénost je najbliza dosadainjem
videnju magistarskih studija. Studije na prethodnom stepenu su osnova za
nastavak studija, ali «bolonjska reforma» premesta ciljeve ovih studija od
Cistog sticanja akademskih kompetencija (naucni rad, istrazvanje i sl.) ka
upotrebljivosti tih kompetencija. Sta to konkretno znadi u usavriavanju
nastavnika? Takve studije omogucavaju smislenije povezivanje aktivnosti
vezanih za sticanje generickih kompetencija (zajednicki kursevi za vise srodnih
programa, $to je veoma bitno kod ujednacavanja standarda) i sa druge strane,
ovakve studije omogucavaju, kod uZe stru¢nih tema mnogo viSe izbornosti
nego do sada i samim tim pospeuju i mobilnost i u domaéim i u stranim
ustanovama.

Dijagonalni nastavak studija u zajedni€kom evropskom visokom $kolstvu
vi§e je pravilo, nego izuzetak. Kod nas to jo§ uvek nije tako. Ovakav nastavak
studija ne znac¢i samo prelazak iz jednog uze odredivog usmerenja na drugo,
nego i sa jednog zahtevnog stepena na drugi. Konkretno, odreduje se udeo
steCenih kompetencija, koje mogu biti zadovoljavajuce ili se daje mogucnost
kursa koji premos$cuje (bridging courses), koji kandidatima omogucava
specificne kredite koji nedostaju. Takav nastavak studija veoma je pogodan za
interdisciplinarne studijske oblasti, §to obrazovanje i usavrSavanje nastavnika
nedvosmisleno i jeste. Tako na primer nastavnik razredne nastave (kvalifikacija
na prvom stepenu) moZe nastaviti studije i vertikalno ali i na drugim, vise ili
manje udaljenim oblastima — dijagonalno (npr. menadZment u obrazovanju,
obrazovna politika, psihologija i sl.). Tu su postavljena dva uslova:
promisljeno, dovoljno fleksibilno formiranje studijskih programa i formalna
regulacija sistema nastavnickih kvalifikacija. U na$im uslovima, novim
«bolonjskim» drugim stepenom, zapoceo je proces intenzivnijeg «omasovlje-
nia» poslediplomskih studija. Ta pro$irenja ne smeju se uvoditi na racun
dodiplomskih studija, ni na radun njihovog obima ni na racun njihovog
kvaliteta.
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Horizontalni nastavak studija Kao §to je reCeno, pod ovim se podrazume-
va nastavak studija na istom stepenu, usmeren prvenstveno sticanju novih
predmetno-specificnih kompetencija. U tom smislu imamo pred sobom dve
mogucnosti i obe su povezane sa sticanjem novih licenci:

e Okoncanje studija prvog stepena na novom smeru, gde se nudi
prilika za jednostavniji ali kvalitetom zagarantovani put sticanja
licence za podudavanje drugog, treéeg... predmeta. Tu visokoskol-
ska institucija ocenjuje i priznaje kandidatu genericke ili specific-
ne kompetencije koje je ve¢ stekao u prethodnim studijama.
Nakon zavrSenih studija individualno odredenih modula i obav-
ljanja obaveza koje su preostale, dodeljuje se novi struéni naziv.

e Okoncanje studija u programu za usavrSavanje. Ovakvi programi
su se poslednjih desetak godina u Evropi razvili najée$ée do obi-
ma jednog semestra. Sadrzajno gledano, ti su programi uskladeni
sa pojedina¢nim kompetencijama koje su vazne za obavljanje pos-
lova u obrazovanju, posebno prilikom uvodenja sistemskih ili
kurikularmih novina (nastava novouvedenih izbornih predmeta,
rad sa decom sa posebnim potrebama, pedagosko-andragosko
obrazovanje...) U oba ova slucaja ulaz je uslovljen okonc¢anim
prvim stepenom.

Studija Zelena knjiga o obrazovanju nastavnika u Evropi, jedan je od
glavnih oslonaca za promisljanja o ovoj tematici na poéetku ovog veka. U
analizi sadaSnjeg stanja u ovom podru¢ju u Evropi, autori smatraju da je
deklarativno postignut relativno visok stepen saglasnosti o tome da se na
obrazovanje i usavrSavanje nastavnika treba gledati kao na dinamican 1 otvoren
sistem, povezan sa razli¢itim podru¢jima drustvenog Zivota, kao $to su $kole,
lokalna zajednica, visoko obrazovanje i sl. i koji ukljuuje razlidite aktere
(univerzitetske nastavnike, studente, ucitelje, struéne sluzbe, administraciju).
Istovremeno, to je kontinuiran proces koji zapoéinje inicijalnim obrazovanjem,
uvodenjem u posao, struénim usavr§avanjem, postdiplomskim oblicima
obrazovanja i usavrSavanja i povezan je sa obrazovnm inovacijama i
obrazovnim istrazivanjima. lako su ovakva stanovista deklarativno prihvacena,
praksa Evropske unije pokazuje da ipak, jo§ uvek, dominira staticki pristup
obrazovanju i usavrSavanju nastavnika, koji se prvenstveno ogleda u relativno
kratkom i1 optereéenom inicijalnom obrazovanju, nesistemati¢nosti u podrucju
struénog usavrSavanja i jo§ uvek relativno slaboj povezanosti pojedinih
utesnika kao Sto su visokoSkolske institucije, sama .§kolska praksa i
istraZivacka praksa.
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Modeli obrazovanja nastavnika temelje se uglavnom na shvatanjima o
vaznosti savladavanja akademskih disciplina, kao nuZnom, ne retko i
dovoljnom uslovu za kvalitetno poucavanje, u kombinaciji sa nastavni¢kim
talentom kao nekom dato$¢u. U ovoj studiji se isti¢e da reforme treba usmeriti
ka profesionalizaciji nastavnickog zanimanja, §to podrazumeva gradenje Siroke
baze naucno utemeljenih saznanja o uéenju, poucavanju, istrazivackoj
metodologiji i empirijski proverenim postupcima kojima se podsti¢u procesi
ucenja. Tradicionalni pristup, jo§ uvek dominantan u oblikovanju kurikuluma i
obrazovnoj praksi, prepoznaje se kao ograni¢avajuci razvojni ¢inilac u odnosu
na prihvadenu orijentaciju razvijenih dru$tava prema uspostavljanju drustva
znanja i ucenja. Ipak uocljive su promene u obrazovanju nastavnika u veéini
zemalja Evropske unije i ogledaju se u:

¢ redefinisanju svrhe i ciljeva obrazovnih programa nastavnika, koji
su sada ve¢ usmereni prema sticanju kljuénih kompetencija

e sadrzajima kurikuluma, koji podrazumevaju tematski pristup,
socijalnu odgovornost, usmerenost ka upravljanju znanjem umes-
to savladavanja akademskih struktura

e novim pristupima i metodama poucavanja i evaluacije ishoda, §to
podrazumeva usmerenost na ucéenika, metodologiju primerenu
problemskom i projektnom poucavanju i evaluaciji sopstvenih
postignuca

e premeS$tanju teziSta na povezivanju visokoskolskih institucija i
Skolske inovativne prakse

e zahtevima za profesionalnim usavrSavanjem visoko$kolskih nas-
tavnika ukljuc¢enih u proces obrazovanja nastavnika

e uvodenju spoljadnjih i unutra§njih mehanizama osiguravanja kva-
liteta studijskih programa za obrazovanje i usavrSavanje
nastavnika

Na kraju studije, autori iznose reformske ciljeve i sa njima povezane
konkretne mere, kojima Evropska komisija treba da nastoji da podstakne
sinhronizaciju reformi obrazovanja i usavrSavanja nastavnijka u Evropskoj
Uniji. Ti predlozi su:

e osnivanje nacionalnih sekretarijata za sprovodenje reforme obra-
zovanja i usavrSavanja nastavnika u kojima ¢ée biti zastupljeni
predstavnici svih aktera uticajnih u tom podrucju

e izrada konkretnih, celovitih reformskih projekata koji ¢ée imati
jasnu podrSku u materijalnim i ljudskim resursima a ujedno ce
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povecati autonomiju i odgovornost institucija u kreiranju progra-
ma obrazovanja i usavr§avanja

e podrska razvojnim projektima na podrucju obrazovanja i usavria-
vanja kao §to su SOCRATES/ERASMUS (visoko obrazovanje),
da VINCI (obrazovanje nastavnika strukovnih  Skola),
COMENIUS (trajno usavrSavanje nastavnika) EDIL (evropski
doktorat u obrazovanju) i drugih

e razvoj strateSkih nacionalnih planova za stru¢no usavr$avanje i
pokretanje poslediplomskih programa

e ostvarivanje realnog partnerstva izmedu $kola, struénih sluzbi i
istrazivackih jedinica

e osnivanje sveobuhvatnih univerzitetskih centara za obrazovanje,
usavrSavanje i istrazivanje na ovom podrucju

Osnovni zakljuéci komparativne studije SIGMA prijekat koji se odnosi na
obrazovanje nastavnika govore o pojavi sve vece univerzitacije i profesionali-
zacije obrazovanja. Posebna vrednost ove studije je u tome §to nije obuhvatila
samo podatke o organizacionim i strukturnim elemantima obrazovanja
nastavnika, ve¢ je pokuSala da zahvati i procesne aspekte ucenja i poucavanja.
Jedan od ohrabrujudih zakljucaka ovog istraZivanja je da se krajem dvadesetog
veka opaza znatno stroziji kriterijum za upis na institucije inicijalnog
obrazovanja nastavnika. Trajanje inicijalnih programa se postupno produzava.
Analizom dobijenih podataka doslo se do zakljucka da su kurikulumi u veéini
zemalja Evrope u mnogo vecoj meri nego ranije postali standardizovani,
racionalizovani 1 formalizovani. To je posledica preno$enja inicijalnog
obrazovanja na univerzitetski nivo, §to je opet uslovilo kvalitetnije povezivanje
akademskih 1 pedagosko, psiholoSko metodi¢kih predmeta. Medutim,
obrazovanje kurikuluma, najéesc¢e se temelji na uvidima u «dobru praksu» i
politickoj folozofiji o obrazovanju, a mnogo rede su odluke bazirane na
miSljenjima stru¢njaka i istrazivaca na podrucju obrazovanja. Jedan od vaznih
zakljutaka je i da su ostali uesnici sistema obrazovanja i usavravanja
(poslodavci, zaposleni nastavnici, studenti) zapostavljeni u raspravama o
organizaciji i programima.

Ono $to je naglaSeno o strukturi programa, jeste da su u programima
usavr§avanja razrednih nastavnika ¢vrice povezani akademski, obrazovni i
metodicki predmeti, dok su za razliku od toga u obrazovanju i usavr$avanju
predmetnih  nastavnika daleko viSe zastupljeni akademski sadrzaji.
Premo$¢ivanje te nesrazmere u nekim zemljama regulisano je superviziranim
pripravnickim stazom, naj¢e$ce u trajanju od jedne godine. Takav pristup i
dalje vodi dualizmu, gde se obrazovanje stice u akademskom podruéju, dok je
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sticanje nastavnickih vestina svedeno vide na nivo treninga. Cak je i samo
nastavni¢ko obrazovanje neretko bilo nedovoljno povezano sa samom
prakticnom nastavom, $to kasnije rezultira nedovoljnom primenom teorijskih
saznanja u planiranju i izvodenju nastave.

Sledeca sli¢nost uo¢ena u vedéini zemalja je da je jo§ uvek bio izrazen
jasno hijerarhijski odnos nastavnika ili trenera u odnosu na studente ili
polaznike kurseva, sa naglaSenom aktivhom ulogom nastavnika i pasivnim
poloZzajem studenata. Faktor koji izrazito inhibirajuce deluje na nastavnike je
saznanje da studenti nisu dovoljno motivisani za postizanje visokih rezultata,
jer izbor nastavni¢kog zanimanja u znaCajnom procentu nije bio njihov
primarni izbor.

Dalje u evaluaciji postignudéa, ocene su se mnogo vise temeljile na rezulta-
tima klasi¢nih ispita, koji su se najée$ée odvijali van nastavnog konteksta, a
premalo na pracenju napretka u nastavnickim kompetencijama tokom praktiéne
nastave. U nekim zemljama provere postignuéa su se odvijale kontinuirano
(Belgija i Holandija) dok su drugima ustanovljeni ispiti na kraju $kolskih
godina ili kurseva i konacna ocena se bazirala isklju¢ivo na njima (Nemacka),
Procenat studenata koji uspeSno zavrSavaju studije je naravno veéi u sistemima
u kojima je pracanje uspeha kontinuirano. (TNTEE, 1995).

Uocene razlike su se odnosile najée§ce na prostoru obrazovanja i usavrsa-
vanja u nastavni¢kim kompetencijama. Uoc¢ena su tri bazi¢na modela vezana za
sticanje akademskih i nastavnickih kompetencija: paralelni, sukcesivni i
modularni. U Danskoj, na primer (TNTEE, 1995), sticanje i usavr$avanja
nastavni¢kih kompetencija deo je celovitih studija, dok su u Svedskoj i Finskoj
(TNTEE, 1995) akademski sadrzaji povezani sa teorijskim i praktiénim
sticanjem 1 usavrSavanjem nastavnickih veStina i kompetencija. Koli¢ina
vremena posvecenog sticanju nastavni¢kih kompetencija varira i kreée se od
nekih desetak do oko pedeset posto, gde su opet u prednosti skandinavske
zemlje.

Rezultati ove studije veoma su znacajni, jer su izmenili sliku veoma
kvalitetnog obrazovanja i usavrSavanja nastavnika u Evropi i bili su neposredan
podsticaj za donoSenje vaZznih dokumenata i realizaciju velikih praktiénih
koraka, koji su u Evropi doveli do kvalitetnih promena na ovom podrucju.

*
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U Zenevi je 1996. godine, odrzana Medunarodna konferencija o obrazo-
vanju (UNESCO) i...na samo jednu temu: ,,Nastavnik u svetu koji se menja“.
Time je, ve¢ kroz izbor teme konferencije, na upecatljiv nacin uloga nastavnika
i njegovog profesionalnog razvoja promovisana u najvaznije pitanje vaspitanja
1 obrazovanja na prelazu iz starog u novi milenijum® (Permanov, Kostovic,
buki¢, 2006, str. 55). Kada se govori o poboljSanju kvaliteta obrazovanja
nastavnika, nipoSto se ne misli samo na njihovo inicijalno visokoskolsko
obrazovanje veé je iz perspektive koncepta doZivotnog ulenja podjednako
bitno i njihovo profesionalno usavr$avanje, odnosno trajni profesionalni razvoj.
Oba ova oblika obrazovanja imaju za cilj doZivotno usavr§avanje i obnavljanje
znanja i veS§tina nastavnika, a sve to u finkciji podsticanja potrebe za
celozivotnim uéenjem kod svojih uéenika.

Istrazivanje profesonalnog usavr$avanja u Sirem kontekstu, koje poja$nja-
va profesionalnu kompetenciju i obja$njava temelje uspe$nog profesionalnog
delovanja, pomaZe u razumevanju i podsticanju profesionalnog rasta

; nastavnika i predstavlja podlogu za planiranje i izvodenje i inicijalnog i stalnog
!“ profesionalnog usavr$avanja.

W

i Zemlje, ¢lanice Saveta Evrope imaju za cilj stvaranje mreze skolskih veza,
kao oblika usavr8avanja nastavnika. Taj oblik podrazumeva razmenu ucenika i
nastavnika koji bi razmenjivali korisna iskustva. Cilj ove mreZe je trajno
usavr§avanje nastavnika ukljucenih u povezivanje $kola i razmenu u okviru
evropskih projekata.
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PERSPECTIVES OF EDUCATION AND ADVANCED
TRAINING OF TEACHERS

Abstract

Vocational advanced teacher training represents changing of an overall
concept of the teacher’s profession: what is his role in the education process,
how we prepare it, what his job implies. It assumes a number of changes:
different structure of working hours, different system of the success evaluation
of teachers’ work, different system of material rewards, different selection of
candidates. All of this is necessary for the final effect which the instruction will
have on pupils. High pupils’ achievement has been directly related to the
quality of teachers. To expect high achievement from pupils without qualitative
teachers is beyond reality. Keeping qualitative teachers at schools implies
realization of compatible social-material status of profession, improvement of
working conditions, and creation of more favorable conditions for life-long
learning. Hence, the life-long advanced training should not depend on the
good-will of a teacher, but it is necessary to develop a system of vocation
licensing, which would foreseen and provide conditions for optimal vocational
advanced training.

Key words: teachers, competencies, life-long advanced training
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AUS - UND FORTBILDUNGSPERSPEKTIVEN DER
LEHRER ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenfassung

Die berufliche Fortbildung der Lehrer ist gleichbedeutend mit einer
Verdnderung des Gesamtkonzepts des Lehrerberufs: welche Rolle kommt dem
Lehrer im Bildungsprozess zu, wie werden kiinftige Lehrer auf ihren Beruf
vorbereitet, was ist alles unter ihrer Arbeit zu verstehen? Dies hat wiederum
eine Reihe weiterer Verdnderungen zur Folge, so zum Beispiel eine andere
Struktur der Arbeitszeit, ein anderes System fiir die Bewertung des Erfolgs der
Lehrerarbeit, ein anderes System fiir die materielle Belohnung sowie eine
andersartige Auswahl der Bewerber. All dies ist letztendlich wegen der
Auswirkungen des Unterrichts auf den Schiiler notwendig. Gute Erfolge der
Schiiler stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Qualitdt des Lehrers.
Erfolgserwartungen, die an Schiiler ohne gute Lehrer gestellt werden, grenzen
ans Unmogliche. Um gute Lehrer in den Schulen halten zu kénnen, bedarf es
der  Sicherstellung  eines  angemessenen  gesellschaftlich-materiellen
Berufsstatus, der Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Schaffung von
giinstigeren Voraussetzungen fiir ein lebenslanges Lernen. Dabei diirfte ein
lebenslanges Lernen nicht vom guten Willen des Lehrers abhdngen, sondern
man miisste vielmehr ein Lizenzierungssystem innerhalb der Berufssparte
entwickeln, welches Bedingungen fiir eine optimale berufliche Fortbildung
vorsehen und sicherstellen wiirde.

Schliisselwirter: Lehrer, Kompetenz, lebenslange Fortbildung
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CHexxaHa Putrep, negaror
Dunocogckuil, Omoenenue nedazozuxu, Hoeu Cao

IIEPCIIEKTHUBbBI OBPA30OBAHUA U .
YCOBEPIHEHCTBOBAHUSI ITPEINIOJABATEJIEA

Pezrome

IIpogpeccuonansvnoe cosepuwiencmeosarnue npenodaéameneti — 3Mo
U3MeHeHUe COBOKYNINO20 KOHYENnma npenooagamensckoll npogheccuu: Kakosa
€20 ponb 6 npoyecce 006pazoeawus, Kak €20 NOO020MOGUMb, 4O
nodpasymesaemcsa noo ezo pabomou. Imo enreuém 3a coboil psaod uUIMeHeHUll:
opyeyio  cmpykmypy — paboueco  8peMeHu,  UHYIlO  CUCMeMY  OYeHKU
apgexmugnocmu pabomsr npenodagamens, Opy2yio CUCEMY MAMePUANbHOZO
go3Hazpadcoenus, Opyzyio cerekyuio kawnoudamos. Bcé smo mysicno 0ns
Kpaiinezo 3¢hpexma, komopwlili npenodaganue 00JICHO OKA3AMb HA YYEHUKOS.
Buicoxue  yuenuueckue  Oocmudicenus — NpAMO  C8A3AHbL  C  YDOBHEM
npenooagamens. Oacudams BbICOKUX OOCMUDICEHULI YUeHUK08, 0e3 XOpoutux
npenooagameneli Ha 2paMu  HEBO3IMOJCHO20. Yoepaicueanue  Xopowiux
npenodogameneii 8 wKonax noopasymeeaem ocywecmenenue
coomsemcmeyouje2o 06uwecmeeHHo-MamepualbHO20 NON0HCEHUs npogheccuu,
yayuuleHue pabouux ycaosuii U co30aHue ONA2ONPUAMHBIX YCA0GULl 0/
nosicuzHenno2o ooyuenus. Manro mozo, nOHCUZHEHHOE YCOBEPUIEHCMBOBANHUE He
Q0MDICHO  3aBUCEMb OM  XOPOUWIE20 JICENaHUsi NPenodaeamens, HO HYICHO
pasgusams cucmemy JuyeHsuu 8 npogeccuu, Komopas npeononazaem u
obecneyusaem ycao8us ONs CAMO20 IYHUIE20 YCOBEPUEHCMBOBAHUS 8 OMPACTL.

Kniouessvte cnosa: npenobaeameﬂu, KomMnemeryuu, RnOJICUIHEHHOE
ycosepuiteHcmeosaHue
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ULOGA SKOLE U OBRAZOVANJU ZA
DEMOKRATIJU

Rezime

U savremenoj pedagoskoj literaturi postoje razliciti pristupi ulozi skole u
obrazovanju za demokratiju, i tu se govori: o vaspitanju za demokratiju,
vaspitanju u demokratiji, vaspitanju kroz demokratiju, demokraticénosti
vaspitanja. Strategije edukacije nisu istovetne u zemljama u kojima ve¢ postoje
demokratske ustanove i duzZe istorijsko-politicko iskustvo ili u drZavama koje
zapocinju ili obnavijaju svoj demokratski preobraZaj. Strategija vaspitanja i
obrazovanja za demokratiju nije jednosmeran proces u smislu: prilagoditi
pojedinca demokratskim znanjima | vrednostima, treba naglasti da i
demokratija trpi brojne drustvene i kulturne uticaje, zbog toga se u ovom radu
promisljaju fundamentalna pitanja vezana za ulogu $kole u ostvarivanju ovog
sloZenog zadatka vezanog za razvoj demokratske kulture kod ucenika.

Kljuéne reéi: vaspitanje za demokratiju, Skola, demokratska kultura



ULOGA SKOLE U OBRAZOVANJU ZA DEMOKRATLJU

UvVOD

Demokratija nije stati¢an sistem institucija, ve¢ jedan nemiran druStveni

poredak u kome se stalno de$ava ne§to novo. Zato nije jednostavno odrediti
ciljeve obrazovanja i vaspitanja za demokratiju. Treba razlikovati:

1.

Obrazovanje i vaspitanje za institucije drustva i drzave, ovaj cilj obuhvata
usvajanje znanja o pravnim ustanovama i sistemu zakona, pravnoj drzavi,
trzi§noj privredi, interesnom povezivanju grupa i pojedinaca. Odnos prema
politickim partijama i vodama kljucni je element obrazovanja za demokrat-
sku drzavu i drustvo.

Obrazovanje za javni 1 privatni Zivot. Odnos prema javnim pitanjima i
vrednostima privatnog Zivota takode je demokratsko pitanje. Kakav je
odnos izmedu javnih i pojedina¢nih interesa? Da li pojedinac zna §ta su
njegovi najbolji interesi? Na taj naéin to bi mogla biti razlika izmedu
unutra$nje i spoljne slobode. Covek teZi slobodi udruZivanja, kretanja,
dogovaranja, ali isto ceni slobodu da misli, ose¢a, masta itd.

Obrazovanje o nacionalnoj demokratskoj tradiciji 1 odnosu prema stranim
demokratskim modelima. Cemu dati prednost? Pitanje je da li treba
razvijati nasledene vrednosti ili preuzimati reSenja koja postoje u drugim
demokratskim drzavama?

Obrazovanje za demokratiju podrazumeva racionalni pristup problemima,
ali u demokratskom misljenju i pona$anju deluju i emocije i volja. Moze li
demokratija da obuzda strasti, s obzirom da se u demokratskim institucija-
ma Cesto opredeljujemo prema osecanjima a ne prema logickom
rasudivanju. _

Obrazovanje za demokratiju je usmereno prema demokratskoj obuci
gradana u vestinama (uce§cée u debati i raspravljanju) i u izboru vrednosti.
Polazi se od ideje da je svaki pojedinac najbolji sudija u stvarima koje se
ticu njegovih interesa i potreba. On zadovoljava svoje potrebe preko vlasti
koju bira i udruZivanjem sa drugim prema kriterijumu srodnih ideja i
osecanja.

Sa stanoviSta ciljeva vaspitanje oznaava ugrdivanje ideja, osecanja i

navika u individualna mentalna i duhovna stanja. Razvoj demokratije ne
podrazumeva samo promenu institucija ve¢ i promenu naéina misljenja i
karaktera li¢nosti, njenog na¢ina komunikacije.
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TOLERANCIJA KAO OSNOVNA PRETPOSTAVKA
RAZVOJA DEMOKRATSKIH STAVOVA KOD UCENIKA

Istorija koncepzualizacije tolerancije pocinje sa verskim ratovima u
Evropi u 17. veku, a kasnije se §iri na etnicke i politicke odnose. Ve¢ tada se
postavljalo pitanje: $ta je izvor netolerancije i1 gde su granice tolerancije.

Argumenti u prilog toleranciji dati su u literaturi Loka, Spinoze, Mila,
Popera. Toleranciju opravdava: pogre§ivost ljudskog znanja; uslov uspes$nog
razvitka ljudskog duha je sloboda govora i miSljenja; silom se ne mogu
nametati uverenja i osecanja; niko nema pravo da pojedincu odreduje nacin
Zivota i osnovne vrednosti. Ipak, argumentacija za toleranciju nije otklonila
pretnju od tiranije vecine ili od arbitrarne politi¢ke vlasti.

Tolerancija je strukturni elemenat koncepta obrazovanja i vaspitanja za
demokratiju. Ona treba da ispuni neke uslove. Ukoliko je sustinska odlika
demokratske diskusije u uzajamnom razumevanju i postovanju drugog, onda
demokratska toloerancija treba da se karakteriSe: strpljivoséu u razgovoruy,
poStovanjem razlika u misljenju i ponaSanju, te odbacivanjem cmo-bele slike
sveta.

Konstitutivni €inioci tolerancije su psiholoski i institucionalni. Nema
sumnje da psiholoski razvoj liénosti, osobito u ranom detinjstvu (emocionalni
odnost u porodici, atmosfera agresije u dru§tvenoj okolini, podvrgavanje
kaznama), mogu biti od presudnog znacaja za nain miSljenja i ponasanja.
Institucionalne c¢inioce tolerancije Cine one ustanoye koje omogucavaju
raznovrsnost i slobodnu konkurenciju ideja. Istovremeno, ustanova treba da
obezbedi demokratsku proceduru za raspravu, za korekciju i promenu
normativne strukture drudtva.

Drustveni uslovi tolerancije vezani su za porodiéne i profesionaine uloge.
Ekonomska sigurnost porodice i pojedinca uslovljava visi stepen tolerancije
kao i bavljenje stabilnim profesijama. Tolerancija je uslov bez koga ne moze
biti demokratije. PoSto se u dru§tvenom Zzivotu razli¢ito postavljaju i na razlicit
nacin reSavaju problemi, demokratija treba da na opStem nivou zakonskim
propisima uredi proceduru dono$enja odluka. Svaka odluka treba da je u skladu
sa propisima i da vaZi sve dok se ne izmeni na isti nacin.

Pitanje uloge Skole u obrazovanju za demokratiju je vezano za uzrast. U
osnovnoj $koli u€enici razvijaju misljenje od konkretnog ka apstraktnom, dok
srednjoskolci imaju ve¢ formirane apstraktne pojmove.

Skola i vaspitanje nisu podudarni pojmovi. U istorijskom iskustvu vaspi-
tanje se odvijalo i pre, izvan i posle §kole. Sa socioloskog stanovista, $kola je

druStvena institucija ¢iji je cilj da obezbedi saznajnu, vrednosnu i kulturnu
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reprodukciju  drustva, dok u pedagoskom znaenju $kola predstavlja
institucionalizovanu formu vaspitanja.

Kada je re¢ o obrazovanju i vaspitanju za demokratiju, Skola je u institu-
cionalnoj moguénosti, da prenosi teorijska i prakticna znanja o demokratiji,
pozitivna pravna dokumenta (ustav i zakon), razvija pozitivha ose¢anja prema
demokratiji (stavovi i uverenja), ali i praktikovanje demokratije posredstvom
rasprave o kolektivnom odludivanju. Da bi ostvarila ove ciljeve §kola mora da
ima odgovarajuéi kurikulum i da re$i osnovnu didakticku dilemu: da li da
sadrzaje o demokratiji predaje diferencirano (kroz predmetne discipline) ili na
problemski nacin. Bez obzira na to za koji se model kurikuluma opredelimo
moramo konceptualizovati sve njegove elemente — nastavni program,
metodiku, nastavu, nastavnika, uenika, udzbenik.

Osnovna ideja oko koje treba da se koncipira obrazovanje i vaspitanje za
demokratiju u $koli jeste navikavanje na toleranciju, a to podrazumeva da se
kod u€enika izgradi sloZen pogled na drustvenu stvarnost, tj. da se pripremi za
suotavanje sa sloZzenim dru§tvom.

Klju¢na ideja vaspitanja za demokratiju je izloZenost pojedinaca i grupa
unakrsnim i javnim uticajima. Pojam ukr$tenih uticaja podrazumeva da se
¢lanovi jedne grupe opredeljuju u raznim pravcima (etiCkim, umetnic¢kim,
politickim, religijskim), da prijatelji podrZavaju razli¢ite politicke partije, da
postoje razli¢iti izvori informisanja.

Tolerancija i izloZenost unakrsnim uticajima treba da budu zvezde vodilje
u vaspitanju za demokratiju. Danas se najtemeljnije radi na metodu
“deliberative democracy”. To je oblik zajedni€¢kog razmiS$ljanja o javnim
problemima, u kome se gradi vrednosni izbor i sudi o njegovim dobrim 1 lo§im
stranama.

Demokratski sadrzaji se pojavljuju u jeziku, druStvenim i politiCkim
delima, ustanovama, vrednostima, li¢nostima, tradiciji i dr. U Skoli se uci
demokratija, ali i praktikuje, pri ¢emu je uenje determinisano programom i
metodikom, a praktikovanje nastavnikom i uéenicima.

Nastavni program obuhvata ciljeve i zadatke obrazovanja za demokratiju,
metodolo§ku zasnovanost i operacionalizaciju. Re¢ je o znanjima, vrednostima
i ¢injenicama demokratije koje program obuhvata. Svi demokratski sadrzaji
mogu se realizovati na dva naéina: kroz predavanje drustveno-humanistickih
nauka (sociologija, filozofija, ustav i pravo gradana, istorija, geografija) ili kroz
problemsku nastavu (deliberative democracy).

Znanja o demokratiji treba na valjan nain preneti u¢enicima. VeStina
predavanja o demokratiji, ili najbolji naCin da se predaju znanja, stvar je
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metodike. Ona je uslovljena koncepcijom nastave: tradicionalna nastava je
planiranje sadrZaja koje treba ostvariti, a modema je problemsko usvajanje
znanja.

Metodika nastave o demokratiji je u rukama nastavnika. Uspeh u ucenju
demokratiji direktno je povezan sa stru¢nom osposobljeno$¢u i opStom
kulturom nastavnika. Tako demokratija posredstvom nastavnika dolazi i do
ucenika, koji treba da nauci da na valjan nacin ¢ita i razmi$lja o demokratiji.

Cilj nastave nije samo predavanje i usvajanje pojmovnog znanja o demo-
kratiji, obaveStenje o ¢injenicama, veé i razvoj analitickih sposobnosti u¢enika,
podsticanje njegovog saznajno-doZivljajnog poimanja sveta, ukljuéivanje u
tradiciju i savremenost. Proces uéenja obuhvata sticanje znanja o demokratiji,
usvajanje vrednosti, ali i uenje rasudivanju — zapazanje, analiza i izlaganje
¢injenica. Ucenikovo razumevanje demokratije zapolinje gledanjem i
govorenjem o onim pojavama koje su predmet javne paznje.

Ucenje demokratije ne obuhvata samo znanja i vrednosti ve¢ 1 mi§ljenje i
ponasanje prema nekim pravilima. U SAD se deca od malih nogu navikavaju
da se oslone na samog sebe u borbi protiv Zivotnih problema, npr. u koli se
potéinjavaju pravilima koje su sami doneli i medusobno kaznjavaju prekriaje
koje su sami definisali.

Dakle, u 8koli se sti¢u: (1) znanja o demokratiji i njenim institucijama, (2)
iskustvo rasprave, (3) formira se slika Coveka 1 druStva, (4) razvijaju
sposobnosti 1 vestine za prakti¢no delovanje i orijentaciju, (5) podstie razvoj
demokratskih osobina li¢nosti.

Ovakvim programom demokratske edukacije $kola osposobljava u€enika
da misli o stvarnosti i poloZaju ¢oveka u drustvu, da zauzima stavove, da se
orijenti¢ u mnoS§tvu podataka i da aktivno ucestvuje u javnim poslovima
drustva i drzave. Istovremeno $kola uti¢e i na formiranje nekih osobina li¢nosti
ucenika koje podupiru vrednosti demokratije.

Kljuéna ideja demokratske nastave, ili obrazovanja i vaspitanja za demo-
kratiju je formiranje demokratske li¢nosti. Struktura nastave treba da je
usmerena na razvijanje demokratskih osobina i sposobnosti uenika. S jedne
strane, potrebno je podstati razvoj onih saznajno-emocionalnih osobina i
dispozicija koje ¢e podupirati demokratsku orijentaciju ucenika, a s druge
strane, mora se usaditi navika poStovanja pravila po kojima se pojedinac i
grupa odluéuju.

Pretpostavljamo da $kola ima, pored svih klasicnih zadataka, i drustvenu
obavezu da vaspitava za demokratiju. U srediStu ovog cilja nalazi se slika
demokratskog ucenika, ili slika buduceg gradanina koji treba da razvije
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demokratske vestine i da usvoji znanja o demokratiji, da bi se osposobio za
uceSce u javnom zivotu zajednice. Koje osobine i sposobnosti demokratskog
ucenika treba razvijati u nastavi?

“Demokratska li¢nost ucenika” treba da usvoji i razvije neke kognitivne,
moralne i socijalne osobine. Za demokratski nacin mi$ljenja karakteristi¢no je
verovatno (moguéno) i kriticko misSljenje. Poperove teze o pogreSivosti
ljudskog znanja upucuju na misljenje ucenika u pravcu diskusije, rasprave,
sukoba argumenata iz ¢ega sledi pouka da nema zavrSenog i potpuno sigurnog
znanja o druStvenim problemima. Predmet o kome se razmislja i raspravlja
uvek treba razmotriti i sa stanovi§ta drugog u diskusiji, ili onog na koga se
odnose odluke.

Druga odlika demokratskog miSljenja je kriti€nost. Drugacije glediSte
uvek treba razmotriti sa stanoviSta razloga na koje se poziva, kao §to svako
tumacenje dogadaja treba kriticki preispitati. KritiCko mis$ljenje je drugo ime za
kreativno misljenje.

Emocionalni potencijali demokratske li¢nosti koncentrisu se oko pojma o
sebi ili ego-identiteta. Pitanje: Ko sam ja? Ima najdublji smisao u pojedinaénoj
egzistenciji bilo o kom stupnju razvoja da se radi. U li¢nosti uéenika treba
razvijati osecanja privrZzenosti demokratskim vrednostima, empatiju, veru u
druge ljude.

Moralni aspekti demokratske li¢nosti obuhvataju ideale dobra i pravde,
vrednost istine, samokontrolu, odnos prema pravima i obavezama. Moralno
ponaSanje obuhvata nagradu i kaznu, ispunjavanje obaveza prema drugima i
prema sebi. Ideal moralnog ponasanja je autonomija li¢nosti.

Demokratija ne bi mogla da se ostvaruje i funkcioni$e mimo socijalnih
kvaliteta li¢nosti. Pojedinac je nagonski upucen na druge ljude, na zajednicu.
Pripremajuci se za socijalne uloge, u€enik se priprema i za saradnju sa drugim
¢lanovima zajednice. Pojedinac moZe zadovoljiti sopstvene interese samo ako
sluZi 1 interesima drugih. U socijalnoj interakciji on formira stavove o
demokratiji, kao i odredene predrasude. ‘

Demokratska li¢nost se oblikuje oko onih znanja i vrednosti koje ga
osposobljavaju da zivi sa drustvenim, politickim i1 kulturnim razlikama, da
izbegava ekstremisticke stavove i ponaSanja i da samostalnim sudovima o
realnim dogadajima preuzme odgovornost.

Skola snazno utice na formiranje osobina li¢nosti ucenika: socijalizuje
ponaSanja, izgraduje stavove o raznim aspektima stvamosti, oblikuje osecanja
(humanost, patriotizam), ugraduje navike i izgraduje eti¢ke norme.
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GRADANSKO OBRAZOVANJE ODRASLIH KAO BITAN
ASPEKT OBRAZOVANJA ZA DEMOKRATIJU

U novijim andragoskim izvorima posvecuje se prilino pazZnje problemati-
ci gradanskog obrazovanja odraslih. lako postoje odredene razlike u njegovom
tumacenju savremeni autori se slazu da bi gradansko obrazovanje moglo
pomodi ne samo mladima, nego i odraslim gradanima da razviju bolje i realnije
razumevanje danasnjeg sveta, tj. da postanu aktivni, delotvorni i odgovomi
gradani u skladu sa osnovnim principima demokratije i otvorenog i dinamiénog
gradanskog drustva.

Vaspitno-obrazovni programi koji se ostvaruju u cilju pripreme aktivnog i
odgovornog gradanina u savremenom druStvu najée$¢e se pominju pod
nazivom «gradansko obrazovanje». Kao sinonimi za ovo podruéje koriste se 1
termini: druStveno obrazovanje, politicko obrazovanje, obrazovanje i vaspitanje
za demokratiju, i dr. U pojedinim izvorima ovo podru¢je obrazovanja naziva se
obrazovanjem za demokratiju i ljudska prava, $to nije sluéajno, jer su ljudska
prava najznacajnija moralna snaga u savremenom svetu.

Problematika gradanskog obrazovanja ozbiljnije se pocinje raspravljati
krajem Sezdesetih godina XX veka. NaroCito se istiCe da je glavni zadatak
gradanskog obrazovanja pomo¢ ljudima koji bi Zeleli osigurati svoje socijalno-
politicke, ekoloske ili kulturne interese i potrebe. A osnovna pretpostavka za
ostvarenje tog zadatka je da su odrasli spremni da prihvate uce§¢e u razliitim
politickim aktivnostima i druStvenim organizacijama, §to se danas smatra
nedovoljnim i zastarelim. U kasnijim pristupima gradanskom obrazovanju
odraslih sustinski se pro$iruju i produbljuju njegovi principi i sadrzaji, §to se
iskazuje u slede¢im elementima:

1. Veza sa razli¢itim narodnim pokretima: Gradansko obrazovanje trebalo bi
integrisati sa relevantnim socijalnim pokretima, kao §to su grupe za ljudska
prava, sindikalne organizacije i politicki forumi.

2. Sposobnost izgradnje: Gradansko obrazovanje odraslih trebalo bi da
osigura odraslima da razviju sposobnost efektivnog ucestvovanja u
socijalnim, ekonomskim i politickim institucijama.

3. Neutralnost nastavnika: Nastavnici koji rade sa odraslima trebalo bi da
ostanu personalno neutralni, kako bi omogucéili gradanima da izgrade svoje
sopstvene pozicije i sposobnost analiziranja.

4. Nacionalno-kulturne razlike: Programi gradanskog obrazovanja moraju biti
prilagodeni odraslima na bazi njihovih potreba i interesa, kako bi bili u
potpunosti informisani i participativni gradani.
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5. Nastava i praksa: Obrazovno-nastavni rad u gradanskom obrazovanju
odraslih je neposredno povezan sa sticanjem ve$tina potrebnih gradanima
za demokratsku participaciju i samoupravu.

U prethodnom razmatranju sustine i sadrZaja gradanskog obrazovanja
odraslih, naglasak je na sticanju znanja i vestina i gradanskoj participaciji, koja
je izvesna garancija za osnaZivanje prava i odgovornosti pojedinca, u izgradnji
otvorenog gradanskog drustva.

Pretpostavljamo da uz sadrzaj pun informacija dobro gradansko obrazo-
vanje unapreduje saznanje o principima i vrednostima demokratije. To znanje
je temeljno, jer je ono bitan preduslov za racionalnu i dobrovoljnu posveéenost
gradana demokratskim standardima, procedurama i rezultatima. Dakle,
gradanin koji razume osnove demokratije moze lak$e i brZe prepoznati
kolektivne interese, koji ponekad mogu biti i suprotni od njihovih individualnih
potreba i Zelja. Taj gradanin je posveéeniji proceduralnoj pravdi i spremniji da
prihvati drugacija misljenja, tj. da dozvoli drugima da izraze svoje interese i da
se u demokratskom postupku zalazu za njihovo ostvarivanje.

Pojedini autori smatraju da su za ostvarivanje gradanskog obrazovanja
potrebna i specificna znanja i to: o demokratiji, ljudskim pravima, razvoju i
miru, kao i poStovanje nekoliko bitnih principa vaspitno-obrazovnog delovanja
- pluralizam, institucionalna celovitost, uvazavanje kultumnih razlika i dr.

U pripremi aktivnog i odgovornog gradanina sticanje odgovarajucih
znanja i vestina je neophodno, ali ne i dovoljno. Gradansko obrazovanje bi
trebalo da doprinese formiranju takvog gradanina koji ¢e neposredno
ufestvovati u druStvenom Zivotu i lokalne i Sire druStvene zajednice, jer je
gradanska participacija temelj svakog demokratskog dru§tvenog poretka.

Sve ovo pretpostavlja zasnivanje nove didaktike i metodike gradanskog
obrazovanja koja se u osnovi zasniva na Cetiri poznata principa, karakteristicna
za obrazovanje odraslih: uiti znati, uciti ¢initi, uditi Ziveti i uciti biti, kako bi
se ostvario uticaj obrazovanja za demokratiju na sve tri komponente li¢nosti:
kognitivnu, afektivnu i konativnu.

Poznato je da gradanin kao drustveno bice postoji samo u demokratiji, ali
isto tako neosporno je da su demokratije u mnogim delovima sveta krhke i
nestabilne. U takvim okolnostima jo§ viSe se oseca potreba za podsticanjem i
afirmisanjem gradanskog obrazovanja
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ZAKLJUCAK

Svaki proces obrazovanja i vaspitanja za demokratiju suoava se sa
brojnim teorijskim i prakticnim problemima. Polaze¢i od samog pojma
demokratije, koji je tezak za definisanje s obzirom da je viSeznacan, preko
utvrdivanja strategije obrazovanja za demokratiju koja ima svoju drustvenu,
politicku i personalnu dimenziju, do definisanja ciljeva vaspitanja koji su uvek
povezani sa druStvenim potrebama. Instituicije obrazovanja za demokratiju su
razlicite 1 oblikuju se pod uticajem vrednosti i tradicije.

U na$oj zemlji obrazovanje za demokratiju se najvise oslanja na skolu, jer
je ona i najvazniji posrednik u ostvarivanju postavljenog cilja. Skola kao
ustanova moZe najvise da doprinese razvoju tolerancije u misljenju i ponasanju,
kao i prakticnom navikavanju na razlike medu ljudima.

Pored razvoja i usvajanja pojmovnog misljenja o demokratiji, obrazovanje
za demokratiju treba da obuhvati znanja za Zivot u drzavnim i drustvenim
institucijama, za javni i privatni Zivot, za usvajanje nacionalnih vrednosti, za
racionalno odludivanje, za diskusiju.

Uvodenje predmeta gradansko vaspitanje u osnovne i srednje Skole samo
je jedan korak u izgradnji demokratskog druStva i realizovanju koncepta
obrazovanja za demokratiju. S obzirom na sloZenost i Sirinu sadrzaja
obrazovanja za demokratiju trebalo bi njegove ciljeve integrisati u svaki
nastavni predmet, uz obavezno obrazovanje nastavnika iz ove oblasti.
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A ROLE OF SCHOOL IN EDUCATION TO DEMOCRACY

Abstract

In the contemporary pedagogical literature there are different approaches
to the role of school in education to democracy, as follows: on education to
democracy, education in democracy, education through democracy, democracy
in education. Education strategies are not identical in the countries which
already have established democratic institutions and a long historical-political
experience or in the countries which start or recover their democratic
transformation. The strategy of education to democracy is not a unidirectional
process in the sense to adjust an individual to democratic knowledge and
values. It is necessary to point out that democracy suffers a number of social
and cultural influences, what is the reason why this paper analyses
fundamental issues related to the role of the school in the implementation of
this complex task related to the development of democratic culture in pupils.

Key words: Education to democracy, school, democratic culture
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Mag. Biljana Maslovari¢,
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DIE ROLLE DER SCHULE BEI DER BILDUNG FUR DIE
DEMOKRATIE

Zusammenfassung

In der modernen pddagogischen Literatur existieren unterschiedliche
Ansdtze fiir die Bestimmung der Rolle der Schule bei der Bildung fiir die
Demokratie. Dabei spricht man von der Erziehung zur Demokratie, der
Erziehung in der Demokratie, der Evziehung durch Demokratie sowie von der
Demokratie der Erziehung. In Liindern, in denen bereits demokratische
Einrichtungen existieren und die eine grdfiere historisch-politische Erfahrung
besitzen, sind die Bildungsstrategien anders als in Ldndern, die ihre
Umwandlung zur Demokratie entweder erst begonnen, oder erneuert haben.
Die Strategie der Erziehung und Bildung fiir die Demokratie ist kein Prozess,
der lediglich in einer Richtung verlduft und bei dem der FEinzelne an
demokratisches Wissen und demokratische Werte anzupassen ist. Es gilt zu
betonen, dass auch die Demokratie zahlreichen gesellschafilichen und
kulturellen Einfliissen ausgesetzt ist, so dass in dieser Arbeit fundamentale
Fragen beziiglich der Rolle der Schule bei der Umsetzung dieser komplexen
Aufgabe, bzw. der FEntwicklung der Demokratiekultur bei den Schiilern
behandelt werden.

Schliisselworter: Bildung fiir die Demokratie, Schule, Demokratiekultur
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Mp buasina MacjioBapny
Qunocoghckuii gpaxynemem, Hukumy

POJIb IKOJIBI B OBPA3OBAHUMA JJ11 AEMOKPATHUHN

Peziome

B cospemennou nedazozuveckoii aumepamype cyuecmsyiom pasiuiHsle
NOOX00bl K PO WKOAbL 8 0OPA308aHUYU 051 OeMOKPAMUYU U MAM PeYb UOEM 0!
GOCHUMAHUL O O0eMOKpamuu, GOCHUMAHUU 8 OeMOKpAamuu, 60CHUMAHUY
yepez  demokpamuio,  OemokpamuuHocmu  eocnumanus.  Cmpameauu
06pazoeaniisi He OOUHAKOBbI 6 CMPAHAX, 6 KOMOPbLIX YxCe CYujecmeylom
O0eMOKpamuueckue yupeldcoeHuss u O0eMoKpamuyeckoe 00uecmeo umeioujee
UCMOPUIO, UAU 8 CIMPANAX, 8 KOMOPbIX HAYUHAEMCS UMY 80CCINAHABIUBAEMCA
ux  Odemokpamuueckoe  npeobpadicenue. Cmpamezus  6ocnumanus U
obpazoeanus 013 0eMOKpamu He A8aAemcs 0OHOHANPABIEHHBLM NPOYECCOM 8
CMbICAE. HAYHUMb OMOENbHOZ0 YeN08eKa OeMOKPAMUYECKUM 3HAHUAM U
yennHocmam.  HysucnHo  noouepknyms, umo U OeMOKpamus — mepnum
MHOZOHUCTEHHbIE 00UEeCMBEHHbIE U KYNbMYPHbIE GAUSHUSL, U NOIMOMY 8 IMOil
pabome npodymwbigaiomca yHdaveHmansHvle 80NPOChl, KACarujuecs poiu
WKOJIbI 8 OCYU{eCmEIeHIY MAaKoll CA0JICHOU 3a0ayu, CEA3AHHOU C pa3eumuem
0eMoKpamudeckol Kyabmypsl Y4eHUKOS.

Kntouegble cnosa: obpazosanuu 013 O0eMOKpamuu,  WKOJbL,
0eMOKPamuyecKoll Kynibmypot
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Prof. dr Zoroslav Spevak
Filozofski fakultet, Odsek za pedagogiju

VITORINO RAMBOLDINI DA FELTRE —
RENESANSNI UCITELJ NOVOG TIPA

Rezime

U ovom radu autor osvetliava pedagoski rad humanistickog ucitelja
Vitorina da Feltrea u dvorcu markiza Franceska Gonzage u Mantovi, u $koli
nazvanoj ,,Dom radosti* zbog prijatne okoline u kojoj se nalazila i duha
uvazavanja ucenika i radosnog ucenja kojim je bila proZeta. Na osnovu novog
odnosa prema detetu, njegovoj individualnosti, sposobnostima i potrebama,
kao i na osnovu inovativnosti u pogledu sadriaja i metoda u Skoli, autor da
Feltrea sagledava kao pionira novog, na ucenika usmerenog vaspitanja, te
obrazovanja koje je orijentisano na materijalni, ovozemaljski Zivot, iako je
njegov krajnji cilj jo§ uvek postizanje hris¢anskog ideala Zivota. U dopuni
hris¢anske antike grcko-rimskim klasicnim obrazovanjem, usmerenim i na duh
i na telo, sa poStovanjem licnosti deteta kao polaznom pedagoskom
pretpostavkom, autor vidi izuzetan doprinos fa Feltrea oslobadanju pedagoske
misli, dugi niz vekova ogranicavanom od strane religije i karakterise ga kao
ucitelja novog humanistickog tipa.

Kljucne reci: Vitorino da Feltre, Marko Fabije Kvintiljan, hriséanstvo,
humanizam, antika, oslobadanje
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Nakon perioda degeneracije sholastike i njenog pada u jalovi formalizam i
svojom dinamikom nagovestiti sam kraj Srednjeg i skorasnji nastup Novog
veka, uz sve protivrecnosti raznih tendencija i pojava koje ovakvi kriti¢ni
periodi uvek donose.

Nauka se sve viSe usmerava na prirodu, jaca znaéaj kvadriviuma, Koji po
dubini i §irini daleko prevazilazi svoje anti¢ke i srednjevekovne okvire Getiri
realna predmeta. Ljudski razum i stvaralastvo na svim poljima iskazuju svoju
snagu, potvrdu i inspiraciju nalaze u ponovo otkrivenim sjajnim dostignuc¢ima
grcko-rimske antike. Konstruisani su mikroskop i teleskop. Naravno, crkva
nikad ne spava. Pordano Bruno (Girodano) biva spaljen kao jeretik godine
1600, pod optuzbom da rusi osnovne principe hrii¢anske religije. Ipak, vec
1609. godine Galileo Galilei na vrhu zvonika crkve Svetog Marka u Veneciji
instalira teleskop, ¢ime otvara novo poglavlje u razvoju astronomije. Kroz
»~davolju spravu® vidi bezbroj zvezda od kojih je sastavljen Mle¢ni put, Cetiri
meseca koji oble¢u oko Jupitera, Venerine faze, doline i bregove Meseca, pege
na Suncu... Spaljivanje izbegava fiktivnim opozivom svog saznanja, drzeéi figu
iza leda (eppur si muove). Umesto beskonaénosti ,duse”, otvara se
beskonacnost materije: prema kosmosu, 1 prema subatomalnim predelima.
Heliocentri¢nt sistem, naizgled paradoksalno, ide ruka u ruci sa antropocentri¢-
nim. Covek upoznaje kuglu na kojoj boravi (putovanja, velika geografska
otkrica), sticuéi kontrolu i samopouzdanje (// mondo e poco — svet je mali) u
isti mah otSkrinuv§i vrata saznanju o njenoj i svojoj si¢udnosti u kosmickom
beskraju.

Radoznalost, istraZivanje, prekoracivanje tabua i granica probijaju okvire
srednjevekovnog hrisc¢anskog horizonta, zasnovanog na stati¢nosti, dustvenoj i
svetonazomnoj. Zabrane, kazne, zastraSivanje, ubistva, teror pokazuju se
nesposobni da zaustave tragalacku energiju ljudskog uma.

Hri$¢anskom shvatanju beznacajnosti Zivota pred ¢injenicom umiranja i s
njime povezanog odricanja od svega ovozemljskog, sadrZzanog u izreci
memento mori, autor groteske ,,Gargantua i Pantagruel“ suprostavlja radostan,
hedonisti¢ki pokli¢ memento vive — ne zaboravi (da) Zivis.

Kako isti¢e Alfred Rebl (Reble) ,,osnovna tendencija ove epohe je posve-
tovljavanje Zivota, zudnja za Zivotom i radovanje svetu* (s.57).

Ovakva tendencija nije mogla a da se snazno ne odrazi i na oblast vaspita-
nja i obrazovanja. ,,JJata svest o njegovom znacaju, ozivljava anticka ideja
vaspitanja, uticaj crkve se smanjuje, formira se novi odnos prema detetu
(pridaje mu se veca vrednost, pristupa mu se sa viSe blagosti i poStovanja),
unose se€ novi sadrzaji i metode, usmereni na privlaénost nastave i budenje
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zanimanja dece za ucenje*. (Spevak, 2007, s.100). Godine 1416 otkrivena je
knjiga Marka Fabija Kvintilijana (Marcus Fabius Quintilianus), sjajnog
rimskog pedagoga iz 1 veka ,O obrazovanju govornika“ (De institutio
oratoria), osnivaca ,na dete usmerene pedagogije” u istoriji pedagogije,
poznavaoca i poStovaoca deteta i njemu primerenih pedagoskih i didakti¢kih
metoda i postupaka. Taj modemni anticki pedagog izvrSio je snazan uticaj na
pedagogiju humanizma i renesanse, ali i na konstruktora pedagoskog i $kolskog
sistema reformacije Filipa Melanhtona (Philipp Melanchton), ¢ak 1 na Jana
Amosa Komenskog (Komensky)...

»Peadgogiju pruta i kruto, surovo srednjevekovno vaspitanje humanisti
kritikuju sa pozicije pedago$kog oslobadanja, smisla za individualnost i
zahteva za radosno, igrivo ucenje uz akceptovanje decje duSe, pri ¢emu je
Kvintiljan izvor autenti¢ne isnpiracije* (Spevak, 2008, s. 234). Najistaknutiji
od humanistickih pedagoga, koji je u Skolskoj praksi sproveo Kvintilijanove
stavove prema detetu i pedagosko-didakticke zamisli, bio je Vitorino da Feltre
(Vittorino da Feltre). Roden je 1378. godine kao Vittore dei Ramboldini, u
mestu Feltre na severu Italije. Otac Bruto dei Ramboldini (Brutfo) bio je javni
beleznik. Godine 1396, dakle sa 18 godina, Vitorino odlazi na studije na
Univerzitet u Padovu, gde se ispomaze dajuéi ¢asove gramatike mladic¢ima.
Pose¢uje kurseve Gasparina da Barica (Barizzo) i DPovanija da Ravene
(Giovanni da Ravenna) iz gramatike 1 latinske knjiZevnosti a studira i filozofiju
1 mozda teologiju. Posle sticanja doktorata studira matematiku kod Pelakanija
da Parme (Pelacani), sluze¢i u meduvremenu kao sekretar/pomocénik u
profesorskim domacinstvima. Ubrzo je glas o njemu kao profesoru matematike
nadma$io njegove profesore. U periodu 1415-1416 osamnaest meseci je
studirao grcki sa svojim kolegom sa studija u Padovi Guarinom da Verone,
najboljim znalcem grékog u ltaliji. Nakon toga Vitorino otvara privatnu kolu u
Padovi da bi, nakon povlagenja Barica, godine 1422 postao Sef na studiju
retorike na Univerzitetu. Bio je sitne, ali ¢vrste i graciozne grade, posveéen
profesorskom pozivu, simpatisao je sa novim, revolucionarnim nastavnim
metodama humanizma, iako je ostao odan svojim hri§¢anskim ubedenjima.
Ipak, samo nakon godinu dana, posto mu se smucio nemoralan Zivot u gradu i
nemogucnost da kontroliSe svoje studente, rezignira na univerzitetsku fotelju i
daje otkaz. Nije mogao da podnese loSu disciplinu, pijancenje i preteranu
slobodu, datu studentima, Cesto i 14-to godiSnjacima, manjak morala. Njegov
ideal bio je stara rimska disciplina, muZevnost, skromnost, poStovanje starijih,
uz hris¢anski duh i doktrinu. Zato godine 1423 otvara otvara svoju §kolu u
Veneciji. Iste godine medutim dobija poziv od Pan Franceska Gonzage (Gian
Francesco), markiza od Mantove, da preuzme obrazovanje njegove dece.
Vitorino prihvata poziv, uz uslov da moze da prima i druge ucenike, te da $kola
bude izmestena izvan dvora i izvan politickog uticaja. Tu ¢ée, u prijatnom
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prirodnom okruZenju, pored jezera, izmedu polja i Sume, u biviem
Gonzaginom dvorcu za rekreaciju i opustanje otvoriti §kolu, u kojoj ée vladati i
prijatan duh, u kojoj ¢e u narednih 25 godina ostvarivati svoju viziju anti¢kog
obrazovnog ideala ,telo + duh*, iako ¢e to ipak videti kao put ka hri§¢anskom
Zivotu. Zbog takve spoljasnje i unutradnje atmosfere skola ¢e dobiti ime Casa
giocosa (,,Dom radosti**) i bice to ujedno verovatno prvi internat u istoriji,
posto ¢e sva deca, i Gonzagina, i ona iz drugih prominentnih humanisti¢kih
porodica ali i siroma$ni a talentovani decaci, biti svi zajedno stalno smesteni u
dvorcu i tretirani istim ar§inom. Od poznatih porodica tu su bili sinovi najvecih
nau¢nika Italije, kao §to su Filelfo, Francesco, Guarino da Verona, Podo,
Poggio, Gian Francesco Bracolini — on je 1416. godine u manastiru sv. Gala u
Svajcarskoj pronasao celokupan rukopis Kvintilijanovog dela Institutio
oratoria, te mladi Federigo da Montefeltro, potonji vojvoda grada Urbina, koji
je tokom svoje vladavine doneo prosperitet i kulturni procvat ovom gradu.

Prostorije Skole bile su prostrane, s puno svetla i vazduha. Zidove je da
Feltre ukrasio freskama, na kojima su predstavijena deca u igri i raznim
zanimanjima. Rasko$an namestaj i posluga bili su, medutim, na Feltreov zahtev
uklonjeni, u skladu sa navedenim idealima umerenosti i skromnosti. U nastavi
da Feltre se uvek sluzio najjednostavnijim 1 najdirektnijim jezikom,
izbegavajuci teatralnost i suviSnost. Imao je veliku moé¢ ilustracije i
predstavljanja svojih misli na puno razli¢itih nac¢ina. Njegovo izrazavanje bilo
je jasno i pazljivo prilagodeno inteligenciji pojedinih ucenika. Glas mu je bio
muzikalan i dopirao je do svakog ucenika.

Mnoge njegove metode bile su inovativne, ¢ak revolucioname a u njiho-
voj osnovi bila je usmerenost na dete. Uspostavljao je blizak odnos sa
uCenicima a nastavu prilagodavao njihovim sposobnostima i potrebama.
Insistirao je na prijatnom okruZenju, privlaénosti nastave i obrac¢ao paznju na
individualne osobine pojedinaca. Prva znanja iz aritmetike deca su sticala kroz
igru 1 zabavu a za ucenje Citanja priredio je pokretna slova, u nastojanju da
olak$a neefikasnu metodu sricanja. Umesto ucenja napamet koje je dominiralo
u srednjem veku, insistirao je na uenju s razumevanjem, na svesnom i
samostalnom radu ucenika, §to Stverak kakaterise kao ,.direktno revolucionaran
¢in“ (s. 67).

U odnosu na tradicionalni hris¢anski koncept vaspitanja posebno je
inovativno bilo njegovo zalaganje za fizicko veZbanje, u skladu sa anti¢kom -
Juvenalovom sentencom mens sana in corpore sano (,,u zdravom telu zdrav
duh*). Deca su bila ukljuéena u neke forme fizickog vezbanja, odabirane prema
njihovim potrebama, ali ponekad i prema sklonostima. Postojala je i neka vrsta
opstih veZzbi koja je bila obavezna za svu decu, u svim vremenskim uslovima.
Kao i svugde i ovde je da Feltre davao svoj li¢ni primer, u¢estvujuéi u igrama
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napolju. Stverak navodi: ,,Telo je bilo ¢eligeno sportskim vezbama, igrama, pa
¢ak i plivanjem, u to vreme osudivanim od crkve* (s. 67).

Deca su ga opisivala kao uspe$nog ucitelja, koji ih voli, brine o njihovom
zdravlju i karakteru a metode prilagodava njihovim sposobnostima. Iz $kole je
odstranio fizi¢ke kazne i uveo neku vrstu dac¢ke samouprave.

Navedenim karakteristikama svog pedagoskog i1 didaktickog rada, te
odnosom prema detetu i njegovoj licnosti, koji u praktiénom Skolskom radu
kristaliSu bitne odlike humanisti¢ke pedagogije, ali i Kvintilijanovih uticaja, da
Feltre se ,,ubrzo svojom Skolom proslavio kao “pater omnie humanitatis” (,,otac
velike humanosti) i kao "prvi uditelj novog tipa™* (Zaninovic, 67).

Cilj Vitorina da Feltrea bio je da uobi¢ajenom osnovnom hris¢anskom
edukativnom repertoaru priroda anti¢ku poduku 1 to je u narednih 25 godina i
provodio. Centralni deo kurikuluma predstavljali su gr¢ka 1 latinska
knjizevnost, ali daleko od toga da je tu bilo re¢i samo o literarnoj pripremi.
Poducavane su tu i aritmetika, geometrija, algebra, logika, dijalektika, etika,
astronomija, istorija, muzika i elokvencija, Cesto od strane posebnih nastavnika,
uz zahteve liberalnog obrazovanja u oblasti fizickog i moralnog vaspitanja.
Poduka je davana u skladu sa novim humanizmom, doduSe jo§ uvek u
hri§¢anskom duhu i s ciljem postizanja hri§¢anskog ideala. Zapravo, moze se
re¢i da su se i ovde ocrtavali ,aktuelni problemi pomirenja hri§¢anskih
vrednosti sa humanisti¢kim entuzijazmom za jeretiCku literaturu, ¢ije su
sekularne postavke postajale sve o€iglednije kako je znanje o antici postajalo
sve preciznije i kriticko istorijski sofisticiranije* (Woodvaward, XIV).
Humanisti su nudili za to vreme razumljivo reSenje: sintezu paganske 1
hri§¢anske antike, antickih paganskih pisaca i spisa crkvenih otaca (patristika).
[ humanisticki pedagozi, poput da Feltrea, Verderija (Vergerio, Pietro Paolo),
Zabarele (Zabarella, Giacomo) ,,postavili su sebi zadatak pomirenja antickog
ucenja sa hriS¢anskim Zivotom“ (Woodward, 10), kada, u svakom slucaju,
zadatak viSe nije bio samo slepo reprodukovanje proslosti. Verderio je autor
naujuticajnije renesansne rasprave iz oblasti pedagogije, koja je do godine 1600
dozivela preko 40 izdanja, ,,O plemi¢kim obic¢ajima i liberalnom studiranju*
(De ingenius moribus et liberabilus studiis), zatim prvog prevoda jednog
italijanskog nauc¢nika sa grékog na latinski (Arijanove biografije Aleksandra
Makedonskog), te prvog uvoda u Kvintilijana, i njegov rad je veoma uticao na
Feltrea. Zabarela je bio naijstaknutiji predstavnik italijanskog humanistickog
aristotelizma, pristalica naturalistiCke filozofije, optuZzen za ateizam zbog
poglavlja De inventione aeterni motoris (,,O pronalasku veénog motora®) u
spisu De rebus naturabilis libri XXX (,,Trideset knjiga o prirodnim stvarima*).
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U svojo Skoli u Mantovi da Feltre je pripremao ne samo buduce italijanske
lidere i profesionalce, nego 1 latinske i1 gréke naucnike, koji su dolaizili sa
[stoka. Gajio je prevodenje grckih rukopisa, koji su dodatno inspirisali
renesansu.

[zrazito je bio uspeSan sa obrazovanjem Cecilije Gonzage, koja je postala
jedna od najkulturnijih Zena svoga vremena. Time su €itav vek pre Tomasa
Mora i njegovog ,,porodi¢nog univerziteta“, na kome su se obrazovale njegove
cerke i druga supruga, a 16. vek je jo§ uvek vreme kada se ,sem spontanog
vaspitanja u sopstvenoj ili tudoj kuéi, u manastiru ili na dvoru, nije znalo za
obrazovanje zenskog pola“ (Dunderski, s. 94), Pan Fran¢esko Gonzaga i da
Feltre utirali put diskriminaciji Zena u obrazovanju i drutvu uopste.

Vitorino da Feltre je Ziveo je skromno i umro u siromastvu. Iza sebe nije
ostavio nikakve pedagoske spise, ili izves§taj o sopstvenom radu. Medutim,
njegov primer i tragovi njegovog praktiénog rada na najbolji nain su
kristalizovali i otelotvorili ideje humanisti¢ke pedagogije, koja je posle vise od
hiljadu godina ponovo hvatala veze sa antikom, i nastavijala prirodan tok
razvoja pedagoSke misli, prekinute dugovekovnim monopolom hri§¢anske
crkve na tlu Evrope. Kvintiljan i njegova reaktualizacija u doba renesanse
najizrazitije pokazuju koliko je vremena izgubljeno, i kojim putem je mogla da
se razvija pedagoSka misao da je ljudsko misljenje u celini bilo slobodno.

Osnova te pedagoSke misli, a kako drugacije, bila je usmerenost na dete
Kvintilijanovog tipa. Vitorino da Feltre je viSedecenijskim uspe$nim
praktiénim radom pokazao njenu civilizacijsku produktivnost. Zato s moze
smatrati pionirom u obrazovanju, svojim gréko-rimski inspirisanom $kolom
okretao je pramac pedagogije ka materijalistickom obrazovanju, povezanom sa
ovim svetom a osudenom tokom Srednjeg veka od hri§¢anske crkve. Nakon
viSe od hiljadu godina renesansa je, eto, uputila izazov religijski inspirisanom
obrazovanju, uprkos tome $to hri§¢anstvo nije u potpunosti odbacila, i dala
robustan doprinos ponovnom rodenju slobode ljudskog misljenja i njegovom
oslobadanju od okova religije.
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VITTORINO RAMBOLDINI DA FELTRE - A
RENAISSANCE TEACHER OF A NEW ERA

Abstract

This book sheds light on the humanist teacher Vittorino da Feltre and his
pedagogical work at the castle of Marquess Francesco Gonzaga in Mantua, a
school that became known as “The House of Joy” due to its pleasant
surroundings and ideology of respecting the students as well as the atmosphere
of joyful learning that permeated therein. On the basis of the new treatment of
the child, its individuality, capabilities and needs but also innovation in regard
to the study matter and educational methods the author perceives da Feltre as
a pioneer of a new kind of education that focuses on the child and deals with
the material world and down-to-earth matters even though his goal remains the
achievement of the Christian life ideal. By supplementing Christian antiquity
with Greco-Roman styles of education directed towards both spirit and body
with respect of the child as a pedagogical starting point, the author
acknowledges da Feltre's outstanding contribution to the liberation of
pedagogical thought that has been, for many centuries, inhibited by religion
and characterizes him as an educator of the new humanistic breed.

Key words: Vitorino da Feltre, Marcus Fabius Quintilianus, Christian,
humanistic, antiquity, liberation
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VITORINO RAMBOLDINI DA FELTRE —
RENAISSANCELEHRER NEUEN TYPS

Zusammenfassung

In dieser Arbeit befassen wir uns mit der pddagogischen Arbeit von
Vitorino da Feltre, einem italienischen Pddagogen aus dem 15. Jahrhundert.
Wir haben versucht, seine Innovativitit im Hinblick auf das mittelalterliche
Bildungskonzept aufzuzeigen, und insbesondere im Hinblick auf die Achtung
des Kindes sowie beziiglich der Bildungsinhalte und -methoden. In den
Bemiihungen da Feltre's, den Geist des Christentums mit antiken Inhalten und
einer erzieherischen Liberalitdt zu verbinden, haben wir Argumente fiir die
Behauptung zu finden versucht, dass die Pddagogik des Humanismus in ihrer
theoretischen, aber auch praktischen Form die religids inspirierte Bildung vor
grofie Herausforderungen gestellt, den gerissenen Faden zur Antike und zu
Marcus Quintilianus wieder gekniipft und auf diese Weise dazu beigetragen
hat, dass sich der im Mittelalter eingeengte pddagogische Gedanke wieder
entfalten konnte.

Schliisselwirter: Vitorino da Feltre, Marcus Fabius Quintilianus, Chris-
tentum, Humanismus, Antike, Befireiung
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VITORINO RAMBOLDINI DA FELTRE -
PEHECCAHCHBIA YYMTEJb HOBOI'O THIIA

Peziome
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RAZUMEVANJE SINTAGME ,,PREDSKOLSKI
PROGRAM* U SVETLU KURIKULARNOG I
INTEGRISANOG PRISTUPA

Rezime

Sintagma ,, predskolski program" u radu se analizira kroz sazet prikaz
promena u odredenju pojmova ‘“‘program‘‘ vaspitano-obrazovnog rad i
“kurikulum*, koje su se javile u odnosu na njihova prvobitna znacenja u okviru
pedagoske nauke. Zatim se odreduje pojam ,,predskolski' koji, iako u naSoj
naucno-strucnoj javnosti ne izaziva previse dilema u odnosu na uzrast o kome
Jje rec, kada se analizira u medunarodnom kontekstu otvara brojna pitanja. U
savremenim uslovima, medunarodna zajednica se zalaZe za integrisani pristup
nege, vapitanja i obrazovanja dece od rodenja do 8. godine Zivot (Early
Childhood Care and Education - ECCE). Buduéi da sama pedagoSka
intervencija usmerena na dete Cesto ne moze da odgovori na specificne potrebe
celokupne populacije, narocito onog dela koji je izloZen visokom riziku usled
uticaja razlicitih nepovoljnih okolnosti, u predskolske programe je pored nje
potrebno integrisati i intervencije sa Sirom drustveno-pedagoskom funkcijom
kojima se obezbeduje podrska porodici.

Kljuéne reci: program, kurikulum, predskolski program, kurikulum
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, integrisani pristup nege, vaspitanja i
obrazovanja.
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UvOD

Imajuci u vidu da je vaspitanje i obrazovanje intencionalna delatnost koju
nije moguce organizovati bez izvesnog planiranja, u zavisnosti od toga koliko
se detaljno i na kom nivou ono obavlja (drustvo, skola, odeljenje), kao i s
obzirom na nacin na koji se procenjuju efekti ostvarenog, moguce je praviti
razlike izmedu klasi¢nog programa vaspitno-obrazovnog rada i kurikuluma.
Otuda se, na samom pocetku rada, analiziraju pojmovi vaspitno-obrazovni
program i kurikulum te razmatra njihov medusobni odnos. Narodita paznja se
pridaje ¢injenici da je odredenje ovih pojmova danas u znacajnoj meri
evoluiralo u odnosu na njihova prvobitna znacenja u okviru pedagoske nauke,
te da su reforme sistema vaspitanja i obrazovanja, na ulazaku u tre¢i milenijum,
organizovane u duhu kurikularnog pristupa.

Nakon toga, u radu se analizuju uza i §ira odredenja pojma preskolski
¢ijjom se upotrebom naglaSava specifi¢nost uzrasta dece na koju se program
vaspitno-obrazovnog rada odnosi. Imajué¢i u vidu da se predskolski uzrast
smatra najvaznijim za razvoj svih ljudskih sposobnosti, te predstavlja osnovu
¢ije postavljanje ne treba prepustiti stihiji, osmi$ljavaju se programi sa
zadatkom da odgovore na aktuelne razvojne potrebe dece. U zavisnosti od toga
u ¢ijoj je nadleznosti organizovanje i pracenje vaspitno-obrazovnog rada
institucija u kojima se ostvaruje predskolski program mogu se razlikovati
kurikulumi  predSkolskog vaspitanja i obrazovanja od Sire shvacenih
predskolskih programa koji, prema preporuci medunarodne zajednice, treba da
podivaju na intergrisanom pristupu nege, vaspitanja i obrazovanja.

Geneza pojmova: program vaspitno-obrazovnog rada i kurikulum

Analizu pojmova program vaspitno-obrazovnog rada i kurikulum zapoci-
njemo sagledavanjem istorijskog konteksta u kojem se oni pojavljuju i pratimo
njihov razvoj do dana$njih dana. Karakteristicno je da se tokom njihove
evolucije u pojedinim periodima pojavljuju tendencije priblizavanja (pa ¢ak i
izjednacavanja) znaCenja, kao i razdoblja u kojima se isti¢e znacaj njihovog
medusobnog razlikovanja §to je vodilo unapredivanju didaktickih i pedagoskih
teorija.

Izvorno znacenje termina kurikulum potice iz latinskog jezika u kojem
curriculum doslovno oznacava “stazu za tréanje”, odnosno “trkaliste”
(Connelly & Lantz 1985, 1160). SloZenica je nastala od pojmova kojima se
zapravo oznalava: tréanje, trka, i krug (Makarovi¢ 1996, 108), sugerisuci
usmerenost pravca kretanja, utvrdenost cilja i odredenost mesta. Najkrace,
kurikulum predstavlja ,kurs ili plan uenja*“ (van den Akker 2003, 2). U
obrazovni proces i vaspitno-obrazovne institucije ovaj pojam uvodi se sa
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pojavom preciziranja sadrzaja koji se u odredenom vremenu i odredenim
redosledom prenose uéenicima.

U neposrednoj terminologiji obrazovnih institucija pojam kurikulum ima
dugu tradiciju koja seZe u proSlost srednjevekovnih $kola, u vreme kada ucenje
pocinje da se rasporeduje po godinama, gde je curriculum (artibus) oznaavao
izvestan redosled ucenja (obrazovnih) sadriaja po godistima (Pordevi¢ 2003,
32). U takvom osnovnom znacenju termin se do naSih dana odrzao na
anglosaksonskog govormom podrudju. Na tlu Evrope, krajem 16. i po¢etkom
17. veka, u vreme reformskih uticaja Ratkea i Komenskog ovaj latinski izraz
zamenjen je grékim terminom program (Vilotijevic 1999, 47) kojim se
oznacava cilj, svrha, zamisao, namera, nacrt, odnosno “raspored po kome ¢e
se neSto raditi* (Vujaklija 1996, 748). U kontekstu $kolskog sistema pojam
program vezuje se za organizovanje vaspitno-obrazovnog rada 1 predstavlja
»~dokument kojim se odreduje $ta se i zasto uéi, a zatim kako i c¢ime*(Klafki
prema Vilotijevi¢ 1999, 39). Njime se utvrduju nastavni ciljevi i zadaci po
nastavnim predmetima i razredima za jednu vrstu ili tip $kola (Isto, 588).

Sredinom 20. veka u Nemackoj otpocinje znacajna rasprava o sustini i
sadrzini obrazovanja i nastave Cije ovaplodenje predstavlja tzv. kurikularni
pokret kojim se termin kurikulum vra¢a u Evropu na velika vrata (Isto, 47).
Teoreticari ovog pokreta jasno su ukazali na potrebu razlikovanja pojma
kurikulum od tradicionalno shvaéenog nastavnog programa (kao popisanih
sadrzaja ucenja). Oni zameraju tradicionalnim programima §to se nasiroko bave
uopStenim formulacijama, a poslednju, vrlo delikatnu 1 odgovornu, fazu
planiranja prepustaju nastavnicima.

Za razliku od toga pobornici pokreta predlazu da se neodredene formula-
cije zamene jasnim nastavnim zadacima koji se mogu lako razumeti i koji su
prepoznatljivi na nivou ponasanja a koji vode ostvarivanju odredenih ciljeva
utenja. Redosled tih ciljeva striktno je postavljen (u vidu taksonomija), a
sadrzani su i podaci o nadinima za njihovu realizaciju. Nezaobilazan deo
kurikuluma, za razliku od tradicionalnih programa, predstavlja kontrola,
odnosno dobijanje povratnih informacija o rezultatu u€enja koja je istovremeno
i sredstvo za preispitivanje kurikuluma. Tako se, od sredine sedamdesetih
godina proSlog veka, u odredenjima termina “kurikulum” sve ce$¢e pored
“tradicionalnih” elemenata (institucija, sadrzaji, metodicki postupci) isticu novi
strukturni elementi u vidu ciljeva, sistematizacije i obavezne kontrole.

U Internacionalnoj enciklopediji obrazovanja (The [International
Encyclopedia of education, 1985), kao osnovne komponente kurikuluma
predstavljaju se: (1) okvirne pretpostavke o onima koji uce i drustvu; (2) ciljevi
1 zadaci; (3) odabrani sadrZaji, teme, sekvence ili oblasti; (4) na¢ini prenoSenja
znanja i metodicke odlike okruzenja za ucenje, i (5) evaluacija. Ove
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komponente medusobno su zavisne i su$tinski povezane tako da promene u
jednoj povlade za sobom izmene i u svim ostalim dimenzijama (Eash 1985,
1147). Zapravo, kurikulum se moze oznaciti kao jedna vrsta tehnickog plana za
dostizanje unapred odredenih i memjivih ciljeva ¢ije su klju¢ne komponente:
teorijske osnove (pedagoske, psiholoske i filozofske) na kojima se temelji plan
i program uz izbor i redosled sadrzaja, ponuda odredenih udZbenika i razli¢itih
materijala (kurikulumski paket), kao i potrebni uslovi za planiranje, izvodenje i
evaluiranje rezultata (prema Miljak 1996, 17). U osnovi ovako postavljenog
teorijskog modela kurikuluma stoje i sasvim odredeni propisi koji ureduju
vaspitno-obrazovnu delatnost, ali i pretpostavka o univerzalnosti teorije i njene
primenljivosti na sve kontekste (u uZem i Sirem smislu).

Kao najznacajniju odliku klasicnog modela kurikuluma Stenhaus (1975)
izdavaja jasno definisane ciljeve i razradene sadrZaje. Procedura izrade ovog
modela polazi od (1) dijagnostikovanja potreba iz kojih proizilaze (2)
formulacije ciljeva, a zatim i (3) selekcija sadrzaja kojima ce ciljevi biti
ostvareni. Potom se (4) biraju materijali za sticanje iskustva i znanja, i daju (5)
uputstva za organizovanje takvih iskustava. Na kraju dolazi (6) evaluacija
kojom se razradenim psihometrijskim tehnikama proverava usvojenost
predvidenih znanja (prema Miljak 1991, 68).

Osnovna postavka ovog modela jeste da najznacajniji korak predstavlja
programiranje, odnosno jasno i precizno formulisanje ciljeva, zadataka i
sadrzaja. Na ovim poslovima se angaZuje grupa stru¢njaka koja razraduje ono
§to ¢e praktidari primenjivati u praksi. PraktiCari se pak vide kao operativci koji
apliciraju teoriju i teorijske principe u praksu, sli¢no kao S§to tehniari u
industriji izraduju prema nacrtu. Naime, primenjuju¢i dati program oni
pristupaju planiranju, odnosno stalnoj adaptaciji programa na vaspitno-
obrazovnu praksu i rasporedivanju programske grade u odredene logicko-
vremenske sekvence (Pavlovski 1993, 95). Otuda se raSavanje vaspitno-
obrazovne problematike sagledava kao tehnicko i materijalno pitanje koje
obuhvata problematiku konstruisanja kurikuluma,osiguravanja materijalno-
tehni¢ke opremljenosti i uskladivanja kadrovskih Skola za obucavanje u
metodama i postupcima za obradu odredenih tipova ili vrsta sadrzaja. Takav
mode! kurikuluma na vaspitno-obrazovnu praksu gleda kao na nesto jasno,
odredeno i nepromenljivo, zbog ¢ega se naziva jo$ i inZenjerskim (Stenhause
1975), zanatskim (Carr & Kemmis 1986), tehnoloskim (Elliot 1988) (prema
Miljak 1991, 68), odnosno scijentistickim modelom (Havelka 1999).

Predstavljeni klasiéan model kurikuluma, odnosno tradicionalan pristup
kreiranja programa, zakljucuje T. Pavlovski (1993), poCiva na linearnom i
jednodimenzionalnom shvatanju vremena. U njemu se znanje vidi kao entit
koji je deljiv i moze se hijerarhijski urediti dok se obrazovanost izrazava lako
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merljivim efektima koji se mogu kvantitativno i sumativno izraziti. Upravo ovi
aspekti podvrgnuti su kritici od strane predstavnika alternativnog pristupa koji
tvrde: (a) da proces planiranja i programiranja ne mozZe da se svede na
doziranje informacija i organizaciju sadrZaja; (b) da program predstavlja tek
jedan model na osnovu kojeg se rekonstruiSe vaspitno-obrazovni proces; (c) da
jednostavan model planiranja ne daje prakti¢aru dovoljno relevantnih uputstava
za rad; (d) da u vaspitno-obrazovnoj praksi deluju mnogi faktori (varijable
konteksta i implicitnih programa osoblja) koji imaju veéi uticaj od deklarativ-
nog programa, kao i (¢) da je prenebegnuto pitanje autenti¢nosti i validnosti
znanja, odnosno ne uzima u obzir relevantnost koje znanje ima u odredenim
populacijam 1 kontekstima, kao ni konstruktivisticki karakter saznanja
(Isto, 95).

SAVREMENO SHVATANJE PROGRAMA/ KURIKULUMA

Poslednjih decenija proslog veka razvile su se progresivne ideje prema
kojima program/kurikulum nije samo dokument i smemica za organizovanje
vaspitno-obrazovnog rada ve¢ se razumeva i1 kao sveukupno iskustvo koje
dete/ucenik stice pod rukovodstvom obrazovne institucije. Otuda se kurikulum
vidi kao realna supstanca vaspitno-obrazovnog procesa koja, pored
predpostavljenih principa kao najvaznijih delova kurikularnih studija, obuhvata
1 sve one veoma suptilne delove kurikulamih promena i razvoja koji se
dogadaju u celokupnoj racionalnoj osnovi vaspitno-obrazovnog programa
institucije i svakog pojedinog vaspitaca/nastavnika (Kelly prema Makarovi¢
1996, 108).

Ovde dolazi do vazne promene u procesu kreiranja kurikuluma buduéi da
se akcenat pomera sa teorijskog modelovanja na plan prakse i konteksta -
drustvena zajednica, Skola, razred, porodica. Potreba za ovim pomeranjem
tumaci se kao posledica saznanja da obrazovni i vaspitni ucinci nastaju kao
rezultat aktivne interakcije izmedu vaspitaca i dece, dece i simbolickih okvira
njihovog Zivota, vaspitno-obrazovne ustanove i izmedu mnogih spoljnih
elemenata koji utiCu na organizaciju i izvodenje Zivota u ustanovi, a ne kao
posledica slabog planiranja, niti samo kao prodor ideoloskih elemenata u
obrazovanje 1 celokupan Zivot institucije (Isto, 110). Otuda se kao posebno
vazno pitanje postavlja da li je zvani¢ni program/kurikulum oblikovan tako, da
omogucava ili koi sretanje svih pomenutih vaZnih aktivnosti obrazovne
ustanove, odnosno koliko rac¢una na struéne radnike u kreiranju konzistentnog
vaspitno-obrazovnog koncepta koji je ostvariv u konkretnim uslovima
obezbedujuci uskladeno delovanje ¢inilaca skrivenog programa/kurikuluma.
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Zbog toga se danas sve viSe zagovara stanoviSe prema kojem se program/
kurikulum ne donosi strogo odreden i zavrSen, veé¢ se gradi i razvija
cajednickom akcijom praktiara, po potrebi i istraZivaca. Gradnja ili razvoj
programa/kurikuluma znaci prevodenje vaspitno-obrazovne koncepcije, njenih
osnovnih ideja i nacela u vaspitnu praksu. Na osnovu njihovog ispitivanja i
proveravanja u praksi, zajednicke analize i rasprave, potvrduju se, odbacuju,
dograduju i stvaraju novi, tj. dalje se dograduje i usavrSava kurikulum. Tako
koncipiran program/kurikulum predstavlja proces koji je odreden nacelima
postupanja s decom (u interakciji), strategijama ucenja i poucavanja. Njime se
naglasak stavlja na nacine, postupke i metode rada s decom $to ne znaci da su
programski sadrzaji u potpunosti zanemareni (Miljak 1996, 23).

Ovo dovodi do drugacijeg pristupa u oblikovanju principa na kojima
poc¢iva kreiranje programa/kurikuluma, drugacijeg stava u pogledu na stepen
strukturiranosti (od zatvorenog ka otvorenom kurikulumu) i u pogledu na
tehnike planiranja programa/kurikuluma, razvijajuéi nove strategije planiranja -
od nastavo-lekcijskog do nastavno-ciljnog 1 procesno-razvojnog planiranja.
Tako se moze tvrditi da svaki program/kurikulum (implicitno ili eksplicitno)
sadrZzi komponente kao $to su ciljevi, sadrzaji, metode, postupci i evaluacija.
Tahnike planiranja se razlikuju po tome koji od navedenth elementa predstavlja
polaziste u planiranju, tj. da li se unapred odreduju ciljevi i sadrzaji ili osnovni
postupci 1 metode poucavanja, dok na obim najviSe utice odluka o otvorenoj, tj.
zatvorenoj strukturi kurikuluma (Makarovi¢ 1996, 109).

U procesno-razvojnom modelu kurikuluma vaspitanje se obja$njava kao
sloZzen splet procesa pomocu kojih se bioloSka organizacija novorodene
individue pretvara u vie dimenzionalnu kompleksnu organizaciju ljudske
licnosti koja se izdvaja u Zivom svetu po svojoj subjektivnosti i “jastvu”, svesti
o pro§losti i buduénosti, kao i univerzalnoj sklonosti da donosi moralne i druge
vrednosne sudove (Kamenov 1999a, 119). Vaspitno-obrazovni proces se ovde
vidi kao proces kontinuiranog rasta i razvoja personalnih dispozicija individue
koji se ostvaruje povezivanjem vaspitno-obrazovnih postupaka i konkretnih
uslova prakse na jasno izraZzenim principima. I ovaj model podrazumeva
odredena znanja i iskustva ali prednost daje onim sadrZajima i metodama
poducavanja i ucenja koje doprinose razvoju decjih li€nih (kognitivnih i soci-
emocionalnih) potencijala (Kelly prema Makarovi¢ 1996, 110). Ovako
humanistic¢ki orijentisan model vaspitanja i obrazovanja zahteva i drugaciji
pristup u izradi kurikuluma u vidu tzv. proces — modela.

Proces—model kurikulum redefiniSe temeljne postavke izgradivanja
programa buduéi da vaspitno-obrazovne ciljeve ne vidi kao unapred odredene,
spolja postavljene, ve¢ kao unutrasnje uslovljene u vaspitno-obrazovni proces
ugradene principe. U procesnom planiranju dete predstavlja aktivanog ¢lana
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vaspitno-obrazovne komunikacije sa svim svojim razvojim potencijalima,
moguénostima, potrebama i interesovanjima za ¢ije pracenje, prepoznavanje,
podrazvanje 1 razvijanje mora biti osposobljen vaspitacki kadar. Ovim
modelom kurikuluma vaspitno-obrazovni proces viSe nije instrument
priblizavanja unapred kruto odredenom ciljnom stanju, veé¢ postaje sam sebi
cilj sa sebi svojstvenom unutrasnjom vredno$éu (Kelly prema Makarovi¢ 1996,
115).

Za razliku od razradenog klasi¢énog modela u kojem se “planiranje kuriku-
luma vidi kao najvazniji precizno odreden entitet pedagoSkog procesa”
(Makarovi¢ 1996, 114), procesni model sadrzi samo bitne ideje u vidu: (1)
nacela za selekciju odredenog sadrZaja i obrazovanih strategija, (2) principa
evaluacije progresa svih ucesnika obrazovanog procesa, (3) mogucnosti
primene u razicitim kontekstima i1 informacije o varijabilnosti efekata, kao i (4)
mogucénosti kritickog ispistivanja svrhe i ciljeva kojima je usmeren (Stenhause
prema Miljak 1991, 71). Bitna odrednica ovako modelovanog kurikuluma nisu
propisani ciljevi, zadaci i sadrzaji, ve¢ kljuéne intencije, principi koje prakticari
prevode u hipoteze koje se verifikuju u vaspitno-obrazovnoj praksi.
Predpostavlja se, dakle, da odnos vaspitaca i prakse nije konstantan ve¢ da tzv.
kontekstualne varijable (razlike u socio-kulturnom okruzenju, opstim uslovima
1 organizacionim moguénostima) ostvaruju vazan uticaj na praksu. Kao kljuc za
razreSenje kompleksnog i dimani¢nog fenomena postavlja se razumevanje od
stane prakticara odnosa teorijskih postavki i situacije u kojoj se odvija
konkretan vaspitno-obrazovni rad $to dovodi do razvoja teorije utemeljene na
praksi.

Osnovne postavke proces-model kurikuluma razradio je Stenhaus (1975)
na osnovu kritike klasiénog modela, koje su dalje razradivali sledbenici
nastojei da prevazidu podvojenost teorije i prakse. Ovakav pristup
modelovanju kurikuluma blizak je istrazivaCkom projektu koji ima za zadatak
istrazivanje prakse i stvaranje teorije vaspitanja i obrazovanja zasnovane na
praksi. Osnovna mu je odlika, prema Eliotu, da praktiar razvija i usavriava
program i sebe samoga cikliénim izvodenjem akcionih istrazivanja koja se
sastoje u posmatranju, izvodenju akcije, refleksiji o sprovedenoj akciji,
generisanju novih akcionih hipoteza 1 ponovnom zapocinjanju ciklusa
istrazivanja. Jedini efikasan nadin usvarSavanja prakticara, kako bi bili u stanju
da razvijaju, usavraSavaju i unapreduju kurikulum, smatra Stanhaus,
predstavlja kriticko sagledavanje i procenjivanje svoje neposredne prakse o
¢emu se diskutuje s drugim prakti¢arima i struénjacima (Isto, 70-71).

Predstavljene promene u razumevanju savremenih programa/kurikuluma
snazno su uticale i na koncipiranje predSkolskih programa vaspitno-obrazovnog
rada. Medutim, pojmovni aparat na koji se oslanja predskolska pedagogija,
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pored saznanja iz domena didakti¢kih i pedagoskih teorija, mora se uskladiti sa
pristupima izraslim na polju socijalne zastite i druStvene brige i deci. Otuda,
opredeljivanje za odredene termine (program, kurikulum, osnove programa)
podiva na proceni uskladenosti obima pojma sa brojnim funkcijama i poljima
znaCenja koje on pokriva imajuéi u vidu razlike u stanovi§tima izmedu
kurikularmog 1 inegrisanog pristupa vaspitno-obrazovnom radu sa decom
predskolskog uzrasta.

ODREDENJA POJMA »PREDSKOLSKI«

Uobicajena upotreba pojma predskolski se vezuje za sintagmu predskol-
ski uzrast kojom se oznacava razvojni period u ranom detinjstvu koji zavrsava
polaskom deteta u osnovnu Skolu. Predstavljenim odredenjem nije precizirano
kada ovaj period razvoja otpolinje ali se isti¢e znacaj psihofizickih promena
koje se u tom vremenu dogadaju i koje omogucavaju detetu ulazak u formani,
obavezni sistem Skolovanja. Implicitno se izraZava da je dete izlaskom iz tog
perioda dostiglo nivo razvoja koji omogucava aktivnosti $kolskog ucenja i
obrazovanja. lako dete od rodenja uéi i razvija se kroz interakciju sa okolinom
ono tek krajem predskolskog uzrasta postaje sposobno da ove aktivnosti
obavlja voljno, planski i sistematski, §to je osnova Skolskog ucenja.

Rezultati brojnih istraZivanja sredinom pro§log veka ukazali su na injeni-
cu da sticanje iskustva u ranom detinjstvu i razvoj bazi¢nih sposobnosti, koje
omogucavaju uspe$no ucenje, moze biti ometen delovanjem razli¢itih
nepovoljnih sredinskih uticaja. Istaknut je znacaj angaZzovanja dece na izlasku
iz predskolskog detinjstva, narolito one izloZene visokom riziku, pazljivo
odabranim aktivnostima i sadrzajima koji doprinose razvoju opstih i specificnih
sposobnosti uc¢enja. Na toj osnovi koncipirani su i brojni eksperimentalni
programi za rano obrazovanje (Early Childhood Intervention Programs) koji
su organizovani sa decom uoci polaska u $kolu, kao viSenedeljna (tokom
raspusta), ¢eSée viSemeseCna ili jednogodi$nja obrazovana intervencija, koja
moze da doprinose ujednacavanju polaznih osnova za ucenje i razvoj dece.

Predstavljeno znacenje pojma i danas je najrasprostranjenije u savreme-
nom svetu. Za oznacavanje vaspitno-obrazovnog rada u institucionalnim
uslovima sa decom koja se pripremaju za ulazak u formalno obrazovanje
koristi se izraz preskolsko vaspitanje i obrazovanje, pre-school education, pre-
primary education, pre-elementary education, preparatory education,
O0owKoNbHOEe BOChumanue, npedyyu-nuwyHo ev3numanue. U zavisnosti od
zakonskih okvira ovaj segment obrazovanja moZe biti obavezan (gotovo uvek
kada je u nadleZznosti ministarstva prosvete), odnosno dobrovoljan kada se
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organizuje u razli¢itim drugim formama (privatnoj ili kroz volonterski sektor)
kako je to jo§ uvek reSeno u znacajnom broju zemalja izvan Evrope.

Iako se dostignuti nivo kognitivnog, govornog i socio-emocionalnog
razvoja, izrazen kroz vestine i znanja koja su temelj uspesnog ucenja, javlja kao
klju¢ni kriterijum kada je dete spremno da se ukljuci u aktivnosti $kolskog tipa,
u savremenoj vaspitno-obrazovnoj praksi retko se od njega polazi. Ovaj
kriterijjum danas se poStuje, na primer u americkoj drzavi Kentaki, gde se
obrazovnom politikom zeli naglasiti stanoviste o znacaju individulanih razlika
u tempu de¢jeg razvoja. Naime, u predskolske programe se ukljuGuju deca sa
pet /ili Sest godina koja u §kolu ulaze kada razvojno, a ne kalendarski, dosegnu
odgovarajuci nivo (Bertram & Pascal 2002, 6).

Medutim, mnogo €edce, naroCito u zemljama Zapadne Evrope i Zapadne
Amerike, pocetak formalnog obrazovanja izrazava se kalendarskim uzrastom
deteta. Godina Zivota u kojoj deca otpocinju sa predSkolskim vaspitanjem i
obrazovanjem varira medu zemljama buduéi da u Evropskoj uniji obavezno
osnovno Skolovanje po€inje u 5. godini (Velika Britanija, Holandija, Malta),
desée 6. (Austrija, Belgija, Kipar, Ceska, Francuska, Nemacka, Gréka,
Madarska, Island, Italija, Luksemburg, Norveska, Slovenija, Spanija, Portugal,
Slovacka), odnosno 7. godini Zivota (Finska, Svedska, Bugarska, Poljska,
Rumunija, i veéina Balti¢kih zemalja) prema navodu baze Euridika (Key Data
on Education in Europe 2005, figure C6). Sli¢na situacija je i u Kanadi,
Australiji (izuzev Tasmanije), veéini zemalja SAD-a, Novom Zelandu, Japanu,
Koreji i Hong Kongu gde osnovna $kola pocinje u 6. godini Zivota (Bertram &
Pascal 2002, 9).

To znaci da se sa 4, ces¢e 5 godina ili 5 godina i 6 meseci deca mogu (nije
obavezno u svim zemljama) ukljuciti u predskolsko vaspitanje i obrazovanje
koje se ostvaruje pri $koli ili u okviru predskolskih centara i ustanova. Ove
programe sa decom ostvaruje kvalifikovan kadar, najcesce ucitelji ili vaspitaci
koji organizuju stimulativno okruZenje za raznovrsne igre i uéece aktivnosti
kao vid pripreme dece za §kolu. U predstavljenom znacenju pojam predskolski
suZen je samo na period od nekoliko meseci do najvise godinu dana pre
polaska deteta u obaveznu osnovnu $kolu kada se institucionalnim oblicima
vaspitno-obrazovnog rada nastoje ujednaciti polazne osnove za uéenje za svu
decu. Za oznaCavanje ovog segmenta vaspitno-obrazovnog rada koristi se, i u
nasim uslovima, sintagma pripremni predskolski program.

Drugo relativno rasireno znacenje pojma ,,predskolski“, koje na izvestan
nacin proizilazi iz predhodnog, nastaje njegovim prosirivanjem na éitav period
tokom kojeg se organizuje instutucionalno vaspitanje i obrazovanje
predskolske dece u nadleznosti ministarstva prosvete. SnaZenje ovog znacenja
razvilo se naroCito eksperimentisanjem u oblasti kompezatorskih programa koji
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su pokazali da je potrebno osigurati trajniju (duze od jedne godine) i intezivniju
obrazovnu intervenciju ukoliko se Zeli omoguéiti deci, naroéito iz depriviranih
sredina, da steknu neophodna iskustva i izgrade temeljnu osnovu za kasnije
uéenje Skolskog tipa. U zavisnosti od toga kako je sistem organizovan, i u ¢ijoj
je nadleznosti ovaj segment obrazovanja, ono zapocinje na razliCitim
uzrastima, uglavnom, spustajuéi se jos za oko jednu do dve godine na dole.

Buduci da je re¢ o deci koja imaju 4, Cesce, svega 3 godine Zivota, obra-
zovna intervencija poéiva na drugacijim osnovama u odnosu na programe rada
sa starijom decom predSkolskog uzrasta. Potreba za odmorom, ce§éom
ishranom i rekreaktivnim pauzama sa dosta fizicke aktivnosti polazna je osnova
u osmisljavanju programa vaspitno-obrazovnog rada koji se ¢esto kombinuje sa
celodnevnim zbrinjavanjem dece. Time se omogudéava trogodi$njacima da
nekoliko sati dnevno borave u druStvu vr$njaka u igrama it aktivnostima
prilagodenim njegovom uzrastu (utemeljenim na spontanom uéenju i
intuitivnom misljenju) koje priprema i usmerava kvalifikovana odrasla osoba
prema odredenom (nacionalnom ili alternativnom) programu. Ovakva situacija
je u veéini zemalja Evropske unije — kao $to su Velika Britanija, Holandija,
Malta, Austrija, Kipar, Ceska, Nemacka, Greka, Madarska, [talija, Luksem-
burg, Norveska, Portugal, Slovacka, Finska, Bugarska, Poljska, Rumunija (Key
Data on Education in Europe 2005, figure B2), i zemljama kao §to su Japan,
Novi Zeland, Koreja, i druge (Bertram & Pascal 2002, 9).

Prema odredenju koje najviSe proSiruje obim pojma, predsSkolskim se
oznacava period od rodenja deteta do polaska u skolu preklapajuci se veéim
delom sa danas preovladuju¢im konceptom rane brige za razvoj i obrazovanje
(Early Childhood Care and Education - ECCE). Na potrebu za integrisanim
pristupom uslugama socijalno-zdravstvene brige 1 obrazovanja u ranom
detinjstvu ukazano je izmedu ostalog i na Konferenciji UNESCO u
Amsterdamu 1998. godine gde su predstavljena i dostignuéa u primeni ECCE
programa. Ovaj koncept zalaZze se za pruzanje celokupne potrebne podrske
svakom detetu, od rodenja do osme godine Zivota, kako bi ono ostvarilo svoje
pravo da zivi, bude =zasticeno i zbrinuto, kao osnovnom preduslovu za
optimalni razvoj 1 uéenje. Stoga se posebna paznja u ECCE programima
fokusira na meduzavisne potrebe roditelja i deteta, odnosno na razvijanje i
negovanje interakcije izmedu dece, porodice i zajednice (Pearl 2001, 9-10).
lako je ovakvo modelovanje predSkolskih programa ocenjeno je kao naroéito
podesno za zemlje u razvoju, poslednjih godina ono je prihvaceno i medu
najrazvijenijim zemljama sveta. Tako se integrisani sistem brige o predskolskoj
deci svih uzrasta danas moze sresti u SAD, Brazilu, Jamajci, Keniji, Novom
Zelandu, Norveskoj, Svedskoj, Spaniji, Vijetnamu, Indiji, Jermeniji,
Kazahstanu, Ukrajini, Rumuniji, Slovackoj i drugim zemljama (Neuman 2007).
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U najnovijim UNESCO dokumentima (UNESCO 2006) kojima se
predstavljaju rezultati pracenja primene ECCE koncepta upozoravaju se vlade
svih zemalja na oprez prilikom ukljuéivanja predskolskih programa u
obrazovni sistem, odnosno koncipiranja programa u svetlu kurikularnog
pristupa. Istie se da je potrebno uzeti u obzir sve mogucnosti i rizike ovakvog
¢ina, imajuci u vidu da on moze da vodi ka vi§im standardima, ali isto tako i ka
skolarizaciji rada sa decom predskolskog uzrasta. Ova ne tako retka pojava,
vidi se kao posledica birokratizacije vrlo delikatnog pedagoskog rada sa decom
ranih uzrasta, koji zahteva drugacije (u odnosu na $kolu) pripremljen kadar,
specifian kurikulum i usmerenost u vaspitno-obrazovnom radu na autenti¢ne
potrebe dece.

Znacajno je pomenuti da se institucionalni predskolski programi u veli-
kom broju zemalja savremenog sveta pojavljuju za uzrast ve¢ od nekoliko
meseci Zivota (npr. u Singapuru od 2. meseca, u drugim od 6. ili 12. meseci)
utemeljni na nezi i vaspitanju dece sa kojima, uglavnom, radi osoblje sa nizim,
nepedagoskim kvalifikacijama medicinskog usmerenja, a ispomo¢ pruzZaju i
dobrovoljci. U jednom manjem broju zemalja i ovaj segment nege, vaspitanja i
obrazovanja je regulisan programima u nadleZnosti i Ministarstva prosvete -
Svedska, Spanija, Slovenija, Island, Belgija, Francuska, Severna Irska, Hong
Kong, Singapur (Bertram & Pascal 2002, 9).

KURIKULUM PREDSKOL§KOG VASPITANJA I
OBRAZOVANJA ILI PREDSKOLSKI PROGRAM?

Iz predstavljene analize pojama ,,predskolski* uvidaju se razlike usled
kojih nije moguée jednoznacno odrediti sintagmu predskolski program. Kada
se ima u vidu program vaspitno-obrazovnog rada ¢iji je osnovni smisao
neposredna priprema dece za $kolu, i koji se Cesto organizuje u okviru ove
ustanove, ne predstavlja iznenadenje §to i njegova struktura podse¢a na onu iz
Skolskih programa. Otuda, predskolski program u tom najuzem znalenju,
predstavlja spisak sadrzaja i aktivnosti koji ¢e se sa decom izucavati, uz ciljeve,
zadatke i metodicka uputstva za organizovanje aktivnosti koje najoptimalnije
angazuju sposobnosti za ucenje i razvoj dece koja se pripremaju za polazak u
§kolu. No imajuéi u vidu da se u savremenim uslovima sve CeS$ce i za ovaj
segment obrazovanja predvida procenjivanje dostignutog nivoa u razvoju i
ucenju, kao nezaobilazan element strukture programa pojavljuje se evaluacija.
Na taj nacin savremeni predSkolski program se svojom strukturom priblizava
postavkama kurikulamog pristupa predstavljenog na poc¢etku rada.

Prema miSljenju autora koji se zalazu za ovaj pristup, kurikulum pred-
Skolskog vaspitanja i obrazovanja treba da sadrzi vaspitno-obrazovne ciljeve
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koji odreduju kuda vodi primena programa i $ta treba posti¢i u kognitivnom,
afektivnom i psihomotornom pogledu de¢jeg razvoja izrazeno u terminima
pozeljnog ponaSanja. Posle ciljeva mogude je navesti sadrzaje kojima Ce se oni
postizati. Slede, s jedne strane, vaspitno-obrazovna iskustva, aktivnosti dece ili
interakcija dece i vaspitaca, kojima se odreduje §ta deca treba da ¢ine kako bi
se ostvarivali predvideni vaspitno-obrazovni ciljevi. S druge starane, navode se
vaspitno-obrazovne strategije, metode ili organizacija vaspitno-obrazovnog
rada kojima se precizira $ta vaspita¢ treba da ¢ini kako bi pomogao detetu u
postizanju vaspitno-obrazovnih ciljeva. Sastavni deo organizacije predstavlja i
vremensko utvrdivanje realizacije ciljeva, kao i navodenje vaspitno-obrazovnih
izvora, odnosno sredstava putem kojih se dete upoznaje sa sadrzajima. Sud o
dostignutom nivou razvoja i ucenja iskazuje se povratnom informacijom,
merenjem ili dijagnozom u vidu (formativne i sumativne) evaluacije (Oberg
prema Kamenov 1999, 130-131).

Kada se pod predskolskim programom ima u vidu vaspitno-obrazovni
rad sa decom u trajanju od dve do tri godine koji nije neposredno usmeren na
pripremanje za formalno skolovanje, odredenje pojma se donekle razlikuje. U
ovom slucaju, nezaobilazan element programske strukture predstavijaju
polazne osnove koje sadrze predstave o razvoju i uéenju deteta, koncepciju
predSkolske ustanove i vrednosni sistem. To konkretno znaci da se sazeto
odreduje kontekst i izlazu pretpostavke o subjektima na koje se program
odnosi. Predstavlja se shvatanje deteta i detinjstva, kao i potencijalnih uloga
roditelja. Zatim se navode teorije razvoja i ucenja koje ¢ine osnovu programa i
objasnjava nacin njihovog povezivanja - tzv. pretpostavke o vaspitno-
obrazovnom procesu. Odreduje se uloga ustanove gde se precizira da li ona
predstavlja samo mesto uéenja deteta ili se vidi kao faktor socijalizacije, tzv.
pretpostavke o ustanovi. Takode, u polaznim osnovama programa preciziraju
se 1 uloge vaspitata (tzv. pretostavke o vaspitacu), koji moze biti puki
primenjiva¢ programa ili donosilac najvaznijih odluka u njegovom oZivljavanju
(Isto, 131).

Nakon odedenja konteksta navode se podaci koji svojom strukturom
podse¢aju na kurikulum. Naime, navode se podaci o svrsi, odnosno
dugoroénim ciljevima programa i kratkorocnim zadacima, pri ¢emu je posebno
vazan nacin njihovog odredenja (u terminima uoc¢ljivog ponaSanja ili
drugadije). Sledi sadriaj programa u okviru kojeg se odreduju dometi
programa i njegova struktura, odnosno redosled gradiva koje se nalazi u njemu.
Na sadraZaje programa nadovezuju se obrazovne strategije, odnosno metode za
njihovu primenu, koje se odnose na prirodu razmena izmedu deteta i deteta,
izmedu deteta i1 vaspitaca, kao i izmedu deteta i materijala. Preporuke u vezi s
ovim razmenama mogu biti date manje ili viSe neposredno i detaljno. U

142



RAZUMEVANIJE SINTAGME , PREDSKOLSKI PROGRAM* ...

nastavku se predstavlja stil 1 organizacija, odnosno nacin povezivanja
elemenata programa 1 podaci o uspesnosti ukoliko je program ranije
primenjivan. Na kraju se razreSava niz prakticnih pitanja kao §to su cena
primene programa, zahtevi u pogledu osoblja, prostora i opreme, itd. (Isto,132).

Kao $to se moZe zapaziti, ova ne§to kompleksnija struktura odreduje
predskolski program definiSuéi u tancine mnoge njegove dimenzije. lako, u
njoj nije posebno izdvojen proces evaluacije on je sadrzan ne samo u proceni
uspeSnosti programa (sumativna evaluacija) veé, pre svega, u nacinu na koji se
odreduju ciljevi i zadaci programa. Budu¢i da oni sadrZe ono §to dete uenjem i
razvojem treba da dostigne (izrazeno terminima uocljivog ponaSanja ili
drugacije) neophodno je kontinuirano posmatranje i pracenje (formativna
evaluacija). Otuda savremeni predskolski programi sve <¢e$¢e sadrZe
informacije o rnacinima procenjivanja efekata $to podrazumeva odredivanje
vrste 1 kriterijum vrednovanja, odnosno preciziranje vaspitnih i obrazovnih
fenomena koji se prate i natina na koji se to ¢ini (Pavlovski 1993, 100).
Svakako da u situaciji kada predskolski program pociva na integrisanom
pristupu nege, vaspitanja i obrazovanja nije jednostavno postaviti kriterijume
za procenu kvaliteta jer su ovi aspekti medusobno isprepletani a njihovu
ostvarenost Cesto prate i procenjuju nezavisne (zdravstvene, socijalne i
obrazovne) sluzbe.

Predstavljeno odredenje predSkolskog programa najcesce je kada se njime
obuhvata uzrast dece od 3. godine Zzivota. Pritom se, uglavnom, poS$tuje
hronolo$ki kriterijum $to znaci da se ciljevi i zadaci vaspitno-obrazovnog rada
grupi$u prema oblastima razvoja uskladenim sa uzrastom dece. Retke su zemlje
(npr. Nemacka, Svedska, do izvesne mere Madarska i pojedine americke
drzave) u kojima su kao princip organizovanja zastupljene uzrasno heterogene
(tzv. meSovite) grupe dece (Bertram & Pascal 2002, 6). Prednost ovom tipu
organizacije daje se jer omogucava harmonizaciju odnosa i stvaranje uslova za
izgradivanje atmosvere u vaspitnoj grupi koja je slicnija porodi¢noj nego
Skolskoj. To zahteva od vaspitata da vaspitno-obrazovni rad organizuje 1
planira prema razvojno postavljenim ciljevima, na viSe nivoa istovremeno
uvazavajuéi individualne razlike medu decom. Ovakav pristup vodi nesto
drugacijem pristupu u razumevanju kurikuluma.

Kako nije moguée predvideti uslove sa kojima se vaspita¢ srece, programi
se danas sve CeSCe pripremaju tako da ,predstvaljaju jezgro kurikuluma
razradeno do onog stepena koji omogucava prilagodavanje svoj raznovrsnosti u
tipovima ustanova, stilova rada vaspitaca i, §to je najvaznije, individulanim
razlikama medu decom predskolskog uzrasta* (Kamenov 1999, 136). Ovakav
tip predikolskog programa naziva se osnove programa. Njime se obezbeduju
poboljSanja u vaspitno-obrazovnom radu usled moguénosti da se prilagodava
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konkretnoj deci i specifiénom kontekstu, kao i kontinuiranom procesu pracenja
1 procenjivanja postignutog. Ovako shvaéen predskolski program omogucava
da se u vaspitno-obrazovni rad unese viSe fleksibilnosti, kreativnosti i
spontanosti 1 bitno pomera uloge vaspitaca koji postaje kreator programa (Isto,
137-138). Imajuci u vidu da se u tako shvacenim predSkolskim programima
velika odgovornost poverava praktiCarima koji su usmereni na istraZivanje
sopstvene prakse i1 kontinuiranu evaluaciji 1 samoevaluaciji, kao posebno
znacajan strukturni element se izdvaja 1 nacin Skolovanja i usavrsavanja kadra
(Pavlovski 1993, 100). To podrazumeva da se u programskoj strukturi definisu
nacini i moguci sadrzaji struénog usavr$avanja, kao i preporuke za samostalno
usavr§avanje kojima se indukuju promene ne samo na planu repertoara
vaspitnih postupaka ve¢ i u privatnom sistemu implicitne pedagogije pojednica
(Miljak 1996, 23)

Za razliku od strukture predSkolskih programa za vaspitno-obrazovni rad
sa decom od 3. godine Zivota do polaska u Skolu, koji mogu biti projektovani
uvazavajuéi kurikularni i/ili integrisani pristup, programi za decu mladih
uzrasta su labaviji. U znadajnom broju zemalja za ovaj segment vaspitno-
obrazovnog rada i ne postoje usvojeni programi ve¢ se praksa organizuje prema
preporukama i smernicama za rad sa malom decom, bez striktno propisane
centralizovane strukture (Bertram & Pascal 2002, 35). lako jo§ uvek dominira
stanovi$te o neuskladenosti pojma “kurikulum” sa naué¢no-struénim nasledem u
sferi nege i vaspitanja dece do trece godine Zivota, jedan broj strucnjaka
zastupa stanoviS§te da znacenje ovog pojma samo treba osavremeniti.
Kurikulumom, isti¢u oni, treba obuhvatiti sveukupno iskustvo koje dete stice
pod rukovodstvom vaspitno-obrazovne institucije, bilo da je ono intencionalno
ili ne. Pritom, kurikulum valja kreirati tako da se nega i vaspitno-obrazovni rad
sa decom organizuju uvek polazeci od individulanih potreba dece a ne prema
unapred propisanim centralizovanim normama. Vazno je da kurikulum stvara
dovoljno fleksibilan okvir koji bi omogucio deci iz razli¢itih kulturnih
zajednica da ostvare kontinuitet u sticanju iskustva kao osnovi za razvoj i
uéenje, pri Cemu socio-emocionalni aspekt razvoja na ovom uzrastuima
primarni znacaj (Isto, 35).
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Generalna razlika u razumevanju sintagme ,,predskolskim program*
proisti¢e iz dva razlicita pristupa u organizovanju vaspitno-obrazovnog rada sa
decom predskolskog uzrasta: kurikularmog i integrisanog pristupa. Prvi je
rezultat savremenih pedagoskih i didaktickih saznanja o principima uspe$nog
ucenja i obrazovanja u znaku kojih se, po¢etkom novog veka, oblikuju reforme
vaspitno-obrazovnih sistema ¢iji vazan segment predstavlja i predSkolsko
vaspitanje i obrazovanje. Drugi, poCiva na osavremenjenoj klasi¢noj postavci o
neraskidivoj povezanosti socijane zaStite 1 drultvene brige o deci sa
vaspitanjem i obrazovanjem na ranim uzrastima, ¢ime se stvaraju uslovi da
svako dete (bez obriza na kulturno i socto-ekonomsko okruZenje iz kojeg
potice) moze da razvije svoje ukupne potencijale.

Danas se pojmovi program vaspitno-obrazovnog rada i kurikulum gotovo
podudaraju, s tim §to se za prvu varijantu odluCuju autori koji u prvi plan
stavljaju procese decentralizovanja i otvaranje prema specifiénostima Zivota
odredene zajednice koja zajedno sa roditeljima, decom i celokupnim osobljem
vaspitno-obrazovne institucije u¢i da preuzme odgovomost za ostvareno. U
drugom slucaju, paznja je usmerena na odgovornost ¢itavog drustva za ishode
obrazovanog procesa od kojeg ne zavisi samo licno napredovanje pojedinaca
ve¢ i prosperitet druStva u celini. ViSe se obraca paZnja na uspostavljanje
celovitog sistema u kojem postoji vertikalna i horizontalna povezanost uz
pazljivo planiranje povezanosti sa lokalnom zajednicom. U prvom slucaju
otekuje se participacija §to veéeg broja ucesnika i razvoj namenskih specifi¢nih
programa koji predstavljaju programske intervencije u kojima svi uce i menjaju
se. Ovde se potencira rastakanje okvira institucije, §to se ne vidi kao njena
slabost. U drugom, akcenat je na §to veCem priblizavanju projektovanim
nivoima razvoja sposobnosti i obrazovnih postignuéa svih u¢esnika obrazovnog
procesa, gde se potencira odgovomost institucije i u prvi plan stavlja obrazovna
intervencija.
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Faculty of Philosophy, Novi Sad

UNDERSTANDING OF A PHRASE ‘PRE-SCHOOL
CURRICULUM’ IN LIGHT OF THE CURRICULAR AND
INTEGRATED APPROACH

Abstract

A phrase ‘pre-school curriculum’ has been analyzed in the paper through
a concise description of changes in the interpretation of notions, ‘program’ for
‘educational work’ and ‘curriculum’, which appear in relation to their original
meanings within the educational science. There has been determined a notion
‘pre-school’, which opens a number of questions, in case when they are
analyzed in the international context, although it does not rouse too many
dilemmas in the national scientific-expert public concerning the age in
question. In the contemporary situation, the international community supports
the integrated approach of care and education of children from their birth until
they are eight (Early Childhood Care and Education - ECCE). Since the
educational intervention itself directed to a child often cannot answer to
specific needs of the entire population, especially of a part of population which
is exposed to a high risk due to influence of different unfavorable circumstan-
ces, it is necessary to integrate interventions with broader social-educational
function into the pre-school curricula, in addition to the educational
intervention, which would provide a support to a family.

Key words: program, curriculum, pre-school curriculum, curriculum of
pre-school education, integrated approach of care and education.
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DAS VERSTEHEN DES SYNTAGMAS
"VORSCHULPROGRAMM" IM LICHTE EINES
CURRICULUM - UND INTERGRIERTEN ANSATZES

Zusammenfassung

Das Syntagma "Vorschulprogramm” wird in der Arbeit mit Hilfe einer
komprimierten Darstellung der Verinderungen bei der Bestimmung der
Begriffe "Programm" der Erziehungs- und Bildungsarbeit sowie "Curriculum”
analysiert, zu denen es im Hinblick auf ihre urspriinglichen Bedeutungen im
Rahmen der pddagogischen Wissenschaft gekommen ist. Danach wird der
Begriff "vorschulisch" bestimmt, der trotz der Tatsache, dass er in unserer
wissenschaftlich-fachlichen Offentlichkeit keine allzu grofien Dilemmas im
Hinblick auf die Alterstufe hervorruft, von der die Rede ist, bei der Analyse im
internationalen Kontext zahlreiche Fragen aufwirft. Unter den heute aktuellen
Bedingungen setzt sich die internationale Gemeinschaft fiir einen integrierten
Ansatz bei der Pflege, Erziehung und Bildung von Kindern von ihrer Geburt an
bis zur Vollendung des 8. Lebensjahrs ein (Early Childhood Care and
Education — ECCE). Da die auf das Kind ausgerichtete pddagogische
Mafinahme oftmals nicht die spezifischen Bediirfnisse der gesamten Population
befriedigen kann, und zwar insbesondere jenes ihren Teils, der wegen der
Einfliisse unterschiedlicher ungiinstiger Umsténde grofien Risiken ausgesetzt
ist, miissen in die vorschulischen Programme auch Mafinahmen mit einer
breiteren gesellschafilich-pddagogischen Funktion eingebunden werden, die
der Familie eine angemessene Unterstiitzung gewdhrleisten.

Schliisselworter: Programm, Curriculum, vorschulisches Programm,
Curriculum der vorschulischen Erziehung und Bildung, integrierter Ansatz bei
der Pflege, Erziehung und Bildung
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Jd-p Acmuna KnemeHoBUY
Qunocoghckuii paxyremem, Omoenenue nedazozuxu, Hoeu Cao

MOHUMAHWE CHHTAIMBI «[IOJATOTOBUATEJIbHAS
IIPOTPAMMA» B CBETE KYPUKYJISIPHOI'O U
MHTETPUPOBAHHOTO MMOJIXOIA

Pezrome

Cunmazma «no0zomosumensHas npocpamma» 6 pabome aHaru3UPYemcs
yepes coicamoe OnUCaHue U3MeHeHUll 8 OnpedeneHuU NONSIMUSL (NPO2PAMMA»
80CnUMAamenvHO-00paz0eamenvHoll  pabomel U «KYPUKYAYM»,  KOMOpble
NOSIBUAUCL MO OMHOWENUI0 HA UX NEPEUYHble 3HAYEHUR 6 paMmKax
nedazozu4ecKot Hayku. Ilomom onpedensemcs noHsmue
«NO020MOBUMENBHDIILY, xoms 8 Hawleil HayyHo-nedazocuieckon
obwecmeenHocmu  He  6bi3bléaem OONbWUX PAZMbLUAENUll MO O KAKOM
go3pacme uOEmM peub, AHANUUPYIOWEECS 8 MENCOYHAPOOHOM KOHmeKcme
omKpuleaem — MHOZOYUCAEHHble  8OMpochbl. B cospemennvix  yciogusix
MeHCOYHapoOHoe coobujecm8o 8gvicmynaem 3a UHMEZPUPOBAHHBIU NO0X00
yxo00a 3a OembMu, 0CHUMAHUA U 00pa3zoeaHus Oemell C pPOACOEHUS 00
gocomozo 2ooa xcusnu (Early Childhood Care and Education - ECCE). Tax
Kak cama nedazozuveckas UHMeEpEeHYUs HanpasieHHas Ha pebénka, oHa
Yyacmo He 6 Cunax omeemums Ha CReyuuuecKkue HyNcobl COBOKYRHOU
RONYAAYUY, OCOBEHHO Yacmu NORYAAYUU, NOOBEPICEHHOU BbICOKOMY PUCKY
ecnedcmeue pasmudHbIX NIOXUX YCA08UM, 68 NnO020moumenbHble NpozZpammbl
HYJCHO —eMecme uHmezpupogams U UHMep8eHyuu ¢ 0Oonee  WUPOKOi
obujecmeenno-nedazoeuueckoi  @yukyuell, obecneyusaiowe NOOOEPIHCKY
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PRIMENA MODELA UCENJA PUTEM IGRE U
NASTAVI SVETA OKO NAS

Rezime

UCcenici prvog i drugog razreda nastavne sadriaje o prirodi i drustvu
izucavaju kroz predmet Svet oko nas. Za uspesnu realizaciju postavijenih
zadataka i ciljeva ovog predmeta neophodno je koristiti razlicite nastavne
metode, sredstva i tehnike ucenja. Metoda igre (koja u Siroj didakticko-
metodickoj literaturi za nastavu sveta oko nas i prirodu i drustvo ne egzistira
kao zvanicna nastavna metoda) ima vrlo znacajnu ulogu u pribliZavanju
prirodnih i druStvenih sadrZaja ucenicima, jer je igra sastavni deo njihovog
Zivota. Cilj rada je analiza primene modela uclenja putem igre u nastavi
poznavanja prirode. Odabrana je nastavna jedinica Biljke razlicitih stanista u
okviru nastavne teme Ziva i nefiva priroda u prvom razredu. PredloZene su
razlicite vrste igara pomocu kojih ucenici mogu uspesno da usvoje i utvrde
znanja o biljkama, kao i da shvate odnos izmedu biljaka i stanista kojem
pripadaju. Za realizaciju ove metode potrebno je da ucenici rade u manjim
grupama (4 clana). PredloZene igre su kreativne, imaju takmicarski duh i
motivisu ucenike za rad. UClenici usvajaju trajnija i kvalitetnija znanja, jer
ucenje za njih postaje kreativna igra.

Kljuéne reci: igra, model ucenja, nastava sveta oko nas, razredna nastava
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UvOD

Najlakse i1 najlepSe je detetu pri¢i kroz igru. Nenametljivo, ali smisleno
lagano i takti¢no. Igra je za dete nadin komunikacije, naéin Zivota. Ona je
presudna za razvoj predispozicija. Dete kroz igru prihvata razliéite odnose. Igra
se smatra osnovnim oblikom de¢je stvaralacke delatnosti, pomocu koje dete
svestrano razvija i istovremeno ispoljava svoju liénost, svoje sposobnosti. Ona
predstavlja jedan od najefektnijih nacina ucenja, ali nazalost jo§ uvek nije
zvani¢no definisana i nema svoje pravo mesto u nastavi 1 u sistemu nastavnih
metoda.

lgra je povezana sa decjim potrebama i predstavlja njihovo specifi¢no
zadovoljavanje. Deca (ucenici) se sasvim drugacije odnose prema zadacima
koji proisti¢u iz nje, nego prema zahtevima koji im se postavljaju na neki drugi
nadin.

Hoce li dete zastati pred teSkocama, odustati od akcije i krenuti nekom
linijom manjeg otpora ili ¢e ih shvatiti kao izazov i priliku za samopotvrdiva-
nje, zavisi od stila ¢itavog vaspitnog postupka koji se primenjuje. Zato treba
uvaziti princip da odrasli ne treba da obavljaju umesto deteta ono 5to je dete (pa
bilo i uz napor i greSske) sposobno i samo da uradi, jer bi ga time lisilo
odgovornosti i prilika da re§ava probleme.

Postoje razlicite teorije igre, od klasi¢nih teorija (teorija o visku energije
H. Spensera, stavisticka teorija S. Hola, teorija pretreninga K. Grosa), preko
fenomenoloskih teorija igre, psihoanalitickih teorija, kognitivnih teorija, pa do
strukturalistickih i marksistickih teorija igre. Klasi¢ne teorije su ukazivale na to
da igra ima znacajnu Zivotnu funkciju, narocito u detinjstvu, bez obzira kako
ona izgledala beskorisna. Fenomenolo$ke teorije su igru videle kao put za
uspostavljanje novih oblika organizacije ponasanja, neophodnih za sloZene
Zivotne uslove. Psihoanaliticke teorije su znaajne zbog ukazivanja na vezu
igre i emocija. Kognitivne teorije smatraju da igra ima veliku vaznost u razvoju
svesti, ona olakSava posledice interpersonalnih konflikata. Strukturalisticke
teorije posmatraju igru prvenstveno kao komunikaciju, kreativnu rekonstrukci-
ju i sanjarenje. Marksisti¢ke teorije smatraju da je igra po svom nastanku,
motivima, sadrzajima i funkcijama drustvena aktivnost. Svaka od teorija dala je
svoj doprinos shvatanju znacaja igre za razvoj deteta, dakle i u¢enika.

U pogledu fizickog razvoja, igra je odlicno sredstvo za razvijanje decjeg
organizma, jer dete u igri zadovoljava svoju osnovnu potrebu za kretanjem, ono
tr¢i, skace, penje se i slitno. U igrama dete uéi da koordiniSe svojim
nezgrapnim pokretima, da se savlacuje, Sto sve razvija i u¢vr§cava miSice koji

.....

motorike postoje 1 takve aktivnosti u kojima se prvenstveno razvija sitna
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motorika ruku, prstiju. Za opéti fizicki razvoj posebno su vazne pokretne igre, i
to na ¢istom vazduhu Sto podstice rad Zlezdi sa unutra$njim [u¢enjem, ubrzava
oksidaciju kiseonika u celijama i brze oslobada organizam raznih otrovnih
materija, pospeSuje cirkulaciju i rad pluca kao i razvoj crvenih krvnih zrnaca.

S obzirom da je dete drustveno bice, a igra drustvena aktivnost, neophod-
no je ista¢i njenu ulogu u moralnom, socio-emocionalnom razvoju dece. Ono je
posebno istaknuto u igrama s pravilima, igrama uloga ili imitacije u kojima je
dete uklju¢eno u manje grupe dece koja saraduju da bi ostvarili zajednicki cilj.
Zajednicko savladavanje prepreka u igri, zajedni¢ko preZivljavanje tuge, ali i
radosti, zblizava decu i uéi ih da saraduju. Dete u igri dolazi u dodir sa Zeljama
1 potrebama drugih, u¢i da uzima u obzir tude misljenje, kontrolie svoje
postupke, navikava se na medusobnu kritiku, odnosno svoje postupke i li¢ne
interese potéinjava zajednickim interesima. Tako je igra, po mi§ljenju mnogih
pedagoga, prva i najbolja Skola za vezbanje i navikavanje deje volje
(Gligorijevié, 1995).

Igre razvijaju dedju inicijativu, stvarala§tvo, navikavaju ih na strpljenje i
disciplinu.

Da bi se sve vaspitne vrednosti igre mogle dobro iskoristiti, potrebno je da
se njom svestrano upravlja i rukovodi ne narusavajuci njen smisao.

E. Herlok govori o slede¢im karakteristikama decje igre:
e igra se pridrZzava odredenog tipa razvoja; ona je u pocetku prosta,
a s vremenom postaje sve sloZenija;
e broj igrackih aktivnosti opada sa staroséu;
e vreme koje se provodi u igri opada sa dobom starosti;

e vreme koje se provodi u specifi¢nim aktivnostima povecava se sa
dobom;

e u detinjstvu je igra neformalna, a postepeno za igru je potreban
pribor, uvode se pravila igre i sl.;

e kako dete raste igra zahteva sve manje fizi¢kih aktivnosti.

Igra moze uticati povoljno na prihvatanje nove sredine od strane deteta, na
nov kolektiv, na uklapanje u Skolsku sredinu. Igra je veoma dobar nalin ucenja
u $koli, naroCito za dete prvog i drugog razreda osnovne Skole, ali i za starije
dete. Igra razbija tradicionalizam klasi¢nog nacina ucenja u $koli, jer je Zivotna,
fleksibilna i opustena. Ona angaZzuje dete u procesu ucenja u nastavi (zbog cega
bi trebalo da dobije status nastavne metode), mozZe se efikasno primenjivati u
svim tipovima ¢asova.
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"lgra deteta nije obi¢no secanje na dozZivljeno, ve¢ i stvaralacka prerada
dozivljenih utisaka, njihovo kombinovanje i gradenje od njih nove stvarnosti
koja odgovara zahtevima i sklonostima samog deteta" (Vigotski, 18, 1977).
Dete u igri uporeduje predmete, klasifikuje ih, svrstava u odredene sisteme itd.
U njoj mnostvo pojedinacnih utisaka i ¢injenica povezuje u smisaone celine, jer
igra stavlja naglasak na medusobne mogucnosti i kombinacije predmeta,
materijala.

lgre poprimaju oblik ispitivanja i manipulisanja objektima da bi se
izazvale promene, zbog cega se i odreduju i kao oblik istraZivanja ili
sakupljanja informacija.

Jedan od osnovnih pokretaca intelektualnog razvoja deteta u igri je nadin
na koji ono misli. U igri ono prelazi sa plana konkretne misli, zasnovane
pomocu stvari, na plan apstraktne, reprezentativne misli, zbog ¢ega se kroz nju
sti¢e funkcija reprezentacije koja omogucava da se ukloni prezentna situacija u
korist jedne fiktivne situacije

Decja igra je razli¢ito klasifikovana kod razlicitih autora. Najpoznatija
klasifikacija je na:

e stvaralacke igre — to su igre koje dete samo izmiSlja i izvodi i u
kojima veliku ulogu ima masta;

e didakticke — ove igre podredene su obrazovno-vaspitnim zadacima,
igra je data u obliku zadatka uz pravila kojih se treba drZzati; to su igre
koje mogu cesto da se koriste u nastavi sveta oko nas i poznavanja
prirode; npr. igra,,pronadi zakopano blago” koja se osmi$ljava na taj
nacin da uenici pomocu mape, razdeljeni u grupe, prelaze put do
zakopanog blaga i to na taj nain $to reSavaju odredene zadatke
pomocu kojih ponavljaju nastavne sadrzaje; blago pri tome mogu biti
ocene, ali i druga prijatna iznenadenja za ucenike;

e Jogicke — naroCito su znacajne jer decu osposobljavaju u poredenju,
razlikovanju, dodavanju, oduzimanju, sredivanju, procenjivanju;

e gre opaZanja — uoavanje promena na posmatranom, povezivanje
sli¢nog i razlicitog, sastavljanje delova i sl.;

e igre pogadanja —,,pogodi koji je predmet pao”,,,prepoznaj profesiju” i
sl.;

e jezic¢ke igre — slovni rebusi, igra,.kazi re¢ suprotnog znacenja”,,,dovrsi
reenicu’,...;
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e dramske igre — razvija de¢ju mastu, koordinaciju pokreta, koncentra-
ciju, deca se navikavaju na komunikaciju; npr. pozoriste lutaka;

® pokretne igre — primamo su u vezi sa nastavom fizicke kulture.
(Grdini¢, 2005).

Igra kao nastavna metoda pruza mogucnost razvijanja razli¢itih sposobno-
sti ucenika u isto vreme. U igri se aktiviraju sve psihicke snage i nacini
funkcionisanja ljudske svesti kod deteta (pamcenje, zamisljanje, predstavljanje,
saznavanje i dr.) kao i sloZene strukture koje objedinjuju ove funkcije (masta,
miSljenje), zbog cega pruza mogucénosti za njihov razvoj, usavr§avanje i
kultivisanje. Vigotski je ukazao na ¢injenicu da u igri prvi put, dolazi do
razdvajanja smisaonog i optickog polja §to je znadajno za razvoj apstraktnog
miljenja.

U simboli¢kim igrama se posebno razvija simbolicko mi$ljenje koje
podrazumeva opazanje stvari, njihovo tumacdenje i klasifikovanje kao i
uopStavanje opazenog, $to znaci da se pored videnja javlja i uvidanje. U igrama
se dete u¢i da uopStava predmete i radnje, da se koristi re¢ima koje se ne
odnose na realne predmete ve¢ na ono $to oni predstavljaju. Dete postepeno sa
rukovanja realnim predmetima, prelazi na operisanje njihovim znaenjima.
Tako se i igrama uloga moZe razvijati sposobnost delovanja na misaonom
planu, a prakti¢ne radnje se interiorizuju i postaju umne radnje. U razvijanju
kognitivne strane li¢nosti od velikog znacaja su i kontakti sa vr§njacima.U
kontaktu sa njima dete se polako oslobada svoje egocentri¢nosti uz razvijanje
sposobnosti da se saslusa drugi i razmenjuje miSljenje sa njim. Tako drustveni
zivot deteta doprinosi da mentalni procesi postanu reverzibilni, ¢ime se razvija
logicko misljenje i de¢je akcije prenose sa verbalnog na misaoni plan i obrnuto.

Igra ¢e angaZovati dete u celini pod uslovom da se prilikom njene organi-
zacije oslanja na decja interesovanja, emocionalne sklonosti, zelju za otkri¢em,
sposobno§¢u za reSavanjem problema, simbolicko miSljenje, perceptivnu
spretnost, ste¢ena zivotna iskustva...Ona pruza moguénost da dete isprobava
sopstvene mogucnosti, da dokaZe svoje sposobnosti u nadmetanju sa samim
sobom ili sa drugima, u re$avanju igrovnih problema. Stoga moZemo rec¢i da
igra poseduje motivaciju koja dolazi iz nje same - samonagradujuc¢a motivacija
za razliku od onih koje dolaze spolja, od odraslog u vidu nagrade ili kazne.

Ono §to takode dete podstiCe — motivi§e na aktivnost jeste nailazak na
prepreke kao i nedovoljno informacija, nepoznato podrucje da bi se iste
prevazi$le. Upravo konflikt izmedu onoga $to moze i onoga ¢emu tezi podstice
decu na akciju radi ostvarenja ciljeva.

Osnovni motiv za bavljenje odredenom aktivno§cu-igrom, treba da budu
interesovanja za neSto, radoznalost, radost otkrica, sticanje osecanja
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kompetentnosti, takmiCarski duh, Zelja za isticanjem, ubiranjem nagrada i
pohvala...

Jo§ jedan vaZzan ¢inilac motivacije-podsticanja dece za igru, jeste takmice-
nje. Ono je vidljivo kod dece tek nakon tre¢e godine Zivota, znaci uslovljeno je
specificnostima vaspitno- obrazovnog razvoja uéenika. Deca posle trece godine
tragaju za publikom jer ih ona podstiCe da se dokazu i sagledaju svoje
mogucnosti. Prisustvo drugih motiviSe ih na inicijativu i postizanje §to boljih
rezultata. Svaka igra ima za cilj da se nadmasi protivnik, ali i da se sa njim
saraduje kako bi se ona lepo odvijala.

Kako igra ne bi izgubila svoju draz i smisao treba voditi rauna da se ne
pretvori u surevnjivost, teznju da se po svaku cenu pobedi i da takmicenje ne
postane svrha samom sebi, a detetu jedina motivacija. Da bi se, prilikom igre
o€uvao fer-plej tj. duh igre potrebno je napraviti ravnotezu izmedu teZnje da se
protivnik nadmasi i potrebe da se sa njim saraduje. Svakom detetu treba
omoguciti da se maksimalno angaZuje i da razvija sportski duh saradnje,
odnosno osecaj za fer-plej.

Vazno je da voditelji igre budu deca, da odreduju samostalno i spontano
nadgledaju njen tok, interveniSu oko de¢jih nesuglasica i predlazu izmene u
njima. Nakon svakog takmicenja uditelj bi trebalo da prokomentarise sa decom
tok igre, organizaciju i rezultate igre.

Jedna od greSaka pri upotrebi takmicenja u vaspitne svrhe je njegovo
preterivanje $to neminovno vodi surevnjivoj borbi igraca i rivalstvu-sukobu.
Cesto postizanje cilja-poena ili pobede, dovodi do toga da se zanemare vredni
vaspitni motivi. Inicijator takmicenja je uglavnom ucitelj, §to decu ne motivise
dovoljno da bi ulozili o¢ekivani napor i postigli predvideni cilj. Gre§ka moze
biti i nedovoljno jasan cilj, pravila i kriterijumi vrednovanja igre i postignuca,
§to kod dece dovodi do zabune i osecaja nepravde. Vrlo je " Stetno" i lisavanje
takmicenja njegove igrovne forme i svodenje samo na pobedu ili poraz. U fer-
pleju je vaznije ucestvovati nego pobedivati, a pobedniku porazeni uvek treba
da Cestita uz napomenu da ¢e drugi put ulozZiti vie truda, znanja i spretnosti i

potruditi se da ostvare bolji uspeh.

Nastava poznavanja prirode odnosno Sveta oko nas treba da se okrene
primeni tzv.aktivnih metoda nastave koje deci omogucavaju neposredniji
prakti¢ni kontakt sa materijalima, podsticu i unapreduju svestran razvoj licnosti
i bogate njena iskustva.

Postavlja se pitanje kako pokrenuti i razvijati date misaone operacije kod
ucenika prvih razreda osnovne $kole kada se znaju specificnosti i mogucnosti
odredenog stepena njihovog psiho-fizickog razvoja? Kako im pribliZiti teske
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nastavne sadrzaje 1 omoguditi im da ih uspe$no savladaju na zanimljiv i §to
trajniji nac¢in? Odgovor se krije u upotrebi aktivnih metoda nastave koje su
bliske uceniku, zbog kojih nece osecati strah, nesigumost, koje ée voleti, koje
¢e ih misaono aktivirati, koje ¢e doprineti njihovom svestranom razvoju, a sve
to uz poStovanje karakteristika odredenog stepena njihovog razvoja. Nastava
Sveta oko nas treba da daje uéenicima bazi¢na, sistematska i trajna znanja koja
je moguce formirati samo u uslovima takve nastavne organizacije koje ce
misaono podsticati u¢enike.

Koji bi metodski postupci i modeli nastave odgovarali i ostvarivali date
ciljeve 1 zadatke savremene nastave.? Jedna od moguénosti je metoda igre koja
u savremenom nastavnom sistemu zauzima vazno mesto. Metoda igre, iako
nova, svojim karakteristikama i mogu¢nostima, jo§ od antickog doba potvrduje
svoju svrhu i znacaj u vaspitanju i obrazovanju dece. Danas se izgraduju
posebni sistemi igara koje posebno mobili$u i razvijaju kognitivne sposobnosti
dece, a medu njima znacajno mesto zauzimaju didakticke igre.

Upravo nadin organizacije nastave putem metode igre - metode didakti¢-
kih igara omogucuje lakSe, zabavnije, efikasnije, brze 1 kvalitetnije
savladavanje gradiva na nacin prilagoden deci od 6 -7 godina, niZeg
osnovnoskolskog uzrasta.

"U modernoj nastavi poznavanja prirode treba da dominiraju samostalan
rad uenika u sticanju novih saznanja iz razliitih izvora, intelektualni napor u
traganju i otkrivanju za uéenike novog, re§avanje problema i prakti¢na primena
saznatog. Samo ¢e tako nastava i uc¢enje prethoditi razvoju i podsticati ukupan
razvoj uéenika" (Bakovljev, 15,1982). Samo takva nastava moze da omoguci
osposobljavanje uéenika u koridéenju raznovrsnih izvora znanja u nastavnom
procesu, savladavanje racionalnih i efikasnih metoda ucenja i aktivno ucenje na
¢asovima sveta oko nas. Upravo smo se zbog navedenih karakteristika
nastavnih metoda, a koje poseduju i didaktic¢ke igre, opredelili za pretpostavku
da one mogu da budu jedna od najefikasnijih metoda za savladavanje sadrzaja
multidisciplinarnog predmeta kao §to je Svet oko nas.

Najslozenije za uditelja je organizovati ceo proces obrade novog gradiva
putem igre. To najéeSce znadi da bi trebalo tokom ¢asa da se smenjuju razlicite
krace igre, kako bt uéenici kroz njih dosli do novih saznanja.

Cilj rada je da se ilustruje mogucnost primene igre u obradi nastavnih
sadrzaja o prirodi u predmetu Svet oko nas. Ucenici ovaj predmet proucavaju u
prvom i drugom razredu osnovne §kole.
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Na ¢asu koji prethodi ¢asu na kome ¢e biti realizovana nastavna jedinica
Biljke moje okoline, ucitelj bi trebalo da organizuje igru za ponavljanje gradiva
potrazi me po mirisu.

Ova vrsta igre je pogodna da ucenici ponove osnovne karakteristike
biljaka sa kojima su se upoznali na ¢asovima predmeta Svet oko nas, ali i kroz
razne miniprojekte i domace zadatke. Igra "potraZzi me po mirisu" predstavlja
kombinaciju igre opazanja i pokretne igre, angazuje razli¢ita ¢ula ucenika i na
taj na¢in omogucava kvalitetnije i trajnije saznanje, a u isto vreme podstice
ucenic¢ku mastu.

Ucitelj bi trebalo da na pocetku casa rasporedi ucenike tako da sede u
krugu. Ucenici bi trebalo da zatvore o¢i i ispruze ruke. Zatim im ucitelj u ruke
stavi razliite mirisne biljke (bosiljak, celer, pomorandZinu koru, limunovu
koru, mirodiju i sl.). Ucenici protrljaju dobijeni materijal, zatim pomirisu
dlanove i jo§ uvek zatvorenih oc¢iju, spuste biljku u korpu koju im prinosi
uditelj. Posle toga otvore oéi, ponovo pomiri§u svoje dlanove i u tisini, po
istom mirisu, potraze svoje drugove. Na taj nacin se formiraju "grupe po
mirisu". Svaka grupa dobija instruktivni listi¢ sa pitanjima u vezi biljke koju su
dobili. Pitanja bi trebalo da budu takva da navode ucenike da medusobno
diskutuju. Na osnovu diskusije ucenici ¢e doneti odredene zakljucke, o vrsti i
karakteristikama biljke koju su dobili. Ugitelj proverava njihov odgovor i zatim
daje im biljku, koju oni crtaju na blok papiru i obelezavaju njenu gradu. Svaka
grupa bi trebalo da ostatku razreda predstavi svoju biljku, da nalepi njen crtez
na tablu, a potom da jedan ¢lan grupe prode kroz razred pokazujuci biljku.
Ostali ucenici bi trebalo da komentariSu sa grupom koja izlaze o njihovoj biljci.
Svaka grupa bi trebalo da svoje zaklju€ke zapiSe na tabli. Ovaj nacin rada ima
karakteristiku problemske nastave.

Model nastavnog casa obrade primenom metode igre u nastavi
sveta oko nas u prvom razredu.

Za primer je odabrana obrada nastavne jedinice Biljke moje okoline. Ova
nastavna jedinica se nalazi u okviru nastavne teme Ziva i neZziva priroda, u
prvom razredu osnovne §kole.

Cilj ¢asa je da uéenici prepoznaju i imenuju biljke razli€itih staniSta.
Obrazovni zadaci su:
e Upoznavanje biljaka predstavnika razlicitih stanista.
e Upoznavanje odlika razli¢itih stanista i njihovo razlikovanje.
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Vaspitni zadaci su:
e Razvijati ljubav prema biljkama i Zivoj prirodi uopste.
e Razvijati saradnju i drugarstvo medu ucenicima.
Funkcionalni zadaci su:

e Osposobiti ucenike da prepoznaju i imenuju biljke razli¢itih stani-
Sta.

e Za obradu ove nastavne jedinice predlazemo sledece nastavne
metode:

e Verbalno-tekstualna (podgrupa usmene reci-dijalog i pisane re¢i —
rad na tekstu

e Demonstrativno-ilustrativna (demonstracija biljaka i ilustracija
crtanje biljaka u sveske)

Metoda didakticke igre (igre recenicama, igre stonim Stampanim
igrackama).

Nastavni oblici rada su frontalni, grupni rad i rad u paru. Nastavna
stedstva neophodna za realizaciju ove nastavne jedinice su aplikacija-
ukrstenica, sli¢ice raznih biljaka, puzle stani$ta, nastavni listovi za grupni rad, i
stone §tampane igre za rad u paru.

Ova nastavna jedinica se izvodi u korelaciji sa likovnom kulturom (razvi-
janje sposobnosti opaZanja izgleda biljaka i samostalnom likovnom izraZavanju
pomocu tehnika koje su primerene uzrastu ucenika) i srpskim jezikom
(osposobljavanje ucenika za usmeno i prianje 1 opisivanje i formiranje navike
za Citko 1t uredno pisanje).

Za realizacija ove nastavne jedinice bi trebalo 90 minuta, odnosno dva
Skolska Casa.

U uvodnom delu casa (traje 10 minuta) ucitelj bi trebalo ucenicima da
predstavi ukrStenicu (primer 1), koju bi oni trebalo da reSe. Pitanja su u obliku
zagonetki €ija su reSenja imena nekih vrsta biljaka, dok je konaéno resenje
BILKE. ReSenja upisuju uCenici. Polja u kojima se krije reSenje ukrStenice
ucitelj bi trebalo da podvuée crvenom bojom, kako bi ga uéenici lakse uoéili.
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Resi  ukritenicu odgovarajuéi na postavijena pitanja.Pronadi konacan
odgovor ukrstenice.

Pitanja Odgovori ucenika

Puna Skola daka, ni otkuda vrata LUBENICA
Dok na glavi kapu imam, ljuljam se na grani, kad sa

. ; : ZIR
glave kapu skinem, valjam se po strani =

Na vrh Stapa crvenkapa GLjIVA
Mrko oko zlatne trepavice, gleda u sunce netremice. SUNCOKRET
U Zell:ll_]l mu glava bela kao sneg. Zelen kao trava PERSUN
napolju mu rep =

Tvoj konagan odgovor je? BILJKE

Primer 1. Ukrstenica za uvodni deo ¢asa za analizu znanja ucenika o
biljkama

Kao druga varijanta mogu da posluze pitanja kojima se proveravaju
znanja ucenika iz obradenog gradiva iz sadrzaja o prirodi i drudtvu (primer 2).

Resi  ukrStenicu odgovarajuéi na postavijena pitanja.Pronadi konacan
odgovor ukrstenice.

Pitanja Odgovori ucenika
Saobracajno sredstvo za prevoz ljudi(oko 40) je? AUTOBUS
Na kojoj strani sveta izlazi Sunce? ISTOK
Kad te neko povredi ti si.....? LjUT-A
Ljudi se najcesce voze....? KOLIMA
Na nebu noc¢u vidi§? MESEC
Tvoj konacan odgovor je? BILjKE

Primer 2. Ukr$tenica za proveru znanja ucenika o naucenim sadrZajima iz
poznavanja prirode i drustva.

Kada su ucenici otkrili reSenje zagonetke, ucitelj bi trebalo da im postavi
pitanja pomocu kojih ¢e se u€enici prisetiti osnovnih karakteristika biljaka, kao
i mesta njihovog nalaZenja. Nakon razgovora ucitelj mora da istakne cilj ¢asa i
da zapiSe na tablu naslov nastavne jedinice.

U centralnom delu Casa ucitelj bi trebalo da ucenike podeli u grupe.
Grupe se formiraju slucajnim izborom ¢ime se Zeli posti¢i veca povezanost
¢lanova grupe i socijalizacija celog odeljenja. Pretpostavka je da su ucenici
radili u grupama, odnosno da poznaju nacin i pravila grupnog rada. Medutim,
ako nisu, ucitelj je duZan da im objasni $ta i kako se radi u grupi, kao i podelu
rada unutar grupe. Svi ucenici unutar grupe su ravnopravni u resavanju
zadataka i biraju vodu grupe. Voda grupe je ucenik koji ¢e procitati izvestaj
rada grupe, paziti na "disciplinu™ u radu, beleziti odgovore, nabavljati potrebnu
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literaturu, meriti vreme rada grupe i sliéno. PoSto ucenici u grupi rade na
zajedni¢kom zadatku treba da se dogovore i podele aktivnosti, kako bi svi
ucestvovali.

Grupe se formiraju tako §to ucenici iz kutije izvlace kartoncice razli¢itih
boja.Svaka grupa ima svoju boju, zbog Cega se ucenici "traze" prema
karton¢icu sa istom bojom. Sedaju za sto na kom je zastavica u boji njihovog
kartona, koja je ujedno i boja grupe. Kada se smeste dobijaju usmena uputstva
za rad od ucitelja. Zadaci bi trebalo da budu diferencirani po grupama i medu
¢lanovima grupe. Ucenici prvo imaju zadatak da sastave puzle koje ¢e im
otkriti ime grupe. Ova deo centralnog dela ¢asa bi trebalo da traje 10 minuta.

Posle ovog dela ¢asa sledi didakti¢ka igra §tampanim materijalom, igra
puzle stanista. U ovoj igri udenici imaju zadatak da od delova sastave celinu.T
rajanje igre je oko 15 minuta. Svaka grupa prvo izvuce koverat iz uciteljeve
ruke ili iz "¢arobne" korpe. Kad sastave puzlu ucenici treba da zalepe puzlu na
papir boje svoje grupe, i da ga zalepe na tablu. Puzle bi trebalo da su zalepljene
jedna ispod druge zbog preglednosti (primer 3). Zatim neko iz grupe kratko
saopstava koje je mesto (staniste) prikazano na slici i §ta znaju o njemu. Ucitelj
im pomaZe pitanjima, kao na primer: Da li kod nas postoji takvo mesto? Koje
biljke Zive u njemu? Po ¢emu ga prepoznajete? Da li su sva ova mesta ista? Da
li u svim Zive iste biljke?...

Kada sve grupe urade ovaj zadatak ucitelj bi trebalo uéenike da pita da li
znaju kako se jednim imenom zovu mesta na kojima Zive biljke i Zivotinje.
Pojam,,stanite ucitelj bi trebalo da napiSe iznad kolone poredanih puzli.
Zatim jedan ¢lan iz svake grupe izlazi i ispod slike (puzle) svog staniSta
zapisuje njegov naziv.

NAZIV STANISTA BOJA GRUPE
SUMA TAMNO ZELENA
LIVADA ZUTA
NjIVA CRNA
VOCNjAK CRVENA
POVRTNjAK BELA
REKA i BARA PLAVA
SEOSKO DOMACINSTVO NARANDZASTA

Primer 3. Redosled puzli na tabli

Posle ove igre sledi igra nadi moje mesto. U ovoj igri zadatak se reSava na
osnovu uocCavanja, procenjivanja ili pogadanja nekih kvaliteta naslikanih
biljaka. Ova igra ne bi trebalo da traje vise od 10 minuta..
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Opis igre: Na stolu ispred ucitelja stoje kartice biljaka okrenute licem
prema gore tako da ih ucenici mogu videti. Iz svake grupe izlazi po jedan
ucenik i izvlaéi po jednu karticu. Ona mora da pripada njihovom stani$tu $to
proveravaju svi ¢lanovi grupe. Ukoliko im kartica "ne pripada", uéenik je vraca
na mesto i uzima novu. Koja grupa ¢e prva da izvla¢i kartice odreduje se
bacanjem kocke.

Kada su ucenici zavr$ili sa ovom igrom sledi igra zavrsi recenicu —pogodi
re¢. U ovakvim igrama deca sistematizuju i primenjuju svoja saznanja o
biljkama pogadajuci o kojoj biljci je re¢. Ova igra bi trebalo da traje 10 minuta.

Opis igre: Ucitelj uCenicima deli papirice u kovertama koje opet izvlace
nasumice. Na njima je zapisana reCenica koju ucenici treba da dovrse
pogadajuci sredivanjem redosleda slova o kojoj biljci se radi.Ovaj zadatak
resavaju u grupama.

Zadatak-uputstvo je isto za sve ucenike i glasi:,,U re€enici je dat opis
jednog povréa. Sredi taj izvmuti naziv i pomocu opisa pogodi o kojoj biljci se
radi".

Zadatak za prvu grupu:
Plod moj crven u salatu stavljas i mada li¢im na jabuku nisam jabuka da
znas. Ja sam ZADAJPRA.

Zadatak za drugu grupu:
Ako hoces da me jedes iz zemlje me vadi, peci me kuvaj i samnom se
sladi.J a sam PRIMORK.

Zadatak za treu grupu:
Glavicu moju, beli cveti¢i krase. Kupus mi je najblizi rod.Deca nas bas ne
vole, ali treba da znaju od nasih vitamina tela ¢e im biti zdrava i fina. Ja sam

RAKFILO.

Zadatak za ¢etvrtu grupu:
Glavu moju prekrivaju zeleni listovi. Kisele me i najviSe jedu zimi, blago
meni.Pogadate ja sam PUSUK.

Zadatak za petu grupu:
 Zeleni list moj je omiljena Popajeva hrana.Lako ce$ pogoditi ja sam
CANSPA.
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Zadatak za Sestu grupu:
Stablo mi narandzasto raste u zemlji. Puno je soka fina i zdravih vitami-
na.vid ti cuvam kad me grickas svezu. Pogodices ja sam GAREPASAR.

Posle uspesnog reSenja zadatka ucenici prelaze na igru ko mi pripada/ ne
pripada. Ova igra bi trebalo da traje 15 minuta. Ucenici dobijaju zadatke u
kojima od nekoliko biljaka na slici treba da isklju¢e one koje tu ne pripadaju. U
ovoj igri uopStava se neka zajedniCka osobina pojedinih biljaka. Ucitelj deli
zadatke na nastavnim listovima svakoj grupi. Ucenici od prdlozenih biljaka
"izbacuju" precrtavanjem one koje ne pripadaju datom stanistu.

Kada zavrSe zadatke uéenici ¢e, po grupama, da slike svojih biljaka zalepe
kod odgovarajuceg staniSta na tabli, da prokomentariSu reSenja svakog zadatka
1 uporede ih sa reSenjima drugih. Moraju pazljivo da sluSaju ostale jer od toga
zavisi dalji tok ¢asa.

Posle ove igre sledi igra ko ¢e pre naci moje staniste-moju kucu u kojoj se
uofavanjem i prepoznavanjem biljaka pronalaze slike koje pripadaju jednoj
celini tj. jednom stani§tu. Ova igra ima takmicarski duh. Za nju je neophodno
10 minuta. U njoj se prema istoj ili sli€noj osobini biljke svrstavaju u odredenu
grupu tj. stani§te.Organizuje se malo takmicenje znanja, zapaZanja i brzine.
Kod ucenika se ve¢ nalaze slike biljaka njihovog staniSta.

A) Igra se tako §to ucitelj podize sliku- karticu biljke, a ucenici tj. pred-
stavnik koga svi u grupi odaberu, karticu na kojoj je naziv stanista te biljke.
Grupe dobijaju poene prema brzini kojom su podigli karticu - od 5 za najbrze
sa najta¢nijim odgovorom do | za najsporije.

B) Moze se organizovati i obrnuto. Ugiteljpodize karticu "stanista", a
uCenici karticu njemu odgovarajucée biljke koju su prethodno uzeli sa
uciteljevog stola.

Nakon toga ucenici gledaju ilustracije stani$ta iz udzbenika i odgovoaraju
na uiteljeva pitanja, kao na primer: Koja staniSta zapazate na slici? Koje biljke
prepoznajete u njima?

Posle toga sledi didakticka igra biljke i njihova stani§ta po principima igre
¢ik zapamti i crni Petar. Igra bi trebalo da traje 15 minuta.

Ovo je igra u kojoj se pronalaze parovi karata prema nekom svojstvu i
odbacuju neodgovarajuce karte. Uputstva za igru daje ucitelj pre pocetka
igranja. Prvi put odigra se tako da svi u€enici vide nacin igranja i shvate pravila
igre. Potom svaka grupa dobija svoj Stampani materijal i pristupa igri. Ova igra
moze da se uvede u bilo koji deo Casa, ako se primeti da su ucenici izgubili
motivaciju za rad.
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Opis igre: Posto se igra igra prvi put treba je odigrati na tabli ili za stolom
tako da svi ucenici jasno vide i uoce pravila i nadin igranja. Za ovu igru
odabrati 6 parova karata. Na karticama su predstavljene biljke 1 njihova
staniSta. Karte se poredaju u tri reda po cetiri karte slikom okrenutom nadole.
Prvi igra¢ podize dve i ako su par zadrzava ih, a zatim podiZe nove dve. To ¢ini
sve dok ne podigne neparnu kartu koju pokazuje ostalim igracima i vraca je na
mesto sa koga ju je podigao. Sledeéi igra¢, koji se trudi da zapamti gde stoji
koja karta, takode podize dve karte trazeéi par. Ovaj postupak se ponavlja
naizmeni¢no dok se ne pronadu svi parovi karata. Pobednik je igra¢ sa najvise
parova koji mora i da imenuje datu biljku. Igra ¢e se usloznjavati na kasnijim
¢asovima sa povecanjem uceniCkih znanja kada ¢e pored imena biljke morati
da kaZu par reCenica o biljki ( koje organe ima, §ta ¢ovek dobija od nje tj. za $ta
je koristi, kako se brine o njoj i sli¢no).

Za to vreme ulitelj namerno, da ucenict ne opaze, promeni stani$ta nekim
biljkama na tabli. U€enici bi trebalo nakon rada u radnom listu da uoce i zapaze
ove promene i da isprave greSke na tabli, govoreci ucitelju gde bi trebalo koju
biljku da stavi, u zavisnosti od njenog mesta nalazenja (stanista). Ovaj korak
predstavlja sistematizaciju i proveru znanja u¢enika iz nove nastavne jedinice.

U zavr§nom delu Casa koji bi trebalo da traje 5 minuta ucenici dobijaju
domaci zadatak da pored naziva stani$ta nacrtaju dve do tri biljke koje Zive u
njemu. Takode, bi trebalo da proéitaju o Zivotu jedne biljke, po slobodnom
izboru, iz neke deéje encikolopedije ili ¢asopisa. Ucitelj bi trebalo da im da
uputstva za koricenje enciklopedije, odnosno ¢asopisa.
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ZAKLJUCAK

lgra se smatra aktivno$¢u u kojoj deca provode najvise svog vremena.
Skoro sve aktivnosti dece se odvijaju u igri ili kroz igru. Ucenje kroz igru je
deci veoma interesantno, jer se zabavljaju dok reSavaju postavljeni zadatak.
Iako rade vrlo intenzivno i uporno, nemaju osecaj napora, jer su motivisani.
Igra je znacajna za konstituisanje i sredivanje znanja, jer se u njoj stalno vrsi
rekonstrukcija okolne stvarnosti na planu reprezentacije. Pomocu igre deca
razvijaju razne misaone aktivnosti kao S§to su analiza, sinteza, odnosno
postepeno izgraduju sloZzene nauéne pojmove. Po pravilu igra je socijalna
delatnost, zbog ¢ega je skoro uvek prati osecaj zadovoljastva, vedrine, Zivotnog
optimizma. Pohvale i priznanja zbog postignutog uspeha u igri povecavaju
uéenikovo samopouzdanje i uévricuju motive za dalje uesce i angaZovanje u
nastavi.

Igra podstice ucenike da pronalaze puteve do znanja, da stiu i usavrSava-
ju preradu iskustava, da slobodno eksperimenti$u, da upoznaju sredstva rada i
stvaralastva kojima se sluze odrasli i sli¢no.

U nastavi Sveta oko nas, uéenici kroz igru mogu relativno lako da shvate
razli¢ite pojmove iz Zive prirode kao §to su: Ziva bica, biljke, Zivotinje,covek,
njihov medusobni odnos, ali 1 nezive priorde kao §to su: voda, vazduh,
zemljiSte, stanja materije i sli¢no. Oni tako lak$e shvataju uzroéno-posledi$ne
veze u prirodi, kao i vaznost pravilnog odnosa prema Zivotnoj sredini.

Kroz igru ucenici lako mogu da shvate da su Ziva i neziva priroda u
medusobnom odnosu, kao i da promene u nezivoj prirodi utiu na zivi svet.

Pomocu igre deca ¢e zavoleti da izuCavaju prirodu, oni ¢e je shvatati
kao,,veliku madioni¢arsku radnju** u kojoj se deSavaju,,cudni* ali razumljivi
procesi i pojave. Metoda igre ce ih postepeno uvoditi i u "svet" eksperimenata,
odnosno stvarace osnove buduceg naucno istrazivackog rada.
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APPLICATION OF A LEARNING-THROUGH-PLAYING
MODEL IN THE NATURE AND SCIENCE CLASSES

Abstract

Pupils of the first and the second grade of elementary school learn the
teaching contents on the nature and society within the course Nature and
Science. For a successful implementation of the set tasks and aims of the
course, it is necessary to use different teaching methods, teaching devices, and
learning techniques. A method of playing (which does not exist as an official
teaching method in the general didactical-methodical literature for the Nature
and Science instruction) has a very important role in getting closer the
scientific and social contents to pupils, since playing is a constituent part of
their lives. The aim of the paper is to analyze the application of the learning-
through-playing model in the nature and science instruction. The teaching unit
Plants in different habitats has been selected within the teaching topic Living
and Nonliving Nature in the first grade of elementary school. Different types of
games have been proposed to help pupils to be able to successfully gain and
establish knowledge on plants, as well as to understand the relationship
between plants and habitats they belong to. For the implementation of the
method, it is required from pupils to work in small groups (4 members). The
suggested games are creative, with competitive spirit, motivating pupils to
work. The pupils gain more solid and qualitative knowledge, since learning
becomes a creative game for them.

Key words: playing, learning model, the Nature and Science instruction,
class-teaching
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ANWENDUNG VON LERNSPIELMODELLEN IM
UNTERRICHTSFACH "UNSERE WELT"

Zusammenfassung

Den Schiilern der ersten und der zweiten Klasse der Grudnschule werden
die Unterrichtsinhalte iiber die Natur und die Gesellschaft im Rahmen des
Faches "Unsere Welt" vermittelt. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der
festgelegten Aufgaben und Zielsetzungen dieses Unterrichtsfachs ist es
notwendig, unterschiedliche  Unterrichtsmethoden und -mittel  sowie
Lerntechniken anzuwenden. Die Spielmethode (welche in der didaktisch-
methodischen Literatur fiir das Unterrichten im Fach Unsere Welt sowie
Natur- und Gesellschafiskunde nicht als offiziell anerkannte Unterrichtsmetho-
de existiert) spielt eine iiberaus bedeutende Rolle bei der Vermittlung von
natiirlichen und gesellschaftlichen Inhalten, da fiir die Schiiler das Spiel fester
Bestandteil ihres Lebens ist. Die Zielsetzung der Arbeit ist die Analyse der
Spielmethode beim Unterrichten des Fachs Naturkunde. Ausgewdhlt wurde die
Unterrichtseinheit Pflanzen mit unterschiedlichen Standorten im Rahmen des
Unterrichtsthemas Belebte und unbelebte Natur in der ersten Klasse der
Grundschule. Vorgeschlagen wurden verschiedene Spiele, mit deren Hilfe die
Schiiler sich erfolgreich Kenntnisse tiber Pflanzen aneignen und diese vertiefen
sowie verstehen konnen, wie die Beziehung zwischen der Pflanze und ihrem
Jjeweiligen Standort aussieht. Um diese Methode anwenden zu kénnen, miissen
die Schiiler in kleineren Gruppen arbeiten (4 Schiiler). Die vorgeschlagenen
Spiele sind kreativ, spornen die Schiiler zum Wettbewerb an und motivieren sie
zu arbeiten. Die Schiiler eignen sich ein dauerhafieres und tiefgriindigeres
Wissen an, da das Lernen fiir sie auf diese Weise zum kreativen Spiel wird.

Schliisselworter: Spiel, Lernmodell, Unterricht im Fach Unsere Welt,
Klassenunterricht
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J-p Cranko UBbeTHuaHUH
leoacoeuveckuti paxynomem, Combop

JI-p Mupsbsana Cereannan
Ecmecmeenno-vameniamiueckozo (j)al(yﬂbmema, Hoeu Cao

M-p Hatama bBpankoBuu
Tledazozuyeckuii paxyromem, Combop

INPUMEHEHUE MOJEJIU YUYEBBI UTPOU B
IPEIIOJABAHUU NMPEJIMETA «MUP BOKPYT HAC«

Peziome

Yuenuxu nepeoeo u emopoeo xiracca uzvuaiom npupody u odwecmso 8
pavkax npedsema «Mup eokpve Hacx». [na  ycnewHou  peanusayuu
nocmaeaenuvix 3a0ay U yeneli npeomemad, HeoOXOOUMO NONb308AMbCA
PasTUUHBIMU  YHeOHbIMU MemooaMu, Cpedcmedmu U MeXHUKamu ooyyeHus.
Memoo uzpul (ne pacnpocmpanénnblii 8 wiupeil OUdaKmuUYecKo-MemoouyecKko
aumepamype 0na npenodasanus npeomema «Mup, 6okpye Hacy u npedmema
«lIpupoda u obujecmeo», Kak ouyuanvHblil Memoo o0byvenus) uepaem
3HAYUMeNbHYI0  pOAb 8 NO3HAHUL  eCMECMBEHHbIX U  00ujeCmeeHHbIX
COOEPHCAHUL YHEHUKAMY, MAK KAK S6IAEeMmCs COCIMABHOU YACMbIO UX JCUIHU.
Buibpana yuebnas eounuya Pacmerus paziuuHblx Mecm Apouspacmadus 8
epanuyax yuebnot memvl «Kusas u nemxcusas npupoda» 6 nepgom Kiacce.
Ilpeonozom sersiomcs pazsnuunslie ucpbl, NPU NOMOUWU KOMOPBIX YYEHUKU
YCREUWIHO MO2Yym YCBOUMb U 3AKPenums 3HANUA O PAacmeHusx u HOHAMb
COOMHOUWEHUE MedICOy PAcCmeHUusiMu 1 Mecmom ux Jicumeiscmea. [[ns
peanuzayuu 3moz20 Memooa HyicHo, Ymobbl paboma y4eHUKO08 Hpo8ooUNach 8
Manenvkux epynnax (4 wenoeexa). Ilpednooicennvle uzpvl  A6AAIOMCS
meopyecKuMU, ¢ OYXOM COPEBHOBAHUA, MOOUTUIUDYIOUfUE YYEHUKO8 K pabome.
Yuenuxu yceausaiom 6onee npounvie u Gonee 8blcOK020 Kauecmea 3HAHUA,
HOMOMY 4mo y4é6a 0na HUX CIMAHOBUMCS MBOPHECKOTl USPO.

Knrouegvie cnosa: wuzpa, modenv yueHus, npenodasanue «Mupa,
OKpYyJICalouje2o Hacy, Kiaccogas yieba
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Maria BuzaSi Margani¢
Pedagoski fakultet, Sombor, buzasi@sbb.rs

NASTAVNI MODELI KOMUNIKACIJE SA
UMETNICKIM DELOM

Rezime

Svrha ovog rada je da ukaze na vaznost kreativnog pristupa u vizuelnom
opismenjavanju ucenika. U pedagoSkom radu treba posebnu paznju posvetiti
opazajnoj osetljivosti dece. Estetski senzibilitet ucenika se postepeno izgraduje
kroz brizljivo odabrane sadriaje. Ucinkovito razvijanje vizuelne pismenosti
ucenika ¢e dovesti do duhovnog dobitka i izbeéi Ce se digitalni jaz i drustvena
iskljucenost pojedinaca. Autor u radu ukazuje na vainost komunikacije sa
umetnickim delom. Shodno tome iznosi nekoliko nastavnih modela koji kroz
kreativau igru usmeravaju decju paznju na umetnicko delo.

Kljuéne reci: vizuelna pismenost, likovna kultura, nastavni model,
komunikacija, umetnicko delo



NASTAVNI MODELI KOMUNIKACIJE SA UMETNICKIM DELOM

UvoOD

U svim sferama ¢ovekovog Zivota su se dogodile promene. U postmoder-
nom svetu se veéina informacija prenosi kanalima masovnih medija i
nedopustiva je medijska i digitalna nepismenost, jer dovodi do digitalnog jaza i
drustvene iskljucenosti. Doba informacionih tehnologija karakterie brz protok
informacija'®. U savremenoj jurnjavi i pojatanom oseéanju da ée nas neki
sadrzaj, prilika, doZivljaj ili informacija zaobici, formalno obrazovanje deluje
poput izgubljenog ostrva usred informacionog okeana. Obrazovni sistem je
poput neke druge realnosti zarobljene u nekom minulom vremenu.

Za decu mladeg Skolskog uzrasta je karakteristiCna opazajna osetljivost.
Deca umeju da se oduSeve sa neskrivenim cudenjem necem S§to je novo,
interesantno, lepo. Defja masta je Ziva i originalna, neZivim predmetima
udahnuje Zivot. Dete ume lako da povezuje i stvara nove pojmovne strukture na
osnovu svoje fantazije.””

Karakteristika naSe Skolske prakse je autoritativnost u kojem su ucenici
pasivni primaoci ugiteljevih informacija. Skola u frontalnom obliku rada®' ne
priprema ucenike na diskusiju, u odluénom zauzimanju sopstvenog stava,
toleranciju prema drugima, kao ni kritickom misljenju. Isto tako $kola ne
usmerava ucenike ka prepoznavanju problema i ucenju putem reSavanja
problema, formiranju vrednosnog sistema i ne podsti¢e u dovoljnoj meri dedji
kognitivni razvoj. Postoji antagonizam izmedu $kolske prakse i kreativnosti. Po
Aleksandru Baucalu polovina daka u Srbiji je ,,po kriterijumu Evropske unije
funkcionalno nepismeno®. Rezultati bi bili jo§ nepovoljniji kada bi se merila
vizuelna pismenost ucenika®. Nacionalni standardi obrazovanja jo§ uvek
razmis§ljaju u okviru predmetne nastave, te zanemaruju interdisciplinarnost iako
su problemi sa kojima se pojedinac susre¢e u svakodnevnom Zivotu
interdisciplinami®’. Neophodno je povezivati nastavne sadrzaje pojedinih
predmeta, tako naprimer nastavne sadrzaje likovne kulture povezivati sa

" infromacije se svaka dva meseca udvostrucuju §to dovodi do informacione zasiéenosti

® podsetimno se samo opisa kako dete , &ita* crteZ slona u delu Mali princ od San
Eksiperija(Antoine de Saint Exuperie): ovo nije slon, veé¢ zmija koja je progutala Sesir

*! Frontalna metoda se koristi kada se predaje novo gradivo. Ugitelj projektuje slike, filmove,
Seme, piktograme uz objasnjenje, a jedina aktivnost dece se iscrpljuje u paméenju i belezenju
uéiteljevih reci.

2 Autorka je ispitivala vizuelnu inteligenciju mladih na manjem uzorku. Dosad obradeni podaci
ukazuju na veoma lose rezultate. Priliéno dobre rezultate su ostvarili omladinci koji su kroz
obrazovanje stekli znanja iz vizuelne komunikacije i dizajna. 1 ovo ispitivanje je potvrdilo tezu
da se vizuelna inteligencija moze razvijati dobro osmisljenim pedagoskim radom.

" M. Buzasi, Teze za uvodenje interdisciplinarnog kursa u obrazovanju uéitelja, Zbornik radova
medunarodne konferencije — Razvijanje komunikacionih kompetencija nastavnika i u¢enika,
Pedagoski fakultet u Jagodini, 2006.
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sadrzajima drugih nastavnih predmeta u razrednoj nastavi, kao §to su sadrzaji
poznavanja prirode (Cvjeti¢anin, 2007.).

Osavremenjivanje obrazovanja podrazumeva edukovanje pojedinaca za
moderno drustvo. U slucaju da se ne promeni paradigma obrazovanja posledice
¢e biti nesagledive. Osnovni zadatak savremene S$kole bi trebao biti
izgradivanje kreativne i stvaralacke li¢nosti u¢enika na principu njihovog
aktivno-produktivnog uce$éa u nastavnom procesu. Planiranje uéenickih i
uciteljevih aktivnosti treba da je u uzajamnoj vezi sa ciljevima, zadacima i
nastavnim gradivom. Po Bruneru: ..cilj obrazovanja nije u transferu §to Sirih,
veé §to dubljih znanja.” Izazovi §irine i dubine znanja su najaktuelnija pitanja
pedagogije u izboru i strukturisanju nastavnih sadrzaja.

SAVREMENA VIZUELNOST

XXI vek karakteriSe obilje vizuelnih informacija. Na internetu, racunar-
skim igricama i interaktivnim web stranicama je do pocetka ovog veka odrasla
Citava generacija. Postavlja se pitanje da li je ta generacija samo pasivna Zrtva
digitalno generisane iluzije ili je kreator i konzument takve virtuelne stvamosti
koja ume na dosad jo§ nevideni nacin da osposobi pojedinca na reSavanje
zivotnih problema? Kakav ¢ée biti odgovor umnogome ¢e zavisiti od vizuelne i
medijske pismenosti pojedinaca. Ogromna koli¢ina vizuelne informacije ima,
nazalost, vi§e negativno, nego pozitivno dejstvo. U toj ekspanziji vizuelnih
informacija ¢ovek se teko snalazi.

Osnovna karakteristika nove vizuelnosti je brzina, $to oznacava ubrzani
tempo vizuelnih impulsa i skra¢ivanje vremena za njenu percepciju putem Cula.
Slika je naSe najmoénije oruzje. Kad neko zami$lja kako neSto izgleda, slika je
logi¢an izbor. Pomocu slika obraduje impresije o svom okruzenju. Na$§ mozak
stvaranjem unutraSnje vizije obraduje dozivljaje, knjizevne opise. Vizuelnim
putem zami$lja neshvatljive prirodne pojave. Ali predozirano gledanje
televizije, SarenlaZa vizuelnih informacija koji nas preplavljuju preko reklama,
medija i sl. blokiraju mozak svojim intenzivnim obradivanjem spoljasnjih
vizuelnih impulsa, ne ostavljaju¢i vreme i mesto za ispoljavanje unutrasnjih
vizija, maste. Potrebno je sistematino razvijati vizuelnu pismenost.
Razumevanje vizuelnih poruka je po Jadranki Damjanov na najrazliitim
stupnjevima, bilo da se radi o slikarstvu ili slici u izlogu, crkvi ili videoklipu.
“Qd jednostavnog opazanja do profinjenog ukusax. (P. Bourdieu)*.

> Damjanov. J. (1991) Vizualni jezik i likovna umjetnost/ Visual Language and Art, Skolska
knjiga, Zagreb.
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Kroz dugu istoriju su se putem pisma materijalizovale ljudske misli.
Materijalizacija misli je moguca i pomocu slika. Ali ako napravimo istorijsku
digresiju, mozemo primetiti dok je alfabetsko pismo imalo podsticajnu snagu
na razvoj ljudske misli, dotle razvoj tehnologija reprodukcije slika dugo vreme
nije ispoljavala Zeljeni efekat sve do razvoja novih interaktivnih medija.
Savremena vizuelnost ozna¢ava komunikaciju putem mreze®.

Vizuelna pismenost je neophodna u ucenju, kulturi kao i u svakodnevici.
»Nerazumevanje slika ¢e rezultirati u formama osiromaSenu okolinu. Slike
mogu poprimiti semioticke funkcije: nosioci su znafenja i mogu saopstiti
relevantne informacije. Svet vizuelnih komunikacija ne trpi nesigurnost:
poruka govori nekom odredenom Eoveku, iz nekog odredenog razloga i nosi
obelezje neke odredene namere. Primljenu informaciju éemo obraditi na
osnovu steCenog kulturnog, tradicionalnog iskustva, vaspitanja, obicaja,
naucenih konvencija. Pri tome ne sme se zanemariti ¢injenica da kulturno
aktivne druStvene grupe imaju, po svojoj estetskoj osetljivosti, nadmo¢ u
tumacenju i razumevanju vizuelnih poruka. I neobradena informacija deluje,
pomislimo samo na uticaj televizije. Nekriticko primanje produkata masovne
kulture negativno uti¢e na kvalitet Zivljenja, pojacava privlacnost kica.“’® Za
prebrodenje negativnog uticaja vizuelnog okruzenja potrebno je istovremeno
delovanje sa viSe strana: kroz nadglednje programa elektronskih medija,
edukovanjem roditelja, a najvi§e pomocéu umetni¢kog, vizuelnog i medijskog
opismenjavavanja uéenika.

UMETNICKIH DELA KAO NASTAVNA SREDSTVA

“Videti, to je vec¢ stvaralacki postupak koji iziskuje napor. Zasto napor?
Napor trazi neku hrabrost, a ta hrabrost je nuzna za umetnika, koji mora videti
svaku stvar kao da je vidi prvi put.” Anri Matis (Henri Matisse)

Dete pojave vidi uvek spontano, intenzivno, ,.kao da ih vidi prvi put.”
Kroz obrazovanje je potrebno dete usmeravati na emocionalno dozivljavanje
videnih sadrzaja i vodenje dijaloga sa vidljivim. Nikad nije bila preca potreba
za umetni¢ko-vizuelnim vaspitanjem kroz razvijanje vizuelne komunikacije,
sposobnosti prepoznavanja vrednosti i donoSenja estetskog suda. Sastavni deo
opSte kulture je da pojedinac ume prepoznati estetske vrednosti, bilo kao
primaoc (posmatra¢, kupac) ili stvaraoc (fotograf, pri uredenju svog doma, u

* Merlin Donald, Origins of the Modern Mind: Three Stages in the Evolution of Culture and
Cognition

% Buzasi (2005) Vizuclno opismenjavanje uéenika pomocu novih medija, Zbornik radova Druge
medunarodne konferencije informatike — Obrazovna tehnologija i novi mediji u obrazovanju,
Uciteljski fakultet u Somboru
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aranziranju cveca i sl.). Kompetencija za prepoznavanje vrednosti se moze
stvoriti samo kroz estetska dela.

Umetnicka dela predstavljaju trajne i bezvremenske vrednosti, otkrivaju
gledaocu preciSéene istine i dozivljaje. Polaze¢i od &injenice da je svako
umetni¢ko delo koje je stvorio ¢ovek odraz njegovog unutrainjeg sveta,
estetsko delo s jedne strane nam saopstava duhovno stanje umetnika, a s druge
strane pojac¢ava samosvest i sigurnost recepienta umetnickog dela.

Metodski put vodenja dece ka usvajanju likovne kulture pomocu umetnic-
kih impulsa oznacava stalni kontakt sa umetnickim delima, originalima i
reprodukcijama koji izo§travaju estetski sud i ukus. Samo uéestalim druzenjem,
iskustvom, gledanjem 1 analizom umetni¢kih dela, dakle postepenim
opismenjavanjem se mogu stvoriti uslovi za estetski uzitak u visokokvalitet-
nom umetnickom delu. Likovni pedagog (ulitelj) treba da izgradi odnose koji
najstimulativnije deluju na dalji razvoj dece (moguénosti i Zelje, znanja i
osecanja, tehnicka spretnost i dozivljaj). Umetnicka dela isto tako omoguéavaju
kognitivni i emocionalni razvoj deteta:

e u razvijanju sposobnosti analize (od intuicije do estetskog doziv-
ljaja i donoSenja estetskog suda) i primanja estetskih impulsa

e utumacenju i uporedivanju predmetnih i pismenih dokumenata
¢ ueclementarnom otkrivanju stilskih karakteristika

e uizgradnji celovitog pogleda na svet

Prilikom estetske analize nekog umetni¢kog dela uobicajena praksa je da
ucéenici pokazu izvesnu dozu nesigumnosti zbog oskudnog prethodnog znanja.
To se dogada ako analizu vr§imo u frontalnom obliku rada. U radu sa
umetni¢kim delom se mogu pored frontalne koristiti i interaktivne metode. U
interaktivnoj metodi uloga uditelja ¢e se promeniti i svesti na moderatora
nastavnog procesa’’ dok ée ulenici resavaju postavljene zadatke u manjim
grupama ili individualno.

Cilj svake analize je da se usmeri i zadrZi paznja na odredenom umetnic-
kom delu. Svrsishodno tome treba pronalaziti §to raznovrsnije modele rada sa
umetni¢kim delom. Kreativnost ucitelja igra znacajnu ulogu u pronalaZenju
alternativnih metoda rada. Decja kreativnost kroz komunikaciju sa umetnickim
delom se moZze razvijati i putem igre. Za decji razvoj je naprimer pouc¢no
modelovanje umetnickih scena i prizora kroz kreativnu igru metakomunikacije.
Iz tog domena se moze naprimer ucenik ili grupa ucenika da iyvede performans

?7 y¢itelj treba da bude fleksibilan edukator i tutor svojim u&enicima, da vrsi kontrolu i da
osigurava kvalitetu, stvara uslove za timski rad i neguje timski duh kod svojih uéenika
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inspirisan scenom, tj. da se obuku i zauzmu pozu sa prizora poznate slike. Ako
uporedimo umetnicke slike i u€enike koji su ih oziveli moZemo primetiti
uloZeni trud dece da do najsitnijih detalja opisu i prikazu naslikani prizor.

POt > —

Slika 1, Goya, Trecéi maj Sik . Permans ucenika

Dobar oblik usmeravanja deéje paZnje na umetnic¢ko delo je i igra otkriva-
nja razlika izmedu dve slike. Primer:

Slika 3, Van Gogh, Drvo Slika 4, Slika sa izmenama

U esteskoj analizi je moguce povezivanje i sa nastavom srpskog jezika.
Ucenici pismeno opisuju jednu sliku, a na osnovu njihovog opisa drugi ucenici
naslikaju svoj rad. Primeri opisa slike “Carstvo svetlosti” R. Magrita (Rene
Magritte): “U gornjem delu slike se vidi svetlo plavo nebo sa belim oblacima.
Na polovini se vidi zamak ispred kojeg je lampion koji obasjava ulaz u dvorac.
Dva prozora dvorca su osvetljena Iza dvorca je gusta Suma, a sa leve strane
stoji visoka jela. Ispred drvoreda i lampiona vidimo jezerce u kome se oslikava
dvorac i lampion.”
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Ekspanzijom onlajn komunikacije se moZemo susresti sa raznim metoda-
ma sa tendencijom da se deci priblize umetnicka dela. Postoji nekoliko izvrsnih
sajtova koji multimedijalnim sadrZajima probuduju de&je interesovanje za
umetnost. U tome prednjace poznati svetski muzeji kao §to su Nacionalna
galerija lepih umetnosti u Vasingtonu, Metropoliten muzej u New Yorku ili
Muzej Moderne umetnosti u New Yorku. Oni su prepoznali problematiku i
daju dobar primer kreativnog pristupa u razvijanju vizuelne pismenosti dece.

NASTAVNI MODELI KOMUNIKACIJE SA UMETNICKIM

DELOM
Detektiv umetnosti 1.
Preporudena uzrast 7-9 godina
Model ¢asa Model samostalnog istrazivanja
Objekti uéenja Ucenici:
- su ve¢ prilikom estetske analize upoznali odredeno umetnicko
delo,

- cCe odrediti sa koje slike je detalj,
- ce shvatiti umetnicko delo u kontekstu istorije i kulture,
- reprodukcije-

Aktivnosti

Svaki uéenik dobija fotokopiju detalja sa neke odredene slike.
Zadatak je da pronadu sa koje slike je detalj (koja se nalazi u
udzbeniku, na obrazovnom kompakt disku ili u enciklopediji).

Ucenici mogu opisati $ta vide na fotokopiji.

Svaki uéenik obrazlaZe verbalno na osnovu ¢ega je prepoznao odredeno
umetnicko delo.

Motivacija

Motivacija uenika na usmeravanje paznje i uoavanje detalja

Likovni pojmovi

Deo - celina
Kompozicija

Napomena

Izbor umetnickih dela se vr$i u zavisnosti od uzrasta po unapred
predvidenim kriterijima. Ako je npr. likovni problem kompozicija
linija, treba odabrati crteze ili grafike na kojima do izrazaja dolazi
bogatstvo linija, 5to ne iskljuéuje ni izbor slikarskih dela ( npr.
kompozicije V.. Kandijskog, ili P. Mondriana)

U okviru odeljenja se moze izvesti i takmicenje u brzini pronalazenja
odgovarajuceg umetnickog dela
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Detektiv umetnosti 2.

Preporudena uzrast | 8-10 godina
Model ¢asa Model samostalnog istrazivanja
Objekti uéenja Ugenici Ce:

- razgovorati o emocijama i izrazima lica,

- otkriti odredene prikaze emocija na umetnickim delima,
- shvatiti umetni¢ko delo u kontekstu istorije i kulture,

- reprodukcije

Aktivnosti

Razgovor o vrstama emocija i kako se one izrazavaju uz pomo¢ mimike.
Igra u otkrivanju ncke odredene emocije (jedan ucenik mimikom
pokazuje emociju, dok ostali otkrivaju koja je emocija predstavljena)
Zadatak u¢enika je da pronadu i imenuju emocije na umetnickim delima
u udzbeniku (na obrazovnom kompakt disku ili u enciklopediji)

Svaki u¢enik verbalno opisuje na osnovu ¢ega je uocio odredenu emociju
na umetni¢kom delu, i koji su delovi kompozicije pomogli u detekciji.

Motivacija

Motivacija uéenika na usmeravanje paznje i uo¢avanje

Likovni pojmovi

Emocije,
mimika,
ekspresija,
likovni izraz

Napomena

Figurativne reprodukcije umetnickih dela.

U okviru odeljenja se moze izvesti i takmigenje u pronalazenju §to vise
cmocija

U visim razredima je moguce modifikovati model npr. sa kriterijom izraz
emocija pomocu odredenog kolorita

Tajne radionice

Preporuéena uzrast

7-10 godina

Model ¢asa

Model komparacije

Objekti uéenja

Ugenici Ce:

- uporedivanjem dva umetnicka dela iste tematike

otkriti sli¢nosti i razlike medu njima,

- elementarno shvatiti stilske razlike,

- shvatiti umetni¢ko delo u kontekstu istorije i kulture,
- reprodukcije

Aktivnosti

Frontalno se postavljaju posteri umetnickih dela sa istim likovnim
motivom (mrtva priroda, predeo i sl).

Zadatak jc da ucenici pazljivo posmatraju i otkriju koje su sli¢nosti
(razlike) medu njima.

Analizu vrSe usmeno, pismeno ili kroz vizuelne zabeleske

Motivacija

Motivacija uenika na usmeravanje paznje i uoavanje

Likovni pojmovi

Kolorit,

umetnikov rukopis,
umetnic¢ki stil,

stil umetnika

Napomena

Izbor umetnickih dela se vri po brizljivo odabranim kriterijima (npr. po
likovnom motivu) i prema razvojnom stupnju uéenika

U kasnijoj fazi ucenici sami mogu postavljati nove kriterije za
uporedivanje
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Virtuelno putovanje

Preporucena uzrast

Svi uzrasti

Model ¢asa

Model timskog rada

Objekti ucenja

Ucenici ¢e:

- upoznati timski rad na konkretnom zadatku,

- upoznati dela, npr. umetnosti Afrike

- putem projekta istraZivati i reSavati konkretne probleme

AKtivnosti

Ucenici ¢e timski izraditi projekat zami§ljenog putovanja.

Uz predhodne instrukcije ucitelja pronalaze dela africke umetnosti u
enciklopedijama, na obrazovnom kompakt disku ili onlajn.

Uz pomo¢ ugitelja klasifikuju dela po medijima (skulpture, maske,
rezbarije, gmcarija i sl.).
Visi razredi na geografskoj karti obelezavaju nalazista tih dela, a mogu
povezivati i sa nastavnim sadrzajima iz poznavanja prirode.
Aranziraju pano na hodniku Skole.

Motivacija

Motivacija uéenika na usmeravanje paznje i uotavanje

Likovni pojmovi

Likovni mediji,
stil umetnika

Napomena

Uz pomo¢ likovnog pedagoga visi razredi mogu pronalaziti dela
inspirisana africkom umetno§¢u (npr. Pikaso, H. Ruso)

ZAKLJUCAK

Prikazani modeli mogu da budu polazna osnova uditeljima da na kreativan
na¢in pronalaze za decu interesantne nacine druZenja sa umetnickim delom.
Kako ce ucitelj osmisliti i implementirati umetnic¢ko delo u praksu zavisi od
njegove kreativnosti, inventivnosti i senzibiliteta. Krenimo dakle snaZno
trasiranim putem ka predvidljivoj buduénosti u kojoj ¢e vizuelna pismenost
mladih biti uobicajena kao i tablica mnoZenja.
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TEACHING MODELS OF COMMUNICATION WITH A
PIECE OF ART

Abstract

The aim of the paper is to point to a significance of a creative approach in
the visual learning of pupils how to read and write. In the educational work, it
is necessary to pay a special attention to children’s perception sensitivity. An
aesthetic sensitivity of pupils has been gradually developed through carefully
selected contents. An efficient development of a visual literacy of pupils will
take them to a spiritual profit, avoiding a digital gap and social involvements
of an individual. The author of the paper points to the significance of
communication with the piece of art. Accordingly, there have been presented
several teaching models where the children’s attention is directed to the piece
of art through the creative playing..

Key words: visual literacy, art classes, teaching model, communication,
piece of art
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UNTERRICHTSMODELLE FUR DIE KOMMUNIKATION
MIT KUNSTWERKEN

Zusammenfassung

Das Ziel dieser Arbeit ist es, auf die Bedeutung des kreativen Ansatzes bei
der Forderung des "visuellen Alphabetismus"” unter den Schiilern hinzuweisen.
Im Rahmen der pddagogischen Arbeit gilt es, der sinnlichen Empfindsamkeit
der Schiiler besondere Aufimerksamkeit zu schenken. Die dsthetische
Sensibilitdt der Schiiler wird allmdhlich mit Hilfe von sorgfiltig ausgewdhliten
Inhalten entwickelt. Eine erfolgreiche Entwicklung des visuellen Alphabetismus
bei den Schiilern wird einen geistigen Gewinn zur Folge haben, man wird aber
auch gleichzeitig die Entstehung einer digitalen Kluft und den gesellschaftlic-
hen Ausschluss von Individuen vermeiden kénnen. Der Autor weist in der
Arbeit auf die Bedeutung der Kommunikation mit dem Kunstwerk hin. In
diesem Zusammenhang werden einige Unterrichtsmodelle angefiihrt, die durch
kreative Spiele die Aufmerksamkeit der Kinder auf das Kunstwerk lenken.

Schliisselwirter: visueller Alphabetismus, bildende Kultur, Unterricht-
smodell, Kommunikation, Kunstwerk
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IPEINIOJABATEJIbBCKHE MOJEJIM B
KOMMYHUKAIINA C XYJOXECTBEHHBIM
IMPOU3BEJEHHUEM

Pestome

Henb amoii pabomel noxazams 3HAYUMENILHOCMb MEOPUYECK020 NOOX00d 8
3pumenvHoM obyyeruu yueHuxos. B nedazozuveckoii pabome ocoboe eHumanue
HYNCHO ROCEAIMUMb OEmsiM, YY8CMEUMENbHbIM K 80CAPUSMUIO. DCmemu4eckas
OCNPULMUUBOCb  YHEHUKO8 NOCMENEHHO CKIAobleaemcss HNpu  nomouju
cmapamenbHo  6blbpanHbIX  mMamepuanos.  OggexkmusHvim  pazgumuem
3pumenvHoOU 2pavomuocmu ydenux obozawaemcs 6 OYXOBHOM CMbiCiae, U
Makum cnocobom MOJNCHO YMeHbUUmMs Yupposyro nponacms u obuyecmeeHHoe
UCKTIOYeHUEe 0mOenbHO20 Henogeka. Aemop 8 pabome nokazvigaem 8ajxicHOCMb
KOMMYHUKayuu ¢ XyooodicecmeelnbiM npousgedenuemM. B coomeemcmsuu ¢
IMUM NPeONazaem HeCKOAbKO YUeOHbIX Memo008, HanPasIIoUUxX npu ROMOU
uepsl HUMAaHue oemeti K Xy002cecmeeHHOMY NDOU3BEOEHUIO.

Knrwouesvie cnosa: 3pumenvHas 2pamMomHOocmb,  U300pazumenvHas
Kyaemypa, yueonas mMooens, KOMMYHUKAYusl, Xy00IceCmeeHHoe npou3gedeHue.
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MENADZMENT SEMINARA I KURSEVA ZA RAD
SA ODRASLIMA?Z

Rezime

U radu se navode didakticki postupci u radu sa odraslima u okviru
kurseva, seminara dakle u okviru strucénog i profesionalnog daljeg obrazovanja
i usavriavanja. Analiziraju se: tekstovi najave programa za usavrSavanje
(tekstovi, stil, metafore), planska Ceklista (aktivnosti, ucesnici, organizatori,
voditelji), vreme i trajanje aktivnosti (ciljevi ucenja, vreme i ciljna grupa),
mesto ucenja i prostorije za ucenje (socijalna estetika, potreba za zabavom i
komunikacijom), dogovori u vezi ucenja i poucavanja (medusobni pregovori,
zajednicki interesi voditelja i ucesnika), dramaturgija (insceniranje seminara,
smenjivanje akcionih i socijalnih formi, vizualiziranje obrazovnih aktivnosti),
didakticka redukcija i rekonstrukcija (prilagodavanje gradiva ucesnicima,
povezivanje sa postojecim kognitivnim Semama i Sablonima tumacenja).

Kljuéne reci: menadiment seminara, profesionalno usavriavanje odraslih

% Rad je nastao kao rezultat istrazivanja u okviru Projekta pod naslovom Evropske dimenzije
promena obrazovnog sistema u Srbiji (Projekat br.149009), koji se realizuje uz finansijsku
podrsku Ministarstva za nauku i zatitu Zivotne sredine Republike Srbije.
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UvoD

Kako organizovati obrazovni rad sa odraslima u okviru kurseva, seminara,
kako uoblic¢iti rad u specifiénim grupama gde se ukr§taju pitanja mo¢i, uticaja,
prestiza, zastupanja li¢nih interesa. Kakav odnos moze da se uspostavi izmedu
¢lanova grupe 1 voditelja kursa, $ta se ocekuje od voditelja, a Sta od uéesnika na
seminaru. Didakticko- metodi¢ke odluke prepustaju se voditeljima kursa koji
treba da usaglase rad dominantnih, elokventnih uéesnika kao i onih koji su
pasivnt ili se oseéaju neprihvacenim. Voditelji kursa i ucesnici imaju svaki
svoju glavu, svaki ima svoja li¢na iskustva, svaki ima svojevoljna ocekivanja u
vezi seminara. Da bi na nekom seminaru zajedno ne$to naucili, potrebno je
posti¢i saglasnost u vezi toga §ta ve¢ znamo i umemo i o tome §ta Zelimo da
nau¢imo. Ono §to nas ovde zanima odnosi se na moguénost uspostavljanja
medusobne saglasnosti koja se obi¢no postize samo parcijalno zbog toga Sto su
zelje u€esnika difuzne, a medusobno razumevanje samo uslovno.

AN / 5
13~ Ciljevi: /
Obrazovanje, 6
17 | — Motivacija za —
ucenje, Ospo- 7
16 | —— sobljavanjc za
/ uéenje ~_ 2
15

10

13 12 11

Slika 1: Didakticka polja delovanja u obrazovanju odraslih putem
seminara i kurseva

1 Tekstovi najave — 2 Planska ¢eklista — 3 Ugovori za poucavanje i uenje — 4 Mesta i
prostorije za uenje — 5 Vreme za ucenje i brzina ucenja - 6 Zahtev, dramaturgija — 7 Redukcija,
rekonstrukcija — 8 Popularisanje nauke — 9 Kljucne kvalifikacije — 10 Dijagnoza ucenja — 11
Grupna dinamika — 12 Diferenciranje — 13 Teamteaching — 14 Rituali, pravila — 15 MenadZment
konflikata — 16 Ekoloski bilans — 17 Tajni nastavi plan — 18 Prekid kursa — 19 Obuka — 20
Menadzment znanja — 21 Razvoj kvaliteta
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1. TEKSTOVI NAJAVE - OGLASI

Planovi rada, programi predavanja, tekstovi najave - oglasi su zastitni
znaci i bilansi uspeha mnogih obrazovnih ustanova, oni sami predstavljaju
instituciju i pruzaju informacije zainteresovanima, reflektuju duh vremena i
politi€¢ku kulturu neke epohe i nekog regiona, sadrze podatke o ,.hot topics®
odredene generaije. Da bi se ustanovio razvoj ponuda obrazovanja, planovi
rada su do sada pretezno kvantitativno procenjivani, dok su kvalitativna
sadrzinsko-analiti¢ka procenjivanja veoma retka.

Jezik programa sadrzi podatke o mentalitetu i motivima, o estetskim
stilovima u svakodnevici, o $ablonima tumacenja tipi¢nim za odredeni milje,
kao i 0 ,,oéekivanjima o¢ekivanja* (tj. predpostavkama onog, koji izosi ponudu
[ponudivacd] o ocekivanjima adresata vezanim za ponudu): Ovi tekstovi najave
sadrze indirektne signale i latentne poruke o &ijim efektima, kod razli¢itih
ciljnih grupa, mi ni$ta pouzdano ne znamo. U svakom slu¢aju mi dejstvo ovih
tekstova ne smemo posmatrati po linearnoj Semi poSiljalac — primalac.
Ophodenje i reakcija ¢itaoca na seminarski tekst je uglavnom konstruktivistic-
ka, uslovljena ranijim iskustvima, predrasudama i procenama. Predpostalja se
da na ¢itaoca ne utiCe samo tematika i vid aktivnosti koji su uslovljeni
specificnim miljeom, nego 1 stil, metafore 1 ,estetika svakodnevice™. Ti
tekstovi se ni u kom slucaju ne recipiraju onako, kako je to zamislio onaj, koji
ih nudi, odnosno mnogi tekstovi provociraju reakcije izbegavanja 1 bumerang-
efekte.

Cak i sami naslovi su struéno-promisljeni (,,Uvod u...”), delom misaono-
obojeni, delom lagano-provokativni. Neki naslovi su sadrzinski jasni, dok su
neki drugi tajenstveni ohrabruju¢i za dalje &itanje teksta (,,Zivotni snovi /
prostor, ,,Normalnost i ¢eznja*). U jednoj te istoj ustanovi najavljivanje jedne
teme veoma &esto sadrzi razli¢ite poruke (npr. ,,Savladivanje stresa kao put ka
uspehu® i: ,Ne nerviram se / ne nerviraj me!*). Seminari retorike se razli¢ito
prezentuju, npr.: ,Retorika razgovora®, ,,Govor pred grupom i govor u grupi®,
JZene uzimaju re¢", ,,Prava re¢ u pravo vreme".

Tajne poruke sadrze i razna oslovljavanja. Neki tekstovi su pisani u
pasivu, formulisani neutralno, sa distancom: ,,U ovom seminaru ce se
obradivati...“. Pre svega voditelji seminara veoma rado koriste komunikativno-
kolektivne formulacije: ,,Na ovom seminaru ¢emo nauciti...”. U tradicionalnim
ustanovama dominira persiranje, dok se u ustanovama ,novih socijalnih
pokreta“ i u programima oslovljavaju sa ,ti“: ,,O¢ekuje vas bogat jelovnik*. U
nekim programima voditelji seminara i uéesnici su navedeni samo po imenu
(bez prezimena).
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Zanimljivi su podaci i o poZeljnim predznanjima ili iskustvima mada
ponekad takva saopStenja viSe zbune, nego §to razjasne, npr: ,Seminar je
namenjen zainteresovanima sa predznanjem i bez predznanja u oblasti
meduljudske komunikacije. Neka upozorenja imaju kontraintencionalan
efekat, tj. pruzrokuju suprotnost od nameravanog, npr.. ,,Seminar treba
obogatiti li¢nim iskustvima, ali terapijska o¢ekivanja ne mogu biti ipunjena.*

RazliCitost signala mozZe se primetiti i u narednim reCenicama, koje
predstavljaju uvodne recenice dva seminara retorike:

A: ,Javni i politicki Zivot je uvek usmeren na usmeno izrazavanje mislje-
nja i formiranje misljenja... "

B: ,, Ko ovo nije veé doZiveo? Sedim zajedno sa ljudima za stolom. Oko mene se
vodi neki razgovor... "

Tekstovi najave ne treba da sadrZe preterana obedéanja, niti da bude
nerealna oéekivanja — ovo je zahtev ,,diskusije u vezi osiguranja kvaliteta“, a
samo upozorenje je narocito korisno za seminare u vezi vodenja ljudi, retorike,
samokompetencije i ezoterike.

Ne samo kod 8kolovanja zena, vec i kod obuke rukovodilaca ,,formiranje
liénosti*“ igra sve veéu ulogu. ,MenadZeri u¢e da svoje resurse §to bolje
iskoriste za svoju karijeru i za napredak njihovog preduzeca; oni dodatno
izu¢avaju psiholoski zanat, da bi efikasnije razumeli i postavili radnike i
strukture” (Copray 1995, s. 62). Evaluacijom ovih ponuda vezanih za
psiholoSka usavr$avanja doslo se do rezultata: ,Seriozne ponude stoje pored
dubioznih / sumjivih ponuda, trezveni konkursi pored praznih hvalisanja...
Ponude su zvucne, ali veoma ¢esto se ne moZe prepoznati kakvim metodama se
radi, gde su ponudivadi / voditelji stekli svoje znanje, koja je pozadina do sada
nepoznate kombinacije razli¢itih metoda... Zbog toga se rukovodiocima veoma
¢esto banalnosti prodaju kao psiholoSke mudrosti“ (Ibidem).

Titgens je analizirao tekstove najave sa psiholoSkim temama u ponudama
vefemnjeg visokog obrazovanja. ,.DoduSe, ponude vecernjih seminara se ne
priblizavaju preteranom reklamnom stilu, ali ponekad se ipak moze primetiti da
adresate oslovljavaju posebnim tonom nadajuci se rezonanci* (Titgens 1994, s.
11). Titgens je takode uoCio opasnost da se najavljuju odgovori na Zivotna
pitanja, koje ni psihologija ne moze da pruzi.

Mnogi tekstovi u vezi politickih, kulturoloskih i psiholoskih tema sadrze
opSirne podatke o sadrzaju, ali veoma malo uputstava o tome, Sta ocekuje
uCesnike i $ta se od njih ofekuje. Tako su studenti evaluirali seminarske
tekstove na temu mrZnja stranaca, izbeglice, vanevropske kulture pri ¢emu ih je
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najvise zanimalo pitanje, da li se tekst obraca i strancima. Ali takve informacije
se nisu mogle pronadi.

Neke najave seminara obecavaju da je ucenje zabavno, pre svega kada su
u pitanju kursevi stranih jezika. ,,Faktor zabave ne treba da bude zapostavljen,
u prijatnoj atmosferi u grupnom i partnerskom radu éemo uvezbavati §to
realnije situacije.” Na taj nacin se ocigledno Zele otkloniti strahovi, ali veoma
retko se ukazuje na to, da se za ovakve aktivnosti treba pripremati i obradivati
kod kuce, da se mora izdvojiti dodatno vreme za vezbe.

2. PLANSKA CEKLISTA

Planiranje seminara za obrazovanje odraslih povezano je sa mnogim
nepoznanicama. Veoma ¢esto nije sigurno ni da li ¢e se seminar zaista odrZzati.
Voditelji se tokom pripremanja moraju pomiriti sa situacijom da ée uslediti
mnoga iznenadenja i anticipacija neizvesnosti moZe se podstaéi pomocu
sledeée ¢ekliste.

1. Veéina aktivnosti se odrzava u nekoj obrazovnoj ustanovi koja snosi
pravnu i pedagosku odgovornost i sa voditeljima sklapa ugovor. Zbog toga
voditelji moraju da razmisle o sledec¢em:

e Da li data ustanova ima sopstveni identitet, tradiciju, jasne
ciljeve?

e Sta povezuje mene kao voditelja sa tom ustanovom?
¢ Sta ta ustanova o¢ekuje od mene?
e Dallije u toj ustanovi neko zaduzen kao moj savetnik?

e Kakav imidz ima ta ustanova u javnosti, kojem miljeu se obraca?

2. Obrazovni rad mora da bude orijentisan ka u€esnicima i ka klijentima.
Voditelji (oni, koji poucavaju) imaju odredene predpostavke o grupi, imaju
ocekivanja prema ucesnicima i imaju ,,o¢ekivanja oc¢ekivanja“ (to znaci da
oni postavljaju hipoteze, $ta bi uéesnici mogli o¢ekivati od njih).

¢ Kojim adresatima nudim seminar (§ta stoji u tekstu najave )?

e Koje predinformacije imam o grupi (npr. iz prijave ili predhodnih
sliénih seminara)?

e Na kakvu motivisanost mogu racunati?
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Kolika bi trebala da bude optimalna grupa, §ta ¢u uraditi ako bude
veéa ili manja nego §to je planirano?

Koliko je grupa homogena / heterogena na osnovu predpostavke
(npr. u pogledu nivoa zahteva)?

Koji tip u¢esnika trazim, a kojeg tipa ucenika se plagim?
Sta ja zelim da nauc¢im od uéesnika?

Kako ¢u se ophoditi prema, po mom misljenju, tekim
ucesnicima?

Kako ja uticem (predpostavka) na uc¢esnike?

Na koje jezi¢ke kodove treba racunati?

3. Obrazovni rad predstavlja raspravu o odredenoj temi. Voditelji imaju
zadatak da olak$aju usvajanje odredene tematike.
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Koliko je meni vazna data tema?

Koja iskustva sam ja stekao u vezi sa datom temom?
Cime dobro vladam, a u &emu sam nesiguran?

Sta jo$ zelim da nau¢im u vezi date teme?

Da li postoje novi razvoji tematike i sazanja, da li sam upucen u
najnovije stanje?

Da li su dovoljni postojeci materijali / udzbenici i da li odgovaraju
grupi?
Koji struéni termini su neizostavni / neizbezni?

Koja iskustva imaju uéesnici i kojim svakodnevnim znanjem ras-
polaZu (predpostavka)?

Koje sposobnosti ucesnici treba da steknu na osnovu datog pred-
meta ucenja?

U kojoj meri se u obzir mogu uzeti Zelje uc¢esnika?
Da li se o¢ekuju odredene teSkoce pri uéenju?
Kako ¢u podeliti gradivo, da li ima dovoljno vremena?

Sa kim mogu porazgovarati o svom konceptu?
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4. Obrazovanje odraslih osoba uvek treba da posreduje i kljuéne kvalifikacije,
izvan-struéne sposobnosti.

Kako se moze podrzati samostalan izbor i samostalno usvajanje
gradiva?
Da li postoje centralni kljuéni pojmovi, centralna klju¢na pitanja u

vezi ove tematike?

Da 1i ova tematika zahteva vladanje odredenim metodama (npr.
interpretiranje statistika, tekstova masovnih medija, transfer teori-
je-prakse)?

Da li se na osnovu ove tamatike mogu uvezbati neke formalne
sposobnosti (npr. apstrahovano, pojmovno razmi$ljanje, umreZeno
razmisljanje, kreativno razmisljanje)?

Da li se mogu unapredivati komunikativne sposobnosti (npr. akti-
vno sluSanje, pro i contra debata) ?

Kako mogu da podrzim samostalno dalje u¢enje (usavrSavanje)?

5. Deo didakti¢kog zanata je i upotreba metoda u¢enja i poucavanja, koje su
adekvatne/prilagodene cilju, situaciji i ucesnicima.

Da li postoje proverene metode u vezi date tematike?

Da li se moze naslutiti koje su metode naro¢ito pogodne za datu
grupu?

Sa kojim metodam sam stekao dobra/lo3a iskutva?
Koliko promena metoda je dopustivo?

Za koje metode su povoljni / nepovoljni okvirni uslovi (prostor,
vreme, mediji...)?

Koje metode su posebno povoljne za aktiviranje i motivisanje?

6. Seminar uvek predstavlja vid socijalne interakcije, neki drustvenii dogadaj.
Obuka zbog toga zahteva i odredene socijalne kompetencije. Socijalni,
grupno- dinamicki procesi se najmanje mogu predvideti, ali ipak se treba
razmisliti o sledeéem:

Sa kojim konfliktima se moZemo susresti u ovoj grupi uz ovu
tematiku?
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e Kako mogu reagovati na moguce strukture konkurencije i stvara-
nje Clique?

e Kako ¢u postupati sa ¢utalicama, a kako sa pri¢alicama?
e Kada su pogodne koje forme metakomunikacije?
e Na §ta ja reagujem iznervirano / nestrpljivo / agresivno?

e Koju ulogu ¢u ja zauzeti u grupi (moderator, animator, struc-
njak...)?

e Koliko ¢e socijalno-emotivne bliskosti ili distance uesnici vero-
vatno Zeleti i da li mislim da je to prikladno?

3. VREME I TRAJANJE PRIPREME

Saznanje, da je mlado stanovni$tvo sa sela u zimskim mesecima ,,bespos-
leno*, navelo je danca N. F. Gruntviga na to, da koncipira veernje narodne
Skole sa dugoro¢nom zimskom nastavom. Vreme za organizovanu obuku i
usavravanje je u nekom pogledu ukljuéeno u Zivotni vek, a samo trajanje
predavanja/aktivnosti je okvir, koji zna€ajno utiée na to, §ta smo i kako naudili.

Vreme i trajanje pripreme (aktivnosti) primarmno su uslovljeni organizator-
skim okvirnim uslovima: od §kolskog raspusta i raspolaganja prostorijama, od
zakonom regulisane finansijske pomoéi, od vremenskih kapaciteta vanrednih
nastavnika, od troSkova (npr. za smeStaj i hranu) itd. Od posebnog didakti¢kog
znaCaja je veza izmedu trajanja priprema i ciljeva ucenja i veza izmedu
vremena i ciljne grupe.

Trajanje pripreme i ciljevi uenja

Univerzitet u Getingenu otvorio je 50-tih godina ,,Centralni biro za
spoljne seminare i kurseve” pod vodstvom Willy-a Strzelewicz-a. Tada je
utvrdeno da naucni seminari i kursevi izvan Univerzteta moraju da traju
najmanje 20 duplih ¢asova. Obrazovni rad koji ima naucne teznje, a koji traje
kraé¢e vremena ¢inio se didaktiéki neodgovornim. Sa naué¢no-didaktickog
stanovi§ta ova pozicija je opravdana, ali je prakti¢no neizvodiva bez odredenih
odstupanja, jer ukoliko neki kurs ne sluZi neposredno poslovnoj kvalifikaciji,
mali broj odraslih osoba ¢e biti spreman da na to ,zZrtvuje” 20 veceri
obrazovanja ,,bez svrhe®.

Trajanje priprema se ne moze utvrditi izolovano od ciljeva ucenja i
didakti¢ke redukcije gradiva. Postoji razlika izmedu toga da li treba da se
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posreduje opSiran pregled odredene temetike ili ucesnike treba, na osnovu
nekog primera, osposobiti da se u buduénosti samostalno bave datom
tematikom. Organizatori i voditelji veoma &esto Zele da animiraju uéesnike da
u sledeem semestru ucestvuju u produzenom kursu. Ali cilj moze biti, kao u
sluaju osposobljavanja za samostalno ucenje, da ucesnici ne trebaju (ne
moraju) viSe da dolaze.

Za planiranje vremena takode je vaZno pitanje, koliko ,,gradiva“ se moze
premestiti na pripremu ucesnika kod kuce. Tako npr. mnogi kursevi stranih
jezika zahtevaju da se kod kuce vezba i u¢i napamet; blok-nastava je pogodnija
za ¢asove konverzacije. U tekstovima najave se najceSce precuti, da uspeh ne
zavisi samo od kontinuiranog posec¢ivanja kursa, ve¢ i od uloZenog truda (kod
kuce) izmedu ¢asova. Da ulenje zahteva viSe vremena, nego §to se ponekad
naslucuje, da su ,,ubrzani kursevi* ponekad uzalud utro§eno vreme, da ta¢no
treba da razmislimo o tome koliko vremena trebamo i mozZemo ,uzeti“,
izdvojiti za neku temu — to su veoma vazna pitanja prilikom savetovanja
vezanog za ucenje, za koje bi voditelji na poCetku seminara trebali da izdvoje
dovoljno vremena. Ukoliko u€esnici onda odluc¢e da ne ucestvuju na seminaru,
to moze biti povoljnije za sve, nego da nakon nekoliko ¢asova razoCarano
napuste seminar.

Pojedina¢ne pripreme od 70-tih godina nisu bile ba§ andragoski aktuelne,
ali se ipak moglo primetiti rehabilitovanje u pogledu predavanja, jer sa jedne
strane predavanje moZe da pruzi impuls, da aktivira, da intenzivno deluje na
proces uéenja, a sa druge strane predavanje moZe da posluzi kao varnica za
intenzivnije bavljenje nekom temom. Zbog toga bi svaka pojedinac¢na priprema
trebala da sadrzi pomocna sredstva za uéenje i odredene impulse za ucenje.

Poslednjih godina moZe se primetiti zamena vecCernjih kurseva dnevnim
kursevima, odnosno ,,veéernje ustanove* kao §to su npr. radnicki univerziteti
prerastaju sve viSe u celodnevne $kole. Postoje razliiti uzroci za to. Kursevi
poslovnog usavr$avanja se preteZzno odvijaju danju i to za vreme radnog
vremena, osim toga ponuda obrazovanja je pro§irena — obrazovaje nezaposle-
nih, obrazovanje seniora, obrazovanje nezaposlenih Zena. Obrazovanje tokom
godiSnjeg odmora takode se odrzava celodnevno. Osim toga sve viSe ljudi
izbegava da u jesenjim i zimskim mesecima uveCe koristi javni saobracajni
prevoz, a i televizijski program cCesto pravi konkurenciju obrazovnim
aktivnostima.

Ova promena u vremenu ponekad izaziva nove vidove aktivnosti, te tako
npr. jedna gradska narodna $kola pre podne nudi nedeljne seminare, pa najveci
broj ucesnika/ica isplanira npr. ,utorak prepodne“ kao redovan ,termin za
obrazovanje*.
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Vreme i ciljna grupa

Izmedu vremena aktivnosti i ciljne grupe postoji uska povezanost. Neke
majke, ¢ija deca idu u Skolu, preferiraju prepodnevne kurseve; singels (oni, koji
nemaju decka / devojku, koji su neudati, neoZenjent) su vise zaintersovani za
vikend-seminare; stariji ljudi izbegavaju vefemje kurseve posle 20h;
zemljoradnci su zainteresovani viSe za zimski period; menadzeri retko
ucestvuju na onim seminarima, koji traju duZe od tri dana...

Ali utroSak vremena zavisi pre svega od motivacije i to od intenziteta
motivacije 1 od raznolikosti motivacije (npr. poslovne 1 komunikativne
prednosti). U sluéaju slabe ili ekstrinzi¢ke motivisanosti (koja je izazvana
spolja, na silu ili je rezultat neke kazne) veoma je Cesta pojava prevremenog
prekidanja kursa. Sto se vise uspeju zadovoljiti druitveno-emocionalne potrebe
putem jedne prijatne atmosfere za ucenje, to je po pravilu manja ,kvota
prekidanja kursa“.

Mogucnost fleksibilizovanja u¢eséa u obrazovanju do sada je nedovoljna.
U normalnom slucaju polazi se od toga da seminar treba svi da prate od
pocetka do kraja. Narocito u slu¢aju dugoro¢nih kurseva trebalo bi poveriti, da
li je fleksibilno dolazenje i odlazenju uops$te moguée ili u takvim sluc¢ajevima
sledi prekidanje/napu$tanje kursa (npr. da li je moguce da se na nekom kursu
stru¢ne $kole u ve¢ernjoj $koli polazu samo pojedini predmeti). Takvi sistemi
slagalice veoma Cesto propadnu zbog organizatorskih teSkoc¢a. Suprotni pol
prevremenog prekidanja kursa je izbegavanje rastanka. Veoma cesto grupa Zeli
da u neizmenjenom stanju i sa istim voditeljima/voditeljem seminara ostane do
kraja, zna¢i seminarska grupa postaje takore¢i trajna ustanova. Problem
ovakvog vida vezivanja je teznja da se seminar zaStiti od novajlija. Iz
didakti¢kih razloga bilo bi poZeljno nakon odredenog vremena upoznati i druge
voditelje.

Ucesnici/ice nekog seminara raspolazu razli¢itim vremenski resursima,
neki su stalno u ,cajtnotu”, dok drugi mogu da izdvoje dosta vremena za
seminar; neki se Zure zbog drugih obaveza, a neki su zainteresovani za dodatni
informativni razgovor. Nekima je data tema toliko vazna, da Zele da joj se
posveti viSe vremena, a drugi ne Zele da tro$e vreme na detaljnije posvecivanje
toj temi. Zbog toga je veoma pozeljno da se na seminarima tematizuje vreme
radi postizanja saglasnosti.
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4. MESTO ZA UCENJE I PROSTORIJE ZA UCENJE

Veliki broj odrastih osoba svoju odluku o ucestvovanju na seminaru
donosi na osnovu mesta gde se on odrZava. Znac¢ajnu ulogu pri tom bez sumnje
igraju o¢ekivanja u pogledu provoda i odmora. Ali i sa didakticke strane mesta
odrzavanja sadrZe potencijal za ufenje, tj. mogu biti stimulatori, izazovi i
prilika za ucenje. To je ofigledno kod studijskih ekskurzija, ali u sustini ne
postoji ni jedna tema za koju nije zna¢ajno mesto odrzavanja.

Mesto na kome se uéenje odrzava

Neosporiv cilj javne politike usavrSavanja je bio i ostae ,.celokupna
(potpuna) briga“, tj. otklanjanje regionalnih deficita, narocito koriscenje
seoskog prostora sa obrazovnom ponudom. Ali sporno je pitanje, koje bi se
obrazovne aktvnosti trebale odvijati u blizini mesta stanovanja. W.
Schulenberg u svom ,,planu strukture usavravanja® (1975) predlaze da se kao
merna jedinica uzme gustina usavr$avanja. Ova gustina ponude racuna se na
osnovu godi$njih nastavnih jedinica na 1000 stanovnika. Navedena memra
vrednost pokazuje razliku u regionalnoj zastupljenosti, ali ne govori niSta o
sadrzinskom aspektu.

Osamdesetih godina se mogao primetiti trend ka decentralizaciji i to ne
samo u slabije naseljenim regionima, ve¢ i u gradskim centrima, npr. tako §to
su radnicki univerziteti podelili rad po delovima grada. Takvi spoljni ogranci su
se delom orijentisali prema adresatima, a delom su bili tematski orijentisani. U
odredenim delovima grada trebalo se obratiti obrazovno ugrozenim grupama i
ukloniti njihove barijere ucestvovanja uz pomo¢ poznatog okruzenja. Ova
strategija je u dosta slutajeva bila uspesna, ali bilo je i suprotnih sluéajeva. Tko
je npr. jedan radnicki univerzitet utvrdio, da je vecina ucesnika /ica stanovala
na drugom (udaljnom) delu grada, iako su i tamo takode postojale slic¢he
ponude. To pokazuje da mnogi ucesnici/ice preferiraju odredenu anonimnost:
npr. neki nisu hteli da kurs engleskog sluSaju u blizini komsinice. Dodatna
opasnost obrazovnog rada u blizini stanovanja je apolitizacija (Nuissl 1992).
Tako je npr. u interkulturalnom obrazovnom radu favorizovano tzv. ,lokalno
polazite”, npr. problemi ,,Treceg sveta™ trabali su se tematizovati na osnovu
cena banana u supermarketima. Ali sli¢no kao i kod mnogih gradskih ekoloskih
projekata pokazalo se da je veoma teSko uspostaviti vezu izmedu lokalnih
desavanja i globalnih struktura.
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Rad po delovima grada ne obefava samo prostornu, ve¢ i socijalnu
bliskost, poverenje i naviku. Ali za obrazovanje odraslih vaZi i jedan,
ovome suprotan, princip: Ono treba da obezbedi prostornu i vremensku
distancu od svakodnevice i okova svakodnevnih poslova.

Nekada su tzv. Narodni (radnicki) univerziteti, koji se danas nazivaju
Otvoreni univerziteti shvatali sebe kao mesto za odmor, kao mesto za
razmiSljanje o sebi i Zivotu, kao ,pauzu od svakodnevnih misli“. Takav
moratorijum se olak§ava pomocu novog okruZenja i mogucnosti sticanja
neobi¢nog ,.iskustva kontrasta“ (daljina i blizina, poznato i nepoznato nisu
suprotnosti, ve¢ se medusobno uslovljavaju).

Decentralizacija nije svrha sama sebi, ve¢ je pogodna, ukoliko 1) tematika
ima lokalnu povezanost i ukoliko se 2) na osnovu blizine mesta stanovanja
dobijaju nove ciljne grupe. Kada je re¢ o decentralizaciji nije re¢ o
»diverzifikaciji obrazovnih filijala, ve¢ o mestima za udenje na kojima se i
koncepcijski i sadrzinski uslovi reflektuju na licu mesta® (Nuissl 1992, s. 99).

Ova maksima vaZi 1 za ,,spoljna“ mesta za ucenje, npr. za seminare za
obrazovanje na godis$njem odmoru. Ukoliko se uzimaja javna sredstva, mora se
obrazloziti za$to se seminar odrzava na Kopaoniku, na ostrvu Severnog mora
ili u Toskani. Ne moZe se poricati ¢ijenica, da atraktivnost predela, u kom se
odrzava seminar, utice na povecanje zainteresovanosti uc¢esnika, ali motivacija
ucéesnika nije bezuslovno identi¢na motivaciji za uéenje.

Veoma cesto biva zapostavljen kriterijum ekoloskog ucenja, odnosno
slaganje/ podudaranje samog obrazovnog rada sa putovanjem do mesta
seminara. I dobronameran obrazovni rad moze da bude kontraproduktivan,
nenameravane posledice mogu biti negativnije, nego pozitivni efekti ucenja.

Postorije za ucenje

Udobnost pri uéenju i intenzitet uCenja ne predstavljaju suprotnosti, ali se
i ne poklapaju potpuno. To iskustvo su imale radne grupe, koje su svoje
sastanke odrzavale u svojim privatnim stanovima, gde od previSe udobnosti
nisu ni stigli do u€enja. Prostorije za seminar i njihova oprema imaju specifican
zapovedni karakter: stolovi sadrze apel da pravimo beleske ili da ¢itamo neki
tekst; ruke moZemo staviti na sto, sto nam posreduje zastitu od drugih. U krugu
sedimo ,,nezastiCeno jedni naspram drugih, ose¢amo se pozvanim da
,»otvoreno“ razgovaramo jedni sa drugima i da iznesemo svoj licni stav.
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Prostorije za seminar predstavljaju ,,tajni nastavni plan*. Zidovi mogu biti
natovareni slikama, koje — ukoliko ne odgovaraju temi — skre¢u paznju. Za
koncentrisano razmisljanje moze da bude pogodnija ,,skromna“ prostorija, nego
neka Sareno obojena prostorija. Vazi pravilo: prostorije za seminar, u kojima se
neka grupa zadrzava duze vreme, treba opremiti eksponatima, koje je grupa
sama napravila (npr. zidne novine). Jedne takve zidne novine stvaraju drugaciju
atmosferu za rad/ucenje nego npr. Overhead-projektor, opremljen perfektnim
folijama.

I kod opremanja prostorije vazi ekoloski princip ucenja — $tedljivost: Sto
manja potro$nja energije 1 papira. Kopije ni u kom sluéaju nisu bas§ uvek
korisnije pri uenju od beleZaka ili odlomaka iz teksta.

Prostorije za ucenje su takode druStvene (socijalne) prostorije §to se
reflektuje odnosom veli¢ine prostorije naspram broja ucesnika ali takode i
sastavom grupe. U vezi toga su stecena brojna iskustva kod obrazovanja Zena.
Kod interkulturalnih tema su Sanse ucenja u velikoj meri zavisile od toga, da li
su bili prisutni i pripadnici stranih kultura.

Pre svega Skolske prostorije kod velikog broja odraslih osoba bude
traumati¢na secanja 1 reakcije izbegavanja.,,Novi socijalni pokreti“ su
podrzavali senzibilitet ekologije ucenja, tj. okruZenja u kom se uc¢i: U tom
smislu interesantan je komentar Beyerdorfa koji kaZe ,,Prostorije za ucenje
_poucavaju na osnovu njihove grade, njihove opreme sa ovakvim ili onakvim
stolovima i stolicama, izborom boja i materijala. One pouavaju kroz vrata i
prozore, koji kao i pragovi spolja i iznutra ograni¢avaju. One poucavaju
pomoc¢u materijala, od kojeg su napravljeni zidovi ili podovi... Milje uce$¢a
koji sa ekoloskim pokretom simpatizira Sareno-crveno-zeleni i akademizirani
srednji sloj otkriva ,ekoloski“ viSe neliste situacije ucéenja, koje su
razgraniene jedne od drugih, u biografski novim povezanim iskustvima, kao
produktivne za sopstveni napredak u uéenju* (1994 s.3).

U proslosti su trgovi bili javna intenzivna mesta za ucenje. Tamo je
takoreéi ,,en passant” uéeno i strano i novo (Reischmann 1995 s. 200). I danas
mnogi ljudi ue u hobi-prodavnicama i u supermarketima viSe nego u
prostorijama za seminar. Inovativni voditelji za obrazovanje odraslih su zbog
toga u potrazi za ,,neobi¢nim* mestima i prostorijama za ucenje, npr. mobilni
busevi za obrazovanje, u trznim centrima, kasete za obrazovanje namenjene
vozacima, eko-pedagoske informacije na Zeleznickim stanicama. Takvi projekti
nailaze na pozitivne reakcije, zbog toga §to mogu da predstavljaju ,,duhovite*
trenutke u naSem izkomercijalizovanom svetu. U najboljem slucaju oni privlace
paznju, ali ne izazivaju odrZive procese obrazovanja. Hol Zeleznike stanice
poseduje drugatije stimulanse i programe pona3anja nego neka institucija
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obrazovanja. Stoga, tako neobi¢na mesta za ucenje sluze samo kao dopuna, ali
ne predstavljaju alternativu uobic¢ajnim prostorijama za seminar.

Socijalna estetika

Socijalne grupe imaju razli¢ita obrazovno-estetska preferiranja. Tako su
npr. stariji skloni da na umetnicko-kulturolo§kim seminarima prave red i da
»~pospremaju”, dok se mladi bolje ose¢aju u kreativnom neredu. Novija
istrazivanja miljea usmerila su paZnju na drustveno-estetske stilove ucenja i na
svakodnevne-estetske stilove ucenja (tako je npr. SINUS-Institut po nalogu
Friedrich-Ebert fondacije istrazivao ,,milje* politickog obrazovnog rada). Ovi
miljei razlikuju se po oCekivanjima usmerenim prema mestima i prostorijama
za ucenje. Evo nekoliko primera:

e _Novi milje posloprimaca* preferira ,,solidan i moderan dizajn*,
~opustenu eleganciju”, vikend-seminare u ,lepom okruzenju“,
modeme nastavne medije.

e _Aktivni novi stari o¢ekuju ,,zasebnu sobu sa kuhinjom / WC-
om* i moguénost sportske rekreacije.

o U ,tehnokratsko-liberalnom miljeu* su zastupljeni ,,estetski non-
konformizam* i ,,stilski avangardizam “poZeljne su ,,jasne geome-
trijske forme, klasiéno-jednostavne linije*.

e Tradicionalni radni¢ki milje* ne postavlja ,,preterane stilske zah-
teve*, vec preferira ,konvencionalnu udobnost™.

e, Alternativni milje” polaze znacaj ekoloSkom okruZenju u kom se
uci, odbija ,,industrijsku potro$acku kulturu®, plastiku, beton, silo-
se i parkirali$ta smatra ,,ruznim*.

U komparaciji sa interesom za temu i cilj uéenja, kod veéine grupa rastu
potrebe za komunikaciom i zabavom kao i ,,estetsko-stilskim zahtevima*,
koji su takode u porastu.

Izgleda da ,,ambijent* posaje vazniji od didakti¢kog kvaliteta, ,.doZivljaji*
se mnogo vise procenjuju od rezultata uenja. Generalno posmatrano trend od
heposrednog kori§¢enja ponudene usluge obrazovanja ka Lifestyle-Benefit, i
zahtevima sve manje usmerenim na ¢ist uspeh u ucenju, a vise na kompletno
zadovoljenje potreba... PolitiCko obrazovanje po svom sadasnjem, Cisto
racionalnom shvatanju, koje se posreduje, sigurno zaobilazi Zivotni stil i Zivotni
osec¢aj naseg vremena“ (Ueltzhéffer / Kandel 1993 s. 103).
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Problemati¢no postaje kada se orijentisanje ka dozivljaju spoji sa luksuz-
nim standardom, koje doprinosi nepotrebnoj potrodnji resursa. Obrazovni rad,
koji se subvencira iz javnog budZeta, treba da bude humano, drustveno i
ekologki prihvatljiv. Nisu ,.kuhinja 1 WC* | §lag na torti obrazovanja odraslih,
ve¢ onaj zvuéni Aha-doZivljaj. Ipak ne treba ignorisati da se aranzmanu
poucavanje-ucenje, ekoloSkom ,,Setting-u** pridaje sve veéi znacaj. Dosadasnji
pojam didaktike, koji se koncentrisao na izbor ciljeva, sadrzaja i metoda treba
dopuniti.

Mesta za uéenje su takode konstrukti: odlucujuce je to, kako se ta mesta 1
te prostorije shvataju, koja se¢anja bude, koji znacaj im mi pridajemo.

e Dali su mesta za uéenje i prostorije pogodne za temu?
e Dalli prostorije odgovaraju zeljama ciljne grupe?

e Dali se do tih mesta moze do¢i javnim prevozom?

5 SPORAZUMI (UGOVORI) U VEZI
UCENJA/POUCAVANJA

Organizatori, oni koji poucavaju ali i oni koji u¢e imaju razli¢ita ocekiva-
nja. Sto je vise podudaranja i dogovora oko tih oekivanja, to je manja
opasnost od razoCaranja. Takvi dogovori zahtevaju slaganje persepektiva
,»onog, koji nudi uslugu/iznosi ponudu* sa perspektivama ,,onog, koji koristi
uslugu*,

Ponekad se ucesnici/ice moraju ohrabriti, da koriste svoja prava 1 da
artikulSu svoje potrebe. Tako je Heiner Lotze dircktor Radnickog unverziteta u
Hannoveru, u planu rada za 1948. godinu od$tampao ,,10 saveta za sluSaoce
Radni¢kog univerziteta®“, koji govore o ocekivanjima te ustanove, ali koji
ucesnike ohrabruje za uc¢enje uz samopouzdanje, npr-.:

1. ... zacrtaj sebi da ono §to zapo¢nes i zavrsis..."
2. Nemoj ,,svako vece da posecujes drugu radnu grupu ili ¢ak 1 dve™.

3. ,,Ako si izabrao neku oblast..., nemoj je menjati ve¢ narednog tromesec-

13

ja...
4. ,Seti se toga, da ne treba samo da slusa$, ve¢ treba i da ucestvujes$ u radu™.
5. ,,Ali nemoj misliti, da mora$ uvek i pod svim uslovima nesto reéi.”

6. ,,Ukoliko trenutno nemas Sta da kazes, niko te nece primoravati da nesto
kazes...”
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7. ,,Ukoliko si spretniji od nekih tvojih kolega, nemoj se izdizati...“
8. Postyj ,,suprotne stavove®.
9. ,.Nemoj sve, §to ti se nudi, da usvajas bez daljnjeg, za ta¢no*.

10. Misli na to da ,,nisi zbog spoljnih uticaja i prednosti dosao na Radni¢ki
univerzitet, ve¢ da... stigne$ do bogatijeg Covecanstva“.

Gerd Doerry 1981. godine relativizuje zahtev za ,,grupom, koja sama sebe
vodi“, a umesto toga predlaze — zajedno sa Herbert Gerlom - ,koncept
podeljene odgovomosti“ i predlaze ugovor, u kom se razjasjava ,,koliko svaki
ucesnik moze, da ocekuje i1 zahteva kritiku, razmi$ljanja, otvorenost i
kreativnost, ali i samokontrolu i tolerisanje frustracije, od strane drugih
ucesnika 1 voditelja kursa, a koliko, sa druge strane, voditelj kursa to moze da
ocekuje i zahteva od grupe* (Doerry 1981 s.55).

Karlheinz GeiB3ler preporucuje da se pre pocetka seminara donese kontrakt
(pismeni ugovor) o uenju / poucavanju. Preporucljivo je ,.da se u svim tim
pravilima... tematizuje ono, §ta je za datu grupu ucesnika sa velikom
verovatnocom novo, neobiéno i upadljivo.“ Jedan takav kontrakt je obavezan i
za predavaca/docenta: ,,On mora najpre tokom pripreme seminara da sam sebi
konkretno razjasni, §ta zapravo tacno hoce od uéesnika, §ta taéno namerava da
radi i najzad za koju kulturu ucenja je on spreman da snosi odgovornost* (1994
s. 19).

Najdetaljniji predlozi za takve ugovore poucavanja i ucenja poti¢u od
Erharda Meuelera. Takav ugovor ozbiljno shvata punoletstvo odraslih i treba
da spregi, da se on/ ona vrate u ulogu ucenika. Ali treba voditi ra¢una i o tome
da interes ucenja ne bude ve¢ na pocetku difuzan i da ucesnici ne mogu
odlugivati o svim didaktickim pitanjima. Osim toga mora se osigurati da svi
uCesnici mogu ucestvovati u tom ,pregovoru“, a ne da nadjaa neka
dominantna manjina.

,»,Sporazumi se uglavnom ti¢u sledecih pitanja:

e Sta zajedni¢ki smatramo problemima i situacijama, koje treba da
savladamo, na koja pitanja Zelimo da pronademo odgovor?

e Koji se objektivni zahtevi nameéu odgovorom na prvo pitanje?

e Koje subjektivne Zelje i potrebe za ucenjem su ucesnici/ice done-
li/e sa sobom?

e Na koji nadin se problemi i situacije, $to je navedeno u odgovoru
na prvo pitanje, mogu savladati (ciljevi)?
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e Na koji nacin to Zelimo da poku$amo (metode)?

e Sa ¢im zZelimo poceti, a $ta sledi kao drugo, $ta kao trece (struktu-
ra seminara, vremenski plan)?

e Ko ¢e za to biti odgovoran (podela uloga)?** (Meueler 1994 5.26).

E. Meueler predlaze korak po korak postupak. Tako se npr. na pocetku
seminara moze razgovarati o interesima pomocu intervjua u dvoje. Predlozi u
vezi sa sadrZzajem 1 metodama se mogu sakupiti i npr. pomoc¢u metaplana —
grupisati. Takode i , kognitivne mape* (mind-map) mogu doprineti razjas$njenju
1 razumevanju.

Ovi postupci se naravno moraju modifikovati u zavisnosti od ciljne grupe
i teme. U kursevima koji kvalifikuju za posao ili kurevima stranih jezika
voditelji seminara morade viSe unapred da strukturiraju, nego voditelji
seminara, koji su orijentisani ka iskustvima i problemima. Takvi vidovi
participacije zahtevaju 1 o¢ekuju od voditelja struéni suverenitet i fleksibilnost,
oni bi trebali da saopste ono, $ta je njima vazno i za $ta su kompetentni. Treba
voditi ratuna o tome, da li su ugovoreni ciljevi i zahtevi zaista realni.

Na osnovu ovakvih ugovora treba da se usaglase dve razli¢ite potrebe: sa
jedne strane zainteresovanost za pravo odlucivanja i uzimanja u obzir licnih
potreba, a sa druge strane Zelja za strukturisanjem zadataka, koji olak$avaju
orijentaciju 1 koji takode imaju funkciju rasterecenja. Uprkos ili mozda upravo
zbog ekspanzije prava participacije u naSem druStvu treba jacati didakticku
(sa)odgovornost onih koji uce.

6. DRAMATURGIJA

Pripreme za obrazovanje mogu se porediti sa insceniranjem pozori$nih
komada. Seminari se takode insceniraju, piSu se skripte, dele se uloge:
Intendanti, reziseri, glavni glumci, sporedni glumci, svetlo-majstori... Kao i u
pozoristu pokazuju se procesi obrazovanja: ,,sa duSom i telom ucestvujemo u
tome®, =zainteresovanost i nezainteresovanost, oduSevljenje i dosada
saopStavaju se neverbalno pomocu mimike i gestike. Insceniranja zahtevaju
dramaturgiju, strukturu sa poCetkom i krajem, uz napetost i opustanje, sa Aha-
doZivljajima i pauzama, sa promenama scena i kulisa.

Nista vise ne demotiviSe nego povratak uvek istog. Bez efekta iznenade-
nja, bez nade za ne$to novo, bez neéeg neocekivanog opada Zelja da sutra
dodemo ponovo. Svaki seminar, ali i svaka sekvenca od 90 minuta zahteva
veliku napetost. Dramaturgija izmedu ostalog nastaje smenjivanjem akcionih i
socijalnih formi.
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Akcione forme sadrze u sebi aktivnosti uéenja, npr.
e koncentrisano slu$anje i vodenje protokola,
e diskutovanje sa ostalima,
e Citanje i razumevaje tekstova,
¢ neSto vezbati, isprobati, odglumiti / odigrati,
¢ intervjuisanje drugih ljudi,
e posmatranje neke slike,
¢ razmi$ljanje, meditiranje.

Ove aktivnosti se odvijaju na razli¢itim ,kanalima ucenja“, koji su
razli¢ito razvijeni u toku biografije ucenja i poslovne socijalizacije.

Onaj, ko na poslu primamo radi ,,sa stvarima®, ima problema da se na
predavanjima koncentri$e na duze vreme. Onaj, ko na postu ima kontakt
,»sa ljudima®, po pravilu ¢e se moc¢i aktivno ukljuciti u diskusije. Onaj,
ko se na poslu bavi ,,simbolima®, npr. ko radi sa pismenim materijalima,
na seminaru nece imati problema sa ¢itanjem.

Nezavisno od individualnih stilova uéenja, preporucuje se aktiviranje vise
»kanala“. Nepisano pravilo glasi: menjanje akcionih formi nakon 20 minuta.

Socijalne forme govore o tome, sa kim se uéi, npr.

e pojedinaéni rad, pod vodstvom neke osobe, koja nas poucava
(npr. na radnom mestu),

e partnerske vezbe (npr. ,,ucenje stranog jezika ,,u tandemu®),

e homogene ili heterogene male grupe,

e plenum.

I socijalne forme treba varirati, jer je ustanovljeno, da starijima treba vise
vremena da se naviknu na novu socijalnu formu (npr. rad u malim grupama).

Promena akcionih i socijalnih formi moZe pozitivno da utice na diferenci-
ranje razlika u uspehu i razlika u interesima. Tako npr. neka manja grupa moze
jo§ uvek da vezba, dok neka druga izraduje ve¢ dopunski tekst. U partnerskom
radu ,,napredan ucesnik* moZe da posavetuje ,,poCetnika“.
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Deo dramaturgije je i didakti¢ki opravdana i zanimljiva upotreba audio-
vizuelnih medija. Ali 1 u pogledu ovaga su se promenila vremena. Sedamdese-
tih godina je film o péelama bio vrhunac ¢asova biologije, devedesetih godina
je upotreba video-kamere u nekom seminaru za obrazovanje nastavnika bila
,hon plus ultra® moderne didaktike visokog obrazovanja. Danas je mogim
turistima kamera sasvim normalan pojam.

Ali ipak: neke obrazovne aktivnosti danas skoro da se ne mogu odreci
vizualiziranja (najée$¢e pomoéu tehni¢kih medija). Cak i u politickom
obrazovanju je prisutna ,,primena estetike®, a interpretacija slika kao klju¢na
kvalifikacija je istovetna sa tradicionalnim ,,razumevanjem teksta®.

Dramaturgiji pripada i interpunkcija, npr. prikazivanjem ciljeva uéenja
(samo) kontrole ucenja, posredovanjem znanja i pauza za razmi$ljanje,
posredovanjem ,brze komunikacije* i1 metakomunikacije, posredovajem
koncentrisanih faza i opustanja.

Klaus Déring predlaze cetiri ,,budilnika® da bi se proces ucenja-
poucavanja aktivirao

e slobodno-kontrolisano ponasanje, tj. isplanirano pruZanje slo-
bodnog prostora, u kom ucesnici mogu aktivnije da agiraju i1 odlu-
¢uju (Déring 1983 s. 74),

e ponasanje prepuno energije®, tj. angazman i odu$evljenje onih
koji uce,
e ,svadljivo ponaSanje*, tj. podr§ka zivahnih kontraverzi,

e, duhovito ponasanje*, pomocu iznenadnih pitanja, slika, primera,
anegdota (Schmidt, 1994).

Motivacione krize i ,,platforme ucenja“ (tj. povremene stagnacije napretka
u uéenju) nisu nikakvi izuzeci, veé pravilo. Ponekad mozZe biti veoma korisno,
da se takvi usponi i padovi motivacije za ucenje (takode i kod onih koji
poucavaju) tematizuju u grupi i da se zajednicki potrazi reSenje (pomoc).

Deo dramaturgije su i vrhunci, npr. ekskurzije, pozivanje nekog struénja-
ka/eksperta, prezentacija rezultata ufenja na nekoj maloj izlozbi, izveStaj sa
seminara u dnevnoj Stampi... Dramaturgija se najéeSce planira aditivno, kao
sled raznih tema, a veoma retko se planira kvalitativno, kao stica-
nje/nadogradnja sposobnosti ucenja. Napredak u ucenju ne bi trebao da se
definiSe samo kao sticanje znanja, ve¢ i kao sticanje kompetencija, tako da su
ucesinci na kraju seminara u stanju da samostalno nastave ucenje.
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Ni kod mnogih seminara, kojima sledi nastavak, nije sasvim prepoznatjivo
da je porastao nivo zahteva i kognitivni stepen teskoca. UcCesnici/ice registruju
da viSe toga znaju, ali ne i da nesto bolje umeju. Deo didakticke dramaturgije je
i ,,dozirana diskrepancija (uoéljiva razlika)“ zahteva i teSkoca. Takva lagana
preoptere¢enost po pravilu deluje motiviSuée, kada je isprekidana manje
napornim fazama. Nije preopterecenje, ve¢ nedovoljno opterecenje veoma Cest
uzrok za prekidanje kursa.

7. DIDAKTICKA REDUKCIJA I REKONSTRUKCIJA

Na osnovu eksplozije znanja i komplikovanosti problema sa jedne strane i
ogranienog vremena, kojim raspolazemo za organizovano ucenje sa druge
srane, redukcija gradiva postaje klju¢no didaktic¢ko pitanje. ,,Pod pojmom
didakti¢ke redukcije podrazumeva se postupak, koji se sastoji od toga da se iz
dosta obimnog §tiva izdvoji/ odabere Stivo, koje je potrebno za poucavanje i
ucenje (Weinberg 1991 s. 130).

IstraZivanja u nastavi pokazuju da su obimnost gradiva i uspeh u ucenju u
obrmutom odnosu. Na seminarima, kod kojih je gradivo bilo manjeg obima,
ucesnice/ici su u vecoj meri imali utisak ,,da su dosta toga naucili“, nego na
seminarima u kojima je posredovano mnogo informacija.

Moguée su razlicite strategije redukovanja gradiva, koje se medusobno
mozZe i dopunjati, npr.:

e Flementarno: Komplikovane teme kao §to su genska tehnika, pro-
mena klime i sli¢cno svode se (redukuju) na osnovne strukture,
zakonitosti, pojmove. Najpre se izostavljaju detalji i varijacije.

e U drustvenim naukama se svodenje na elementarne podatke ne bi
trebalo brkati sa nedopustivim pojednostavijenjem 1 monokauzal-
nim objasnjenjima, iako je dosta proSirena sklonost da se kom-
pleksnost stvarnosti redukuje na dualne §eme procenjivanja (poci-
nilac-Zrtva, = domadi-stranci,  korisno-§tetno,  civilizovano-
primitivno). Nedopustivim redukovanjem sloZenosti i komplek-
snosti dolazi se do u¢vr§¢enja dogmati¢nih predrasuda, ukoliko se
ne ukaze na neophodnost ,,opreza pri donoSenju presuda“.

e Dodatna opasnost svodenja na elementarne podatke je trivijalizo-
vanje. PokuSaj, npr. da se neka drustveno-naucna teorija opSte
pojasni i ,,elementarno* prikaze u vidu ,interakcionizma pomocu
simbola“, veoma Gesto izaziva utisak: ,,To je tako jednostavno!
Nema tu nista komplikovano!*“ Ali u sustini ,jednostavna® je
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samo kljucna izjava, ali ne i objaSnjenje i posledice, teorijskog i
empirijskog obrazlozenja.

Kljuéni pojmovi: Oblasti kao §to su ekonomija, ekologija, knjize-
vnost, slikarstvo, psihoanaliza se mogu ,,obuhvatiti“ pomocu klju-
¢nih pojmova.

Npr.: tekst najave seminara ,,Uvod u psihoanaliti¢ku teoriju* poci-
nje ovako: ,Ime Sigmund Freud je opste poznato, isto tako deo
opSteg obrazovanja je da ste makar nekad ¢uli nekoliko pojmova
psihoanalize kao npr. Edipov kompleks, libido, nagoni, ego, id i
super-ego."

Hermann Giesecke je kao kljuéne pojmove politike naveo: kon-
flikt, konkretnost, mo¢, pravo, uzajamna povezanost funkcija,
interes / korist, pravo odluc¢ivanja, solidarnost, ideologija, istorijat,
postati ¢ovek (1968 5.99). Ovi pojmovi se u osnovnim pitanjima
pri politickom odluc¢ivaju i kontroverzama mogu menjati (npr.:
Ko ima koristi od ove odluke, ko od toga profitira, a kome ide na
Stetu?)

Situacije upotrebe: Kod mnogih tema, koje se odnose na svet
Zivota, izbor sadrzaja se moZe uraditi na osnovu situacija upotrebe
ucesnika/ica. Na seminaru o vaspitanju ucesnici navode i odmera-
vaju svoja najvaznija pitanja vezana za vaspitanje i na osnovu
(lepljivih) tackica se moze odluciti, koja pitanja ¢e se prvenstveno
obradivati. Sli¢no vazi i za profesionalno usavrSavanje: situacije
upotrebe, koje su relevantne za sve, imaju prednost u odnosu na
one, koje su korisne samo pojedincima.

Izbor egzemplara: Veoma Cesto je moguca egzemplamna analiza
nekog slucaja, na osnovu koje se mogu pokazati opStevazece stru-
kture. Narocito se umreZenja i konflikti interesa mogu prikazati na
osnovu politickih ili ekoloskih primera i slu¢ajeva. Saznanja do
kojih se dode na osnovu pojedinac¢nog slu¢aja, moraju se preneti
na slicne slucajve. Preduslov za ovu metodu je da su svi ucesnici
zainteresovani za taj jedan slucaj.

K.W. Doring preporucuje Cetiri ,,spleta pitanja“ u vezi didakticke redukci-
je (1983 5. 27):

1. Osobitosti teme / gradiva: npr.

,»Da li postoji stepen apstrakcije?
Da li je to gradivo u opstem obliku znacajno za Zivot uéesnicima?
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e Da li prosecan gradanin poznaje osnovni problem i mozda ¢ak i
neke sadrzinske delove?

2. Vreme: npr.
e ,Kako ¢e vreme, kojim raspolaZemo, biti raspodeljeno na tu temu,
na to gradivo?
e Za§ta mi je potrebno vise, za Sta manje vremena?

e Da li se moj izbor gradiva vremenski posmatrano uopste moze
realizovati ili ipak moram da obri$em sadrzaj?*

3. Osobine uc€esnika: npr.

e _Da li ¢u imati posla viSe sa prakti¢arima, ili viSe sa teoreti¢ari-
ma?

e Da li moram da polazim od primera?*
4. Institucionalni uslovi: npr.

e _Koje interese ima institucija, koja je zaduzena za organizaciju od moje
nastave i date teme?

e Koje posledice ¢e moja nastava imati na uéesnike/ce (npr. ispit)?*

Isto toliko vazna kao i redukcija je i didakticka rekonstrukcija. ,,Pod
pojmom didakticke rekonstrukcije podrazumeva se postupak, koji se sastoji u
tome da izabrani sadrzaji budu poredani tako da odgovaraju ucenju i
poudavanju” (Weinberg 1991 s. 130). Drugadije re¢eno: Redukovano gradivo
se priprema i obogaduje tako, da bude prilagodeno ucesnicima, npr. pomocu
primera, vezbi, li¢nih iskustava. Rekonstrukcija menja ,,gradivo™ u sadrZaje za
ucenja onima koji uce, gradivo se povezuje sa postoje¢im kognitivnim §emama
i Sablonima tumcenja.

J. Weinberg govori o ,,sposobnosti postupanja““: Oni, koji uce (ucesnici)
postupaju sa gradivom, pri éemu oni, koji poucavaju (voditelji) moraju da vode
racuna o verodostojnosti te asimilacije.

Rekonstrukcija moze takode da znali: potvrdivanje, rekonstruisanje
procesa saznanja i istrazivanja. Zbog toga §to su sve kulturne uspehe postigli
ljudi, mi moZemo, u ulozi onih, koji uce, da ,,ponovimo* motive i operacije tih
dostignuéa. To ne znadi da se u obrazonom radu ponovno mora izmisliti struja,
ali to moZe pomo¢i da shvatimo smisao, korist i granice uspeha ljudskih
dostignuéa i saznanja (Wiater 1993 s. 223).

204




MENADZMENT SEMINARA I KURSEVA ZA RAD SA ODRASLIMA

Dok kod redukcije u prvom planu stoji sadrzinski-logicka tacka gledista
predmeta ucenja, kod rekonstrukcije u centru paznje stoje ucesnici i ciljna
grupa. Rekonstrukcija pokreée didakticko postupanje, ali je u sustini
konstruktivan i individualan rezultat.

Povezivanje redukcije (na centralne kljuéne pojmove) i rekonstrukcije
(pomodéu konkretnih realnih povezanosti sa uéesnicima) omoguéava
Sokratovski razgovor, i to pomocu ,, regresivne apstrakcije*. Ta apstrakcija se
ne udaljava od li¢nih iskustava u€esnika, ve¢ se zasniva na konkretnom slucaju.
Detlef Horstef demonstrira ovaj postupak na temi ,,Mo¢*.

,»U jednom takvom razgovoru — u kom treba razjasniti, §ta moc¢ predstav-
lja u svojoj sustini — pocinje se sa konkretnim primerom, u kom se pojavljuje
primena moci. Pronalaze se osobine mo¢i u tom primeru. Pojavljuju se drugi
konkretni primeri, sa kojima se isto tako postupa. Ukoliko su prema misljenju
ucesnika/ica sakupljene sve osobine, onda se odvajaju neophodne od
nedovoljnih osobina...” (Horster 1995 5.224).
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ZAKLJUCAK

Porastom nau¢nog znanja nije da se smanjuje neznanje, neizvesnost,
nepreglednost, naprotiv, ono postaje vece. PreviSe informacija ponekad
povoljnije utice na dezorijentaciju i zamaranje, nego na samu orijentaciju.

U ovakvom okruzenju raste i teZznja za obrazovanjem odraslih umnozava-
njem znanja. Ostvarivanje principa permanentnog obrazovanja uslovilo je
omasovljavanje ucenja i nastojanje da znanje ne bude dostupno samo
privilegovanoj manjini. Popularisanje nauke postalo je paralelno sa
demokratskim programom reforme. Parola V. Libknehta ,,Znanje je moc*
postala je motiv radni¢kog pokreta, a liberalno-gradansko ,,Drustvo za Sirenje
nau¢nih saznanja“ razvilo se u poslednjoj trecini veka u masovnu organizaciju.
Novi pravac obrazovanja odraslih kritikovao je ekstenzivno popularisanje, koje
§iri znanje i pledirao temeljne promene nau¢nih sadrZaja sa orijentacijom ka
zZivotu.

Pored rada, zemlje i kapitala znanje je samostalna produktivna snaga — §to
se danas oblikovalo u krilaticu ,, drustvo znanja*, ,, drustvo ucenja. Osobine
dru§tva znanja su rapidne brzine zastarevanja naucnih saznanja, ubrzano
tehnicko sprovodenje osnovnih istrazivanja, Sirenje nau¢nog znanja pomocu
novih i ,starih® medija, svakodnevni proizvodi i Zivotne namirnice ,,zasnovane
na znanju“, porast zanimanja, koja proizvode i §ire znanje, zavisnost laika ali i
politicara od nau¢nog znanja stru¢njaka.

Ovaj uzajamni odnos ¢ini gradivo naucno-zasnovanog obrazovanja
odraslih, nastala komplementarnost predstavlja osnovu za nau¢no usavrSavanje
u vidu obrazovnih projekata i otvoreno-refleksivno ophodenje odraslih sa
naucnim znanjem putem didakticki osmi$ljenih seminara i kurseva koji se
razlikuju od tradicionalnih ( u smislu ,,Uvod u preduzetnicko poslovanje*). Re¢
je viSe o prepoznavanju mogucnosti i granica, racionalnosti, metoda i struktura
modernih nauka.

206



MENADZMENT SEMINARA 1 KURSEVA ZA RAD SA ODRASLIMA

LITERATURA:
Andevski, M. (2007): Menadzment obrazovanja, CEKOM books, Novi Sad.

Beyersdorf, M. (1994) LernOrte, LernRéume, LemOkologie. In: forum der
bildungsini- tiven in niedersachsen, 2, S. 2 ff.

Copray, R. (1995): Psychologische Weiterbildung fiir Fihrungskrifte. In:
Psychologie heute, 9, S. 62 ff.

Dorry, G. uwa. (1981): Bewegliche Arbeitsformen in der
Erwachsenenbildung. Braunschweig.

Doring, K. (1983): Lehren in der Erwachsenenbildung. Weinheim.

Geipler, K. (1994): Uber soziale Probleme zu Beginn von Veranstaltungen.
In: Miiller Ka.a.(Hg) Kurs und Seminargestaltung., S. 12 ff. Weinheim,
5.Aufl.

Giesecke, H. (1968): Didaktik der politischen Bildung. Miinchen.

Horster, D. (1995): ,,Der Apfel fillt nicht weit von Stamm*“. Frankfurt.

Meueler, E. (1994): Lernen und Lehren in der Erwachsenenbildung. Hg.:
hiba, Heidelberg.

Nuissl, E. (1992): Bildungszeit. In:Faulstich u.a.,
Erwachsenenbildung,Weinheim,S.111.

Nuissl, E. (1992): Lemokologie. In; Faulstich u.a.,
Erwachsenenbildung,Weinheim,S.92.

Reischmann, J.(1995): Lemnen ,,en passant” — die vergessene Dimension. In:
Grundlagen der Weiterbildung 4, S. 200 ff.

Schmidt, M. (1994): Methoden als helfende Verfahren... In: Siebert, H., /
Schmidt, M., Gestaltung von Erwachsenenbildung. S. 75 ff. Frankfurt.

Schulenberg, W. u.a. (1975): Strukturplan Weiterbildung. Koln.

207



dr Milica Andevski, dr Svetozar Dunderski

Tietgens, H. (1994): Psychologisches im Angebot der Volkshochschulen.
Hg.: DIE des DV'V. Frankfurt.

Ultzhoffer, J., Kandel, J. (1993): Milieustruktur und politische Bildung. In:
Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.): Jahrbuch 1993, S. 78 ff, Bonn.

Weinberg, J. (1991): Didaktische Reduktion und Rekonstruktion. In:
Pidagogische Arbeitsstelle des DVV (Hg.) Studienbibliothek fiir
Erwachsenenbildung. S. 130 ff., 5 Bde. Frankfurt.

Wiater, W. (1993): Unterrichten und lernen in der Schule. Donauwérth

208



MENADZMENT SEMINARA I KURSEVA ZA RAD SA ODRASLIMA

Dr Milica Andevski, Dr Svetozar Dunderski
Faculty of Philosophy, Novi Sad

MANAGEMENT OF SEMINARS AND COURSES FOR
ADULT EDUCATION

Abstract

The paper explains didactical techniques in the adult education within
courses, seminars, i.e. within specialized and professional further education
and training. There have been analyzed texts of the further education program
announcement (texts, stile, metaphors), plan checklist (activities, participants,
organizers, moderators), time and duration of activities (learning objectives,
time and target group), place of learning and premises for learning (social
aesthetics, a need for entertainment and communication), arrangements
concerning learning and teaching (mutual negotiations, common interests of
moderators and participants), a role-play (mocking seminar, exchange of
action and social forms, visualization of educational activities), didactic
reduction and reconstruction (adjusting the contents to participants,
connection with existing cognitive schemes and stereotypes of interpretations).

Key words: seminar management, professional advanced training of
adults
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Dr. Milica Andevski, Dr. Svetozar Dundjerski
Philosophische Fakultdt, Novi Sad

SEMINAR- UND KURSMANAGEMENT FUR DIE ARBEIT
MIT ERWACHSENEN?

Zusammenfassung

In der Arbeit werden die didaktischen Verfahren fiir die Arbeit mit
Evrwachsenen angefiihrt, die im Rahmen der Kurse und Seminare, d.h. im
Rahmen der fachlichen und beruflichen Weiter- und Fortbildung zur
Anwendung kommen. Analysiert werden Texte fiir die Ankiindigung von
Fortbildungsprogrammen  (Text,  Stil,  Metaphern),  Plan-Checklisten
(Aktivitdten, Teilnehmer, Organisatoren, Kursleiter), Termin und Dauer der
Aktivitdten (Lernziele, Dauer und Zielgruppe), Veranstaltungsort und
Veranstaltungsriume (soziale Asthetik, Unterhaltungs- und Kommunikations-
bedarf), Absprachen in Zusammenhang mit dem Lernen und Lehren
(gegenseitige Absprachen, gemeinsame Interessen der Kursleiter und -
teilnehmer), Dramaturgie (Inszenierung der Seminare, Wechsel von Aktions-
und sozialen Formen, Visualisierung der Bildungsaktivititen), didaktische
Reduktion und Rekonstruktion (Anpassung des Lehrstoffes an die Teilnehmer,
Anbindung an die existierenden kognitiven Schemata und Deutungschablonen).

Schliisselworter: Management-Seminare, fachlichen und beruflichen
Weiter- und Fortbildung mit Erwachsenen

 Die Arbeit ist als Ergebnis der Forschungsarbeit im Rahmen des Projekts mit dem Titel
"Europiische Dimensionen der Veridnderungen des Bildungssystems in Serbien” (Nr. 149009)
entstanden, welches vom Ministerium fiir Wissenschaft und Umweltschutz der Republik Serbien
finanziert wird.
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A-p Muaunua AHaeBcku, A-p Ceeto3ap yHakepckn
Omoenenue nedazozuxu, @onocogckuii pakyaomem, Hoeu Cao

MEHEJOKMEHT CEMHUHAPOB U KYPCOB JJISA
PABOTBHBI CO B3POCJIBIMH

Pezrome

B pabome nepeuucisiomcs vmemodsi npu pabome co 63poCAbIMU HA
Kypcax,  cemunapax, m.e. 8  mMeyYeHue  CHeyuanu3uUpPOBaHHOZO0 U
npotheccuonatbozo OONOAHUMENLHO20 06PA308aHUsL U YCOBEPUIEHCMBOBAHUAL.
Anaauzupyioymcea: mekcmel cooOujeHus 0 npozpavime YCO8epuleHCMBE08aHUA
(mexcmbl, cmuns, Memagopa), KOHMPOAbHBIN  CHUCOK  (AKMUBHOCMU,
YUACMHUKY, Op2aHU3amopsl, PYKOGOOUMent), 8pems U npoOORJNCUMENbIIOCTb
akmueHocmen (yjenu obyvenus, epemsa u yenesds zpyna), Mecmo obydyeHus u
ayoumopuu (coyuanbHas Icmemurd, HeoOX00UMOCMb 8 Uepax u KOMMYHUKA-
yuu), 002080pblL 6 CEA3U C YHEHUEM U NPEenodasaHuem (83aumible nepezosopbi,
obwjue unmepecsl pyKkogooumens u Y4acmHukos), opamamypeust (UHCYEeHUpOE-
Ka cemunapa, nepemenda 0eamenbHOCMHbLX U COYUanbHbIX popm, susyarusayus
obpazosamenvHoll  OeamenvHOCmu), oudakmuyeckas  pedyKyus u
PEKOHCIMpYKYusa (adanmayus Mamepuana Y4acmHUKAaMm, CEs3bl8aHue C yice
CyuecmeyIowuMU KOSHUMUBHBIMU CXeMAMU U WAOIOHAMU MOJIKOBAHUSA).

Knrouesvie cnosa: senedscrienm cemunapa, npogheccuoHanvoe ycosep-
WEHCMB08AliUe 83DOCbIX
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VRgltJJAéKO OBRAZOVANJE - OD
PRAKTICNOG MODELA KA TEORIJSKOM
UTEMELJENJU

Rezime

Vr$njacko obrazovanje podrazumeva kontinuiran, sistematizovan i planski
voden proces prenoSenja odredenih obrazovnih poruka vrsnjackim grupama,
usmeren na izazivanje promena na individualnom i na grupnom nivou.
Odgovarajuéi na izazove promovisanja zdravog i odgovornog ponasanja,
razvijanja vestina i razbijanja mitova i predrasuda, medu adolescentskom
populacijom, vr$njacko obrazovanje koristi moé i uticaj mladih da sami medu
sobom ohrabre informisanu i podriavajucu vrsnjacku interakciju, koja Ce
rezultirati odgovornim donosenjem odluka i odgovornim ponasanjem.

lako ono u svom konstituisanju nije zasnovano na odredenim teorijskin
principima i konceptima, jer je kao konkretan model prevencije, vrsnjacko
obrazovanje kreirano od strane prakticara, a na osnovu njihovih prethodnih
znanja, iskustava, akcionih istrazivanja. Dakle empirijski pre nego teorijski
zasnovano. Ipak, u odredenom momentu rada se potreba postavljanja modela u
Sire i objektivnije konstituisan prostor, odnosno potreba za nalaZenjem
teorijskih osnova funkcionalnosti modela.

Kljucne reci: vrinjacki pristup, vrinjacko obrazovanje, preventivni
programi, teorijsko utemeljenje vrinjackog obrazovanja.
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POJMOVNO ODREDENJE

Pojam vr§njacko obrazovanje odnosi se na obrazovanje koje se realizuje
posredstvom predstavnika vr$njackih grupa, obucenih i pripremljenih za
prenosenje znanja iz razli¢itih oblasti Zivota. Definicija koju daje Kancelarija
za Narkotike 1 Kriminal Ujedinjenih Nacija glasi:

«Vrsnjacko obrazovanje je koriséenje osoba slicnih godina ili slicnih
karakteristicnih osobina, za prenosenje edukativnih poruka ciljnoj grupi...
Visnjacki edukatori deluju tako $to prenmose «norme zdravog Zivijenjan,
uverenja i ponasanja u krugu svoje vrinjacke grupe ili zajednice i izazivaju one
koji te norme ne postuju»

Slicno tome UNAIDS odreduje vrsnjacko obrazovanje kao:

«pristup, kanal komunikacije, metodologiju, filozofiju i strategijus.

Vr$njacko obrazovanje podrazumeva kontinuiran, sistematizovan i planski
voden proces prenoSenja odredenih obrazovnih poruka vrS$njackim grupama,
usmeren na izazivanje promena na individualnom i na grupnom nivou.
Promene na individualnom nivou odnose se na menjanje stavova, znanja,
uverenja ili ponaSanja osoba, dok su promene na druS§tvenom nivou usmerene
na modifikaciju normi drutva i stimulisanje Sire drustvene akcije.

Obrazovanje, u kontekstu ovog rada, razumemo kao pedagoski proces u
kome se sticu i usvajaju znanja, sistemi znanja, vrednosti i sistemi vrednosti,
izgraduju navike i umenja, razvijaju saznajne sposobnosti, osposobljava za
samoobrazovanje 1 stvara osnova za formiranje sopstvenog pogleda na svet.
Kao takvo, obrazovanje ¢ini osnovu vaspitanja (Pedagoski leksikon, 1996).

Iako se programi vr$njackog obrazovanja uglavnom kreiraju za mlade,
gde mladi rade za mlade, ne moZemo reci da je vrinjatko obrazovanje uzrasno
definisano. Osnovna karakteristika vr$njackog pristupa je da upravo pripadnici
jedne grupe, tj socijalne kategorije, rade sa ¢lanovima svoje grupe, dakle «isti
sa istim». Dok same grupe mogu biti definisane na osnovu razli¢itih
kriterijuma, prema uzrastu, polu, rodnom opredeljenju, interesovanjima,
profesiji, socio-ekonomskom ili zdravstvenom statusu i td.. Tako imamo
programe gde mladi rade sa mladima, sportisti sa sportistima, lekari sa
lekarima, osobe inficirane HIV-om sa drugim osobama inficiranim HIV-om,
zZrtve nasilja sa drugim osobama preZzivelim nasilje.

U radu «Nacionalni standardi u vrinjackoj edukaciji» (2006), grupa autora
sistemati¢no odreduje znadenje pojmova vrinjak, vrsnjacki pristup, a potom
pravi razliku izmedu pojmova vrinjacko obrazovanje, vr§njacko savetovanje i
vr$njacko informisanje.

U tom kontekstu, vr§njak (peer) je osoba koja pripada istoj socijalnoj
grupi kao i ostale osobe iz grupe (bazirano na godistu, polu, seksualnoj
orjentaciji i sl.).
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Vrsnjacki pristup (peer-to-peer approach), posmatran u kontekstu
preventivnih programa za mlade, oznacava skup razlicitih aktivnosti koje
osmisljavaju, implementiraju i ¢iju uspe$nost procenjuju obuceni mladi ljudi,
medu svojim vrinjacima. Medu tim aktivnostima izdvajaju se:

Vrsnjacko obrazovanje (peer education) kao proces tokom kojeg trenira-
ni 1 motivisani mladi ljudi organizuju razlicite aktivnosti sa svojim vr$njacima,
pomazuci im da steknu osnovna znanja i veStine, kao 1 da usvoje pozitivne
vrednosti i stavove prema svom zdravlju.

Za razliku od vrnjackog obrazovanja, vr§njacko savetovanje predstavlja
proces tokom kojeg vr$njak vrinjaku pomaze da se izbori sa stresom i sagleda
mogucéa reSenja problemske situacije (identifikovanje problema i analiza
mogucih reSenja). Ono je individualno i1 poverljivo. lako nije terapija,
vr$njacko savetovanje ipak zahteva od vrinjaka odredene, specifi¢nije vestine i
tehnike rada, te podrazumeva rad vrinjackog savetnika na sopstvenom razvoju.

I na kraju, vr$njacko informisanje podrazumeva sve promotivne aktiv-
nosti, usmerene ka Siroj publici, koje organizuju mladi za mlade, a cilj im je
prenosenje informacija i podizanje svesti o problemu (Nacionalni standardi u
vrinjackoj edukaciji, 2006).

Shematski prikazani pojmovi izvedeni iz 1 vezani za vr§njacki pristup
izgledali bi ovako:

VRSNJAK

VRSNIJACKI PRISTUP

VRSNJACKO INFORMISANIE

VRSNJACKO OBRAZOVANIE

VRSNJIACKO
SAVETOVANIE

v

nivo potrebnih ukljuéenost mladih
znanja i veStina
Shema broj 1.: Shematski prikaz pojmova u okviru vrsnjackog
pristupa.
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Ovakav varijetitet olak$ava izbor metoda odgovarajuéih postavljenim
ciljevima programa i ciljnoj grupi, pa se za potrebe drugacijih ciljnih grupa
kreiraju programi zasnovani na vrSnjackom informisanju od programa
zasnovanih na vr$nja¢kom savetovanju. Takode, ukljuéenost mladih, na svim
nivoima, je visoka, ipak razlike postoje u traZenim specificnim znanjima i
veS§tinama potrebnim za angazman na razliéitim nivoima, u okviru vr§njackog
pristupa.

Navedena shema ne ukljucuje sve oblike vrinjackog angazmana. Nedosta-
ju vrSnjacka medijacija, vr$njacki asistirano uéenje, mentorstvo, grupe podrike
itd., ipak ona fokusira metode primenjivane u preventivnim programima,
kojima se ovde bavimo.

Dakle, odgovarajuci na izazove promovisanja zdravog i odgovornog
ponasanja, razvijanja vestina i razbijanja mitova i predrasuda, medu
adolescentskom populacijom, vrsnjacko obrazovanje koristi moé i uticaj
mladih da sami medu sobom ohrabre informisanu i podrZavajucu vr$njacku
interakciju, koja ¢e rezultirati odgovornim donoSenjem odluka i odgovornim
ponasanjem.

Samo po sebi vr$njatko obrazovanje je naCin osnazivanja mladih jer
osigurava njihovo uce$¢e u zivotu druStvene zajednice, njihovo uceSce u
pitanjima vaznim za populaciju mladih, u kreiranju odgovora na ta pitanja,
implementiranju strategija. Ono mladima pruza priliku da sami za sebe sticu
znanja, veStine, stavove, neophodne za zdravo i odgovomo Zivljenje. Ovim
vr§njaCko obrazovanje postaje alat ne samo preventivnih programa ve¢ uopSte
programa usmerenih na mlade i njihov razvoj. Posmatraju¢i mlade vr$njacke
edukatore kao edukatore, tj prenosioce zdravih stilova Zivota, zatim kao i same
pripadnike ciljne grupe, koji svojim angazmanom na polju prevencije razvijaju
brojne vazne Zivotne veStine ( veStine komunikacije, asertacije, donoSenja
odluka, reSavanja problema, kritickog razmisljanja, upravljanja stresom,
odolevanja pritiscima,...), vr§njacki pristup po¢injemo dozivljavati ujedno i kao
metod i kao cilj preventivnih delovanja. Ovakav dvostruki pogled zahteva i
drugaciji pristup pradenju razvoja programa, procenjivanju efekata, pa i
zakljucivanju o efikasnosti samog pristupa.

U istrazivanjima koja se bave procenom efekata vr§njackog pristupa jedan
od vaznijih pracenih efekata je upravo efekat na same vrsnjacke edukatore, koji
radom na li€nim veStinama 1 kapacitetima, kako bi bili kompetentniji u
prenosenju normi zdravog i odgovomog ponasanja svojim vr$njacima, postaju
model ponasanja i ustvari najjaci preventivni efekat doZivljavaju sami.
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MESTO VRSNJACKOG OBRAZOVANJA U
PREVENTIVNIM PROGRAMIMA

Cinjenica da se ljudi koji pripadaju istoj grupi (bilo po godinama, intere-
sovanjima, profesiji, socio-ekonomskoj pripadnosti...), koji dele sli¢ne stavove,
sisteme vrednosti, iskustva ili Zivotne stilove, bolje razumeju i lakse
komuniciraju jedni sa drugima, ne predstavlja ne$to novo. Na ovoj osnovi
bazirani oblici rada postojali su jo§ od Anti¢ke Grcke i Starog Rima. Njihova
primena danas je specifiéna u tome §to su programi vrSnjackog pristupa
usmereni na obrazovanje za kompetentnije Zivljenje. Dakle, ne toliko na
prenosenje ,znanja Sta'’, nego ,znanja kako™. Usvajanje ve$tina odgovornog
Zivljenja, informisanog donos$enja odluka, svesnog upravljanja sopstvenom
sudbinom, kao vaznog segmenta zdravstvenog vaspitanja, odvija se pretezno
modelovanjem vrinjackog uticaja.

Mnogo pre nego §to se vrSnjacki pristup po¢eo primenjivati u oblasti
zaStite zdravlja, postojale su inicijative koje su se oslanjale na uticaj vrinjaka.
U pedagogiji je poznat «sistem monitora» DzZ.Lankastera (J.Lancaster), kreiran
pocetkom XIX veka u Velikoj Britaniji, u kome su ucenici pripremani da rade
sa drugim udenicima na nastavnim oblastima koje su sami savladali. Osnovni
razlog uvodenja ovakve nastavne inovacije bila je ekonomicnost tj moguénost
kori$¢enja znanja i veStina samih ucenika, umesto angaZovanja veceg broja
nastavnika. Potom, 60-tih godina XX veka, u Americi se razvija sistem
«vr$njackog tutorstva», u kome talentovaniji u€enici pomazu pri savladivanju
§kolskih obaveza svojim manje uspe$nim vr$njacima. Efekti ovako osmisljenog
rada traZeni su na obe strane, i kod tutora i kod tutorisanog ucenika. U to
vreme, veé¢ su postojale psiholoSko-razvojne teorije Pijazea, Vigotskog,
Salivana i td., koje su pomogle razumevanje interakcije medu decom, ucenja
kroz interakciju, formiranja mentalnih radnji uces¢em u aktivnostima sa
starijim 1 veStijim vr$njacima, ucenja u zoni narednog razvoja... Naucno
potkrepljenje uzrokovalo je sve ucestalije ukljucivanje dece i mladih kako bi se
stimulisalo uéenje druge dece i mladih. 70-tih godina, takode u Americi, ovaj
put Severnoj, nastaju prvi programi bazirani na vr§njackom savetovanju. Fokus
vrsnjackog uticaja pomera se sa ucenja i akademskog postignuca, na licni i
socijalni razvoj ucesnika (razvoj vesStina komunikacije, asertacije, reSavanja
problema, podrska pri identifikovanju alternativa i reSavanju problema,...).
Mladi- vr$njacki savetnici su, ili prolazili kroz posebne treninge osnazivanja za
ucesce u programu, ili regrutovani iz redova mladih koji su iskusili odredeni
problem o kome sada savetuju. Vrinjacko savetovanje i danas postoji i koristi
se kao metod rada na re$avanju problema vezanih za rizi¢na ponasanja mladih.
Potom, ranih 1990-tih godina, kreiraju se prvi namenski programi vr$njackog
obrazovanja i informisanja u oblasti zastite zdravlja. Ekspanzija koja je potom
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zahvatila ovaj metod i udinila ga najpopularnijim oblikom prevencije, u
pocetku nije bila zasnovana na ¢injenicama niti rezultatima evaluacija koji bi
potkrepili tu popularnost. Vrlo je verovatno da ni danas nemamo dovoljno
empirijskih podataka koji bi pokazali kakve i koliko uticaja ima vr$njacko
obrazovanje. Vecina empirijskih podataka zasniva se na percepcijama mladih o
preferiranom nacinu uéenja o zdravlju, te na procenama ucinka vr$njackog
uticaja uopSte u adolescentnoj populaciji. Ipak, korpus znanja i ¢injenica o
vr$njackom pristupu i njegovim efektima polako raste. Promene koje je oblast
prevencije pro$la, u vidu pomeranja sa medicinskog modela na psiho-socio-
pedagoski model prevencije, dovele su do kreiranja dinamicnije i senzitivnije
prevencije. Ovakav model zahteva razvoj vestina koliko 1 znanja, osetljivost na
kulturoloSke, vrednosne i druge implicitne norme odredene ciijne grupe,
prilagodavanje obrazovnih poruka svakoj posebnoj grupi, znacaj tih poruka za
svakodnevni Zivot ciljne grupe, upotrebu jezika odredene grupe, a sve to
ostvarljivo je pravilnom primenom vrsnjackog pristupa.

Adolescentna populacija, kao posebna subkulturna grupa, ljudi koji dele
sline stavove, uverenja, strahove, ofekivanja, nacine izrazavanja, odevanja,
plodno je tlo za obrazovno delovanje. Mladi se ¢esto bolje razumeju nego u
kontaktu sa odraslima. Oni govore sli¢nim jezikom, Cesto razumljivim samo
mladima tog vremena i mesta, 1 imaju zajedni¢ku kulturu- kulturu mladih. Kao
prednost koju ova populacija ima, u odnosu na odrasle-eksperte, izdvaja se i
dostupnost mladih na razlicitim mestima, u razli¢itim prilikama, vremenima,
kao i mogucnost dosezanja i ukljudivanja najteze dostupnih «osetljivih grupa»
mladih. Ono S$to se Cesto pokazuje kao nemoguée za razlicite eksperte,
ukljucivanje tesko dostupnih grupa mladih u preventivne programe (mladi
beskucénici, mladi Romi, osobe ugroZene siromastvom, mladi zarazeni HIV-om,
mlade majke, maloletne seksualne radnice...), cesto je mogucée jedino
angazovanjem i osnaZivanjem predstavnika ciljnih grupa za dalji obrazovni i
preventivni rad.

Upravo na ovim osnovama kreirani su razli¢iti programi poput vr§njackog
informisanja o zastiti reproduktivnog zdravlja, preventivni programi gde osobe
koje Zive sa HIV-om rade sa drugim osobama koje Zive pogodene HIV-om,
programi u kojima le¢eni zavisnici rade na prevenciji sa mladim zavisnicima,
programi u kojima obucene seksualne radnice rade na zastiti reproduktivnog
zdravlja drugih seksualnih radnica. Potom programi vr$njackog posredovanja
ili medijactje (mimo posredovanje pri reSavanju konflikata), programi
vrinjackog savetovanja (gde ili obuceni i motivisani vrinjak ili osoba koja je
prozivela sli¢no iskustvo, rade na reSavanju problema), programi vr$njackog
informisanja (razliCite javne akcije, tribine, performansi, teatar, koncerti, sa
ciljem prenoSenja informacija i promene stavova i ponasanja). Ono §to je

217



Tamara Borovica

zajedniCko za sve navedene programe jeste izbor kanala komunikacije koji
najviSe odgovara odredenoj grupi tj ima najbolje Sanse da prenese Zeljene
preventivne poruke. Sami programi se medusobno razlikuju, imaju drugacije
ciljeve, koriste razlic¢ite metode i, izmedu ostalog, odvijaju se na razlicitim
mestima.

Vrinjacka grupa ima znacajan uticaj na oblikovanje stavova i uverenja, pa
i na pona$anje mlade osobe. To se odnosi kako na pozitivna ponasanja tako i na
negativna. U istraZivanjima koja su radena sa ciljem utvrdivanja najznacajnijeg
izvora informacija o zdravlju, prevenciji, rizicima, medu populacijom mladih,
vr$njacka grupa se iznenadujuée velik broj puta pokazala kao osnovni ili
najvazniji izvor informacija, potom mediji (TV, internet,...), a tek zatim
porodica, prvo siblinzi pa onda roditelji, $kola i td.. IstraZivanje Stivensa
(Stevens J.) iz 1997., pokazuje da je u donoSenju odluke o praktikovanju
sigurnih, zasticenih seksualnih odnosa (u odnosu na nezasticene odnose),
najvaznija adolescentska procena da i njihovi vrSnjaci to rade. Takode,
informacija o reproduktivnom zdravlju i polno prenosivim bolestima, kada je
prenesena od strane vr§njaka, doZivljava se kao nesto realnije, aktuelnije («§to
moZe i meni da se desi»), o Cemu se razgovara, diskutuje, nego kada je ta ista
informacija plasirana od strane odraslih ( Stevens, J. 1997, u Advocates for
Youth, Guide to implementing TAP, 2002). Sto je pitanje o kome se Zeli
saznati osetljivije, viSe dozivljeno kao kulturoloski taboo, to su vece $anse da
¢e se ba$ u krugu vrdnjaka traziti odgovor. U studiji Visnjaci kao promoteri
zdravlja medu adolescentima, Kar i Talbot (Kar S.& Talbot J.) pokazuju
razliku u efektima programa prevencije adolescentne trudnoce, kada je isti
program realizovan pomocu vr$njackih savetnika i pomocu odraslih-eksperata.
Rezultati govore da je izmedu dve posete vrSnjackom savetniku, upotreba
sredstava zastite kod mladih-klijenata porasla za 40%, dok je izmedu dve
posete ekspertu porasla samo za 10% (Kar S.& Talbot J et al., u Advocates for
Youth, Guide to implementing TAP, 2002). U tom kontekstu, vrSnjacko
obrazovanje predstavlja upotrebu vrinjackog uticaja u pozitivnom smeru. Za
postizanje ciljeva koji se inade Zele posti¢i a to su informisani i odgovorni
mladi ljudi.

U savremenom drustvu, gde rad na prevenciji i za$titi zdravlja podrazu-
meva i zadiranje u privatne Zivote, u navike, uverenja i stavove vrlo intimne
prirode, kao $to-su stavovi o ljubavi, partnerstvu, apstinenciji, upotrebi zastitnih
sredstava, konzumiranju ili nekonzumiranju alkohola i drugih droga, pojedini
autori snagu vr$njackog pristupa vide upravo u njegovoj prilagodljivosti
lokalnom kontekstu, tj. kulturolos§kim vrednostima i normama jedne zajednice
(Svenson, 1998).
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Ipak, postoje razlike i medu programima vr$njackog obrazovanja. Sven-
son je jedan od autora koji je pokuSao vrlo razli€ite programe zasnovane na
vr§njactkom modelu podeliti u nekoliko osnovnih katerogija. Prema njegovoj
sistematizaciji, to su:

e Pedagoski zasnovan model;
o «Outreach» model;
e Difuzni model;

e [ model vrinjacki facilitirane akcije lokalne zajednice.

Pedago$ki zasnovan model odlikuje vr$njacko prenoSenje informacija
unutar formalnog, $kolskog okruzenja. Tipian program se zasniva na jedno ili
dvoCasovnim predavanjima, vodenim od strane vr$njackih edukatora, koji
koriste¢i razli¢ite didakti¢ke, interaktivne metode prenose znanja, podstiu
razvoj vestina i facilitiraju diskusije. Odrasli mogu biti prisutni ili ne. Takode,
same sesije mogu biti kreirane od strane odraslih, uz njihovu pomo¢ ili
samostalnim radom vr$njac¢kih edukatora. Osnovna specificnost ovakvog
modela, u odnosu na predavanja koja drze odrasli, nalazi se u prilagodenosti
jezika i nastupa vr§njackoj grupi. Ocekivanje je da ¢e se mladi ipak pre otvoriti
i angaZovati u diskusiji 1 uéenju ukoliko je facilitira nego njima blizak.
Pedagoski zasnovan model kod nas je jo§ uvek i najpopularniji model
vr§njackog obrazovanja, iako, videcemo u nastavku rada, diskutabilno je koliko
rezultata daje u poredenju sa drugim modelima vr§njackog pristupa.

«Outreach» model karakterie izbor vr$njackih edukatora koji nisu
pripadnici iste vrSnjacke grupe kao i ciljna grupa, ali imaju zajednicke
odredene karakteristike ( jezik, interesovanja, etnicku pripadnost, seksualno
opredeljenje, problem,...). Zbog toga, ofekuje se lakSe identifikovanje sa
vr$njackim edukatorom, bolje razumevanje, uspostavljanje poverenja, kao i
Cesti neformalni kontakti. Aktivnosti variraju od didakti¢ki oblikovanih do
spontanih, neformalnih susreta. Ovakvi programi regrutuju vr§njacke edukatore
posebno za sve ciljne grupa na koje su usmereni, radi lakSeg ukljucivanja
razlicitih «teSko dostupnih» i «osetljivih grupa mladih».

Difuzni progami ukljuéuju predstavnike ciljnih grupa kao vr$njacke
edukatore. Izmedu ostalog, kriterijum izbora vrnjackih edukatora je i njihov
kredibilitet i liderski uticaj koji imaju unutar svoje grupe. OCekuje se da ¢e oni
spontanim kontaktima sa vrnjacima, razgovorom, pokazivanjem drugadijih,
socijalno pozeljnih ponasanja, uticati na stavove i ponaSanja unutar vr§njacke
grupe vezana za zdravlje. Uglavnom se implementiraju unutar rizi¢nih grupa
mladih, tj grupa mladih koji ve¢ pokazuju odredena rizi€na ponaSanja ili trpe
posledice istih ( prevencija HIV/AIDSa u populaciji intravenskih korisnika
droga).
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Model vrsnjacki facilitirane lokalne akcije podrazumeva uce$ée svih
segmenata Zivota jedne lokalne zajednice i njihovu koordinisanu akciju, a
zasnovan je na modelu prevencije javnog zdravlja. Uloga vr$njackih edukatora
1 ovde je uglavnom u sprovodenju konkretnih preventivnih aktivnosti, s tim §to
je to sada deo celokupnog, sveobuhvatnog pristupa u kome razli¢iti akteri
imaju razli¢ite, prilagodene uloge. Ovaj metod u su$tini predstavlja
kombinaciju tri prethodno opisana metoda (Svenson, 1998).

U daljim poku$ajima sistematizacije na polju vr$njackog obrazovanja,
autori Tarner i Separd (Turner&Sheperd, 1999) bavili su se utvrdivanjem
¢inilaca efikasnosti vrinjackog pristupa. Analizom dostupne literature, rezultata
istrazivanja, evaluativnih izvestaja, priru¢nika i drugih materijala, oslanjajuci
se na radove brojnih drugih istraZivaca, oni sastavljaju listu deset osnovnih, u
literaturi najceSce koriS¢enih temelja efikasnosti vr§njackog pristupa. Kasnije
¢e istu listu iskoristiti u poku$aju konstituisanja teorijskih osnova vrsnjackog
obrazovanja, kao kriterijume na osnovu kojih se primenljivost odabranih teorija
testira. Time ¢emo se baviti u nastavku rada.

Lista c¢inilaca efikasnosti vr$njackog obrazovanja, prema Tameru i
Separdu, izgleda ovako:

1. vrsnjacki pristup je efikasniji od drugih metoda (Stedi vreme i novac);

2. vr$njaci su pouzdan izvor informacija mladima;

3. vr8njacki pristup osnazuje sve ukljuéene (ne samo mlade na koje je ciljano
dejstvo ved 1 same vrinjacke edukatore, njihove prijatelje,...);

4. vrsnjacki pristup koristi vec¢ utvrdene puteve komunikacije i podrske
(druzenje, odmori, razli¢ite vannastavne aktivnosti, ostavlja prostor za
potrebe $kolskog kurikuluma);

5. vrSnjaci su uspe$niji u §irenju informacija nego stru¢njaci, jer mladi mogu
lako da se identifikuju sa svojim vr§njacima;

6. vrsnjacki edukatori su ujedno i pozitivni modeli ponaSanja ( role models);

vrsnjacki pristup je veoma koristan i za same vrSnjacke edukatore (u smislu

razvoja njihovih vestina, kompetenci, stavova prema zdravlju i navika
ponasanja);

8. obrazovanje nudeno putem vrS$njaka moze biti prihvatljivo kada drugi
vidovi obrazovanja nisu;

9. wvrsnjacki pristup moZe biti uspesniji u ukljuc¢ivanju «osetljivih grupa»
(hard-to-reach) od drugih, konvencionalnih metoda;

10. vr§njaci mogu podsticati ucenje stalnim kontaktom i druZzenjem

(Turner& Shepherd, 1999).

~
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INTERDISCIPLINARNI POGLED NA TEORIJSKE
PRETPOSTAVKE ZA EFIKASNOST MODELA
VRSNJACKOG OBRAZOVANJA

Brojni istrazivacéi zdravstvenog obrazovanja i u okviru njega, vrinjackog
pristupa, smatraju da je vrSnjacko obrazovanje dobilo na populamnosti
poslednjih decenija, mnogo viSe nego §to je to bilo ocekivano, i mnogo vise
nego Sto su to rezulatati istraZivanja potkrepljivali. lako postoje podaci koji
govore u prilog ostvarenim efektima vr$njacko-obrazovnih programa, oni jo$
uvek ne opravdavaju veliko poverenje koje je ovom modelu dodelila stru¢na
javnost i praktic¢ari na polju. Postavlja se pitanje, Sta je uzrok tom poverenju?
Zasto brojni strucnjaci veruju da vrsnjacki pristup moze doneti rezultate koje
drugi pristupi ne mogu? Zasto bas vrinjacki pristup? Sta je toliko specificno u
ovom modelu da mu se veruje i kada nema dokaza?

Razmi$ljajuéi o ovom problemu, istrazivaci su se dosetili da bi odgovor
mogao biti skriven u modelu, u samom vr$njakom pristupu, nevezano za
njegovu primenu na odredeni nacin, u odredenoj ciljnoj grupi, u odredenom
vremenu i prostoru. Tu poCinje potraga za teorijskim pristupima i modelima
koji bi mogli podrzati model vrinjackog obrazovanja. Kako Tarner i Sefild
(1999) kazu, vrinjatko obrazovanje postaje model u potrazi za teorijom, pre
nego prakti¢na provera teorijskih koncepata. lako donekle obrnut ovakav put
doneo je rezultate.

Jedan od odgovora na pitanje zaSto obmut put, kako to da vrSnjacko
obrazovanje u svom konstituisanju nije zasnovano na odredenim teorijskim
principima i konceptima, nalazi se u ¢injenici da, kao konkretan model
prevencije, vr$njacko obrazovanje kreirano je od strane prakticara, na osnovu
njihovih prethodnih znanja, iskustava, akcionih istrazivanja, stoga empirijski
pre nego teorijski zasnovano. Ipak, u odredenom momentu rodila se potreba
postavljanja ovog modela u nekakav §ire i objektivnije konstituisan prostor.
Rodila se potreba za nalaZenjem teorijskih osnova funkcionalnosti modela.

Medu prvim teorijama primenjivanim u oblasti zastite zdravlja nalazi se
Model zdravstvenih uverenja (Health Belief Model- HBM), kreiran od strane
socijalnih psihologa Rozenstoka (Irwin Rosenstock) i Kegelsa (Stephen
Kegels), sredinom 1950-tih godina. Predstavlja primenu bihejvioralne teorije o
ponasanju individue na oblast zdravlja, i u skladu sa tim pokuSava da predvidi i
objasni kako se formiraju ponasanja vezana za zdravlje.
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Sledec¢i koncepti su kljuéni u modelu:

Tabela br. 1 — Koncepti HB modela.

Koncept

Definicija

Primena

Uofena sumnja

Uverenjc da jc osoba podlozna
obolevanju usled rizi¢nog
ponasanja

Definisati populaciju u riziku,
nivoe rizika, procena
individualnog rizika bazirana na
proceni ponasanja.

Uverenje o ozbiljnosti

Pripisana . Precizirati rizike [ posledice
o eventualnog oblevanja | - .
ozbiljnost . . . rizika I obolevanja.
posledicama koje ostavlja
. Uverenje o efikasnosti Definisati ponasanje: kako, gde,
Procenjena - .. . o -
Korist preporucenih ponasanja kako bi | kada; definisati pozitivne

se rizik smanjio

ishodc.

Uodene barijere

Procena psiholoskih barijera za
promenu ponasanja (promena
navika, odricanje od Zeljenih
ponasanja, koristi)

Identifikovati | smanyjiti barijere
kroz razuveravanje, podsticanje,
podrsku.

Koraci ka akciji

Osmisljavanje strategija za
promenu riziénog ponasanja

Promovisati informacije o tome
kako promeniti ponasanje, na
koji naéin, §ta uéiniti, koji su
koraci.

Sameo -
efikasnost

Poverenje u sopstvene
kapacitete, u sposobnost za
preuzimanje akcije

Obezbcditi trening, vodstvo |
podrsku u izvodenju akcije tj
promeni rizi¢nog ponasanja.

Pokrenuti pitanjem za$to ljudi, i kada imaju priliku da preduzmu preventi-

vne mere i zatite svoje zdravlje, to ne ¢ine, ovi autori, u pokusaju da nadu
odgovor, dotakli su se motivacije za za$titu zdravlja. HB model zasniva se na
uverenju da ¢e osoba doneti racionalnu odluku i promeniti svoje stavove i
ponasanje, kako ne bi ostetila svoje zdravlje ukoliko proceni da postoji rizik i
poznaje nadine da ga smanji

Dakle, kreiranjem odgovarajuc¢ih akcija (prvenstveno usmerenih na
procenu rizika i uoc¢avanje koristi od promene ponasanja), moguce je voditi ka
promeni rizi¢nih u korist zdravih i odgovornih ponasanja. U sustini ovaj model
fokusira motivaciju za promenu i u tom kontekstu dobra je osnova za kreiranje
kratkoroénih i dugoroénih programa sa ciljem iniciranja promene rizi¢nih
ponaSanja. lako baziran na individualnoj (personalnoj) motivaciji, aspekti
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interpersonalne i socijalne motivacije za promenu uticu na to kako ¢ée akcije
koje model predlaze biti vodene (porodica kao faktor promene, Skola, lokalna
zajednica, institucije, zakoni i zdravstvene 1 obrazovne politike).

lako jednim delom nudi objas$njenje zasto, HB model daje dosta ogranic¢en
doprinos razumevanju modela vrSnjackog obrazovanja u njegovoj celini.
Posmatran u kontekstu vrSnjatkog obrazovanja, HB model doprinosi
osvetljavanju motivacije za promenu ponaSanja, fokusira vaZznost uoCavanja
rizika 1 procene o moguénosti promene. Jedan od empirijski potvrdenih
argumenata za primenu vr§njatkog obrazovanja, jeste doZivljavanje
informacija koje se plasiraju kao aktuelnih, realnih, kao «nesto 5to i meni moze
da se desi» (Stevens, 1997), §to bi, prema HB modelu, bila osnova za buducu,
mogucu promenu ponaSanja. Dalji koraci mogu biti kreirani na osnovu modela.
Ipak, ovim se iscrpljuje njegova primena na naSu oblast interesovanja.

Slededa, jednako popularna teorija u oblasti zdravstvenog obrazovanja, je
teorija planirane odnosno teorija smislene akcije (theory of planned/reasoned
action- TRA). Njeni autori su takode psiholozi Ejzen (Ajzen) i Fisbajn
(Fishbein), koji su tragajuci za razlozima nepodudaranja stavova i ponaSanja
kod ljudi, formulisali teoriju spontanog (nenamernog) ponasanja, a potom,
uocivsi razliku u motivima izmedu spontanog i planiranog ponasanja, dopunili
je 1 teorijom o planiranom ponaSanju. TRA smatra da je ponaSanje osobe
determinisano njenom namerom da se ponaSa na odredeni nacin, opet, ta
namera, determinisana je liénim uverenjima, subjektivnim normama i
kontrolom ponasanja. Namera je ovde shvadena kao kognitivni pokazatel]
spremnostt za odredena pona$anja, i kao direktni prethodnik tih pona$anja.
Kontrola ponaSanja se odnosi na li¢nu procenu o sposobnosti praktikovanja
odredenog ponaSana, kada je ve¢ odluka doneta. Subjektivne norme su
shvaéene kao dozivljaji o percepciji samog ponasanja od strane drugih, vaznih
osoba («S§ta ja mislim da ¢e$ ti misliti ako ja uradim to»). Dakle, ako osoba
veruje da je odredeno ponaSanje pozitivno procenjeno u socijalnoj mrezi u
kojoj se krece, veca je verovatnoca da ¢e se i sama odluditi da praktikuje to
ponasanje. Sa druge strane, da bismo predvideli neéije ponasanje vazno nam je
da razumemo, koliko li¢na uverenja, toliko i socijalne norme.

Teorija smislene akcije govori u prilog naSim stavovima o uticaju grupe tj
vrSnjaka na ponaSanje adolescenata. Ona potkrepljuje tvrdnju o uticaju
socijalnih normi i uverenja na ponasanje pojedinca (norme vezane za seksualno
ponaSanje adolescenata, vezane za upotrebu droga i alkohola, za ishranu i
izgled i td.). U kontekstu ove teorije, ocekivanje od vrinjackog obrazovanja,
kao i od drugih preventivnih strategija, ide u smeru uticanja na grupne
vrednosti, norme i uverenja. Kako je to jedan od dva osnovna nivoa delovanja
vr$njackog obrazovanja (delovanje na dru$tvenom nivou), ova teorija nudi

223



Tamara Borovica

korisne koncepte za osmisljavanje kompleksnije akcije sa ciljem promene
drustvenih normi ponasanja. Jedan od kojih je uticanje od strane “uglednog”
vr§njackog edukatora (lidera mi$ljenja) unutar vr$njacke grupe. Individualni
nivo delovanje je taj koji, u kontekstu TRA, ostaje neobjasnjen i neshvacen.

Naredni teorijski pristup kojim ¢emo se baviti pokuSava da naglasi da bilo
koja preventivna strategija, usmerena samo na jedan nivo delovanja-
individualni, interpersonalni ili drustveni, ne moze imati. sveobuhvatne i
dugorocne efekte, jer su odluke i ponaSanja vezana za zdravlje uslovljena
mnogim, medusobno povezanim, isprepletanim i uslovljenim faktorima. Ne
samo odlukom individue, ve¢ i kulturom organizacija i institucija, fizickom i
socijalnom sredinom, politikama, dru§tvenim normama, i td.. Teorijski model
koji nudi odgovor na ovu potrebu za pristupom na vise nivoa, pronaden je u
socijalno ekoloSkom modelu. Prema socijalno ekoloSkom modelu Mekliroja
(McLeroy), ponasanje individue odredeno je:

e Intrapersonalnim faktorima- znanjem, stavovima, uverenjima,
veStinama, self-konceptom;

e Interpersonalnim faktorima- formalnim i neformalnim socijalnim
mreZzama, porodicom, radnim okruZenjem, prijateljima;

e Institucionalnim faktorima- institucije sa svojim formalnim i
neformalnim pravilima i nadinima funkcionisanja;

e Drustvenim faktorima- odnosi medu organizacijama, institucija-
ma, neformalne mreze sa svojim dometima i ograni¢enjima;

e Javnim politikama- lokalnim, regionalnim i nacionalnim zakoni-
ma i politikama.

Ovaj model naglaSava povezanost i uslovljenost svih nivoa uticaja pri
donosenju odluka vezano za zdravlje i zdravo ponasanje. Dva klju¢na koncepta
provlace se kroz model: prvi, koji objaSnjava kako pona3anje ujedno, i utice na,
i usmereno je, od strane viSestrukih nivoa uticaja, drugi, koji kaze da ponasanje
jedne osobe oblikuje i, ujedno, oblikovano je, od strane socijalnog okruzenja
(recipro¢na kauzalnost). Ovo ukazuje na mogucu efikasnost intervencija koje
kombinuju individualne i sredinske komponente. Npr. program prevencije
pusenja koji kombinuje uticaje vi§e nivoa podrazumeva: stroge politike zabrane
pusenja na javnim mestima (radna okruzenja, Skole, bolnice, javne ustanove,
restorani sa odeljenim sekcijama,...), obezbedivanje sredine za boravak i rad
koja je zdrava, neugrozZena i nezagadena za sve; promovisanje nepuSenja medu
adolescentskom populacijom (nepusenje kao norma, kao “cool” odgovorno
ponasanje), medijske promocije, javne kampanje, stimulacije za prekidanje
pusenja i apstinenciju i td..
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Ovakav pristup sve jednu preventivnu strategiju posmatra kao ‘“deo
slagalice™, celine, pa tako i vr$njacko obrazovanje. 1z toga, ishodi koje o¢ekuje
od pojedinacne strategije skromniji su i realniji. U tom kontekstu, vrinjacko
obrazovanje moZe da uti¢e na intrapersonalni i interpersonalni nivo, donekle i
na drustveni nivo ali bez kompleksne akcije koja uti¢e i na nivo institucija 1
javnih politika, efekti ¢e biti nepotpuni.

Tri opisana teorijska modela, prva su nasla svoje mesto u oblasti promovi-
sanja i zaStite zdravija. Njihovim konstituisanjem nacin razmiSljanja o
preventivnim strategijama promenjen je, i sa smisljanja konkretnih prakti¢nih
intervencija, usmeren na traZzenje kontrukata koji bi usmerili buduce
intervencije. Ovim je prakti¢no polje delovanja dobilo nauéne obrise i
istrazivacki karakter. Za prou¢avanja vrinjatkog obrazovanja, tri prethodna
teorijska modela, nisu kljuéno vazna. Njihovu vaznost pronalazimo u otvaranju
za naredna proucavanja i usmerevanju ka utemeljivanju prakticnog modela u
teoriji. Vrénjacko obrazovanje postaje “model u potrazi za teorijom” (Tarner i
Separd, 1999).

U nastavku rada posveti¢emo paZnju istraZivanju Tarnera i Separda o
teorijskim osnovama modela vr$njackog obrazovanja. Ova, moguce
najkompleksija i potpunija, analiza modela vr$njackog obrazovanja i njegovih
nauénih utemeljenja zapoceta je formulisanjem naj¢e$ce citiranih kriterijuma
efikasnosti vrinjackog obrazovanja. Opseznom analizom literature i uradenih
istrazivanja autori su dosli do deset kljuénih kriterijuma zasto bi vrSnjacko
obrazovanje bilo efikasno. Ove kriterije izlozili smo u prethodnom poglavlju, o
mestu vr$njaCkog obrazovanja u preventivnim programima, kao argumente
efikasnosti.

U nastavku istrazivanja autori su utvrdili $est teorija, posmatranih interdi-
sciplinarmo, sa potencijalnom moé¢i da pomognu razumevanje vrinjackog
modela. Teorije su potom testirali primenjivo§éu ili neprimenjivoscu
kriterijuma na njihove postulate. Ovakav kreativan istrazivacki pristup
pomogao je utvrdivanje eksplanatorne modi, ili Sirine, svake od navedenih
teorija, odnosno primenjivosti njihovih osnovnih koncepata, tvrdnji, postulata
na model vr$njac¢kog obrazovanja.

Teorija od koje su krenuli je teorija socijalnog uclenja ili ulenja po
modelu, zasnovana na radu Bandure i njegovih saradnika. Osnovna postavka
ove teorije je da je ufenje po modelu (imitiranjem, identifikacijom) vazna
komponenta procesa uc¢enja uopste, dakle ljudi uce ne samo iz svog iskustva
vec 1 posmatranjem i imitiranjem ponasanja drugih ljudi. Imitiranje odredenih
ponaSanja moze dovesti do trajnog usvajanja takvih ponaSanja. Da bi ovakvo
ucenje bilo pozitivho potreban je pozitivan model i podrska pri usvajanju
ponasanja. Koliko ¢e neko biti podstaknut na promenu samim modelom
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ponaSanja zavisi od karakteristika osobe, karakteristika modela, «ugleda»
modela (dopadanja i Zelje da se bude kao model) i procenjenih posledica
promene ponaSanja (pozitivnih i negativnih). Ova teorija koncipirana je na
osnovu ¢uvenih Bandurinih eksperimenata sa imitiranjem agresivnih ponasanja
kod dece predskolskog uzrasta (Bandura et al, 1963, u Turner & Shep-
herd,1999). Kako su ovo veoma poznati eksperimenti necemo se zadrzavati na
detaljnijem obja$njavanju, pozabavi¢emo se doprinosom koji je ova teorija dala
razumevanju modela vrinjackog obrazovanja. Ukr§tanjem nase liste kriterijuma
i osnovnih postavki ove teorije uo¢avamo da ona daje doprinos razumevanju:
vrinjaka kao pouzdanog izvora informacija (kredibilitet vr§njackog edukatora),
osnazivanja aktera, ucenja po modelu i ucenja kroz kontinuirani kontakt i
druzenje.

lIako pojedini autori smatraju da vr$njacki edukatori apriori imaju kredibi-
litet unutar svoje vr$njacke grupe, teorija u¢enja po modelu ukazuje na nuznost
targetovanja vrSnjackih edukatora koji imaju izrazen visok status unutar
vr$njacke grupe. Ukljucivanje mladih koji su prepoznati kao «lideri misljenja»
unutar vr$njacke mreZe, u preventivne programe, moze doprineti boljim
rezultatima usled sklonosti ka imitiranju ponasanja ¢iji ishodi se opazaju kao
korisni a izvori kao primamljivi. U vezi sa tim vrSnjacki edukatori se
dozivljavaju prevashodno kao modeli ponasanja (viSe nego izvori informacija).
Njihova uloga se ogleda u pruzanju modela pozitivnog, pozeljnog ponasanja,
dostupnosti tog modela vr§njackoj grupi 1 podsticaju da se model ponasanja
usvoji (odolevanje pritisku vr$njaka, kako re¢i Ne, usvajanje zdravih navika i
odgovornih ponasanja). Pojedini autori smatraju da je ovo te$ko ostvarljivo
kada su odredene teme zdravstvenog obrazovanja, poput reproduktivnog
zdravlja, u pitanju, jer vrlo intimna pitanja u vezi seksualnog ponasanja, tesko
se demonstriraju unutar grupe. Postavlja se pitanje da li promovisanje normi
zdravog, odgovornog ponasanja i plasiranje takvih ponaSanja uopSte, u
svakodnevnom kontaktu sa vr§njacima, moZe usloviti transfer i na teme koje
nisu pojedina¢no obradene.

Ipak, potvrda za ovu tvrdnju u literaturi ima malo i1 ve¢inom se krecu u
smeru, moguce je da model ponasanja vrinjackog edukatora utice na vr$njacku
grupu, bez konkretnih potkrepljenja. Posebno su sporna istrazivanja koja
govore o izvesno) promeni zdravstvenih ponaSanja kod vr3njackih edukatora,
dakle o situacijama u kojima ni svi edukatori nisu usvojili promovisana
pona$anja, a ofekuje se od njih da budu modeli. Posto, prema teoriji, model
moZe delovati samo kada kompetentno i uspeSno prikazuje Zeljena ponasanja,
usvajanje promovisanih ponasanja postaje zahtev za sve vr$njacke edukatore.
Sto nas vraéa do krilatice «Practice what you preachy.
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Sledeca tvrdnja koju teorija uenja po modelu podrzava jeste tvrnja da
vr$njaci, kroz kontinuiran kontakt i druzenje, mogu podsticati ucenje i
usvajanje Zeljenog ponaSanja. Prema teoriji, prvi uslov da bi se usvajanje
ponaSanja desilo jeste postojanje adekvatnog modela, drugi uslov je podsticaj
za promenu ponaSanja. Taj podsticaj se deSava kroz kontakt, spontano i
namerno usmeravanje, uocavanje posledica ponasSanja, slobodne razgovore o
temi itd.. Grupa vrsnjaka je posebno vazna u adolescenciji, mladi sa vr§njacima
provode mnogo vremena (Sto u $koli, $to u slobodno vreme) i njihovom
mi$ljenju pridaju vaZnost drugadiju nego na ranijim uzrastima. Ova koli¢ina
vremena ve¢ je sama po sebi dobra prilika za obrazovne uticaje. Poruka koja se
konstantno plasira i ponavlja, vrlo verovatno imace viSe uticaja od jednom
odrzanog predavanja. Isto tako, poruka u vidu ponasanja, koja je konstantno
prisutna i koja se ponavlja, lakse ¢e usloviti promenu ponasanja i Zeljenom
smeru.

Dakle, prema teoriji socijalnog ucenja, uslov da bi vr§njacko obrazovanje
bilo efikasno jeste usvajanje pozeljnih ponasanja od strane edukatora i
konstantno plasiranje tih ponaSanja u vrSnjatkoj grupi. Ovakva praksa
nesumljivo mora biti od koristi za same vr§njatke edukatore. Ona garantuje
njihovo osnazivanje, uéenje, razvoj. Ona podrazumeva rad na njihovim
veStinama jednako koliko i na znanjima. Da bi ponaSanja vezana za zdravlje
bila kompetentno izvedena, i time opazena kao poZeljna, nuzno je vladanje
Zivotnim  veStinama (komunikacije, reSavanja problema, upravljanja
konfliktima,...). Jo§ jednom, vrinjacke edukatore posmatramo i kao sredstvo na
putu do cilja i kao sam cilj.

Ovu analizu Tamer i Separd sumiraju konstatacijom da je teorija socijal-
nog ucenja donekle uspesna u objasnjavanju kriterijuma efikasnosti vrinjackog
obrazovanja. Teme za koje pruza adekvatne argumente su kredibilitet vr§njaka,
osnazivanje aktera i kontinuirana podr$ka ucenju. Takode, iako je ucenje
ponaSanja po modelu edukatora razmatrano u kontekstu teorije, ovi autori
smatraju da postoji malo dokaza koji bi ga potkrepili.

Sledeca analizirana teorija je teorija socijalne inokulacije (Social Inocula-
tion Theory), autora Durvaja i Mekgvira (Duryea &McGuire). Pojam
inokulacija podrazumeva aktivnosti koje ¢inimo kako bismo spreéili buduca
ugroZavanja, pripremom u vidu sistemati¢nog, kontrolisanog izlaganja radi
izgradnje odbrambenog sistema. Najbolja je analogija sa vakcinacijom, gde se
malom koli¢inom virusa unetom u organizam, ojatava odbrambeni sistem-
imunitet organizma, kako bi se on u budu¢nosti bolje nosio sa istim virusom.
Teorija je nastala kao pokusaj da se bolje razumeju razli¢ita ponasanja u
situacijama nagovaranja, pritiska.
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Na tome zasnovano, mladi se doZivljavaju kao socijalno nevesti da bi
odoleli pritisku vr§njaka, i ostalim pritiscima, i izbegli rizicna ponaSanja. Kao
odgovor na ovo, teorija nudi spektar metoda i tehnika kojima se moZze uticati na
razvoj socijalnih ve§tina (posebno veStina komunikacije, asertacije) radi
odolevanja pritisku vrinjaka. Praktiéno prikazana implementacija postavki
teorije inokulacije vidi se u aktivnostima posvecenim veZbanju odbijanja
pritiska vrSnjaka, poznatim kao vezbe kako rec¢i NE. Voditelji aktivnosti
kreiraju vestacke situacije pritiska (nagovaranje da se zapali cigareta, proba
marihuana, imaju seksualni odnosi kada osoba nije spremna ili sa neZeljenim
partnerom), a onda usmeravaju ucesnike u osmi$ljavanju razli¢itih strategija
odbijanja (re¢i ne kreativno, odluéno, duhovito, ozbiljno, pridikujudi,
oklevajuéi,...), koje zajedno odigravaju. Analiziranjem ishoda razliitih
strategija, uCesnici dobijaju priliku da uoce ishode razli¢itih strategija i da za
sebe izaberu strategiju odolevanja pritisku koja njima najvise odgovara, a sve
sa ciljem pripreme za buduce situacije pritiska.

U odnosu na nase kriterijume efikasnosti, ova teorija nudi argumente za
razumevanje tri kriterijuma: vrSnjake kao pouzdan izvor informacija, vrinjake
kao pozitivan model ponaSanja i vrinjatko obrazovanje kao prihvatljivo i kada
drugi vidovi obrazovanja nisu.

Morgan i Eser (Morgan&Eiser, 1990, u Tarner&Shepherd, 1999) kazu da,
da bi vrinjacko obrazovanje bilo efikasno, poruke koje se njime $alju moraju
biti usmerene na sadaSnjost, pre nego na buduénost, i moraju biti prilagodene
vrednostima i uverenjima ciljne grupe. PoStujuéi to, vr$njaci jesu adekvatan
izvor informacija jer kao pripadnici jedne grupe dele njenu kulturu.

Sa druge strane, tvrdnja da je pritisak vr$njaka jedini odgovoran za rizi¢na
ponaSanja, teSko moze biti prihvacena. Proces donoSenja odluke i izbor
ponaSanja (a na osnovu znanja, vestina, stavova, iskustava), odgovomost za
ponaSanje ponovo vrac¢a samoj osobi. Sa tim u vezi pojedini autori smatraju da
bi bilo prili¢no ironi¢no koristiti se pritiskom vr$njaka za usvajanje normi
zdravog ponaSanja, kada je upravo odolevanje pritisku vr$njaka makar deo
preventivne poruke (Regis, 1996, u Turner&Shepherd, 1999).

Da zaklju¢imo, teorija socijaine inokulacija, iako daje ideje za strategije
noSenja sa pritiscima ka rizicnom ponasanju, daje vrlo ograni¢en doprinos
boljem razumevanju vr$njackog obrazovanja. Jednostavan koncept prevencije
koji nudi teSko moze biti primenljiv na sve specificne, kompleksne uzro¢nike i
faktore rizi¢nih ponasanja.
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Teorija socijalnihh uloga, i ucenja kroz socijalne uloge (Sarbin, Allen),
odnosi se na usvajanje o¢ekivanja od odredene uloge koju osoba uzima, i iz
toga promenu ponasanja kako bi se zadovoljila ta ocekivanja. Zasniva se na
slede¢im postulatima:

ljudi provode znacaj deo svog vremena u odredenim grupama;

2. u okviru tih grupa, ljudi ¢esto zauzimaju specifiéne pozicije;
svaka od ovih pozicija mozZe se shvatiti i kao uloga, oblikovana
ocekivanjima drugih;

4. formalizovana oCekivanja postaju norme ponasanja, kada se dovoljno ljudi

oseca komforno pri pohvaljivanju oéekivanog ponasanja ili kaznjavanju
kada ono izostane;

5. ljudi su generalno konformisti, i u meri u kojoj je to istina, konformiraju se
ulogama;

ocekivanje nagrade i kazne potkrepljuje ovaj konformizam.

Socijalne uloge su shvacene kao univerzalna prava i obaveze ljudi u
odredenim pozicijama, situacijama (npr. ucitelj, majka, direktor), a u vezi
su sa o¢ekivanjima, normama i ponaSanjima koja osoba mora da prihvati.

Dakle, vrinjacki edukator je osoba na odredenoj poziciji tj u odredenoj
ulozi. Ta uloga je oblikovana o¢ekivanjima drugih ljudi (tutora, koordinatora,
eksperata, roditelja, nastavnika, vrSnjaka). Da bi zadovoljio ocekivanja
vrsnjacki edukator, konformirajuéi im se, menja svoja ponaSanja i usvaja
zdrava, odgovorna ponaSanja. Vremenom ova ponaSanja postaju prirodna,
spontana i dugoro¢na. Postavlja se pitanje, da li konformiranjem vr§njacki
edukator usvaja samo pona$anja vezana za zdravlje ili se i neka druga
ponasanja oc¢ekuju od njega/nje?

Prema postavkama ove teorije takode, komunikacija izmedu ucite-
lja/nastavnika i uCenika inhibirana je kulturolo$kim razlikama (interesovanja,
odevanje, muzika, aktuelne teme). Vr§njacki edukatori, koji sami pripadaju
kulturi mladih, imaju otvorenije kanale komunikacije i mogu lak$e plasirati
poruke koje Zele i podstadi u€enje.

Ponovo vracajuéi se na kriterijjume, moZemo uoditi da teorija socijalnih
uloga daje argumente za tvrdnje da su vrinjaci pouzdan izvor informacije, da je
vrinjacko obrazovanje prihvatljivo i kada drugi vidovi obrazovanja nisu, i da je
ono korisno za same vr$njacke edukatore.

Spormom smatramo postavku ove teorije po kojoj vrinjaci u ulozi eduka-
tora usvajaju ulogu odraslih (ucitelja, nastavnika) i tome konformiraju svoja
ponasanja. OcCekivana snaga vrSnjackog pristupa je ba§ u tome da jednaki
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komuniciraju sa jednakima, da dele kulturoloske norme, vrednosti isl.. To je i
prednost koja se pripisuje vr$njackom pristupu. Namece nam se pitanje, ako je
vrsnjacki pristup efikasan ba§ zbog jednakosti izmedu aktera, zaSto bi se
vrinjacki edukatori trebali konformirati ulogama odraslih (i izgubiti tu
jednakost)? Gde su granice konformiranja? Da li preuzimanje uloge edukatora
znaci da ovi mladi postaju pseudo ucitelji, pseudon astavnici, odrasli?

lako teorija socijalnih uloga to donekle implicira, ne mozemo se sloZiti sa
ovakvim shvatanjem. U krajnjoj liniji, ono se moZe razumeti jedino u kontekstu
pedagoski koncipiranih programa koji se odvijaju u formalnom, $kolskom
kontekstu, dok zaista nema nikavog znacaja za druge modele vrinjackog
obrazovanja (difuzni, «outreach» 1 model vrnjacki facilitirane lokalne akcije).

Teorija diferencijalne asocijacije, zasnovana na radu Saterlenda (Suther-
land) 60-tih godina, bazi¢na je teorija nauke o kriminalitetu, kriminologije.
Polazna osnova ove sustinski socioloske teorije jeste da je kriminal pre
nauceno ponaSanje, nego rezultat bioloskih ili psiholoskih poremecaja.
Saterlend smatra da se kriminalno pona$anje ué¢i u kontaktima sa onima koji ga
praktikuju, znaju i mogu poducavati sticanje potrebnih vestina i tehnika.
Osnovni postulati teorije ove teorije su: kriminalno ponaSanje je nauceno
ponasanje; kriminalno ponasanje nauceno je u procesu komunikacije sa drugim
ljudima; kljuéni segmenti ovog ucenja deSavaju se u okviru bliskih, intimnih
grupa; ucenje o kriminalnom ponasanju sastoji se od ucenja specifi¢nih tehnika
izvr§avanja kriminalnih radnji (nekad vrlo jednostavnih, nekad komplikovanih)
i od usvajanja odredenih ideja, motiva, stavova i racionalizacija; usvajanje
motiva zasniva se na definisanju zakonskih normi i pravila kao prihvatljivih ili
neprihvatljivih; mlada osoba postaje delikvent usled izloZenosti definisanjima
zakona kao neprihvatljivog (ograni¢avajuceg); diferencijalna asocijacija varira
u frekvenciji, trajanju, prioritetu, intenzitetu i td.; proces ucenja kriminalnih
ponasanja asocijacijom sa vr§njacima koji ga praktikuju ukljuéuje mehanizme
uéenja zajednicke za sva druga ucenja (Sutherland& Cressey, 1978, dostupno
na www.wikipedia.org ).

Prema ovome, mladi uce rizicna ponaSanja, poput uzimanja droga,
pusenja, izgladnjivanja, krade, jedni od drugih. Kontaktima sa vr$njacima koji
praktikuju kriminalna ponaSanja i umeju da ih poducavaju, prenose se modeli
kriminalnih ponaSanja. Ovakav stav je uslovio, nekoliko decenija prisutno,
tumadenje vrénjackog uticaja kao negativnog. Morgan i Eser jednostavno obréu
ovu teoriju, i kazu da ona u zdravstvenom obrazovanju pruza osnovu za
usmeravanje drugadijeg, pozitivnog vrSnjackog pritiska i ucenja (Mor-
gan&Eiser, 1990, u Turner&Shepherd,1999). Ako su vrinjaci tako dobar izvor
uéenja o negativnim, rizi¢nim ponasanjima, zasto ne bi bili dobar izvor i za
ucenje o zdravim ponaSanjima? Ukoliko umeju da pokaZu ponaSanje i da
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poducavaju usvajanje istog, za$to se isti model asociranja ne bi mogao
primeniti?

Proucavanja rizi¢nih pona$anja mladih, poslednjih nekoliko decenija,
donela su dosta potkrepljujuéih dokaza za izlozene stavove. Nekoliko
istrazivaca sasvim sigurno tvrdi da je vrinjacka grupa najvazniji i najce$ci
razlog za prihvatanje rizicnih ponaSanja, poput kori§cenja droga, alkohola,
pusenja. Dal (Dull, 1983, u Turner&Spehherd, 1999), u istrazivanju upotrebe
alkohola i droga medu mladom americkom populacijom, kao kljuéni faktor
nalazi asociranje sa vr$njacima koji koriste droge i1 alkohol. lako ovakva
istrazivanja jesu, sasvim sigurno, inspirisala upotrebu vr$njackog uticaja i u
kontra smeru, u smeru usvajanja pozitivnih, zdravih ponasanja, ne mozemo se
sloziti sa redukcionistickim stavom koji «otpisuje» licnu odgovornost za donete
odluke i ponaSanja.

Primenom teorije diferencijalne asocijacije na naSe polje istraZivanja,
mozZemo uociti da ona ipak daje odreden broj argumenata u smeru priznavanja
vrénjaka kao pouzdanog izvora informacija, vrSnjackog obrazovanja kao
modela koji koristi ve¢ utvrdene puteve komunikacije i podrske, zatim kao
prihvatljivog 1 kada drugi vidovi obrazovanja nisu i kao efikasnog kada Zelimo
ukljuciti teSko dostupne «osetljive grupe mladih». MoZda mnogo vise nego
druge, ova teorija daje argumente za razumevanje puteva ukljucivanja
«rizi¢nih», teSko dostupnih grupa mladih. Sa druge strane, njena primena
podrazumevala bi zasnivanje vrSnjackog pristupa na kori§¢enju prijateljskih,
intimnih veza, Sto nije uvek slucaj. Zapravo, osim ponekad u «out-reach»
programima, nije nikad slucaj.

Eksplanatorna §irina teorije diferencijalne asocijacije, iscrpljuje se na
modelima difuznih i «out-reach» programa, usmerenih na riziéne grupe mladih.
lako ne doti¢e pedagoski model, znadajna je upravo zbog nudenja okvira za
ukljucivanje teSko dostupnih grupa mladih i razumevanje nacina uticanja na
njihova ponaSanja.

Teorija subkultura slede¢i je poku$aj da se vr§njacko obrazovanje smesti
u kontekst teorije. Ovo je jedna takode socoloSka teorija, autora Kohena
(Cohen) i Milera (Miller), nastala daljim razvijanjem Saterlendovih ideja, koja
ukljuéuje razumevanje grupe u kontekstu zajedni¢kih normi, vrednosti,
uverenja odnosno subkulture koju definiSe. Krenuvsi od odredenja kulture kao
svega onoga Sto se generacijama prenosi socioloski, ne bioloski, gde spadaju
norme, obicaji, vrednosti, 2 u odnosu na koje se ponaSanje pojedinca
procenjuje. Potom subkulture kao specifi¢ne kulture unutar kulture, sa donekle
specifi¢cnim normama, vrednostima, obiéajima, ali ne nuzno iskljuujucim.
Kohen smatra da mladi delikventi konstruiSu svoju subkulturu koja
podrazumeva razliite norme, vrednost i promovi§e drugaéija ponaSanja,
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razumljiva i prihvatljiva samo unutar njihove subkulture. Miler ovome dodaje
tumadenja subkultura kao uslovljenih pripadni§tvom odredenoj socijalnoj klasi.
U tom kontekstu, on subkulturu delikvencije vidi kao deo kulture radnicke
klase, 1 jedino tako Zeli da je prihvati i razume. On smatra da dok roditelji
srednje klase tokom adolescencije njihove dece brinu o obrazovanju, socijalnim
uspesima i ciljevima, roditelji radni¢ke klase brinu da im deca «ne upadnu u
nevolju». Oba ova autora stvarala su tokom perioda u kome se jo$ nije desila
kulturalna ekspanzija, pre kulturoloskog pluralizma kraja XX i pocetka XXI
veka, pa su njithove postavke delom ograni¢ene na period u kom su stvarali.
Ipak, primenjene na kulturu mladih i specifiéne subkulture unutar nje, mogu
pomo¢i razumevanje nacina promovisanja odredenih oblika ponaSanja.

Kako nisu svi modeli vrinjackog pristupa fokusirani na posebne subkultu-
re, van konteksta kulture mladih, pomenuta argumentacija ograni¢eno je
primenljiva na brojne druge modele. Osim ako kulturu mladih posmatramo kao
jedinstvenu kulturu, sa jedinstvenim normama, obic¢ajima, uverenjima, unutar
koje bilo koja vr§njacka intervencija prirodno mora biti kulturno zasnovana.
Kako god gledali, zakljuéak koji se namece je potreba za aktivnim
uklju¢ivanjem mladih (pripadnika opste ili specifi¢nih grupa mladih) u sve faze
kreiranja preventivnih strategija (priprema, osmiS$ljavanje, implementiranje,
evaluiranje). Kako bismo osigurali prilagodenost preventivnih poruka
specifi¢nim subkulturnim normama, uverenjima i sl., a istovremeno ove norme
iskoristili kao pokretace Zeljenih promena.

Ponovo analiziraju¢i temelje efikasnosti vrSnjackog pristupa, u okviru
teorije subkultura nalazimo argumente za Cetiri temelja: za vrSnjacke edukatore
kao pouzdan izvor informacija, za kori§¢enje ve¢ utvrdenih puteva
komunikacije i podrske, za prihvatljivost vrSnjackog obrazovanja kada drugi
vidovi obrazovanja to nisu i za adekvatan nacin dosezanja «osetljivih» grupa
mladih. Kao i teorijja diferencirane asocijacije, teorija subkultura ima
ograniCenu eksplanatornu mo¢ primenljivu samo na odredene oblike
vr$njatkog obrazovanja, uglavnom «out-reach» modele ciljane na rizitne
grupe.

Poslednja od $est teorija koje analiziraju Tamner i Separd, jeste teorija
difuzije informacija. Jo$ jedna sociolo$ka teorija, za razliku od prethodne dve,
usmerena na proucavanje komunikacije i nacina komuniciranja inovacija
(faktora koji odreduju brzinu i domet usvajanja inovacija). Kljuéni elementi
koje teorija proucava su karakteristike onih koji usvajaju inovacije, prirodu
inovacija, prirodu socijalnog sistema, karakteristike cinilaca promene.
Najpoznatiji autori su Rodzers (Rogers) i Sumejker (Shoemaker). Dufuziju
posmatraju kao proces u kome se inovactje komuniciraju odredenim kanalima,
kroz period vremena, a posredstvom samih ¢lanova socijalnog sistema (grupe).
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Inovacija je «ideja, praksa, objekat koji je procenjen kao nov od strane
individue ili drugeg subjekta posmatranja». Komunikacija je «proces u kome
ucesnici kreiraju i dele informacije radi postizanja zajedni¢kog razumevanja»
(Rogers, 1995, dostupno na www.tcw.utwente.nl ).

Ova dva autora slazu se u tvrdnji da se sve inovacije komuniciraju slede-
¢im redom, prvi ih usvajaju «inovatori», neposredno po njihovom primanju,
potom «rani usvajaCi», «rana veéina», zatim «kasna vecina», i na kraju
«tradicionalisti» od kojih neki nece nikada usvojiti komuniciranu promenu.
Posmatrano graficki linija inovacije formira standardnu Gausovu krivu u kojoj
mali broj inovatora odmah na pocetku prihvata inovaciju, 2,5%, potom «rani
usvajaci» u procentu do 13,5%, kratko za njima «rana veéina» 34%, potom
«kasna vecina» isto 34%, i na kraju «tradicionalisti» do 16%.

Za oblast zaStite zdravlja i zdravstvenog obrazovanja to znaci da je
adekvatna strategija prenoSenja poruka, ako ih posmatramo kao inovacije (Sto
one i jesu), ukljuCivanje «inovatora» ili kako ih ¢esto u literaturi nazivamo
«lidera miSljenja» jedne grupe, u program, kao prenosioca inovacije. Ovi
«lideri miSljenja» su ustvari prirodni vr$njacki edukatori. AngaZovanjem njih,
koristimo ve¢ utvrdene kanale komunikacije i koristimo se vrSnjacima kao
pouzdanim izvorom informacija i dobrim modelom ponasanja (temelji
efikasnosti v.0.). Programi o kojima smo malopre pisali, namenjeni
homoseksualnih populacijama, koristili su upravo ovu strategiju prenoSenja
promena unutar grupe, kako bi podstakli usvajanje zdravih navika.

U kontekstu ove teorije, posebna paznja posvecuje se «liderima misljenja»
ili vr$njackim edukatorima, odnosno njihovoj proceni od strane ¢lanova grupe.
Nacin da neka inovacija (promena) bude usvojena jeste da bude preneta na
lidere misljenja, koji ¢e je dalje prenositi utvrdenim kanalima kroz socijalnu
mreZzu. Za naSe programe postavlja se pitanje, kako da utvrdimo ko su
adekvatni lideri miSljenja? 1li, kakve osobe su najbolji lideri mi$ljenja? Prema
teoriji difuzije inovacija, lideri miSljenja su ¢&lanovi grupe sa najvecom
sklonos¢u ka promenama, kreativni, inovativni, i sa vi§im statusom u grupu od
ostalih ¢lanova. Da bi ¢lanovi grupe imali poverenja u lidera, on mora biti
obrazovaniji od njih, emancipovaniji, kosmopolita, inovativan i sa vi§im
socijalnim statusom. RodZers tvrdi, da bi inovacije bile efikasno komunicirane,
lider mora imati malo vi$i socijalni status u grupi, ali ne previSe, u tom slucaju
kanali komunikacije se prekidaju. Snaga ovakvog uticaja je u mogucnosti da se
prenesu informacije ali i modeluje pona$anje (uenjem po modelu), da se
ukljuce teSko dostupne, rizine grupe, i da se vode efikasni programi bazirani
na volonterizmu (cost-effective).

I za teoriju difuzije inovacija moZzemo rec¢i da svojim postavkama argu-
mentuje difuzni i «out-reach» model vr$njackog obrazovanja, dok se samo
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relativno posmatrano moze koristiti za razumevanje pedagoSkog modela. lako
potkrepljuje najviSe kriterijuma cfikasnosti, vrSnjake kao pouzdan izvor
informacija, kao efikasan vid prevencije, kao modele ponaSanja, zatim
vr§njacko obrazovanje kao adekvatan vid obrazovanja, koji koristi ve¢ utvrdene
kanale komunikacije, sa kapacitetom za ukljucivanje rizicnih grupa mladih, i sa
moguéno$céu da podstic¢e ucenje stalnim kontaktom 1 druzenjem.

U zaklju¢ku moZemo reé¢i da, iako vecina izloZenih teorija donekle
‘obrazlaze postavke vrinjackog obrazovanja, i daje im nau¢ne obrise, ni jedna u
tome ne uspeva u potpunosti. To implicira tezu po kojoj vrinjacko obrazovanje,
kao multidisciplinarna i interdisciplinarna oblast, ne moze biti zasnovano na
koncepcijama jedne odredene teorije. Isto tako, implicira i potrebu za daljim
istrazivanjima ove oblasti i testiranjem nekih drugih, novih teorija.

Jo§ jedan moguci zakljucak ukazuje da su tvrdnje analiziranih teorija bile
plodonosne u davanju argumenata u prilog difuznih i «out-reach» modela
vr$njackog pristupa. Pedagoski model, iako u praksi brojniji, nije dobio
znacajnijih potvrda iznetom teorijskom analizom. Da li smo analizu usmerili u
pogreinom smeru? [li ipak model vrinjacke prevencije baziran na §kolskom,
formalnom kontekstu, iako koristi vr$njake kao medij, moguée nema dobro
teorijsko utemeljenje?
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COEVAL EDUCATION - FROM THE PRACTICAL
MODEL TOWARDS A THEORETICAL BASE

Abstract

Coeval education represents a continuous, systematized, and plan-
directed process of transferring particular educational messages to the coeval
groups, rousing changes both in an individual and group level. Reacting on
challenges to promote healthy ad responsible behavior, development of skills
and demystification of myths and prejudices among adolescent population, the
coeval education uses power and influence of the youth to encourage among
themselves informed and supporting coeval interaction, which will result in
responsible decision-making and an appropriate behavior.

Although it has not been based on particular theoretical principles and
concepts in its constitution, the coeval education has been created by the
practitioners as a concrete prevention model, on the basis of their previous
knowledge, experiences and action researches. Therefore, it is more
empirically than theoretically based. However, in certain moment, a need to
place the model in broader and more objectively constituted space, actually a
need to find theoretical bases of the model functionality..

Key words: coeval approach, coeval education, preventive programs,
theoretical base of coeval education.
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GLEICHALTRIGENBILDUNG - VOM PRAKTISCHEN
MODELL HIN ZUR THEORETISCHEN FUNDIERUNG

Zusammenfassung

Die Gleichaltrigenbildung stellt einen kontinuierlichen, systematisierten und
planmdfig vollzogenen Prozess der Vermittlung bestimmter Bildungsbotschaf-
ten an Gleichaltrigengruppen, der auf die Auslésung von Verdnderungen auf
der individuellen und der Gruppenebene ausgerichtet ist. Als Antwort auf die
Herausforderungen der Férderung von gesunden und verantwortungsvollen
Verhaltensweisen, der Entwicklung von Fertigkeiten sowie des Abbaus von
Mythen und Vorurteilen bei den Adoleszenten greift die Gleichaltrigenbildung
auf die Macht und den FEinfluss der Jugendlichen zuriick, untereinander eine
Informations- und Forderungsinteraktion der Gleichaltrigen aufzubauen, die
wiederum in einer verantwortungsbewussten Entscheidungsfindung und
Verhaltensweise resultieren wird.

Die Gleichaltrigenbildung basiert im Rahmen ihrer Konstituierung nicht auf
bestimmten theoretischen Prinzipien und Konzepten, da sie ja ein konkretes
Préventionsmodell darstellt und da sie von Praktikern kreiert wurde, und zwar
ausgehend von ihrem bereits erworbenen Wissen, ihren Erfahrungen und
Aktionsforschungen. Sie ist also eher empirisch als theoretisch begriindet. Und
dennoch entsteht zu einem bestimmten Zeitpunkt die Notwendigkeit, ein Modell
innerhalb eines breiteren und objektiver konstituierten Raums aufzustellen,
bzw. die Notwendigkeit, theoretische Grundlagen fiir die Funktionalitit des
Modells aufzustellen.

Schliisselworter: Gleichaltrigenansatz, Gleichaltrigenbildung,
Préiventionsprogramm, theoretische Begriindung der Gleichaltrigenbildung
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Tamapa bopoBuua
Qunocodheruti paxyremem, Omoenenue nedacocuxu, Hosu Cao

POBECHUYECKOE OBPA30BAHME - OT
IMNPAKTUYECKOHW MOJIEJIA K TEOPETUYECKOMY
OBOCHOBAHHAIO

Pesrome

Obpasosanue pogecHuKamu noopasymesaem HenpepuleHblil,
cucmemMamuyecKkuil nIaHoeo 8eOVIUIICA Npoyecc nepeoavu OnpeoenéHHblx
coobufenuii  epynnam  po8ecHUKOS, HaNpaeieHHslll  HA  U3MEHeHue
UHOUBUOYANBIIO20 U 2PYNN06020 YpoGHA posecnukos. Vmeeuan evizosam
npomouuu 300p08020 U OMBEMCMEEHHO20 NOBEOEHUs, pa3gumue yMeHull u
paszeenyanue MuQos u npedpaccyoKos mexcoy aoonecyenmamu, obpasosanue
POBECHUKAMU NONB3YEIMCsL CUROU U GIUSHUEM MON0ObLX, YMobbl mexucoy coboil
0600punu  UHGOPMUPOBAHHYIO U HOOOEPICUBAIOWYIO  POBECHUHYECKYIO
UHMEPAKYUIO, Pe3yNbiNamoM KOMOPOll SA8NLeMcsa OMEemCcmeeHHoe NPUHImMuUe
PeweHUll U 0meecmeeHHoe nogedeHe.

Xomsa e c80ém QopmupogaHuio He 000CHOBbIGAEMCA HA ONPEOeNEHHbIX
meopemuyecKux NPUHYUNAX U KOHYenmax maxk KaxK o6pa3oeanue pogecHuKamu,
KaK KOHKpemHas MO00enb HpeseHyuu, CQopMUpo8ano npakmukamu, Ha
OCHOBAHUU UX 3HAHUU, ONbIMA U AKMUBHBIX UCCAE008AHUL. DMO 3HAYUM, YMO
OHO 6 Oonbuiell cmeneHu 0OOCHOBAHO NPAKMUYECKU, HYeM Mmeopemudecku.
Oonako, 8 onpedenéHublll  MOMEHmM  NoseInemcs HeobxooumMocmes 6
nocmagneHuro  moodeau 6 bOonee  wupokuu u  6onree  06vLEKMUBHO
chopriuposanstit npocmop m.e. HeobX0OUMOCh NOUCKA MeoPemuyecKux 0CHO8
@dynrkyuonansnocmu mMooenu.

Knrwoueevie cnosa: posecnuveckuili nooxoo, pneecHuyeckoe o06pasosaHue,
npeeeHmueHble NPOSPAMMbL, Meopemuieckoe oQOopMaeHUe POBECHUYECKO20
obpazosanus
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Iz recenzije:

.»--.Nauc€na i pedagoska vrijednost tekstova ogleda se, prije svega, u
aktuelnosti sadrzaja, tematici, te nac¢inu elaboracije, primjenom najboljih
metodoloskih rjeSenja u njihovom nastajanju.

Analiziraju¢i pojedinacno tekstove Zbornika, u pogledu tematike,
sadrzaja i nau¢ne vrijednosti poruka, evidentno je da su okrenuti 'novom
vremenu’, vremenu promjena, koje, osim svijetle strane produkuje i neka
svoja nali¢ja, zbunjujuéa i konfuzna, za praksu vrlo obeshrabrujuca.
Ponudeni tekstovi Zbornika okrenuti su jasnim koncepcijskim i
strateSkim ciljevima promjena, oni se jasno opredjeljuju za fleksibilniji
stvaralacki duh u pedagogiji i vaspitno-obrazovnoj praksi. U njima mogu
prepoznati kao konstante ‘nudenje’ jasnih promjena, pa ¢e, samim tim,
pedagoska teorija i vaspitno-obrazovna praksa biti obogaceni narocito
korisnim raspravama o fundamentalnim pitanjima jednako kao i o
sasvim praktiénim modelima rada, proizvodenja, inoviranja postojecih
operativnih modela, njihovog kritiCkog preispitivanja, nuznosti njihovog
konstantnog evaluiranja i zasnivanja nove statusne i didakti¢ke pozicije
subjekata u€enja tokom vaspitno-obrazovnog procesa.

Budu¢i da je Covjekovo saznavanje o svijetu, bez aktivhog odnosa
premasjemu od strane onih koji uce, skoro nemoguce, te da je vrijeme
"knjiskog i akademskog poucavanja’, zasnovanog na ’prisiljavanju na
ucenje’, poodavno pedagoska proslost, vrijednosti poruka u radovima
Zbornika su, prije svega, u njihovoj usmjerenosti ka savremenijim
pedagoskim koncepcijama i pitanjima koja imaju svoju posebnost,
jednako kao i univerzalnost, u pogledu refleksija na teoriju i praksu
pedagogije. S tim u vezi, svako bavljenje univerzalnim ’Zivotnim
problemima’ $kole, hod prema ’aktivnoj orijentaciji njenih subjekata’
dobar su odgovor nauke za teskoce koje mogu proiziéi iz strateSkih
greSaka reforme ili njenih nedovoljno osvijetljenih vrijednosnih
orijentacija...*

dr Pero Spasojevié
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