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UVODNA REC

U dvotomnom zborniku Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selek-
cije do praske objavljeni su radovi koji su podneti na istoimenoj medunarodnoj konfe-
renciji odrzanoj 19. i 20. maja 2009. godine na Pedagoskom fakultetu u Jagodini Univer-
ziteta u Kragujevcu.

Ovaj zbornik pruza svojevrsnu sliku sprovedenih istrazivanja i reformskih aktivnosti
u okviru Tempus projekta Curriculum Reform in Teacher Education JEP-41074-2006.
Koordinator projekta bio je Pedagoski fakultet u Jagodini, a ¢lanovi konzorcijuma Uni-
verzitet u Helsinkiju (Finska), Univerzitet u Atini (Grcka), Primorski Univerzitet (Slove-
nija), Univerzitet u Beogradu (Srbija) i Univerzitet u NiSu (Srbija).

Kako rezultati sadrZani u zborniku pokazuju, razvojni karakter Tempus projekta za
realizatore je znacio promene koje moraju biti teorijski utemeljene i zasnovane na rele-
vantnim istrazivanjima. Stoga su svi reformski i razvojni koraci sprovodeni u skladu sa
rezultatima naucnoistrazivackih aktivnosti, odnosno uspostavljanjem balansa izmedu
nauke i prakse, ¢ime je otklanjana moguénost za proizvoljno donosenje odluka. U Zbor-
niku su upravo zastupljeni radovi koji su €inili naucni i istrazivacki osnov projekta.

Zbornik jednim delom pokazuje i aktivnosti Balkanske asocijacije pedagoskih i sro-
dnih fakulteta, pa se u njemu nalaze i radovi kolega sa univerziteta koji ¢ine Asocijaciju.

Na kraju, neki od radova nastali su kao rezultat rada na projektima osnovnih istrazi-
vanja koje finansira Ministarstvo za nauku i tehnoloski razvoj Republike Srbije.

Radovi u Zborniku podeljeni su u Cetiri oblasti, koje predstavljaju sekcije koje su bi-
le zastupljene na konferenciji, ali i strukturu i rezultate Tempus projekta. U prvom tomu
su radovi iz oblasti Mentorski rad sa studentima na profesionalnoj praksi i Selekcija
studenata za nastavnicku profesiju. U drugom tomu su radovi iz oblasti Multidiscipli-
narni pristup u osnovnoskolskoj nastavi i Kriterijumi i metodologija evaluacije u obra-
zovanju ucitelja i nastavnika.

Kako su svi priloZeni referati recenzirani, broj objavljenih radova manji je od broja
prijavljenih referata.

Odrzavanje Konferencije i objavljivanje Zbornika podrzalo je Ministarstvo za nauku
i tehnoloski razvoj Republike Srbije.

Urednici
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PREFACE

Promoting Teacher Education — from intake system to teaching practice is a
two-volume proceedings of the international conference held on 19-20 May
2009 at the Faculty of Education in Jagodina, University of Kragujevac.

The Proceedings present research and reform process within the Tempus
Project titled Curriculum Reform in Teacher Education JEP-41074-2006. The
Project Coordinator was the Faculty of Education in Jagodina, and consortium
members University of Helsinki (Finland), University of Athens (Greece),
University of Primorska (Slovenia), University of Belgrade (Serbia) and
University of Nis (Serbia).

The research results presented in the Proceedings stress the developmental
character of the Tempus Project and its potential to initiate change on the basis
of scientific research. All steps undertaken in the reform show a well-established
balance of science and practice, which is evident in the papers.

The Proceedings also include papers produced by teachers from the universi-
ties of the Balkan Association of Faculties of Education within the activities of
the Association. Some of the papers have been produced in projects supported
by the Ministry of Science and Technological Development of the Republic of
Serbia.

The papers in the Proceedings are grouped thematically, in the sections esta-
blished in the Conference. Volume One contains papers presented in the Confe-
rence Sections Mentorhip in Student Teaching Practice and Intake System in
Teacher Education Faculties. Volume Two contains papers presented in the con-
ference sections Multidisciplinary Approach in Primary Education and Criteria
and Methodology of Evaluation in Teacher Education.

As all papers contained herein have been reviewed, the number of papers
published herein is smaller than the number of submitted papers.

The organisation of the Conference and publishing of Conference Procee-
dings have been supported by the Ministry of Science and Technological Deve-
lopment of the Republic of Serbia.

Editors

vii
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MENTORSTVO U SVETLU REFLEKSIVNE PRAKSE:
PERSPEKTIVA INSAJDERA'

Apstrakt. U ovom radu se elaborira uloga mentora i mentorstva kao stadijuma kontinui-
ranog ucenja nastavnika, koje se deSava tokom celog njegovog profesionalnog razvoja.
Polaze¢i od razumevanja mentorstva kao podrske neiskusnim nastavnicima (studentima
na praksi, pripravnicima...) ne samo da ,,prezive* prva nastavnicka iskustva, ve¢ i da za-
pocnu svoj profesionalni razvoj kao proces kontinuiranog ucenja i da izgrade samopouz-
danje koje je preduslov za uspesno gradenje svog profesionalnog identiteta, analizira se
okvir podrske profesionalnom razvoju samih mentora. Pri tome, u radu se integrisSu saz-
nanja do kojih su autorke dolazile kroz razvijanje sopstvene nastavnicke prakse u radu sa
buducim nastavnicima, veci broj njihovih teorijskih i empirijskih istrazivanja koncepcije
obrazovanja nastavnika, kao i kroz iskustva koje su autorke imale ucestvujuéi u radu
grupe eksperata na prirucniku za mentore. Ova grupa se, kriticki analiziraju¢i medunaro-
dnu praksu, opredelila za refleksivni pristup obrazovnoj praksi, da bi radila na razvijanju
modela mentorstva/pripravnistva koji uvazava na$ socio-kulturni kontekst. Ovaj pristup
se pokazao korisnim iz nekoliko razloga: 1) on integriSe najsavremenija dostignuca is-
trazivanja obrazovanja i nastave; 2) ovaj pristup je najfleksibilniji u uvazavanju potreba
nastavnika u drustvu u kome se pred njega postavljaju stalno promenljivi zahtevi, i od
kojih se ocekuje ne samo da prate, ve¢ i da sami budu agensi promena i 3) dovoljno je
otvoren za odgovorne kreatore obrazovne politike koji postavljaju standarde, kako za
mentore, tako i za nastavnike u svim fazama njihovog kontinuiranog razvoja i uéenja.

Kljucne reci: koncepcije mentorstva, refleksivna praksa, samo-regulisano ucenje, pripra-
vnistvo, profesionalni razvoj

Konceptualna polazista

. . . « . . a2

Odogovori na pitanja o tome S§ta je mentorstvo u obrazovanju nastavnika“,
kada se ono deSava i kako bi ga trebalo organizovati nuzno su zasnovani na od-
redenom (eksplicitnom ili implicitnom) sistemu ideja o obrazovanju i ucenju,

! Rad predstavlja izvod iz uvodnog predavanja na Medunarodnoj konferenciji Unapredenje
obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse.

2 U radu se termin nastavnik koristi da ozna¢i sve one koji rade u sistemu vaspitanja i obrazo-
vanja kao oni koji vaspitaju i obrazuju, bez obzira na nivo obrazovanja i uzrast dece (dakle na
vaspitace u predskolskim ustanovama, ucitelje, predmetne nastavnike u osnovnim i sednjim $ko-
lama, pa i visokoskolskenastavnike.

11



12 V. Rajovi¢ i L. Radulovié¢

nastavniku 1 njegovim ulogama i profesionalnom identitetu, institucijama u ko-
jima nastavnici rade... Zato je potrebno u osnovnim crtama objasniti osnovna
polazista na kojima se zasniva razumevanje mentorstva u ovom radu.

Razumevanje nastavnika kao refleksivnih prakti¢ara jedno je od klju¢nih po-
lazista koje odreduje ovde prihvacen koncept mentorstva (Schon, 1987). Ukratko
bi se ovakvo razumevanje profesionalnog identiteta nastavnika moglo odrediti
kroz slede¢e njegove odlike: nastavnik kao autonomni profesionalac sa kritickim
stavom prema teoriji i praksi, istrazivac, akter i kreator prakse (ukljucujuci sops-
tveni razvoj, kurikulum, okruzenje — Radulovi¢, 2007). Ovakvo shvatanje nasta-
vnika korespondira sa:

e razumevanjem odnosa teorije i prakse kao medusobno uslovnjenih, a sa-
znanja kao teorijskog i prakticnog i

e razumevanjem delovanja nastavnika kao kontekstualno i situaciono us-
lovljenog.

U skladu sa prethodnim, nastavnik nije veSt uvezbani tehnicar, ve¢ su mu
potrebne kompetencije da opaza i definiSe probleme, istrazuje ih na nacin koji ¢e
mu pomo¢i da ih reSava, osetljivost za potrebe okruzenja u kome radi i situacije
sa kojima se suoCava, navike preispitivanja i istrazivanja, stav otvorenosti za
promene, spremnost na inicijativu i odluc¢ivanje, pozitivan odnos prema kontinu-
iranom ucenju, svest o odgovornosti za sopstveni razvoj i delovanje.

Prethodnim su odredeni ciljevi njegovog celokupnog obrazovanja, pa i delo-
vanja mentora. Postizanje ovakvih ciljeva moguce je ako se ovo obrazovanje
zasnuje u skladu sa onim teorijama obrazovanja i u¢enja ¢ije su kljuéne odlike:

o iskustveno ucenje (Kolb, 1985; Kolb & Kolb, 2001),

e ucenje kao socijalno izazvana rekonstrukcija i kokonstrukcija razumeva-
nja (Vigotski i socio-kognitivne konstruktivisticke teorije ucenja —
Schunk, 2004)

e ucenje kroz preispitivanje i menjanje teorije i prakse, ukljucujuci preis-
pitivanje sopstvenih znanja, uverenja, delovanja, odnosa namera i rezul-
tata u konkretnom kontekstu (Carr, & Kemmis, 2002; Elliott, 2001; Kor-
thagen, 2001; Moon, 2004)

o interakcija i kooperacija kao nacin obrazovanja (Sharan, 1999; Johnson
& Johnson, 1989; Roeders, 2003)

Ovakvo shvatanje obrazovanja nastavnika moze se konceptualizovati kao
profesionalni razvoj, pri ¢emu su njegovi osnovni elementi:

e celozivotno ucenje i kontinuitet inicijalnog obrazovanja, pripravnistva i
daljeg obrazovanja,



Mentorstvo u svetlu reflektivne prakse: perspektiva insajdera 13

e autonomni polozaj nastavnika u procesu razvijanja znanja (Hebib, 2008)
e paralelni proces razvoja nastavnika i menjanja prakse.

Za mogucénost njegovog ostvarivanja neophodan je odgovarajuéi §iri drus-
tveni, a naro¢ito institucionalni kontekst. Skola u kojoj se nastavnici mogu razvi-
jati kao refleksivni prakticari je Skola koja se kontinuirano menja (moze se reci u
kojoj se odvija kontinuirana reforma) i $kola ¢iji se svi pripadnici menjaju, od-
nosno uc¢e, odnosno zajednica koja uci (Hebib, 2009).

Sta je mentorstvo?

Polaze¢i od znanja koja su potrebna nastavniku, znanja o procesima ucenja-
poducavanja kojima se razvijaju odgovarajuca profesionalna znanja i okolnosti u
kojima se ovo ucenje i celokupan rad nastavnika odvija, stru¢njaka u obrazova-
nju desSava mentorstvo se mora shvatiti kao deo kontinuiranog procesa profesio-
nalnog razvoja, u kome uce i u kojoj aktivnu ulogu imaju i nastavnik u ulozi
mentora i nastavnik (ili buduci nastavnik) u ulozi pocetnika (studenta ili priprav-
nika). To je proces koji odreduje razmena i podsticaj za preispitivanje svih aspe-
kata njihovog rada (na primer nacina delovanja, implicitnih teorija, odnosa pre-
ma javnom i skrivenom programu $kole, relevantnim nauc¢nim teorijama, iskus-
tvu...) kroz koji se odvija uc¢enje shvaceno kao razvoj nastavnika i razvoj njiho-
ve prakse.

Ko su mentori?

Imajuéi na umu sustinu koncepcije mentorstva, pod mentorima se mogu po-
drazumevati svi oni nastavnici koji direktno ucestvuju u procesu medusobne ra-
zmene sa drugim nastavnicima radi razvijanja nastavni¢kih kompetencija i unap-
redivanja nastavnicke prakse. Mentori u Sirem smislu su:

o Visokoskolski nastavnici koji organizuju praksu studenata buducih nas-
tavnika

e Nastavnici u $koli koji rade sa studentima buduc¢im nastavnicima ili sa
nastavnicima pocetnicima (pripravnicima)

o Nastavnici u skoli kada rade¢i timski medusobno pomazu jedan drugom
da se profesionalno razvijaju (kao ko-mentori)

o Svi visokoskolski nastavnici koji podsti¢u profesionalni razvoj buducih
nastavnika u procesu poducavanja, ali i modelujuci ovaj razvoj odnosom
prema sopstvenoj praksi i profesionalnom razvoju.
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Ono §to sve ove kategorije ¢ini mentorima je svest o tome da je njihova ulo-
ga da predstavljaju podrsku razvoju profesionalnog identiteta (buducih) kolega i
njihovom integrisanju u profesionalnu zajednicu, kao zajednicu koja uci, ¢iji su
deo i sami mentori.
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VERA RAJOVIC,

LipA RADULOVIC,
University of Belgrade,
Faculty of Philosophy,
Teacher Educational Center,
Serbia

TEACHER MENTORING IN THE LIGHT OF REFLECTIVE PRACTICE
APPROACH: INSIDERS' VIEW

Abstract. In this paper we are setting up concept of mentorship as one of the stages of te-
acher continuous learning during their professional development. Starting with the im-
portance of a novice first school experiences, this paper is aimed to provide a framework
of support to mentors to become good support to inexperienced practice students and
begginers not only to survive the first year at his/her job, but to start a process of her/his
professional development as a lifelong learning process; to feel safe even if s/he is just a
begginer and to build her/his own self-confidence and develop her/his professional
identity. Here presented analysis is an integration of our inquiries and reflective appro-
ach to our own practice as teacher educators together with our scholarly research on tea-
cher education and their professional development. Additional dimension is added by
our recent experience as members of an expert study group who authored a new Men-
tors' Manual.

It tests good international practices still being respecful for our societal context taking a
reflective teacher approach as a theoretical background. This approach has proven to be
useful for several reasons: 1) It integrates the latest achievements in research on educati-
on and teaching sciences; 2) Also this approach is the most flexible one addressing the
needs of teachers who face continuous change and who are expected not just to follow
but to be agents of changes; 3) Is open enough for responsible policy makers to proceed
with setting standards for mentors as well as for teachers at other stages of their continu-
ous education and learning.

Key words: mentorship models, reflective teaching, self-regulated learning, induction,
professional development.
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RESEARCH ON THE CONTENTS AND ORGANISATIONAL ASPECTS
OF TEACHING PRACTICE IN WHICH STUDENTS
OF THE FACULTY OF EDUCATION KOPER PARTICIPATED

Abstract: Teaching practice is one of the key components of teacher training, as theoreti-
cally too much oriented studies cannot meet the expectations of primary schools and so-
cial trends for teachers who are expected to be “thinking practitioners” and who can in-
dependently decide and act in concrete learning situations.

Within the perspectives of our primary schools development, vocational qualification
and training has to change and provide links between theoretical and practical learning.
Exactly the concentrated teaching practice is an indispensable component in the light of
those endeavours. Teaching practice should be carefully reformed and implemented in
the way that the highest possible qualification of candidates for teachers is achieved.

Teaching practice has been adopted as an integral part of undergraduate qualification and
training which makes it possible to link academic and vocational studies which is the
only way to provide efficient qualification of primary school teachers.

Following the adjustments to the Bologna Process the teaching practice is being ex-
tended and also improved. However, we still have too much to deal with the contents
and organisational difficulties. The practice programme has to be both in its contents as
well as in its organisational aspect in line with its objectives, it has to qualify teachers,
the “thinking practitioners”, who know how to develop and research their own practice.
Therefore, the emphasis is given on guided and supervised acquaintance with education-
formation process as well as on verifications in different classroom situations.

How to improve teaching practice was our main question to which we wanted to give a
reply in our research on the contents and organisational aspects of teaching practice in
which students of the Faculty of Education Koper participated.

Key words: faculty of education, teaching practice, opinion of students on practice, rela-
tions among practice participants, expectations on work in practice

1. Introduction

Ms. Barica Marenti¢ PoZarnik (2006) asked herself how to establish an op-
timum relationship and link between theory and practice and pointed out that
this question had always accompanied the education of teachers. The teacher
education science nowadays emphasises the inseparable complementarity of
theory and practice in the qualification of teachers as “thinking practitioners”,
who are capable of mastering new challenges and facing the complexity and un-
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certainty of their profession. It is therefore not surprising that the EU has paid a
lot of attention to the financing of projects which strengthen the partnership co-
operation between faculties and schools in order to attain a more qualitative
achievement of competences which teachers of future are going to need to act
professionally in their work. Ms. Pozarnik also underlines that besides the
enlarged part of education and the students' experiences the quality of that ex-
perience is very important. The latter can be influenced and achieved by perma-
nent link and genuine cooperational relationship between institutions and experts
that work for them — as well as between the faculty lecturers and teachers of
primary schools (Marenti¢ Pozarnik, 2006).

Teachers as “thinking practitioners” are in the centre of attention when plan-
ning changes in the education of future teachers within the Bologna reform. For
its implementation both is important the system-organisational aspect of teach-
ers’ education and the content-implementation part.

Ms. Cirila Peklaj also agrees in her works with Ms. Marenti¢ Pozarnik; she
says that there are no good teachers without systematic linking of theory with
practice, i.e., without studying one's own teaching practice, without monitoring
and analysing the existing state of affairs in education and without planning
changes on the basis of findings, and particularly not without involvement of all
participants in this process: faculties, schools, professors, mentors and students
(Peklaj, 2006).

2. Teaching practice

Ms. Cvetka Bizjak claims that the formation of future teachers starts with
their birth, i.e., within their families where they learn how to understand the
world around them, how to see themselves in that world and the people they
meet. By entering school they establish their first concepts through their experi-
ences of what instruction really is, how it is managed and what is the role of pu-
pils. And the professional development of future teachers starts by their entering
the faculty. During the teaching practice a lot of students for the first time meet
with the discrepancies between their image of learning and teaching, which they
got when they observed instruction from the point if view of being pupils and
the modern trends which are based on constructivistic understanding of learning.
The undergraduate studies therefore do not represent only the acquisition of new
knowledge and skills, but to a large extent also changing the pre-established
views, beliefs and concepts (Bizjak, 2004).

Ms. Bizjak continues that it is not enough for teachers to be familiar with
theory. Theory is only a system of generalised cognitions which are relatively
independent in context. Theoretical cognitions are therefore widely applicable —
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in various contexts. And that is at the same time also its weakness as it lacks
pragmatic component. So, in the professional development of teachers, besides
theoretical knowledge and training, skills an important part play also experi-
ences. It is a question of holistic models of understanding and acting which are
closely linked with concrete situations and mean an indispensable completion of
theory.

All teachers begin their professional career by rich experiences from
schools, from learning and teaching. Even those who did not have a chance of
having a concise school practice managed to establish, through several years of
their schooling, a more or less clear vision on how lessons are managed, on what
is the role of teachers in this process, and what is the role of pupils. Those laic
concepts, often automated to such an extent that they have become almost sub-
conscious, compose the personal theory of teaching. In the process of planned
expert development those laic theories are supposed to change and upgrade
gradually to attain the level of professionality. (Bizjak, 2004).

According to Mira in Majda Cenci¢ the theoretical basis of learning from
experience is the Kolb's system of classifying learning, which says that learning
is a cyclic process of combining basic process of learning, observing, adopting
examples, active attempts and theoretical conceptualisation. The authors there-
fore ascertain that the most adequate for the teachers' profile is the combination
of theoretical and experience learning (Cenci¢, Cencic, 1994).

Ms.Valenti¢ Zuljan (2001) refers to the existence of several attempts of il-
lumination and determination of teachers' changing and development. The three
phase model of Frances Fuller is one of the first where the teachers' development
is linked with the changing of teachers' thinking about the vocational dilemmas
and anxieties. In connection with the characteristics of teachers' vocational de-
velopment were later on developed the so called Berliner Model (1989, 1992),
Sheckley and Allen (1991) as well as model of brothers Dreyfus (1991). Each of
them presents the teachers' professional development in separate phases from a
beginner to an expert. Ms. Valenti¢ Zuljan (after Scardamalia and Bereiter,
1989; Fox, 1983) resumes that the teachers' vocational progress along different
phases is not automatic and inevitable, since it is not a question of linear but a
very complex model (Valenti¢ Zuljan, 2001).

Ms. Valenti¢ Zuljan (2001) resumes that most phase models try to follow the
time dimension and that often the quantitative aspect is underlined, as for exam-
ple number of service years (Fuller,1965, after Kagan, 1992), whereas the qual-
ity of experiences is left behind which is really a more credible basis for deter-
mining and promoting vocational development (Valenti¢ Zuljan, 2001).
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The year 2003/2004 was in Slovenia marked by the beginning of the “Bolo-
gna Process”, which was supposed to bring Slovenia into the common European
Higher Education System by 2010. Common European principles are based on
the fact that a teacher's profession requires a diploma of higher education institu-
tion and that teachers have to have a proper education from their vocational area
and an adequate teaching qualification and that the programmes for teachers'
education and training have to be available at all three levels (undergraduate,
masters and doctorate) and that it is above all necessary to encourage teachers'
readiness to do the research work and to demonstrate their own practice leading
to the development of new knowledge (Valenti¢ Zuljan et al, 2007).

Ms.Tancing and Ms.Devjak (2006) emphasise that the renovation of the
studying programmes is based upon the change of the paradigm, i.c., the shift
from input concept of studying programmes, based on contents and objectives
determined by teachers, to the output concept of studying programmes, i.c., the
studying achievements expressed through the competences that students acquire
through studying programmes (Valenti¢ Zuljan et al, 2007).

2.1. The significance and the role of teaching practice
in developing competences of future teachers

Ms.Valenti¢ Zuljan (2001) argues that teaching practice is an important part
of teachers' training. In her work “The initial monitored teaching practice and
students' professional growth” she makes difference between the traditional
model of teaching practice and the model of teaching practice oriented towards
research work and thinking. She compares both models and claims that a shift in
teachers' education is needed if we want to put in place “thinking practitioners”.
In this process reflection plays an important part as it is an important factor of
vocational growth of teachers (Valenti¢ Zuljan, 2000).

It is urgent to have a permanent and genuine cooperational link among the
institutions and experts who are working there, i.e., among faculty lecturers and
teachers of primary schools, if we want that students acquire more qualitative
practical experiences during their education period (Marenti¢ Pozarnik, 2006).

Teaching practice is an integrated part of the education-formation process by
which students qualify for the initial independent performance of their profes-
sion. Namely, students are more in-depth familiarised with the education-
formation process in those areas of primary schools for which they are being
professionally trained for. They implement in practice the acquired educational,
psychological, expert and didactic knowledge and they can follow the life and
the work at schools (Cenci¢, Cenci¢, 1994).
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2.2. Implementation of teaching practice

The authors Mira in Majda Cenci¢ presented various implementations of
teaching practice in their work, namely:

a) Periodical learning practice each school year provides a systematic and
gradual implementation of introductory, observational, assistant and in-
dependent practice. The objectives of each practice are in stages and
concrete which allows students to be oriented to individual elements of
instruction and to an opportunity of developing at least certain basic
skills of good teaching as well as social, communicative and other char-
acteristics. Several higher education lecturers participate in the practical
qualification. The combination of introductory, observational, assistant
and independent practice has advantages in particular in the fact that it
enables linking practical experiences with theoretical contents. This link-
ing gives encouragement, the readiness to contemplate on practical ex-
periences, it teaches us to overcome obstacles in realizing ideas, pro-
motes initiative and independence of students, as well as gives incentive
for a creative action and does not lead to repetition of patterns.

b) Concise practice which is carried out once in the studying period in a
separate semester is more suitable for successive model of vocational
qualification since it is an additional vocational educational training in
psychology as well as practical training after the finished expert educa-
tion. Practice organised this way may be holistic, individual and based
on experiences and it does not provide reflection on the experiences
from the practice.

¢) Students may perform individual and team practice individually or joint
in groups. In the individual practice students are trained each with his
own teacher — mentor and in the team practice students are distributed
into groups. Students work with each other within a group, they consult
and help each other and they organise educational work so that they ac-
quire as much educational experiences as possible (Cenci¢, Cencic,
1994).

3. Mentorship

In order to carry out a successful teaching practice it is necessary to have a
committed cooperation of all stakeholders in the process, i.e., mentors, other
workers at schools, professors of the Faculty of Education and other students.
The quality of cooperation between mentors and students is a very sensitive area,
which is among others significantly influenced by the personal characteristics of
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participants involved — mentors and students, other teachers at schools and
headmasters as well as outside partnership workers of schools, in particular
teachers from the Faculty of Education.

Students expect a lot from their mentors. They want their mentors to be open
and democratic, that they cooperate as their assistant deputies, that they would
introduce them to teaching, help them to reflect and improve their teaching, feel-
ings and their work in classes as well as to better motivate pupils.

The ways and the forms of students' teaching offer to mentors information
which they analyse together with students. The ways the data and the decisions
are interpreted depend on the mentors. Mentors' approaches and leaderships are
different. The mentors' control and their expression of power has to be replaced
by the mentors’' relationships which is defined by the encouragement and incen-
tive, by a permitted independence, following up students' ideas and feelings, by
enabling students to be independent in thinking and other actions as well as by
accepting even the “unacceptable” ideas of students (Cencic¢, Cencic¢, 1994).

At this stage the role of mentors to future teachers becomes more and more
important and also more demanding and complex. Teachers’ mentors have to be
qualified in several abilities/competences in order to better support their students
in the vocational growth, to challenge their reflection and to encourage them to
various types of acting, to evaluate their progress and to cooperate all the time
with the faculty teachers. Mentors are not only role models for their students and
those who only give advice and “recipes” for acting and teaching in classes, but
also and above all function as promoters of students' learning from their own
experiences, they make links between the theory and practice where an impor-
tant part is reflection and clarification on incompatibilities in convictions
(Marenti¢ Pozarnik, 2006).

According to Ms. Marenti¢ Pozarnik the main task of mentors remain to
“help students to learn how to teach” by way of helping them to learn from their
own experiences through planning, implementing and analysing the instruction
(Marenti¢ Pozarnik, 2006).

4. The opinion of the students of the faculty of education Koper
on the course of teaching practice

4.1 Determination of the problem and the objectives of the research

The teaching practice is for the students of the Faculty of Education Koper
an urgent “stage” they are required to do in order to complete successfully their
education process. By the research we wanted to find out what is the opinion of
students of the Faculty of Education Koper on the education practice. We were
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interested in how the education practice should be conceived, what they ex-
pected from their mentors at schools or kindergartens and what should be the
responsibilities of students in doing practice. Through the research we tried to
find out the inter relationship between individual variables.

4.2 Description of the research methodology

In our research we were using the multivariate method — the factor analysis.

4.2.1 Description of the instrument and the sample

In order to find out the opinion of students of Lower Class Level and the
Pre-School Education about the education practice at the Faculty of Education
we put in place and implemented a five grade assessment scale composed of 35
statements. Solving the scale was anonymous. Students were solving it so that
they made a cross to indicate their level of agreement with the written state-
ments, which were related to education practice.

The research took place in April and May 2007 when students returned from
various »types« of education practices in the way that the questionnaire was dis-
tributed among the students.

The collected data were calculated by a computer programme SPSS.

The sample was a non-accidental as it was solved by the students from one
of the three faculties of education in Slovenia. We distributed 176 questionnaires
among the students from the 2nd to 3rd academic year of department of Pre
School Education and among the students from the 1st to 4th year of department
for Lower Class Instruction. All 176 filled in questionnaires were returned.

4.3. Results and interpretation

4.3.1. Presentation of variables

After the elaboration of data by factor analysis by using the computer pro-
gramme SPSS we got nine factors with which we managed to explain in total
63,9 % of the entire variance. According to the Thurston's criteria, which says
that a variance should not be explained by a high number of factors (Fulgosi,
1998), the number of factors in our case is adequate, i.e., we can explain with the
first factor 8,6 %, with the second factor 8,4 %, with the third factor equally
8,4 % of variance, with the fourth 7,8 %, with the fifth factor 7,2%, with the
sixth 6,9 %, with the seventh factor 5,6 %, with the eighth 5,6 % and with the
ninth factor 5,4 % of the entire variance of correlation matrix.

First factor: Relations in practice. The first factor explains 8,6 % of the
entire system variance. Its highest projections are as follows:
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e Pupils accept students in practice positively;
e Students look forward to practice;

e Students are trained for independent teaching through the implementa-
tion of teaching practice;

e Mentors in schools/kindergartens are pleased to take students on prac-
tice.

The above stated variables are related to relationships that are established
when students begin with teaching practice, namely, it is very important that
how pupils accept the students, since this to a great extent influences the re-
sponse of pupils towards students during their teaching process. The relationship
of mentors to students and the first touch between students and mentors are also
of essential importance. Students doing their practice have to feel that they are
well accepted by the mentors and that they are going to »back them up« during
the teaching practice by their advice and knowledge. Hence, if the students feel
acceptance from the part of pupils and mentors, they would look forward to
teaching practice and would enjoy performing it. And that is obviously linked
with students' training in practice for an independent teaching.

It is evident from our research that most of the students consider they are
well accepted by the mentors of the schools/kindergartens to take practice. Only
a low proportion of (6,8 %) students does not have an attitude to that aspect
which perhaps means that they had negative experiences with mentors in teach-
ing practice.

Very important is the information that almost all the questioned (91,5 %)
look forward to the teaching practise which means that teaching practice is not a
burden to them.

Students are also convinced that pupils accept students in practice positively,
since up to 93,2 % of the questioned agree that pupils are happy with the stu-
dents in practice and take them positively. On the basis of those findings we can
make a conclusion that most of the students (89,2 %) consider that by doing
teaching practice they are trained for the independent teaching, since most rela-
tionships among students - pupils and mentors are positive.

Second factor: Mentors' burden. The second factor explains 8,4 % of the
entire system variance. It highest projections are as follows:

e Students' mentors are psychologically burdened during practice;
e Students' mentors are physically burdened during practice.

Both variables of the second factor are related to the mentors' burdening. It
is very important that students are fully aware that despite the fact that they per-
form teaching practice by themselves, mentors are burdened both physically and
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psychologically. Certainly, mentors are less physically burdened when they have
students in practice than when they are alone, since they have »assistants« who
perform a part of their work: they make applications, prepare teaching charts,
write detailed preparations,... However, students' mentors are certainly psycho-
logically burdened, since they are responsible for students to carry out a certain
learning item correctly in terms of didactics, to elaborate that item completely, to
use appropriate terms during teaching practice, to keep their documentation
straight,...

It is evident from the results, that most students (63,6 %) do not agree at all
or do not agree in general with the point of view that students' mentors are
physically burdened during practice. From that finding we could make a conclu-
sion that students do not notice any physical efforts at the assigned mentors.

Almost one third of the questioned students (27 %) could not determine their
attitude to the statement that students' mentors are psychologically burdened dur-
ing practice. Perhaps we could find the reason in the incapability of empathy to
their mentor. Almost half of the questioned students (42,9 %) however thought
that having students in practice does not represent a big effort for teachers —
mentors.

Third factor: Faculty guidelines. The third factor explains 8,4 % of the en-
tire system variance. Its highest projections are as follows:

e Faculty guidelines are clear to mentors of the students in practice.
e Faculty guidelines are clear to students in practice.

e Students in practice consistently follow the guidelines which are pro-
vided by the faculty.

All three variables of the third factor are related to the guidelines provided
by the faculty to all the students and their mentors. It happens many times that
the guidelines which both students and mentors get are merely a formality to
which they only roughly stick to. There might be two reasons for that, namely,
the guidelines are not entirely or are only partly clear to the participants of the
teaching practice which results in a superfluous and inaccurate implementation.
And the second reason may be the deliberate disrespect of the guidelines since
they do not find any sense in them and therefore perform only the tasks that pro-
vide to students the accomplishment of teaching practice.

From the acquired results it is evident that the faculty guidelines are clear to
more than a half of the questioned students in practice (59,7 %) which means
that students have, prior to going to the practice, different views on the question
what they are going to do in the practice and what are their responsibilities to be
fulfilled in the practice. To a quarter of the questioned students (25,6%) the
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guidelines for teaching practice are not clear or they are not entirely familiar
with them and it therefore happens that they follow the guidelines, that were
provided to them by the faculty, inconsistently.

More than half of the questioned students (59,7 %) also agree with the
statement that the faculty guidelines are clear to the mentors of students in prac-
tice. That means that students in practice got a feeling that their mentors are sov-
ereign in their performance of mentorship to students in practice. Slightly more
than one fifth (21,6 %) of the questioned students agree that their mentors know
and understand exactly what is their task in the teaching practice, and they per-
haps work according to their personal judgement, which causes students' uncer-
tainty and does not influence positively on their further qualification for the
teachers profession.

Fourth factor: Students' burden. The fourth factor explains 7,8% of the
entire system variance. The highest projections are as follows:

e Students are psychologically burdened in teaching practice.
e Students are physically burdened in teaching practice.

Both variables of the fourth actor are related to the burden of students during
teaching practice.

Besides a challenge the teaching practice represents to students by all means
also physical and psychological burden. The first in terms of making prepara-
tions, concrete materials and helping tools which students should make to dem-
onstrate pupils as clearly as possible the learning subject. Ant this means several
hours of sitting, thinking, finding appropriate separate didactic steps... And ac-
cording to our opinion the psychological burden means the responsibility of stu-
dents that they present a certain learning subject during the teaching practice in
the way that pupils would understand it and master it.

Despite the above stated we can make a conclusion from the research that
more than a half of students (63,6 %) generally consider not to be physically
burdened during the teaching practice. This means that for them the teaching
practice does not represent a special physical effort. Only a large one tenth (12
%) of students consider teaching practice to be an effort.

When establishing the point of view whether students in teaching practice
are psychologically burdened/loaded almost half of the questioned students (48,9
%) answered that they agree entirely or mostly with it. Up to one third of stu-
dents (32,4 %) does not take over a part of the responsibility for the teaching
practice saying that the teaching practice for them does not represent a psycho-
logical effort.
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Fifth factor: Use of theoretical knowledge. The fifth factor explains 7,2%
of the entire system variance. The highest projections are as follows:

e Students know how to implement the acquired theoretical knowledge
during teaching practice.

e Students during their studies acquire all theoretical knowledge necessary
to do the teaching practice.

e Students upgrade their acquired theoretical knowledge during teaching
practice with practical knowledge.

All three variables of the fifth factor are related to the use of theoretical
knowledge which students acquire in the course of their studies.

It is important that the majority of students understand that they can qualify
for teachers' profession only through the theoretical knowledge that they have to
adopt first of all inwards and later on to use it knowledgeably over practical ex-
periences. We can assume that from the results of the research, since almost all
questioned students (90 %) agreed that students upgrade the acquired theoretical
knowledge with the practical knowledge in the teaching practice. This can be
explained by the fact that students link theoretical and practical knowledge and
that listening and deepening the fundamental pedagogical subjects and certain
didactics at the Faculty of Education Koper is not really unnecessary and useless
in the preparations for teaching and the expected profession.

It is not simple to provide an answer to the question how to put in place the
theoretical knowledge in the pedagogical process; it depends on different factors.
The proof for it are the results obtained by the research since only three quarters
of the questioned students (68,8 %) think that students know how to use the ac-
quired theoretical knowledge during the teaching practice. In the remaining quart
of the questioned there are (22,7 %) of those who do not know whether they can
use the acquired knowledge in practice and almost one tenth (8,5 %) of the asked
think that they cannot use the acquired knowledge in the teaching practice.

We sometimes think that studying certain theory is self satisfactory as we do
not see any sense in theory until we try it out in practice. However, this kind of
thinking does not »roam« the mind of more than a half of the questioned stu-
dents (63,1 %), since they consider that students in the course of their studies
acquire all theoretical needed for performing the teaching practice. Only a low
proportion of the questioned students (17,6 %) are not satisfied with their
knowledge acquired during their studies and consider it is insufficient and find it
useless for the performance of the pedagogical profession.

Sixth factor: Link between theory and practice. The sixth factor explains
6,9 % of the entire system variance. The highest projections are as follows:
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e Students' desire in which grade/group they would like to do the teaching
practice is respected.

e Mentors are during practice completely devoted to students and help
them.

e Teaching students in the teaching practice brings novelties and freshness
in the learning process.

e Experiences students acquire during practice are more useful than the
theoretical knowledge acquired at the faculty.

All the variables of the sixth factor are related to the links between the theo-
retical knowledge students get in the course of their studies and the practical ex-

periences with which they upgrade and complement the acquired knowledge.

People are different. They possess various potentials inside them which are
exploited to various extents. And potentials are not used at all if we do not do
what we want. Each of us knows very well what suits us, in what area we feel
strong, what we can do with ease and what tasks can burden us. Consequently,
more than three quarters of the questioned students (78,4 %) think that the
wishes of students in what grade/group they would like to do their teaching prac-
tice should be respected. More than one tenth of the questioned (13,6 %) did not
agree with the before mentioned statement. The explanation for such a high level
of disagreement can be found in the fact that students were thinking of the actual
state of affairs, i.e., that they could not have any influence either on the selection
of the grade/group, where they would like to perform their practice or on the
possibility of selecting the grade/group by themselves.

Interesting are the views of students on the statement that teaching students
in the teaching practice brings to their studies certain novelties and freshness,
since up to three quarters of the questioned students (87,5 %) totally agreed or
mostly agreed with that statement. Only 3,4 % of the questioned students are not
sure about themselves and think that it does not bring any novelties and fresh-
ness.

A vast majority of questioned students (94,9 %) totally agree or mostly
agree with the statement that experiences acquired through practice more useful
from the theoretical ones they get at the faculty. Only 1,7 % students do not
agree with that statement meaning that for them theoretical knowledge is more
important than practical experiences.

Majority of students (83,5 %) wish that their mentors were totally devoted to
them during their practice and that hey would help them. Only a small propor-



Research of teaching practice in which students participated 29

tion of students (4,6 %) who participated in the research does not need such a
large devotion and help of their mentors during their teaching practice.

Seventh factor: Need for mentorship. The seventh factor explains 5,6 % of
the entire system variance. The highest projections are as follows:

e During their practice students need the advice from the competent per-
son for a certain subject at the faculty.

e During their practice students need the leadership of an experienced
mentor.

Both variables of the seventh factor are related to the students' mentorship,
i.e., students are in their teaching practice led by their appointed mentors in the
grades; when needed, they can consult and ask for help their mentors from the
Faculty of Education Koper, who are competent for a certain subject at the fac-
ulty.

A vast majority of the questioned students (90,9 %) considers that they need
leadership of experienced mentors during their teaching practice. On the basis of
the obtained results we can assume that students still cannot manage their inde-
pendent teaching in the classrooms by themselves and therefore need directions
and constant confirmations.

From the obtained results we can also conclude that the largest proportion of
all questioned students (28,4%) cannot take any view on the statement that stu-
dents need advice of a certain competent person for that subject at the faculty
during their teaching practice. A weak half of the questioned students (44,3 %)
do agree with that statement or they agree entirely, which again shows that stu-
dents are not really so independent in their teaching practice and that they need
confirmation that their work is correct. A weak third of the participants of the
research (27,3 %) consider that they do not need advice from the competent per-
son for the subject at the Faculty of Education Koper.

Eighth factor: Access to personal data. The eighth factor explains 5,6 %
of the entire system variance. The highest projections are as follows:

e Students have an insight into certain personal data of pupils during their
teaching practice which means that their right of personal data protec-
tion is violated.

That is the only variable related to the students' access to pupils' personal
data where they carry out their teaching practice.

The relevant legislation changes all the time. The need of the society to pro-
tect and prevent the inadequate and unjustified “intrusion” into the private life of
each individual is becoming bigger and bigger. In order to protect the weakest
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members of the society, i.e., children, most of their personal information have
become secret and therefore untouchable without prior consent of their parents.

The majority opinion of the questioned (58%) was that the right of pupils to
the protection of their personal data has been violated by the access of students
to certain personal information of their pupils during their teaching practice.
Maybe this question is related to the special task which students of higher aca-
demic years have to accomplish during the teaching practice, i.e., they have to
select one pupil, they keep observing him closely and note their observations on
the pupils' school performance. Perhaps they feel this assignment as an intrusion
into the pupil's privacy or even into the privacy of his family. Only one tenth of
the questioned (15,9 %) does not agree with that statement.

Ninth factor: Practice work. The ninth factor explains 5,4 % of the entire
system variance. The highest projections are as follows:

e Pupils' parents accept students in practice.

e Students are left alone to themselves in the time of their teaching prac-
tice.
e Students fill in school documentation during their teaching practice (di-
ary).
All three variables of the ninth factor are related to students' work in the
teaching practice.

During their practice students meet many people, they have different rela-
tionships with them, they establish and use various ways of communication.
Students are fully aware of that since three quarters of the questioned (73,8 %)
think that they are not left alone during their teaching practice. Hence, we can
make a conclusion that they feel the support of their mentors at schools and the
professors of the Faculty of Education Koper; maybe the reason lies in the fact
that three quarters of the students found a perfect harmony with their mentors.

Besides that the majority of the questioned students (63,6 %) had a positive
relationship with he parents of children they were doing the teaching practice
with, since the results of the scale of views clearly shows that they consider that
their pupils' parents accepted them well in their practice.

As regards the administrative work during the teaching practice, we can say
that there is more and more such work. The amount of work is in direct propor-
tion with the administrative work teachers have in performing their pedagogical
work. More than a half of students who were performing their teaching practice
(54 %) totally agree or mostly agree that school documentation (diary) has to be
filled in during the practice. This can be explained by the fact that students may
feel a need to be faced with certain documentation during their teaching practice
and to understand it as well as to be able to fill it in so that they can use that
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knowledge later on. Almost one third of the questioned (30,2 %) does not agree
that students keep documentation in their teaching practice. This can be ex-
plained in two ways; firstly, mentors perhaps did not allow those students to
keep a dairy or secondly, this percentage of questioned students thinks that it is
not right that students are during their teaching practice »loaded« also with this
responsible task.

5. Conclusions

In the modern education of teachers the teaching practice during the study-
ing period is getting a key role and significance in Europe and in the World,
since students have the issues in the practical experiences and this way by a
critical consideration verify the provided theories and principles in practice and
build their vocational skills and knowledge. In the reformed curricula the teach-
ing practice therefore occupies the key role and importance and for its imple-
mentation are responsible both the high education institution as well as the
school where the teaching practice takes place.

We accomplished a research work related to the opinion of the students'
teaching practice that they do within the regular undergraduate studies at the
Faculty of Education Koper. The latent components explaining the largest pro-
portion of the variance are: relationships during practice; mentors' burdens; fac-
ulty guidelines; students' burdens; the use of theoretical knowledge; the link be-
tween theory and practice; the need for mentorship; access to personal data and
practice work.

The above enumerated components are related to the opinion of students
about the sense and objectives of teaching practice as an important component of
teachers' qualification and training. They consider relations among all the par-
ticipants of the teaching practice (students — mentors — pupils) as very important
and therefore they cannot be indifferent to how they are accepted during practice
as they mostly look forward to it. Besides that they take practice very seriously
as they feel physical as well as psychological burdens both with themselves and
in their mentors. They are also fully aware that they have a specific objective in
their practice which is to benefit from it as much as possible. Besides, they are
also limited by certain general guidelines provided by the faculty which they are
expected to stick to in order to accomplish their practice successfully.

In general terms, it seems that students trust in their theoretical knowledge
they get within their studies and what is more, they are capable of linking and
implementing it with their practice.
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The students' opinion on teaching practice seems important because in case
students had a negative opinion on the mentioned contents, they would see no
sense and no use in doing teaching practice, or they would even consider prac-
tice as something inevitable and self satisfactory. And if students themselves see
benefits in teaching practice and attribute to it a major importance, and this way
take all the benefits of those positive elements which practice brings, they can
learn a lot from their practical work with pupils.

It would be extremely interesting to carry out another research to verify the
opinion of mentors to students in the teaching practice. It would sound necessary
to send them the same scope of attitudes in order to verify what their opinion on
all the covered components of the teaching practice is.

We can make a conclusion by saying that it would be an intolerable conser-
vative approach to maintain the present model of various types of teaching prac-
tice and it is therefore legitimate and compulsory to change the practice towards
the modern, professional models which have been today confirmed throughout
the world as very successful models of qualification and training of students as
future expert teachers.
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ISTRAZIVANJE SADRZAJNIH I ORGANIZACIONIH ASPEKATA
PRAKTICNE NASTAVE U KOJOJ SU UCESTVOVALI STUDENTI
PEDAGOSKOG FAKULTETA U KOPRU

Rezime: Prakti¢na nastava je jedna od klju¢nih komponenti obuke za ucitelja, s obzirom
da previse teorijski orijentisane studije ne mogu da ispune ocekivanja osnovne skole i
drustvene trendove koji od ucitelja/nastavnika o¢ekuju da budu ,,refleksivni praktic¢ari
koji mogu da donose odluke i delaju samostalno u konkretnim situacijama uéenja u uci-
onici.

U okviru perspektiva razvoja nase osnovne $kole, stru¢no osposobljavanje i obuka mora-
ju se promeniti i obezbediti vezu izmedu teorijskog i prakti¢nog ucenja. Tacnije, fokusi-
rana prakticna nastava je preko potrebna komponenta u svetlu ovih nastojanja. Prakticnu
nastavu bi trebalo pazljivo reformisati i implementirati na takav nacin kako bi se postigla
najvisa moguca osposobljenost kandidata za izvodenje nastave.

Kako poboljsati prakti¢nu nastavu je bilo glavno pitanje na koje smo Zeleli da odgovo-
rimo u ovom nasem istrazivanju o sadrzajnim i organizacionim aspektima prakti¢ne nas-
tave u kojoj su ucestvovali studenti Pedagoskog fakulteta u Kopru.

Kljucne reci: pedagoski fakultet, prakti¢na nastava, miSljenje studenata o praksi, odnosi
medu ucesnicima prakse, o¢ekivanja vezana za rad na praksi.
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THE GUIDE AND THE MENTOR

Summary: The paper studies contemporary educational systems which evangelize that
they offer creativity, ability in decision making and self awareness. However, the teacher
must reevaluate his or her role, in order to continue being a valuable and irreplaceable
agent of the humanizing process. The mentor inspirits, guides, and advises, being an
open minded person himself, he has to have a special inclination in detailed analysis and
be able to evaluate the results. By using his personal qualities, the teacher becomes the
mentor which is in position to guide the pupil towards his goals.

Key words: educational systems, guide, mentor, humanizing process, All-day School

We live in a period that one of its main characteristics is the abundance of
cognitive information; nevertheless the majority of the population distances its
self from original knowledge. We have institutions that supposedly help the in-
dividual to select successfully a professional orientation, but the number of peo-
ple that are happy with what they are doing, decreases. The people that feel self
fulfillment and are in direct contact with their achievement, while at the same
time derive inner balance and existential appeasement from their actions, are
even less.

Our educational systems evangelize that they offer creativity, ability in deci-
sion making and self awareness. Every day an increasing number of people —
especially young people- feel that real creativity is an opportunity that they will
encounter rarely. The school is the main humanizing institution and it must
evolve to deal with other sources of education such as the mass media, video
games, the family etc. The teacher must reevaluate his or her role, in order to
continue being a valuable and irreplaceable agent of the humanizing process.

The mentor inspirits, guides, and advises, being an open minded person him-
self, he has to have a special inclination in detailed analysis and be able to
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evaluate the results. These elements spring from his or her' unending love for
youth and their development. By using his personal qualities such as: personal
integrity, highly developed communication skills, self confidence, optimism,
intimacy, awareness, deep thought, intelligence, the teacher through premedi-
tated conjunctions of the above qualities, becomes the mentor which is in posi-
tion to guide the pupil towards his goals.

In the school of the future, the teacher has to evolve to an original mentor.
In order to be suitable for this role, the teacher should not be selected only on the
basis of specific knowledge that he acquires, the main criteria for his appoint-
ment, should be his deep affection for the developing child, his unquestionable
trust to the humanizing effect of knowledge and to the deep understanding of the
results that are associated with this process, that offers existential liberation of
the self and fulfillment of the enlightened consciousness. This educator is
obliged to:

a) Function like an advisor of the pupils, encourage and guide their efforts,
the first step of the pupils is to learn “how to learn” and how to develop
their inclinations and talents.

b) Encourage and inspire the efforts of young children, that the teacher ini-
tiates and introduce them to knowledge, to the satisfaction of discovery
and the enjoyment of every achievement, those elements become an on-
going motivation for them.

While the teacher supervises or gives guidelines to the pupils, he observes
this dynamic process and he perceives cognitive information, which is used con-
stantly and direct the actions of the teacher, especially in the case of problem
solving. This process precedes the identification in a rightful and logical manner
of the problem setting. Therefore the teacher becomes a guide that encourages
the effort for the conquest of knowledge.

In the new reality, the teacher stops being the frontier of his pupil, he does
not belong on an opposing side of the pupils. He moves beside him and assumes
a different and more substantial role:

e He is an initiator that from early stages, will initiate the children to the
beauty and importance of knowledge. He will also inspire the solid force
and ability of self-definition and self~awareness that this knowledge pro-
vides.

¢ He is the one that guides, encourages, facilitates and co-ordinates their ef-
forts for knowledge.

! Because of the inability of the English language to have one personal or possessive pronoun
in the third person that denotes both sexes, we are going to use only the masculine pronouns, for
reasons of text fluency and refer to both sexes, masculine and feminine.
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e Finally he is the individual that assists the children through self- assess-
ment and assessment by others, leads them gradually in levels of self-
awareness” and to the internalization of an original humanizing culture.

New roles for teachers

The role of the teacher is changing radically in the All-Day School. The pu-
pils are given the chance for searching and discovering knowledge, with per-
sonal or team efforts. It is required from the teacher to transform from a barren
“provider” of knowledge, isolated and predictable, to a real Educator.

This means that he should not only know the answer to a specific question,
in relation to WHAT, but more importantly the HOW we reach to this answer
and with this process we acquire knowledge and accumulate it. Above all he will
know a method that does not take advantage of the natural’ and instinctive desire
of human beings for learning is doomed to failure and refers possibly to the tem-
porary acquisition of dexterities, rather than an effort for qualitative and perma-
nent knowledge.

Furthermore, the teacher is obliged to acknowledge the fact that new tech-
nologies are instruments that make their role more effective and improve the
whole educational process. This is particularly important in cases of learning
difficulties and in relation to the psychological needs of the pupil. The teacher
has to accustom the new technologies and learn how to use them. He has to in-
vestigate their potential and beneficial aspects that technology could provide to
the learning process.

More specifically the teacher has to:

e Advise, encourage and guide the efforts of the pupils initially on how to
learn and how to develop their inclinations and talents.

e To inspire the efforts of the young children, who initiates to Knowledge*
and the pleasure of discovery as also the joy they derive out of any
achievement that works as a constant motivation for them.

o Finally the teachers, while they supervise or guide the pupils, they ob-
serve the dynamic aspects of the process and receive cognitive stimuli,

? In this occasion self-awareness refers to the process, whether previously it referred to the result.

3 Inspired with affluent and original knowledge the ancient Greeks had stated that “To know
is something that naturally pleasures man” {@Vcel Tov €10évar opéyetal GvOpmmog} on the contrary
to the Christian belief, that the Christian philosopher Pascal puts forward, that the motive for
knowledge of humans is... vanity.

* The teacher initiates them to the necessity and beauty of knowledge, making sure that the
children realize that it is going to be the real and solid force in their life.
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especially in relation to problem solving. Thereby they become guides
and provide inspiration which facilitates the learning process.

The philosophy of the All-day School requires the teacher to be the individ-
ual that:

e Enhances self-action which the developing child should grasp.

e Reinforces the motivation of the child for learning through incitement.
e Gives guidance to their efforts whenever is necessary.

e Encourages the personality and initiatives of the child.

e Promotes their ingenuity.

e Enhances their creativity’ and their appreciation for achieving.

e Helps by supporting or give guidance to the problems of the child by fa-
cilitating the ability of communication between them with actions that
express the teacher’s acceptance towards the child. He achieves the en-
couragement of the child that has learning difficulties, troubles of com-
pletion or non evident social acceptance, by engaging in dialogue.

The foundation of a new relationship
between the teacher and the child.

The teacher of an All-day School develops, broadens and substantialises his
knowledge. According to new scientific data, his foremost role becomes that of
the initiator into the learning process. He is the one that will initiate the pupil
into the value, beauty and necessity of knowledge during the course of their life,
this way the teacher will create the desire to the pupil to activate himself for the
discovery of knowledge.

This is mentally ascended to the actual place where the learning process oc-
curs: The teacher stops being on an opposite side of his pupil, he comes beside
the pupil and gives guidance and orientation whenever is necessary. He encour-
ages and advises, he is teaching the pupil how to set the criteria and make judg-
ments. Thereby the pupil is able to choose, this ability will prove very useful in
the learning process. When a pupil comes across a difficulty in understanding
the teacher gives guidance by posing a set of questions. When the pupil finds the

> 1t enhances the creativity of the child, to the level that is possible with every child, this is an
aspect that is neglected in our educational system (Kousoulas F. [2003], “The effects of
interdisciplinary education to the creative expression of Primary School pupils”, PhD. Thesis,
Athens, 2003), originally published in Greek (Kovooviog ®. [2003], «H emidpaocn g
S100epoTiknc S1daoKOAiNG OTN SNUOVPYIKY EKPPAOT TOV UHOONTOV TOV ANUOTIKOD GYOAEiOLY.
AB. Awpipn, 2003)
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answers to the given questions, he understands and he is in position to deal with
the subject that was puzzling him. The above, demands a teacher that has a com-
plete knowledge of the subject in matter, but also a teacher that knows the child
and has the ability to perceive the specific features of a given difficulty that are
troubling the child, this way the teacher becomes resourceful and invents the
appropriate ways to clarify certain subjects, for one pupil or the whole class’.

By this we want to stress that the teacher should be in the position to realize
the moment that a pupil(s) does not understand. The inability of understanding
could be attributed to the rate of difficulty of certain cognitive information, or
the absence of previous mentioned cognitive information, or because closely
related fields of cognitive information are not fully understood.

This means that under no circumstances does the teacher provides an “al-
ready made” knowledge or education nutritive, but guides the way to the discov-
ery of knowledge. The pupil responds according to his biological and psycho-
logical aptitude, which defines the development of motivation and guides the
cognitive awareness that the learning process is only natural to create. Therefore
the axon, the source and the motivation of the pupil’s actions are guided by in-
terest, which results from previous cognitive feedback. It is obvious that all
these presuppose an alteration of the expectations that we have, regarding the
learning process. The potentials and the results of the ordinary school and the
philosophy associated with it, are very different from the All-day School.

Will the mediums-tools of learning remain the same
as they were in the past?

a) Methodological choices

The method of teaching in the new school should, as we estimate from the
results of recent surveys, be based on the following acknowledgements-scientific
thesis:

e Human beings are born with an instinctive cognition potential. That
should be stimulated, cultivated and developed to an ability. This in-
cludes Learning, that is a shaping factor of the individual.

e The child is learning and understands, provided that the interest is sti-
mulated for one or all areas of cognition.

e The best method of learning is experiencing. That permits the child to
explore, discover and process a cognitive field or certain information.

8 The term facilitator (a teacher that facilitates the learning process) that was internationally
used, is found inappropriate and should be replaced with the more accurate term Inventor (a
teacher that invents during the learning process).
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Therefore the methodology of a School of the future:

e Has as a starting point the particularity and uniqueness of each pupil,
as it is shaped from the biological aptitude, as also from the child’s le-
arning and social development.

o [t transform the learning process to a challenge for the pupil who is ab-
le to exercise all of his mental functions and follow a course of
experiencing which lead to the discovery of learning and personal
expression, that finally will show the way to the fulfillment of someo-
ne’s potentials.

e The creation of motivation and evaluation, are corresponding to the ac-
tual learning process. This process provides meanings to the pupil and
expresses his cognitive, emotional and social needs, as they are
naturally raised from the contact with the environment.

e In this spectrum the learning material is being offered with the aptitude
of interdisciplinary connections and holistic approaches that are being
explored from the pupil. This way the pupil is permitted to establish
mental connections and associations which bare a meaning and a result
in the way the brain functions, as long as the information is understood
and integrated by the individual.

b) Substantial Usage of New Technology

Except from the school text books and work books new cognitive instru-
ments have already been implemented in the learning process. The present situa-
tion in schooling reveals that the usage of interactive multimedia, the internet
and systems of e-learning (mainly with interactive sessions), have been incorpo-
rated in all the grades of the school’s outline.

In the school of the future, the interactive multimedia is used as a facilitative
and a multifunctional tool. For example in the learning of history the pupil can
learn from a computer program, that includes photos, video footage, maps etc.
The learning activities begin from problem solving and the formulation of ques-
tions in the style of a puzzle. This type of activities exercise critical thinking and
may ascend to playful activities. The pupils participate assuming the role of an
archaeologist or a treasure hunter etc., in order to discover ancient civilizations,
cities, towns and their artifacts. With this way remarkable civilizations of the
past and crucial moments of history, will revive in a virtual world.

Another example stems from the subject of Geology. With the virtual study
of volcano behavior and the movement of the tectonic plates, the pupils partici-
pate dynamically in the learning process and reach various conclusions in rela-
tion to the geological phenomenon of earthquakes. Except the obvious gain of
knowledge, the pupils also learn how to react in a case of an actual earthquake.
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Therefore new technology makes possible for the pupils to reach a wide and
immediate combination of educational goals.

The internet becomes almost a parallel program of learning. It is being used
as a source of information, knowledge and entertainment. In reality the term
edutainment (education + entertainment), has been invented to depict the exact
description of these fast lanes of exchanging information, which occurs with the
internet. The internet is an instrument of learning that helps individuals to attain
information, cultivate ones mind, and communicate with specialists, sharing
their views, while at the same time work together with other pupils from differ-
ent places around the world.

1. General Aim: The children are learning “how to learn”

In the school of the future, the usage of computers and the internet will be an
instrument of expression, teaching, learning and communication for everyone in
the school. This can be achieved through the appropriate organization of educa-
tional activities, in combination with the school subjects and school activities.
The focus of the above should be the development of thinking and the ability of
pupils to understand, having as the main goal the achievement of a better level of
learning, through a dynamic cognitive processing of information. The pupils
should:

e Dbe instigated to search beyond the information that have been given to
them.

e While at the same time they should keep a critical overview of this in-
formation.

e learn to deal with a systematic way, the problems and the situations that
they come across while simultaneously they

e communicate (verbally and written) with substantial and resourceful

ways.

The pupils learn how to use a computer and various educational or other
programs, in the subject of “Computing” or “Technology”, they are learning
“how to learn” and make choices, while using technology as an instrument for
learning. The minimum needed potentials for these activities are defined by the
following.

e Learning through experiences.
e Interdisciplinary and a wide spectrum of approaches of knowledge.

e Introduce “play” in the learning process.
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It is assumed that the achievement of a goal should be immediately attain-
able for the pupil/ pupils, because this is the best motivation for keeping an in-
terest and continuance of their efforts.

Principles of methodology
General Methodological Principles

The All-Day Primary School cancels the education nutritive, and offers the
child the possibility to explore and discover knowledge individually or as part of
a group, with the guidance of the teacher.

The teacher teaches the pupil to seek knowledge, but he does not present
himself as the only source of information, or a certified book for that matter, but
he is suggesting many more sources of information, such as the internet, modern
technology and the usage of laboratories, but more importantly the Library and
reading rooms.

The acquisition of knowledge for the young pupil occurs through the combi-
nation of closely related areas of cognition, which are consolidated by the indi-
vidual with a variety of activities.

The philosophy (regarding the general principles) is common for all the sub-
jects. It includes though specific methodological principles, which are added
and adjusted to the general principles. This occurs according to the demands of
the different cognitive subject (eg. Physics, Language). Thereby we have to
mention separately the subjects and the appropriate methodology for each one,
in the All-Day School.

Prerequisite: The head teacher of each class should engage children to ex-
plore and if possible while playing. The process evolves: the children to observe,
and give a description on the subject of their observation and express a “why” in
relation to the strange, odd and non expected features that they notice.

In the subjects that require experiments, laboratory work or a visit to a cer-
tain place, the children observe, and they experience an interaction with the
cognitive subject and the features that are part of it. In these occasions, the
teacher pinpoints the subject of their first observation. The children are learning
to experiment or pay attention to a team of children —from their school or class-
that demonstrate an experiment’.

7 For example, the children are in a forest or in a park or in a garden or in the yard of the
school, assuming that something of the above is feasible, the children can collect, flowers, leaves,
stones, whatever is necessary each time. After they observe their findings, they have to describe
what they observed.
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The pupils have to describe what they observed, they are divided in teams
and pose questions, of the things they observed, both the ordinary and the ex-
traordinary aspects of what they witnessed. The children have learned to think
and provide answers to given questions. Their answers can be used as hypothe-
sis for experimentation. The opinion of the children should immediately put to
a test their sayings and discover if what they said is valid or false. If the children
do not think of a “why” and come up with a “therefore”, of a fact or an aspect or
an observation, then the teacher may offer a “therefore” himself. Following the
same procedure as before the children put the teacher’s proposal to the test in
order to find out the result.

After the previous process the children are lead to the setting of rules, this
means that the children have understood —through this process- the phenomenon
or item that they had to investigate or describe.

This process is very important, because it makes compulsory for the child to
see the world from a scientific point of view. It is holistic and conjunctional. It
cultivates the creativity of the child, because he or she has to think, distinguish,
invent, follow all the mental activities that the brain is able to implement and at
the same time cultivate their judgment. The next step of teaching is for the child
to learn how to reach conclusions, formulate his thoughts in sentences, of the
understandings that he made. This is the meaning of the phrase “I am learning
to someone how to learn”.

The methodology of the All-Day School anticipates and demands that every
cognitive unit to be consolidated by the whole of the other cognitive or creative
activities of schooling (see related paragraphs).

The All-Day School does not allocate daily assignments for homework. Eve-
rything occurs in the school. The closest thing to a homework assignment in the
All-Day School is the gathering of information from the family library or the
study of a children’s book or poem that the children will present in the class-
room. The achievements of the children, for example a report, can be seen by
their parents or the school. At designated periods there can be the organization
of exhibitions that the parents could visit. If there is a need, the parents can be
informed from the headmaster, the teacher or the child-psychologist. The par-
ent’s association must work closely with the teacher’s association and this rela-
tionship should not be restricted to the day of the grades, by asking about the
development of their children. The teachers and parents should organize a set of
meetings in order to discuss issues and problems that might appear.
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Aims and Goals

In conclusion the All-Day Primary School:

Is a place that the pupils develop cognitive, investigating, constructive
and cultural skills. They evolve their knowledge, their personality and
their character by “learning how to learn”, “how to accept others” as
well as to be responsible and creative.

Changes the teaching of traditional academic subjects, through a variety
of approaches that affect the personality of the pupil in a multi-
ple/interactive manner.

Assists, in the best possible way, the development of the child’s person-
ality and the assimilation in the educational system.

Constructs with “new” elements the developing course of the pupils, in a
way that corresponds to the new, technologically evolved, society- the
society of knowledge. It satisfies the need for a developing complete
personality, which can fulfill the expectations of modern society. At the
same time it develops in the psyche of the child, social and emotional
cohesion. This way the child learns to derive pleasure out of the effort
and the achievement.

It reassures the protection of the child against negligence, ill treatment
and potential dangers that might be present in the family unit or the
wider social environment, thereby it offers creative monitoring.

It enriches their language skills and develops their imagination — their
ability for representations through an efficient cultural involvement. It
supports and gives advices to the child regarding the troubles that he
faces. It facilitates their ability for communication through actions that
bare the meaning “I accept you”, especially for the children that have
troubles achieving and learning. This kind of dynamic of the school al-
lows the transition of the pupil from the “realm of I” and “disclosure”
to the realm of “we” and acceptance/ concession of the other.

It contributes to the constant intervention on learning and educational
concern, as well as to the multiple evaluation process and the effort that
the pupil does in order to minimize existing educational inequalities.

It contributes to the relief of the pupil’s family, especially in cases that
both parents are working, or in cases that the pupil belongs to a single
parent family, there is no alternative way of protecting the child.
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o [t brings out the sensitivity of the parents and mobilizes the institutions
of the local community, by aspiring the “opening of the school to soci-
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ety”.

o [t defends the public character of education and “persuades” for the reli-
ability of the Educational System.

Maria Tzani i Christos Kechagias ,

Univerzitet u Atini, Fakultet za osnovno obrazovanje,

Laboratorija: “Biophysical Environment; Neurosciences & Learning”,
Grcka

ULOGA MENTORA

Rezime: U radu se anaiziraju savremeni obrazovni sistemi koji propovedaju kreativnost,
sposobnost donoSenja odluka i svest o sebi. Medutim, nastavnik mora da preispita svoju
ulogu kako bi mogao da bude vredan i nezmanljiv ¢inilac procesa humanizacije. Mentor
podstice, vodi i savetuje, a poSto i sam treba da bude osoba bez predrasuda, on mora da
ima sklonost ka detaljnoj analizi i da bude u stanju da proceni rezultate. Zahvaljujuci li¢-
nim kvalitetima, ucitelj postaje mentor koji vodi uéenike ka cilju.

Kljucne reci: Obrazovni sistemi, vodi¢, mentor, process humanizacije.
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MENTORS AS PARTNERS IN TEACHER EDUCATION PROCESS

Abstract: Quite soon it became clear, as understood by the Faculty of Education Koper
that mentors are one of the most important partners of Teacher Education, which was
also the reason that the faculty began to think about the common work, which results in
the projects, named “The Partnership of Faculties and Schools” “Partnership of schools
and kindergartens” in the years 2004/2005 and 2006/2007. The aim of those two projects
was to find a common language through the dialogue about what are mentors’ and fac-
ulty’s expectations and about the meaning of students’ practice. Our presentation will
show to the audience the findings of the projects, which pointed out the need for very in-
tensive communication between those two partners. The main questions discussed were
the following: Why are mentors so important? What kind of mentors students and facul-
ties need if we think from the perspective of lifelong education, and self-regulative pro-
fessional development? And also, what mentors expect from the faculties to address
those expectations.

Key words: teachers, mentors, experience learning, partnership, professional develop-
ment

Introduction

A mentor, historically and traditionally
defined, is an older, more experienced
person who is committed to helping a
younger, less experienced person become
prepared for all aspects of life.

(Odell 1990)

Why would we start with a definition and above all with only one? The rea-
son may be found in the fact that the above stated definition illustrates very well
the first association with the notion of mentorship. It includes the association and
the experiences of the past generations on the mentorship and does not discuss
the areas where we all make a stop today, all who meet with the question of pro-
viding a qualitative mentorship to students, future preschool educators and
teachers.

47



48 S. Rutar

In our contribution we shall present the main challenges and findings based
upon an important project: “The Partnership of Faculties and Schools”, which
took place twice and where the facilitator and the manager was the University of
Littoral (Univerza na Primorskem), Faculty of Education Koper. The first pro-
ject took place in the academic year 2004/2005 and the second one in 2006/
2007. The outline and the preparations for the two projects were based on dis-
covered needs for the establishment of partnership between the faculty and
schools as well as kindergartens. It is obvious that the ancient patterns and forms
of mentorship are no longer in line with the needs of students, faculties, mentors
as well as schools and kindergartens as the users and employers of future gradu-
ated teachers and preschool educators.

The reasons for simultaneous expression of the needs of all partners could
most certainly be found in the difficulties of the establishment of the profes-
sional identification of a teacher/ educator, who is supposed to be crowned by
professionality and the autonomy as one of the key indicators of professionality.
Several centuries long and unilateral, safe and self-sufficient role of teachers as
persons, who are the bearers of knowledge with the apriori social status and au-
thority, has become outdated. Untouchability, ultimacy of knowledge and glori-
fication of the existing and the actual has transformed into the awareness that:
»Only teachers who are aware of self development and personal growth can help
pupils and colleagues in this process. The latter is particularly important for
teachers — mentors.« (Valen¢i¢ Zuljan, et. al.2007).

If we want to derive from the classic definition of a mentor, i.e., that one can
be a mentor because he is more experienced, then it would be wise to define first
of all what do we expect from himself, from a teacher with his fundamental mis-
sion: learning and teaching and in the context of his professional identification.
Pozarnik Marenti¢ (1990) claims that real professionals in their actions are those
who use for their work such procedures which are conceived in the system of
theoretical recognitions, who are in decision making independent, who are rela-
tively independent from pressures and outside control and who are committed to
the benefits of their ,,clients”. And then Altrichter and Posch claim that the most
characteristic feature of teachers - professionals is »the capability of autonomous
vocational development with the systematic study of their work, with the study
of the work of other teachers and by verifying the educational (pedagogical)
ideas through research grades « (1991, p. 12).

As we are going to find out in the continuation, we can agree with such ex-
pectations and at the same time it is necessary to underline the awareness that it
is possible to detect the same professional needs in the professional development
and the role of students as well as their mentors. It is a matter of an insight into
one's actual situation which is reflected in the difficulties of facing social and
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professional expectations as well as in the need for mentorship — thus the pres-
ence of more advanced — also for mentors. Here we might have materials, books
or a more advanced partner for communication or for a dialogue. The issuing
point of thinking is thus: if a student needs a mentor because he is just at the be-
ginning of his professional career, and it seems wise to expect experience, since
it is a question of the process of acquisition of specific knowledge, skills and the
formation of vocational ethics, we can equally claim that a teacher — professional
needs, regardless the level of his development, a professional support as well as
someone next to him, who besides him and with him defines expectations and
opens new options as well as aspects of professional identification. Development
is never finished. Thus also the development of professional — mentor does not
finish in the moment when he becomes, or is capable and a successful mentor or,
as Terhart (1997 in Zuljan et al., 2007) emphasises that the teacher’s vocational
development starts by entering into the process of education and ends by retire-
ment or by abandoning the profession. Thus, the partnership with mentors
should therefore be seen also from the point of view of the mentors’ needs and
not only from the point of view of the needs that faculties and students have in
the process of their professional identification.

The system aspects of mentorship in Slovenia

Slovenia has put in place a system of professional promotion which makes
possible that teachers and educators acquire different professional status. Promo-
tion depends on additional educational activities and permanent professional
qualification and training which has to be proven in a special process of the ac-
quisition of certain status. Teachers and educators can thus get promoted into
different titles: mentor, adviser or councillor. A precondition for having a posi-
tion of a mentor to students on practice, is having the title of adviser, councillor
or mentor for not less than thee years. Here, it is not the intention to check
whether someone complies with the necessary qualifications for doing the job of
a mentor. It has been foreseen that a teacher/educator has certain professional
experiences which are at the same time verified by the title of mentor and later
adviser or councillor, and that he has certain knowledge necessary for the role of
a mentor. However, as we know from the theory and practice it is not quite like
that. Burke, Walsh, Levien, Howard, (2004) claim that mentors, if they want to
exercise their role of a mentor, have to have professional competences and ex-
periences, communication skills and established interpersonal skills.
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The purpose and the objective of the project
»Partnership of Faculties and Schools«:

The first project »Partnership of Faculties and Schools« in the years 2004/05
invited to cooperation all the schools with which the faculty developed coopera-
tion and which provided mentors for students during their undergraduate studies
for the profession of a teacher/educator. The project involved 64 mentors who
participated in the preparation of the model of qualitative practice, which really
was the purpose as one of the sub-areas of the project. Within the practice model
the purpose was as follows:

e To ensure the link between theory and practice,

e To ensure student practice in high quality programs,

e To ensure high quality mentorship to students,

e To ensure efficient organisation and coordination of students practice,
e To create programs and contents for different kind of student practice,

e To create conditions for observing, practical exercises and learning in
authentic situations with focus on assuring critical reflection in relation
toward practice and theory,

e To define and harmonise expectations of students, kindergartens,
schools, faculties toward students in pedagogical practice.

The project »Partnership of Faculties and Schools« in 2006/07 was based on
the recognised needs of mentors discovered in the first project. The problem of
providing and developing mentors' role was exposed.

Working methods

In the frame of both, development and research projects, we first of all en-
sured the orientation to do the snap-shot of the existing situation and the analysis
of the organisation, the contents and the impact of the practice held so far. In the
phase of the conceptualisation we carried out a joint creation of practice models
and mentorship. In the phase of introduction, evaluation and upgrading we held
the training based on the discovered needs and the implementation of the new
forms and approaches of ensuring qualitative practice and mentorship. The last
phase of both projects took place as a dissemination of results in the frame of the
joint consultations of all partners and other interested stakeholders; proposals for
the upgrading of studying programmes and system changes to ensure qualitative
practice and mentorship at the national level. (Rutar, 2005; Vonta, 2005).
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The issuing point of establishing the mentorship relation - reflexive
professional - mentor

The fundamental recognition of teachers, mentors, involved in the practice
model was that a good teacher, equipped with all components of professional
knowledge, is only a precondition for ensuring qualitative mentorship, which
means that professionally qualified teacher in pedagogical-psychological area
with long term working experiences does not (necessarily) ensure a qualitative
mentorship to students in their practice. Moreover, years of working experiences
may be even misleading particularly in cases when teachers repeat one and the
same experience in a non-reflexive way for several years. In this case we cannot
speak about years of working experiences but rather about how many years tea-
chers have repeated one and the same experience. Thus, paralelly to the formati-
on of the mentor’s role, there were also serious questions within the working
sessions on what does it mean to be a good teacher/educator. Common findings
have indicated a conclusion that, when forming mentor's role, first of all it would
be necessary to define standards of qualitative teacher/educator — at the level of a
class or his colleagues. Namely, there is a question: if we expect transfers of
mentors’ roles from apprenticeship model (when students observe and »imitate«
mentor) through the competence model (when students act according to the ins-
tructions of teachers and/or mentors) to the so called reflexive model, where stu-
dents are expected to critically evaluate their own and their mentors' teaching
and the acting of participants in the process (Maynard and Furlong 1994 in Ma-
gajna 2005), then we can logically expect that teachers -mentors are first of all
teachers of high quality, capable of reflexive relationship of their own and their
students' practice, which means that teachers - mentors should be able first of
self-questioning on their practice as well as on the contents and process aspects
of their practice. In order to be able to that, they have to know them and bring
them to their awareness. Nowadays it is expected that mentors should cooperate
closely with the faculty lecturers; they are supposed to encourage students to
reflect on the connections between learning objectives, goals, convictions and
actions, to doing permanent self-questioning, to connecting practical experiences
with theoretical frameworks, to reflect as the bridge between the theory and
practice (Cvetek 2003, Pachler, Field 2001 in Marenti¢ Pozarnik, 2005).

The basis of establishing mentorship situation

On the assumption that professionals are capable of self-reflection and rec-
ognition of elements of quality in the educational process, where they act as
teachers and educational process where there are students in practice acting as
teachers, it is important that we consider the findings and the requests that men-
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tors explicitly exposed to students in practice and students themselves in the pro-
jects »Partnership of Faculties and Schools« as conditions for good practice and
mentorship situations.

Mentors and students are convinced that there should be:

— defined expectations of all stakeholders in the mentorship process; they
have to be written and verbalised by which a high level of understanding
is achieved as well as the approaching towards and reaching common
understanding ,

— defined purposes and objectives of mentorship situation,

— conceived plan of mentorship situation with clearly defined objectives
and strategies for reaching those objectives.

The above pragmatic and rational scheme does not seem to be problematic.
Everyone could /can identify with it: mentors, students and university lecturers,
however, it does not contain the aspect of contents. It represents the framework
of agreement, but does not give the answers to the most important questions:
what are our expectations, purposes, objectives, and what are the basic strategies
of mentorship situations and the strategies of educational process, which are a
part of the concept of modern comprehension of teachers'/educators' role.

It is thus logic that simultaneously with the conceptualisation of mentors'
role the need of the conceptualisation of professional teachers'/educators' process
quality appeared, as well as the need for the definition of what does it mean to be
a good teacher/educator. It is interesting that we can easily define what it means
to be a good mentor, but we feel reluctant to establish a definition of a good
teacher - professional. In any case, a good teacher has to dispose of the follow-
ing knowledge:

o Contents knowledge — expert knowledge on subjects (the contents that
teachers are going to teach),

o General educational/pedagogical knowledge (at the theoretical level,
empirical findings and also visions, concepts and attitudes on instructi-
on, formation, school, assessments...) from the area of pedagogic, di-
dactic and some other disciplines),

e  Psychological knowledge — knowing pupils (development particularities,
individual differences), and learning process,

o  Special didactic knowledge (named also educational content
knowledge),

o Curricular knowledge as »the tool of profession« (about syllabus, regu-
lations, legislation, organisation of education system,...),
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e Practical knowledge, which is otherwise named: practice wisdom (Elli-
ott 1991 in Marenti¢ Pozarnik, 2000), action knowledge or action reper-
toire (Bauer 1999 in Marenti¢ Pozarnik, 2000), experience or implicit
knowledge (de Vries, Beijaard 1999 in Marenti¢ Pozarnik, 2000), situa-
tion knowledge, vocational skills or competences, »know-how«, (Ma-
renti¢ Pozarnik, 2000, p. 6)

In the frame of establishing the definition of process quality and qualitative
mentorship, and the development research work in both treated and presented
projects, the following threats and occurrences were exposed:

— Certain teachers have the knowledge, and above all have developed ex-
pertise and skills, which ensure a qualitative process, however that
knowledge in non-reflexive, non-aware and they therefore cannot share
it with others, with students, since they do not contemplate about the
principles of their action, but rather on techniques, concrete activities
with children and adults.

— Some teachers do not have a clear idea and orientation in their profes-
sional development — where they are, what they want to achieve, what to
change, why they want to reach this, and change it.

— Certain teachers do not have a clear image about what does it mean to be
a qualitative teacher and what is significant for the quality of formation
and education on the structural and process level.

From the above threats we found out that teachers/educators — mentors in
order to be successful in their action, need for themselves and for their imagina-
tion first of all instruments for their self-evaluation. We have also learned that
the level of self-criticism at self-evaluation matches with the level of understand-
ing standards. Larger self-criticism appears with better understanding of process
standards. For the self-evaluation we cannot oversee the problem of homeliness,
expressed in their own way of action, and the protection of pride about what
Macbeath and Mcglynn (2006) speak. We have learned that without the support
of adequate materials, experts and more developed teachers, it is impossible also
for mentors to reach a higher level of understanding of their own practice and
the practice of other colleagues, as well as students. Here we can, among differ-
ent sources and ways, include also the following: e- learning materials, mentor
consultations, self-evaluation instruments, professional forums, exchanges.

Findings on possibilities of improving mentors' role

The above mentioned problem of teachers' professional identification is, as
said before, the key issue also in the case when we want to define the role of
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mentors. At this point we would not like to define what it means to be a good
mentor, since it depends on general and specific expectations of concrete mentor
situation. Anyway, we would like to share findings on that issue, and what, be-
sides the findings on expectations, purposes, objectives and apriori professional
teacher/educator and achieving high level process quality of teacher/educator,
encourages the development of successful role of mentors.

We have found out that it is important to combine different learning sources,
such as:

— face - to - face consultations: faculty experts and mentors /group, indi-
vidual level/

— mentor - to - mentor meeting and supportive structured material/paper
and e- learning materials/

— teachers' self-evaluation, since teachers/mentors are also themselves at
the same time in the process of professional development and improve-
ment

— learning web, e-learning environment
— supportive whole school culture, ICT technology.

The reasons for such diverse sources of acquiring knowledge, information
and exchange of knowledge is conditioned by the fact of complexity and sepa-
rate uniqueness of mentors' situation and relationship. The uniqueness, if condi-
tioned by the diversity of partners, included in the mentors' situation and thus in
the diversity of their needs. Such flexibility can be provided only by diverse
sources and multiple comprehension situations which can be self regulated by
each participant of the learning process, to his own adequate way: both in terms
of the contents and organisation.

Conclusion

We can recapitulate that for the establishment of partnership among schools,
kindergartens, faculties and mentors it is necessary to ensure a permanent and
mutual development — research relationship, which is based on reflective profes-
sional experiences of all partners, on the potential of theoretical knowledge and
know-how, which represents a condition for ensuring a qualitative mentorship.
In case of mentorship we speak of establishing interaction in which the point is
more the communication process and even more the dialogue of diversity. It is
therefore necessary to bear in mind the latent traditional patterns which are
shown in the desired transmission of knowledge and (potential) mentors' taking
over the position of power, decision making and by that, paradoxally, taking
over the key responsibilities of mentors for the quality of mentorship process,



Mentors as partners in teacher education process 55

which could in case of dialogue, joint and independent planning as well as
evaluation and self-evaluation of pedagogical situations be surpassed.

Mentors' situation has to be based on agreed and expected indicators of
pedagogical excellence if we want to identify in contents and in process the path
of the development of future teacher/educator.

Beside the basic process quality of mentors as teacher - professional it is
necessary to ensure the development of skills needed for the establishment of
mentorship relations: reflection on values, convictions, views, understanding of
professional mission and empathy in relation to students, communication skills
as well as the skills of reflection and self-reflection. It is important to define the
expectations of all involved in the mentors' process, and to make sure that the
professional experience is only the lever for the professional reflection and ex-
perience learning, which is supposed to be raised on the level of principles and
standards of the expected quality of pedagogical process as well as professional
identity of teacher/educator.
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MENTORI KAO PARTNERI U PROCESU OBRAZOVANJA UCITELJA

Rezime: Veoma brzo je postalo jasno, kao $to je Pedagoski fakultet u Kopru shvatio, da
su mentori jedni od najvaznijih partnera u obrazovanju ucitelja, $to je bilo i razlog da fa-
kultet po¢ne da razmislja o zajednic¢kom radu, Sto je dovelo do projekata ’Partnerstvo fa-
kulteta i $kola’ i ’Partnerstvo §kola i obdanista’ u 2004/05. 1 2006/07. godini. Cilj ova
dva projekta bio je da se pronade zajednicki jezik, kroz dijalog o tome $ta su ocekivanja
mentora i fakulteta i o znacenju prakse koju studenti obavljaju. Nasa prezentacija ¢e po-
kazati nalaze ovih projekata, koji su istakli potrebu za vrlo intenzivnom komunikacijom
izmedu ova dva partnera. Glavna pitanja o kojima se diskutovalo bila su sledeéa: Zasto
su mentori toliko vazni? Kakvi su mentori potrebni studentima i fakultetima ako razmisl-
jamo sa stanovista obrazovanja, kao procesa koji traje Citavog zivota, i samoregulativnog
profesionalnog razvoja? Takode, i Sta mentori ocekuju od fakulteta kako bi se pripremili
za ova ocekivanja.

Kljucne reci: ucitelji, mentori, ucenje kroz iskustvo, partnerstvo, profesionalni razvoj.
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TRADICIONALNI I SAVREMENI POGLED NA MENTORSTVO
U SFERI OBRAZOVANJA BUDUCIH NASTAVNIKA

Apstrakt: Tradicionalno, mentorstvo se tretira kao interpersonalni odnos izmedu manje
iskusne osobe - studenta koji se obrazuje da postane nastavnik, i viSe iskusne osobe - is-
kusnog nastavnika, mentora, Ciji je osnovni cilj unapredivanje licnog i profesionalnog
razvoja studenta. U praksi su prisutni razli¢iti modeli mentorstva, medu kojima su najpo-
znatiji model Segrtovanja, model kompetencija i refleksivni model. Vecina ovih modela
mentorstvo prikazuje kao jednosmeran proces u kojem su glavni korisnici studenti, pri
¢emu mentori obezbeduju mnogo vise podrske nego Sto to dobijaju za uzvrat. Savremeni
pogled na mentorstvo dovodi u pitanje ovaj jednodimenzionalni model i mentorstvo tre-
tira kao uzajamno nagradujuci proces iz kojeg dobiti imaju kako studenti na profesional-
noj praksi, tako i mentori koji rade sa njima. U ovom radu posebna paznja se posvecuje
tome kako mentori vide sopstvenu ulogu, kao i kratkoro¢ne i dugoro¢ne dobiti mentors-
tva na li¢énom i profesionalnom planu. Smatramo da sagledavanje dobiti koje mentorstvo
ima za li¢ni razvoj i profesionalnu karijeru mentora moze da ima i vazne prakti¢ne im-
plikacije, tj. moZe da posluzi kao osnova za ohrabrivanje i podsticanje iskusnih nastavni-
ka da preuzmu ulogu mentora.

Kljucne reci: modeli mentorstva, uzajamno nagradujuéi proces, samopercepcija uloge
mentora, dobiti od mentorstva

Uvod

Prethodnih decenija inicijalno obrazovanje nastavnika je bilo predmet broj-
nih rasprava i diskusija medu stru¢njacima i prakti¢arima u gotovo svim zem-
ljama sveta. Znatan broj ovih rasprava ticao se uloge koju institucije visokog
obrazovanja, s jedne strane, i Skole, s druge strane, treba da imaju u obezbediva-
nju relevantne, celovite 1 efikasne prakse namenjene studentima koji se Skoluju
da postanu nastavnici. Prema videnju pojedinih stru¢njaka inicijalno obrazovanje
nastavnika treba u mnogo vecoj meri da se oslanja na Skole pri ¢emu klju¢nu
ulogu u prakti¢nom osposobljavanju buducih nastavnika treba da imaju mentori
- iskusni nastavnici iz $kola. Nasuprot tome, drugi stru¢njaci ukazuju na to da je
neophodno da izmedu institucija visokog obrazovanja i $kola postoji ravnoprav-
no partnerstvo jer se time stvara osnova za prevazilazenje jaza izmedu teorije i
prakse. Na taj nacin studenti ¢e imati priliku da svoja teorijska znanja ne samo
potvrde u praksi, ve¢ i da na osnovu prakti¢nog iskustva u skoli i razredu sami
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uoce odredene zakonitosti i formuliSu teorije manjeg obima. Bez obzira na pos-
tojece razlike, nesporno je da je za kvalitetno inicijalno obrazovanje nastavnika
neophodna kako saradnja izmedu univerziteta i Skola, tako i angazovanje iskus-
nih nastavnika u svojstvu mentora. Zbog toga je vazno pitanje kako motivisati
iskusne nastavnike da prihvate ulogu mentora, pogotovu kada se ima na umu da
se ova zahtevna i kompleksna uloga ne vrednuje na adekvatan nacin.

Odredenje mentorstva

Mentorstvo se moze odrediti na razli¢ite na¢ine. Tako se mentorstvo, tradi-
cionalno, odreduje kao interpersonalni odnos izmedu manje iskusne osobe (Se-
grt, praktikant, StiCenik, student) i viSe iskusne osobe (mentor), ¢iji je osnovni
cilj unapredivanje linog i profesionalnog razvoja osobe sa manje iskustva
(Kram, 1985 prema Eby i dr. 2006). Kada je re¢ o osnovnom obrazovanju nasta-
vnika, manje iskusne osobe su studenti koji se obrazuju za profesiju nastavnika,
a viSe iskusne osobe su nastavnici koji rade u §kolama i imaju viSegodi$nje prak-

ti¢no iskustvo.

Savremeni pogled na mentorstvo u sferi obrazovanja nastavnika daju Avaja i
saradnici, koji o mentorstvu govore kao o putovanju (Awaya i dr, 2003). Men-
torstvo shvac¢eno kao putovanje je kontinuirani proces koji traje barem dve godi-
ne. U ovoj metafori mentor je vodi¢ na putu i u njega se moze imati poverenja
jer dobro poznaje datu marsSutu posto ju je i sam proputovao vise puta. Medutim,
treba imati u vidu da mentor ne prelazi uvek istu marsutu i da zajedno sa studen-
tom moze da bira i nove destinacije.

U obrazovnoj praksi su prisutni razli¢iti modeli mentorstva, medu kojima su
najpoznatiji model Segrtovanja, model kompetencija 1 refleksivni model
(Maynard i Furlong, 1994). Model segrtovanja podrazumeva da studenti uce
kako da poducavaju putem posmatranja iskusnih nastavnika i sticanja iskustva
poducavanja pod njihovim neposrednim rukovodstvom. Studenti koji se obrazu-
ju da budu nastavnici na ovaj nacin formiraju ideje o procesu poducavanja i
usvajaju pojedine strategije poducavanja, a mentor u ovom procesu ima ulogu
modela. Model kompetencija pretpostavlja da studenti uce da poducavaju putem
sistematskog praktikovanja veStina i tehnika poducavanja, pri ¢emu mentor po-
smatra studente i daje im povratnu informaciju. Refleksivni model, pretpostavlja
da studenti koji se obrazuju za profesiju nastavnika uce na osnovu kritickog
promisljanja o razliitim na¢inima poducavanja. Time studenti razvijaju dublje
razumevanje procesa ucenja i poduc¢avanja. U ovom modelu mentor i student su
ko-istrazivaci.

Pojedini autori isti¢u da je u mentorstvo ugradena jedna znacajna dualnost tj.
da je mentorstvo istovremeno i proces i odnos. U oba slu¢aja mentorstvo mora
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da ukljuci barem dve strane — mentora (iskusnog nastavnika) i Segrta (Sticenika,
praktikanta tj. studenta koji se obrazuje da bude nastavnik). I pored dualnosti
izmedu procesa i odnosa, mentorstvo je celovit koncept koji ukljucuje oba ova
aspekta. Procesni aspekt ima za cilj da studente, buduce nastavnike, uvede u ,,za-
jednicu prakse nastavnicke profesije, dok relacioni aspekt omogucava da se to
ostvari na jedan brizan i podrzavajuci na¢in (Kwain i Lopez-Real, 2005).

Takode, pravi se razlika izmedu prirodnog i planiranog mentorstva (Flaxman
et al., 1988 prema Lucas, 2001). Prirodno mentorstva se odvija spontano kroz
prijateljstvo, kolegijalnost, poducavanje, vodenje i savetovanje. Nasuprot tome,
planirano mentorstvo se sprovodi kroz struktuirane programe u kojima su men-
tori i studenti izabrani i upareni ciljano i namerno na osnovu formalne procedu-
re.

Mentorski odnos i uloga mentora

Tradicionalno videnje uloge mentora u obrazovanju mentoru pripisuje privi-
legovanu poziciju u odnosu na studenta. Kada se govori o ulozi mentora obi¢no
se pretpostavlja hijerarhijski odnos u kojem mentor ima dominirajucu ulogu, a
student ima zavisnu poziciju. Savremeni pogled na mentorstvo, mentora i stu-
denta tretira kao ravnopravne partnere i njihov odnos kao deo procesa razvoja
(izmedu ostalih, Awaya i dr, 2003; Eby i dr, 2006).

Identifikovanje razlicitih aspekata uloge mentora kako bi se odredili kvaliteti
dobrog mentora bilo je predmet brojnih rasprava i istrazivanja. Videnje raznovr-
snosti i obima uloga koje mentor preuzima, kao i njihovog znacaja varira u od-
nosu na teorijsko i prakti¢no polaziste istraZivada. Tako na primer, Son istice
vaznost uloge kritickog prijatelja koji studentima pomaze da na smislen nacin
promisljaju svoju praksu (Schon, 1987). Sli¢an stav ima i Braund, koji smatra da
je osnovna uloga mentora da bude refleksivni praktiar i da zajedno sa studenti-
ma razmatra razliita pedagoska pitanja i time ih osposobljava da kriti¢ki evalui-
raju proces ucenja ucenika i u skladu sa tim koncipiraju naredna poducavanja
(Braund, 2001). Za razliku od prethodnih autora, Hoper u prvi plan isti¢e ulogu
ravnopravnog partera koji, ne samo $to posmatra kako studenti izvode Casove,
ve¢ zajedno sa njima ucestvuje u procesu dizajniranja ¢asova, kao i njihove ana-
lize 1 evaluacije (Hopper, 2001).

Kompleksnije sagledavanje uloge mentora daju Avaja i saradnici (Awaya 1i
dr, 2003). I ovi autori govore o ulozi ravnopravnog partnera, odnosno, isti¢u da
je za izgradnju dobro mentorskog odnosa vazno da mentor svoj autoritet ne zas-
niva na veéem statusu i polozaju ve¢ na vecem iskustvu i mudrosti. Mentorstvo
moze da postoji jedino u kontekstu saradnickih odnosa zasnovanih na partners-
tvu u kojoj ni jedna strana ne zastupa poziciju mo¢i nad onom drugom. Zbog
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toga je uzajamnost bitna karakteristika svakog mentorskog odnosa. Sledec¢a ulo-
ga koji izdvajaju ovi autori je uloga vodica do prakti¢nih znanja. Mentor poma-
Ze u procesu reSavanja problema tako Sto studentu pomaze da sagleda nove na-
¢ine 1 puteve dolazenja do reSenja. Prema Avaji i saradnicima mentor treba da
bude i izvor moralne podrske. Uloga mentora je da ohrabruje studenta i podstice
ga da preduzme potrebne akcije (Awaya i dr, 2003). Takode, vazna uloga mento-
ra je i da studentima obezbedi prostor da pokazu svoju vrednost. Mada mentor
daje savete i usmerava studenta, on takode treba dobro da zna kada je neophod-
no da se povuce i studentu pruzi priliku da se dokaze. Time mentor pokazuje da
ima poverenja u sposobnosti svog u¢enika.

Kao §to je za mentora vazno da zna kada treba da se izmakne tako je i za
studenta vazno da ima Zelju da se oproba i dokaze svoje sposobnosti. Mentor
treba da usmerava ali ne i da preuzme kontrolu nad akcijom studenta. Odgovor
studenta treba da bude u korespondenciji — student treba da prihvati odgovornost
za sopstvene akcije. Bitna je spremnost studenta da bude ukljucen, rizikuje i da
se oproba u poducavanju kako bi se maksimalno iskoristila svaka prilika za uce-
nje (Awaya i dr, 2003).

Na osnovu prethodno re¢enog jasno je da je lista zadataka koji se pos-
tavljaju pred mentore prilicno dugacka. Od mentora se oc¢ekuje da podr-
zava i ohrabruje svoje studente, da ih saslusa, da saose¢a sa njima, da za-
jedno sa njima evaluira i promislja, da organizuje, da bude fleksibilan i
dostupan, da ima vremena za studente i da je posveéen (Hopper, 2001).
Da bi sve to postigao mentor zapravo mora da usvoji karakteristike razli-
¢itih uloga kao S$to su savetnik, kriti¢ki prijatelj, uzor, kontrolor kvaliteta i
procenjivac.

Kao deo Sireg istrazivanja koje se bavilo pou¢vanjem odnosa univerziteta i
Skola u prakticnom osposobljavanju studenata za poziv nastavnika, Kven i Lo-
pez-Ril su ispitivali kako mentori opazaju znacaj pojedinih uloga koje se pred
njih postavljaju. Uzorak je sa¢injavalo 259 mentora iskusnih nastavnika iz osno-
vnih $kola. Na osnovu pregleda literature, Kven i Lopez-Ril su izdvojili deset
najcescih uloga mentora i dali kratak opis svake od uloga (Kwain i Lopez-Real,
2005). Rec je o slede¢im ulogama:

— posmatrac¢ — posmatranje ¢asova koje izvode studenti, posmatranje prip-
reme studenata, obrac¢anje paznje na stavove studenata i njihovo gene-
ralno profesionalno ponasanje

— davalac povratne informacije — analiziranje ¢asova koje izvode studenti
i davanje povratne informacije o izvodenju Casa i procesu poducava
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— uzor — pruzanje dobrog primera studentima na osnovu sopstvenog profe-
sionalnog ponasanja

— savetnik - pomaganje studentima u vezi sa bilo kojim li¢nim i profesio-
nalnim problemom

—  kriticki prijatelj — pruzanje konstruktivne kritike studentima u vezi sa
njihovim podu¢avanjem

— instruktor — davanje specifi¢nih instrukcija studentima u vezi sa tim ka-
ko da poducavaju

— menadzZer — upoznavanje studenata sa procedurama koje se koriste u
Skoli

— procenjiva¢ — procenjivanje izvodenja ¢asova i procesa poducavanja.

Kven i Lopez-Ril su od mentora trazili da ovih deset uloga ranguju u pogle-
du njihove vaznosti za rad sa studentima koji se nalaze na praksi. Analizirali su
kojim ulogama su mentori naj¢eS¢e dodeljivali prvi rang, tj. koje uloge mentori
opaZaju kao najznacajnije. Utvrdili su da je za mentore najvaznija uloga davaoca
povratne informacije (27.8% ispitivanih mentora je ovoj ulozi pripisalo prvi
rang), a da su najmanje vazne uloge kontrolor kvaliteta, procenjivac¢ i menadzer
(ovim ulogama prvi rang pripisuje 1 do 2 % mentora). Za ostale uloge se na os-
novu procena mentora moze reci da su srednje znacajne (za vise informacija po-
gledati tabelu 1).

Tabela 1. Procena znacajnosti razli¢itih uloga mentora — ucestalost dodeljivanja
prvog ranga pojedinim ulogama (prema Kwain i Lopez-Real, 2005)

f %
davalac povratne informacije 72 27.8
posmatrac 36 13.9
uzor 35 13.5
savetnik 33 12.7
ravnopravni partner 28 10.8
instruktor 22 8.5
kriticki prijatelj 20 7.7
kontrolor kvaliteta 6 2.3
menadzer 4 1.5
procenjiva¢ 3 1.2
b2 259 100

Studenti koji se nalaze na praksi nesto drugacije procenjuju uloge mentora.
Rezultati istrazivanja pokazuju da je za studente, kada po prvi put dodu u skolu,
vazno da se osete prihva¢enim i da nikome nisu na teretu. Po njima je jedna od
klju¢nih uloga mentora kao njihovog predstavnika, upravo da im omoguci da se
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u Skolskom kolektivu osecaju dobrodoslim. Studentima je vazno da bude prihva-
¢eni kao li¢nost u celini, a ne samo njihova uloga praktikanta. Zanimljivo je da
studenti zbornicu dozivljavaju kao najvazniju prostoriju u $koli. Ukoliko su pri-
hvaceni u zbornici, ose¢aju se kao profesionalci. Takode, pored emotivne podrs-
ke (narocito tokom izvodenja prvih ¢asova sa decom), studentima je bitno da od
svojih mentora dobiju i profesionalnu podrsku u vidu jasno izre¢enih ocekivanja
(pre same aktivnosti sa decom i u toku aktivnosti), kao i u vidu povratne infor-
macije tj. konstruktivne kritike o svom radu. Prema misljenju studenta, vazno je
da mentor kada pruza podrSku ne natura svoj nacin rada i da ne shvata licno ako
student ne prihvata njegov nacin rada, ve¢ zeli da igradi sopstveni stil rada sa
decom (Maynard, 2000).

Zagovornici savremenog pogleda na mentorstvo isticu da mentorstvo nije
samo uloga koja se pripisuje od spolja ve¢ da je to jedinstveni tip interpersonal-
nog odnosa koja se postepeno izgraduje izmedu studenata na praksi i iskusnih
nastavnika (na primer, Awaya i dr, 2003; Eby i dr, 2006; Kwain i Lopez-Real,
2005). Problem je Sto studenti kada dodu na praksu najé¢eS¢e nisu u poziciji da
biraju svog mentora nego im se on dodeljuje. Izbor mentora je Cesto arbitraran i
prvenstveno se zasniva na tome da li je neko od nastavnika koji saraduju sa uni-
verzitetom u datom momentu slobodan. Ovakav vid ,,nametnutog izbora“ je u
suprotnosti sa idejom da je mentorstvo poseban tip odnosa za koji je od sustinske
vaznosti da strane koje ucestvuju u ovom odnosu imaju odredeni stepen slobode
izbora.

Otvoreno je pitanje u kojoj meri je moguce da unutar univerzitetskih pro-
grama, odnos izmedu studenata, buducih nastavnika, i njihovih mentora bude
zasnovan na licnom izboru i obostranoj saglasnosti. Dodatni problem je i to $to
se ne vodi dovoljno racuna o tome koliko student i mentor odgovaraju jedan
drugome, a trebalo bi jer je u pitanju zaista specifi¢na vrsta interpersonalnog
odnosa. Elemenat uzajamnog izbora je klju¢ni prvi korak u postepenom razvoju
svakog mentorskog odnosa. Sloboda izbora podrazumeva da studenti u¢estvuju
u procesu izbora mentora i da mentori imaju vise slobode da odlu¢uju o tome na
koji nacin ¢e raditi sa svakim studentom.

Mentorstvo i profesionalni razvoj mentora

Tradicionalno, mentorstvo se prikazuje kao jednosmeran proces u kojem su
glavni korisnici studenti, pri ¢emu mentori obezbeduje mnogo vise podrske nego
$to to dobijaju za uzvrat. Savremeni teorijski pogled na mentorstvo dovodi u
pitanje ovaj jednodimenzionalni model i mentorstvo tretira kao uzajamno nagra-
dujuéi razvojni proces iz kojeg dobiti imaju kako studenti na profesionalnoj pra-
ksi, tako 1 mentori koji rade sa njima. Mentorstvo omogucava uéenje, usavrsava-
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nje 1 napredak ne samo studenta na praksi, nego i mentora, odnosno, sve vise se
uvida da se kroz proces mentorstva razvija i profesionalno napreduje i sam men-
tor (Eby i dr, 20006).

U oblasti inicijalnog obrazovanja nastavnika nema puno istrazivanja koja se
bave ovom temom. Jedno od retkih je istrazivanje koje su sproveli Lopez-Ril i
Kven (Lopez-Real i Kwain, 2005). Oni su ispitivali kako mentori opaZaju svoj
profesionalni razvoj tokom mentorstva. Rezultati njihovog istrazivanja pokazuju
da 70% ispitivanih mentora (uzorak je sacinjavalo 259 mentora) smatra da je
profesionalno profitiralo od mentorstva. Dobiti o kojima su mentori izveStavali
svrstane su u Cetiri Sire kategorije: (1) uc¢enje kroz samo-refleksiju, (2) uc¢enje od
studenta koji se nalaze na praksi, (3) ucenje kroz uzajamnu saradnju i (4) ucenje
od univerzitetskih tutora.

Ucenje kroz samorefleksiju. U ovu kategoriju svrstano je 54% odgovora
mentora. Nastavnici koji su bili mentori ukazivali su na to da ih je mentorstvo
podstaklo da na jednom dubljem nivou i viSe kriti¢ki nego $to bi to uobicajeno
uradili razmisljaju o sopstvenom pristupu poducavanju i vaspitno-obrazovnim
stavovima. Takode, mentori su osecali potrebu ne samo da razmisljaju o tome
kako oni sami poducavaju, ve¢ i da studentima koji su na praksi $to bolje objas-
ne razloge zbog kojih koriste odredene metode poducavanja. Svesnost o tome da
su uzor studentima koji su na praksi rezultirala je i u tendenciji ka podizanju
kvaliteta sopstvenog poducavanja. Pogreske i teSkoce sa kojima su se suocavali
studenti na praksi takode su bile podsticajne za mentore. Navodile su ih na pro-
misljanje o tome kako su oni resavali iste i slicne probleme, kao i na to kako se
sve moze intervenisati u datoj situaciji. Refleksija o sopstvenoj nastavnoj praksi
predstavlja srz samorazvoja nastavnika. Kada se jednom upuste u refleksiju i
analizu sopstvene prakse mentori ovaj proces nastavljaju i kada studenti zavrSe
sa praksom i odu iz Skole. Takode, uocen je i transfer na rad sa kolegama iz Sko-
le. Mentori su isticali da im je mentorstvo olaksalo proces refleksije nakon op-
servacije Casova kolega i da je generalno doprinelo poboljSavanju metoda podu-
Cavanja i efikasnosti podu¢avanja u razredu.

Ucenje od studenata koji su na praksi. U ovu kategoriju svrstano je 39% od-
govora mentora. Nastavnici koji su bili mentori isticali su da su od studenata koji
su bili kod njih na praksi naucili nove strategije i pristupe poducavanja, pre sve-
ga one kod kojih je naglasak na aktivnostima ucenika. ,,Sveze ideje* studenata,
njihova inovativnost i sposobnost da sa lako¢om koriste informacionu tehnologi-
ju u nastavi su snazan profesionalan podsticaj za mentore. Od posebnog znacaja
je to §to su mnogi mentori bili spremni da u svojim razredima primene ono $to
su direktno naucili od studenta na praksi.
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Ucenje kroz uzajamnu saradnju. Ova kategorija se delimi¢no preklapa sa
prethodnom, ali su se autori opredelili da je izdvoje kao posebnu kategoriju do-
biti zbog toga $to su mentori puno insistirali na ovom vidu ucenja. Za razliku od
prethodne kategorije gde je naglasak na direktnom ucenju od studenta koji su na
praksi, ovde je naglasak na uzajamnosti procesa ucenja. Okosnica ovog vida
ucenja je razmena i zajednicki rad radi obostrane dobiti. Na primer, mentori su
isticali da je njihovom profesionalnom razvoju doprinosila razmena misljenja sa
studentom nakon izvedenog ¢asa (npr. o stilovima ucenja i teSko¢ama u ucenju
pojedinih ucenika) jer su dolazili do dubljeg razumevanja problema nakon zaje-
dnicke diskusije i istrazivanja. U ovu kategoriju svrstano je 18% odgovora men-
tora.

Ucenje od univerzitetskih tutora. Ova kategorija dobiti je znatno rede spo-
minjana nego ostale i u nju je svrstano 7% odgovora mentora. Pojedini saveti
koje su studenti dobili od univerzitetskih profesora bili su korisni i mentorima,
kao 1 opsta filozofija poducavanja koju univerzitetski profesori nastoje da prene-
su studentima. Mentori su retko kao dobiti navodili prilike da sa univerzitetskim
tutorima direktno razmenjuju ideje i strategije poducavanja.

Stav da je mentorstvo uzajamno nagradujuci razvojni proces koji omoguca-
va ucenje, razvoj i rast ne samo osobe koja je na praksi vec¢ i mentora potvrduju
rezultati istraZivanja iz oblasti organizacijske psihologije. Dobiti od mentorskog
odnosa za mentore mogu biti kratkoro¢ne (neposredne) i dugorocne.

Kratkorocne dobiti direktno proizilaze iz mentorskog odnosa i mogu biti ve-
oma raznovrsne (Allen i dr, 1997 1 2004; Eby i Lockwood, 2005; Kram, 1985).
Tako je osecanje licnog zadovoljstva i ispunjenosti zbog pomaganja mladoj oso-
bi da se razvija, da sti¢e potrebne vestine i kompetencije i da postepeno formira
svoj profesionalni identitet jedna od najznacajnijih kratkoro¢nih dobiti za mento-
re. Pored toga, sa razvojem mentorskog odnosa mentor sebi obezbeduje i svoje-
vrsnu podrsku unutar organizacije. Postizanje veCeg ugleda u organizaciji je jos
jedna vazna kratkoro¢na dobit za mentore.

Dugorocne dobiti su povezane sa karijerom i stavovima prema poslu. Na
primer, utvrdeno je da su osobe koje su bile mentori brze napredovale u karijeri i
da su bile zadovoljnije su svojim profesionalnim uspehom nego sobe koje nisu
bile mentori (Allen i dr, 2006). Smatra se da mentori postizu bolji profesionalni
uspeh jer kroz mentorstvo razvijaju liderske vestine (Bozionelos, 2004). Takode,
utvrdeno je da mentorstvo utice i na odnos prema radnom mestu — pojac¢ava do-
zivljaj svrsishodnosti i smislenosti posla, zadovoljstvo samim poslom, kao i do-
zivljaj pripadnosti radnom kolektivu (Hunt i Michael, 1983).

Pored kratkoro¢nih i dugoro¢nih dobiti, pojedini autori, razlikuju instrumen-
talne (spoljasnje) i relacijske (unutrasnje) dobiti od mentorstva (na primer, Eby i
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dr, 2006). Instrumentalne dobiti su poboljSanja u obavljanju posla do kojih dola-
zi usled mentorstva, kao i uvazavanje i poStovanje drugih ¢lanova kolektiva koje
se dobija zbog obavljanja uloge mentora. Relacijske dobiti se odnose na mentor-
stvo kao nagradujuce iskustvo i na razvoj socijalne mreze podrske u kolektivu (u
praktikantu mentor obezbeduje saveznika u kojeg se moze imati poverenja).

Razmatrajuéi kakvo znaCenje za mentora ima uspeh koji postizu njegovi
studenti, Centeno isti¢e da je mentorstvo jedna od najpodsticajnijih profesional-
nih aktivnosti. Mentorstvo podrazumeva poduc¢avanje koje nadilazi prost transfer
znanja i vestina. To je osoben vid individualnog podu¢avanja' ¢ija se specifi¢-
nost sastoji u tome $to mentor radi sa studentom koji Zeli da se osposobi za rad
upravo u struci kojoj je mentor posvetio ve¢i deo svog profesionalnog Zivota i u
kojoj je razvio znacajan nivo ekspertize. Prema Centenu, to je period tokom ko-
jeg mentor ponovo prolazi kroz svoje pocetne dileme i sagledava ih i promislja
na nov na¢in. Ne samo §to poducava studenta koji se nalazi na praksi, mentor
kroz mentorstvo i sam puno uci na licnom i profesionalnom planu. Sam proces
mentorstva je podsticajan i energizirajuci jer mentoru pokazuje kako je sposoban
da jos jednom sve pocne iz pocetka, ali i da kroz svoj rad ostvari znacajna posti-
gnuca (Centeno, 2002).

Zakljucak

Mentorstvo je kontinuirani i kompleksan proces koji zahteva ne samo kom-
petencije, nego i posvecenost 1 vreme. Od mentora se ofekuje da studentima bu-
de uzor i model, da vrednuje i analizira njihov rad, da im daje povratne inforaci-
je o radu i upucuje konstruktivnu kritiku, da podrzava i ohrabruje svoje studente,
da saoseca sa njima itd. Da bi sve to postigao mentor zapravo mora da usvoji
karakteristike razli¢itih uloga, kao $to su uloga savetnika, kritiCkog prijatelja,
kontrolora kvaliteta, procenjivaca i sl. Zbog toga mnogi nastavnici nisu motivi-
sani 1 skloni da preuzmu na sebe ulogu mentora, osim ukoliko im ona ne bude
dodeljena od strane direktora i kolektiva. U naSoj sredini pored zahtevnosti i
kompleksnosti samog zadatka mentora, nemotivisanosti nastavnika da na sebe
preuzmu ulogu mentora doprinose nejasna zakonska regulativa u ovoj oblasti i
neadekvatno vrednovanje ovakvog vida angazovanja. Naime, angaZovanje u
ulozi mentora nastavnicima ne omogucava da brze profesionalno napreduju, niti
zbog toga dobijaju vecu platu.

Neosporno je da klju¢nu ulogu u prakticnom osposobljavanju buducih nas-
tavnika imaju mentori - iskusni nastavnici iz $kola. Ukoliko Zelimo da obezbe-
dimo kvalitetno inicijalno obrazovanje nastavnika neophodno je ne samo unap-

! Ret je o podu¢avanju koje se najéesée odvija jedan na jedan.
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rediti saradnju izmedu univerziteta (visokih obrazovnih institucija) i Skola, pre-
cizirati ulogu i zadatke mentora, koncipirati dobre programe obuke za buduce
mentore, ve¢ i na pravi na¢in motivisati iskusne nastavnike da se angazuju u
ulozi mentora. Primerenije vrednovanje angazovanja nastavnika u ulozi mentora
praceno adekvatnom zakonskom regulativom su neophodni spoljasnji podsticaji.
S druge strane, mentorstvo je samo po sebi profesionalno podsticajna i motivisu-
¢a aktivnost koja sa sobom nosi mnoge kratkorocne i dugoro¢ne dobiti za men-
tora, kako na licnom, tako i na profesionalnom planu. Zbog toga je bitno medu
iskusnim nastavnicima promovisati dobiti koje mentorstvo moze da ima za nji-
hov li¢ni razvoj i profesionalnu karijeru. Takode, vazno je i stvaranje realisti¢nih
ocekivanja o dobitima koje mentor mozZe da ostvari na osnovu ovog tipa profesi-
onalnog odnosa.
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TRADITIONAL AND CONTEMPORARY VIEW ON MENTORSHIP
IN THE FIELD OF EDUCATION OF FUTURE TEACHERS

Summary: Traditionally, mentorship is treated as an interpersonal relationship between a
less experienced person — a student who is studying to become a teacher, and a more ex-
perienced person — an experienced teacher, mentor, whose main goal is the improvement
of personal and professional development of a student. In practice, there are different
models of mentorship present, the most common being the apprenticeship, competence
and reflexive model. The majority of these models present mentorship as a one-way
process, with students as main beneficiaries, where mentors provide much more support
than they get in return. The contemporary view on mentorship certainly questions this
one-dimensional model and treats mentorship as a mutually rewarding process where
both students on professional practice and mentors working with them benefit from it.
This paper particularly focuses on how mentors see their role, as well as short-term and
long-term benefits from mentorship at the personal and professional level. We believe
that considering the benefit that mentorship has to personal development and profes-
sional career of a mentor can also have important practical implications, i.e. can serve as
a basis for encouraging and instigating experienced teachers to take the role of mentors.

Key words: mentorship models, mutually rewarding process, self-perception of the men-
tor’s role, benefits from mentorship
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IZAZOVI PROFESIONALNOG OBRAZOVANJA NASTAVNIKA
U EVROPSKOJ RAZLICITOSTI

Apstrakt: Reforma visokoskolskog obrazovanja — oslonjena na odrednice Bolonjske de-
klaracije s jedne strane, i na savremenu obrazovnu paradigmu u okvirima autenti¢nog
konteksta ucenja i1 profesionalne socijalizacije s druge — otvara put ka druStvu znanja i
kompetencija u kojem poseban znacaj i uloga pripadaju pedagoskoj praksi studenata.

U radu su analizirana razlicita teorijska polazista i prakti¢na iskustva u evropskoj razli¢i-
tosti, pri cemu se, kao posebno znacajna iz ugla mentorstva, izdvaja teorija refleksivne
racionalnosti koja promislja odnos izmedu profesionalnog znanja i profesionalne prakse.
Uvidajuéi znacaj ovog problema, prakti¢no-pedagosko osposobljavanje studenata, odno-
sno mentorstvo, nastoji se posmatrati u relacijama partnerstva fakulteta i vaspitno-
obrazovnih institucija, pri ¢emu se traga za optimalnim modelom unapredenja kvaliteta
pedagoske prakse.

Zakljucuje se da proces pedagoske prakse studenata nudi brojne moguénosti za aktivno
preispitivanje teorijskih znanja u konkretnom pedagoskom prostoru za ucenje, kao i za
integraciju teorije i prakse, te kontinuirano pracenje i ocenjivanje sopstvene prakti¢ne
aktivnosti 1 (samo)evaluaciju.

Kljucne reci: profesionalno obrazovanje, evropska razlicitost, savremena obrazovna pa-
radigma, drustvo znanja

Tokom protekle decenije skoro sve zemlje Evropske unije bavile su se ulo-
gom, polozajem i obrazovanjem nastavnika, a u tim okvirima, i modelima prak-
ti¢no-pedagoskog osposobljavanja studenata-buducih ucitelja, nastavnika i pe-
dagoga. Kao jedan od strateskih ciljeva u ovoj oblasti istiCe se uspostavljanje
celovitog sistema (samo)evaluacije, pracenja i ocenjivanja studentske prakse koji
bi, kao sastavni deo obrazovnog sistema, obezbedivao kvalitet obrazovnih uslo-
va, vaspitno-obrazovnog procesa i ishoda obrazovanja u skladu sa obrazovnim
standardima.

Za razumevanje sistema i modela profesionalnog obrazovanja nastavnika i
pedagoga u zemljama Evropske unije naro€ito je vazno sagledavanje dve tradici-
je, dve paradigme: seminarske i akademske (Buchberger et al., 2000). Seminar-
ska tradicija naglasava znacaj prakti¢ne obuke, a umanjuje vaznost i pedagoskog
i akademskog obrazovanja. Akademska tradicija, s druge strane, isti¢e znacaj
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akademskih disciplina, a pori¢e vaznost pedagoskog obrazovanja i prakti¢nog
iskustva. Reforma sistema obrazovanja zasnovana je na kritici oba navedena
stanovista, pozivajuéi na prihvatanje tradicije profesionalizacije, u kojoj obrazo-
vanje nastavnika i pedagoga postaje autonomno polje posebnih pedagoskih dis-
ciplina (Feiman-Nemser, 1990).

U svetu se studentskoj praksi tokom visokoskolskog obrazovanja pridaje po-
sebna paznja. Na osnovnim i poslediplomskim studijama studenti sticu, na razli-
¢ite nacine, neophodno iskustvo za bavljenje odabranom profesijom u buduc¢nos-
ti. U tome posebno prednjace Nemacka i Singapur koji se ¢esto navode kao pri-
mer ,,drustava zasnovanih na znanju“. Ove zemlje, izmedu ostalog, na nacional-
nom nivou uvode sistem razvoja licnih kompetencija i kreativnosti jo§ od najra-
nijeg Skolovanja. Posebno se podsti¢e resavanje problema, kriticko misljenje i
dolaZenje do inovativnih reSenja. Na ovaj nacin stasaju mladi ljudi koji umeju da
prepoznaju Sanse u svom okruZenju i iskoriste ih, sami tragaju za novim znanji-
ma i iskustvima koja ¢e ih profesionalno i li¢no unaprediti (Poor, 2002).

Na osnovu analize nekih od reSenja prakti¢no-pedagoskog osposobljavanja
studenata u zemljama Evropske unije (Holandije, Svedske, Gréke, Finske, Slo-
venije) moze se konstatovati da je pedagoska praksa integralni i neodvojivi deo
dodiplomskog obrazovanja nastavnika/pedagoga koja omogucuje tesnu poveza-
nost i isprepletenost akademskih i profesionalnih studija, struke i poziva, teorije i
prakse (Cenci¢ & Cenci¢, 1994; Razdevsek-Pucko, 1997).

U svim pomenutim obrazovnim sistemima uvazavaju se evropske smernice
(Lisabonska konferencija 2000, Zelena knjiga o obrazovanju nastavnika u Evro-
pi, preporuke medunarodnih stru¢nih tela ATEE, ISATT, ECER i dr.) koje su
usmerene na:

— povecanje kvaliteta obrazovanja buducih nastavnika na fakultetima u
skladu sa savremenom evropskom struénom doktrinom,;

— definisanje osnovnih opstih (i zajednickih) i predmetno specificnih
kompetencija (buduéih) nastavnika, koje im omogucuju uspesno pouca-
vanje u skladu sa promenjenom ulogom nastavnika u savremenoj Skoli;

— modelovanje sistema obrazovanja koji optimalno podsti¢e razvoj potre-
bnih kompetencija i tesno prozimanje teorijskih znanja i prakticnih isku-
stava;

— unapredivanje nacina prakti¢nog osposobljavanja i doslednije ukljuciva-
nje reflektovane pedagoske prakse u studijske programe;

— uspostavljanje modela partnerske saradnje i uzajamnog ucenja izmedu
fakulteta i vaspitno-obrazovnih institucija;
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— razvijanje modela seminara i drugih oblika kontinuiranog stru¢nog i pro-
fesionalnog razvoja nastavnika mentora;

— verifikacija procedura i modela od strane inostranih eksperata i instituci-
ja za obrazovanje nastavnika (Gaji¢, 2007b).

Aktuelni sistemi profesionalnog obrazovanja nastavnika i pedagoga u zem-
ljama Evropske unije najéeS¢e su izvedeni iz vise razli¢itih koncepcija. Kom-
pleksnost procesa profesionalnog obrazovanja nastavnika uslovila je da se poje-
dinacni sistemi utemeljuju na vise teorijskih pristupa. Vaznost poznavanja teorij-
skih okvira u kojima su izrasli odredeni modeli i programi profesionalnog obra-
zovanja nastavnika, proizlazi iz ¢injenice da ovi sistemi nisu samo plod tradicije
i iskustva steCenog kroz bogatu praksu, ve¢ istovremeno rezultat sistematske
kriti¢ke refleksije i istrazivanja (Vujisi¢-Zivkovié, 2005).

Razvijajuci koncept kriticke pedagogije, Ken Cajhner (Zeichner, 1993) nudi
model kritickog istrazivanja koji se bazira na kritici aktuelnih pristupa obrazo-
vanju nastavnika i pedagoga. Kriticka refleksija ne prihvata profesionalno obra-
zovanje nastavnika koje je u funkciji njihovog integrisanja u postojeéu nastavnu
praksu, ve¢ traga za programom koji obrazuje nastavnike i pedagoge sposobne
za promenu prakse. Stoga ona odbacuje svodenje refleksije nastavnika na reflek-
siju 0 nastavnom procesu jer se time zapostavlja ukupan kontekst obrazovanja.

Teoreticari se slazu sa konstatacijom da je veoma teSko definisati pravila sti-
canja prakti¢nog znanja, jer je ono subjektivno i kompleksno; mogucée je postici
odreden napredak u konstrukciji prakticnog znanja samo uz pomo¢ implementa-
cije reflektivnog (iskustvenog) ucenja/poucavanja, supervizije ili akcionih istra-
Zivanja obrazovnih programa i prakti¢nog rada. Ucenje zasnovano na iskustve-
nom modelu i procesno usmerenom poucavanju temelji se na savremenim dosti-
gnué¢ima kognitivizma i konstruktivistickih pristupa ucenju i poucavanju, reflek-
siji kao aktivnom i sistemskom procesu eksploracije i promisljanja iskustava iz
kojih u¢imo. Na ovaj nacin ucenje studenata u promisljanju vlastite prakse pos-
taje odlucujuéi indikator demokratizacije u modelima evropske didaktike i me-
todika, obelezeno implikacionom meduzavisno§¢u na svim nivoima (Gajic-
Budié¢, 20006).

Brojni autori zalazu se za prihvatanje Richterovog koncepta kompetencija
koji uvazava osobu i uti¢e na njenu samorefleksiju i samoodredenje. U svetlu
ovog koncepta odnos prema studentu se znacajno menja. On viSe nije u poziciji
da primenjuje nauceno, specifi¢no i prilagodljivo situaciji, nego je ¢eSée u pozi-
ciji da:

e Nauceno transformise prema svojim potrebama;
o IntegriSe u postojeci sistem nove alternative delovanja;

e Donosi odluke i vr$i izbor izmedu vise alternativa (opcija);
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¢ Povezuje novosteCene kompetencije sa drugim sposobnostima;

e Prosiri svoj repertoar ponasanja i sposobnosti novim kompetencijama
(Richter, 1995).

Ovaj i slicni modeli u savremenim obrazovnim konceptima Evrope isti¢u
(samo)kompetenciju i socijalnu kompetenciju kao klju¢ne za postizanje i razvi-
janje akcione refleksije i iskustva tokom ¢itavog zivota. U okviru epistemoloskih
osnova prakti¢no-pedagoskog osposobljavanja studenata sve se CeSce i glasnije
pominje akciona refleksija, odnosno akciono istrazivanje zasnovano na teoriji
refleksivne racionalnosti koja se bavi odnosom izmedu profesionalnog znanja i
profesionalne prakse. Pojednostavljeno receno, prema ovoj teoriji, profesionalno
znanje se stvara putem razmi$ljanja o sopstvenoj profesionalnoj praksi, pri cemu
se stvara tzv. ,,prakticna teorija“ koja sluzi kao vodilja u prakti¢noj delatnosti u
donosenju odluka i reSavanju problema na koje se u praksi svakodnevno nailazi.

U kontekstu profesionalnog obrazovanja nastavnika, pojam refleksije defini-
Se se na razlicite nacine. Smit i Haton (Smith & Hatton, 1992) na slede¢i nacin
sumiraju aktuelna znacenja (modele) refleksije:

1. refleksija se odnosi na misljenje u akciji, ali i na misljenje o akeiji,
2. refleksija se shvata kao analitiCki proces koji zahteva vreme, ali moze da
se shvati i kao kratkotrajan, intuitivni proces koji se deSava u akciji,

3. reSavanje problema integralni je deo refleksije, ali refleksija postoji i iz-
van reSavanja problema, i

4. Cesto se refleksija iscrpljuje u razmisljanju o metodama i efektima nastav-
nog rada, ali moze da ukljuci i Sira eticka i socijalna pitanja obrazovanja.

Sonov koncept refleksije u akciji jeste drugi krug znadenja koja se pripisuju
ovom pojmu. Svoj koncept Son je zamislio kao novu epistemologiju prakti¢ne
delatnosti. Kljuéni pojam u Sonovoj teoriji jeste refleksija u akciji ili znanje u
akciji, koja je viSe od primene naucnih teorija u praksi, odnosno refleksija je vise
od znanja o akciji. Son traZi da se preispitaju pedagoske pretpostavke na kojima
su zasnovani programi profesionalnog obrazovanja nastavnika, te predlaze da se
celokupno obrazovanje nastavnika realizuje u reflektivnom praktikumu, u kome
teorijska obuka ide paralelno sa prakticnom (Schoon, 1987:16).

Paradigma akcione refleksije zasnovana je na kritickoj analizi ¢iji je cilj da
se studenti razviju u prakti¢are koji promi$ljaju delatnost, prate i ocenjuju vlasti-
tu praksu na sistemati¢an nacin. Poznavanje teorije i opStih principa, zajedno sa
praktiénim kompetencijama, i dalje su vazni ciljevi obrazovanja nastavnika, ali
su u funkciji razvijanja sposobnosti tumacenja vaspitno-obrazovnog procesa.
Sustinska kompetencija koju studenti sti¢u tokom prakticno-pedagoskog ospo-
sobljavanja jeste sposobnost reSavanja problema i donoSenja optimalnih odluka
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u odredenim nastavnim situacijama. U problemskoj situaciji mogu se aktivirati
razli¢iti teorijski aspekti koji osvetljavaju reSenje ili problem, mogu se razgrani-
Citi specificnosti teorijskog pristupa i njegove konkretizacije u praksi, mogu se
naglasiti razlike izmedu rezultata prezentovanih u teoriji i potvrdenih u praksi s
obzirom na njihovu ilustrativnosti i sli¢no.

Ova kompetencija definiSe se u akcionom polju kao sposobnost da se promi-
$ljeno i odgovorno deluje. Drugim rec¢ima, refleksija se moze najsire odrediti kao
promisljanje sopstvene delatnosti. U mnogim razvijenim zemljama osnovni cilj
prakti¢no-pedagoskog osposobljavanja studenata jeste upravo aktivno, kriticko
promisljanje vlastite prakse, da bi kasnije tokom svog profesionalnog razvoja
(buduci) ucitelji/nastavnici/pedagozi mogli da promisljaju kriti¢ki svoje profesi-
onalno iskustvo, koji se ne¢e asimilirati u postojecu, uglavnom tradicionalnu
vaspitno-obrazovnu sredinu (Gaji¢, 2007a).

Model akcione refleksije podrazumeva i aktivno ukljucivanje istrazivackog
rada u prakti¢no-pedagosko osposobljavanje studenata. On se, kao oblik iskus-
tvenog ucenja, moze opisati kao proces u kome je iskustvo onoga ko uci posmat-
rano i analizirano, te iz njega nastaju novi uvidi, tj. saznanja. Ovaj proces poci-
nje iskustvom koje je prac¢eno refleksijama, diskusijama, analizom i procenjiva-
njem samog iskustva. Refleksije se potom uklapaju u postojece teorijske okvire
saznanja i, kona¢no, ovako reformulisane hipoteze se potom isprobavaju, tj. tes-
tiraju u novim situacijama (Gaji¢, 2008). Pretpostavka je da mi retko uc¢imo iz
iskustva, osim ako ne procenjujemo sopstveno iskustvo, pridaju¢i mu nasa sops-
tvena znacenja u smislu nama razumljivih ciljeva, ambicija i ocekivanja. Iz ovih
procesa nastaju uvidi, otrkrica i razumevanje fenomena. Novo iskustvo dobija
dodatno znacenje u odnosu na nasa prethodna iskustva. Potom se sve prevodi na
pojmovni nivo, iskustvo se obraduje i uklapa u li¢ni pojmovni sistem pojedinca
koji uti¢e na to kako osoba opaza, sagledava, kategoriSe, ocenjuje ili traga za
novim iskustvima i saznanjima u Zivotu.

Polazeéi od rezultata teorijske analize i od rezultata istrazivanja istih prob-
lema u sopstvenoj praksi, integracijom ove dve vrste saznanja dolazi se do gra-
denja koncepcije obrazovanja nastavnika za refleksivnu praksu, ¢iji su najzna-
¢ajniji elementi (Radulovi¢, 2007):

e Cilj obrazovanja za refleksivnu praksu je jedinstvena celina — integracija
razli¢itih tipova znanja, vestina, sposobnosti, vrednosti, dozivljaja... Gra-
denje te celine podrazumeva razvijanje odredenog pedagoskog stava. Da
bi do toga doslo, potrebna je organizovana podrska i briga ne samo za ko-
gnitivni razvoj buduéih nastavnika i pedagoga, ve¢ za njihov razvoj u ce-
lini.
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e Neophodno je objediniti znanje o problemima i razumevanje problema sa
licnim odnosom prema njima i spremnoscu i umecem da se donose odluke
o sopstvenom delovanju i da se deluje na odgovarajuci nacin.

e Obrazovanje za refleksivnu praksu je celovit proces.

¢ Praktikum je vazan segment obrazovanja nastavnika/pedagoga. On pred-
stavlja mesto razvijanja refleksivnosti u akciji, izvor iskustvenih znanja,
dozivljaja, intuitivnih teorija i nacina delovanja, mesto otkrivanja proble-
ma koji ¢e biti predmet refleksije o akciji, mesto proveravanja teorijskih i
iskustvenih pretpostavki...

e Veoma je znacajna veza $kola i univerziteta, te je potrebno sistematski ra-
zvijati programsko jedinstvo njihovog delovanja i pronaéi odgovarajuca
organizaciona reSenja za njihovo povezivanje.

¢ Programi obrazovanja za refleksivnu praksu moraju da budu otvoreni i di-
namicni, kako bi mogli da se prilagodavaju aktuelnom kontekstu i prob-
lemima, kao i razli¢itim pojedincima.

Pracenje 1 ocenjivanje prakticno-pedagoskog osposobljavanja studenata
omogucuje donosenje pravilnih odluka o usmeravanju napora mentora i izboru
efikasnih strategija prakticne delatnosti. U tom kontekstu javlja se i neophodnost
uvodenja mentorskih kurseva za nastavnike (u okviru kojih se oni obucavaju za
primenu tzv. mentorskih tehnika, kao $to su neutralna opservacija, davanje pov-
ratne informacije na konstruktivan nacin, aktivna refleksivnost, evaluacioni dija-
log), jer su mentorstvo i mentorski kursevi oblast koja je u ekspanziji u svim
evropskim zemljama.

Razvoj kvaliteta prakti¢éno-pedagoskog osposobljavanja studenata podrazu-
meva holisti¢ki pristup 1 dinamicki koncept koji, pored razvoja kompetencija
mentora, omogucuju i razvoj kompetencija studenata za pracenje i upravljanje
aktivnostima sopstvenog (iskustvenog) ucenja i prakti¢no-pedagoskog osposob-
ljavanja, kao i odgovornosti za ishode ovih procesa. Rec je o vrsti samoodrede-
nja koja ima (intrinzi¢nu) motivacionu vrednost.

Utisak je da se opsti okvir za razumevanje pedagoskih refleksija koje mogu
u ujedinjenoj Evropi da pospese proces integracija temelji na procesima koji su
ve¢ uveliko zapoceli: osposobljavanju pojedinaca za razumevanje sopstvene re-
alnosti 1 vlastitu kriticku distancu, razvoj kompetencija za samorefleksiju, resa-
vanje problema, prakti¢énu primenu naucenog u promenljivim i neizvesnim uslo-
vima zivota, osposobljavanju za prakti¢nu akciju i participaciju, usmeravanju ka
vrednostima tolerancije, razumevanju drugih i spremnosti za timsko delovanje
(Gojkov, 2006).
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CHALLENGES OF TEACHER EDUCATION IN EUROPEAN DIVERSITY

Summary: Based on the provisions of Bologna Declaration on one side, and the contem-
porary educational paradigm within the framework of the authentic context of learning
and professional socialization on the other side, the reform of higher education opens a
way toward the society of knowledge and competencies in which the educational prac-
tice of students has a special significance and role.

The paper analyzes different theoretical starting points and practical experiences in the
European diversity, where a theory of reflexive rationality distinguishes as especially
important from the mentorship point of view, analyzing the relation between a profes-
sional knowledge and professional practice. Understanding the importance of the prob-
lem, a practical/educational students’ training or mentorship tends to be seen in relations
of the partnership between the faculties and educational institutions, where the optimal
model of quality advancing of educational practice is searched for.

It has been concluded that the process of educational practice offers to students numer-
ous possibilities for active re-examination of the theoretical knowledge in a concrete
educational learning space, as well as for integration of theory and practice, and continu-
ous monitoring and evaluation of one’s own practical activity and (self)evaluation.

Key words: professional education, European diversity, contemporary educational para-
digm, society of knowledge.



Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse
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OBRAZOVANJE UCITELJ@ -
ILI KAKVOG UCITELJA ZAISTA ZELIMO?'

Apstrakt: Obrazovanje ucitelja uvek se nastavlja na ideje napretka koje treba preobratiti
u delo, motiv koji prati pedagosku refleksiju od antickih pocetaka. Pitanje je i koliko se
pedagosko misljenje o progresu razlikuje od ukupnog drustvenog diskursa. Koliko smo
kao pedagoski poslenici zatocenici paradigme da je u obrazovanju moguce ostvariti je-
dan projekat samo ukoliko postoje odgovarajuce drustvene pretpostavke, drustveni sis-
tem, drustveni odnosi. Da li i danas vazi za Skolu da je ona mnogo vise proizvod drustva
nego pokreta¢ drustvenog napretka? Neosporno da promisljanje ovih dilema ili jo$ pre-
ciznije osvescivanje procesa obrazovanja ucitelja moze doprineti prepoznavanju, jacanju
i oslobadanju njegovih potencijalnih mogucnosti uz isticanje pocetne premise da je obra-
zovanje mnogo vise od $kolovanja i profesionalnog osposobljavanja.

Za obrazovanje ucitelja u postmodernom drustvu neophodan je konstruktivan dijalog
studenata sa profesorima, spremnost na iskren i autentican razgovor ne samo o planovi-
ma i programima uciteljskog fakulteta nego i o tome kakva su zaista deca, Skola, okruze-
nje, najzad kakvi smo mi sami, Sta ¢inimo jedni za druge, koliko smo otvoreni za nepos-
redne susrete, kontakte i za njihovu sinergetsku saradnju.

Kljucne reci: obrazovanje, susret, dijalog, konstruktivizam

Uvod

UcCenje i poucavanje imaju za cilj kompetentno delanje u ophodenju sa stru-
¢nim znanjima i pitanjima. Od studenata se zahteva da na kraju Skolovanja mogu
kompetentno diskutovati o nekoj profesionalnoj temi, da adekvatno i kompeten-
tno opisu i objasne neki pedagoski proces, materiju iz didaktike ili metodike, kao
i da agilno i lako stupe na polje neke nove oblasti iz odredene pedagoske oblasti
... Bez posedovanja obimnog deklarativnog i proceduralnog znanja iz pojedinih
predmeta nije mogucée imati takvu kompetenciju. Ovo potkrepljuju i rezultati
stru¢nog istrazivanja iz te oblasti. Naime, istrazivanja vezana za eksperte poka-
zuju da oni poseduju visoko specijalizovana, strukturirana znanja iz odredenih
oblasti. Ove deklarativne i proceduralne strukture znanja vremenom se nadogra-
duju raznovrsnim iskustvima, kao i iskustvima iz te struéne oblasti. U procesu

! Rad je nastao u okviru projekta ,,Evropske dimenzije promena obrazovnog sistema u Srbiji
(149009) koji finansira Ministarstvo nauke i zastite Zivotne sredine RS.
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postavke problema eksperti biraju strategije koje su usmerene ka napred, te tako
koriste na primer puno vremena za analizu problema i njihovo delanje je orijen-
tisano na trazenje reSenja problema. Na taj nacin se krecu od odredenog polaz-
nog stanja kao zadatom cilju. Eksperti raspolazu raznovrsnim strategijama pam-
¢enja koje koriste veoma fleksibilno. Brzo shvataju informacije i efikasno ih ob-
raduju i ciljano kompresuju. Najzad, eksperti pokazuju i visok stepen spremnosti
prilagodavanja svojih postoje¢ih deklarativnih i proceduralnih struktura novim
okolnostima, odnosno u stanju su da se brzo adaptiraju.

Ali kako od onih koji u¢e o¢ekivati dostizanje ovakvog stepena stru¢nosti?
Kakav profesionalni doprinos u tom smislu mogu da daju nastavnici? Da li put
ka strucnosti treba da konstruiSemo sa aspekta cilja — Sto bi iz aspekta ekspert-
skog (stru¢nog) istrazivanja bilo neprofesionalno — ili bi trebalo razviti didaktic-
ke koncepte koji se kre¢u od polaznog stanja ka cilju? Kao odgovor na ovo pita-
nje namecu se dva didakti¢ka koncepta, koja su medusobno suprotna.

Tradicionalni koncepti orijentiSu se prema bihejvioristickim i kognitivno-
psiholoskim predstavama znanja, koje je prisutno u objektivnom obliku. Ovo zna-
nje je logicki strukturirano, podeljeno i prilagodeno onima koji uce, reprodukuje
se tako da ga oni postepeno usvajaju i pamte, kako bi ga kasnije, po potrebi, mogli
ponovo aktivirati. Raznovrsnost individualnog misljenja i delanja uglavnom se
smatra preprekom i smetnjom. Idealan student/ucenik bio bi onaj koji bi mogao da
zaboravi sve §to intuitivno moze i zna i koji bi zatim bio u stanju da bez otpora i
ispravno usvoji regularitete odredenog predmeta, idealan student/ucenik je dakle
neko ko optimalno organizuje svoje procese usvajanja gradiva.

Nasuprot tome, koncepti koji se nalaze pod uticajem konstruktivizma tendi-
raju zaobilazenje instrukcije i1 korekceije, u centar stavljaju licnost onoga koji uci
i namec¢u mu teret samostalnog ucenja. Buduéi da se svi studenti/u¢enici nalaze
na razli¢itim nivoima znanja i da svaki na individualan nacin usvaja znanje, nas-
tava u ¢itavom odeljenju postaje problematicna.

Interakcija instrukcije i konstrukcije
Individualni i opsti elementi struéne kompetencije

Kako tradicionalni, tako i radikalno konstruktivisti¢ki koncepti previdaju Ci-
njenicu da se struc¢na kompetencija ne ogleda ni u vladanju zakonitostima pred-
meta, niti u Cisto individualnim mogucénostima. Svakako da se u svakom pred-
metu mogu nabrojati regularnosti — pojmovi, znanja, norme i postupci — koji su
reprezentativni za kompetentno ponasanje. Ove regularnosti ¢ine samo deo stru-
¢ne kompetencije, naime ono §to je svim stru¢njacima u jednoj oblasti manje ili
vise zajedni¢ko. Oni predstavljaju potreban, ali ni u kom slu¢aju i dovoljan uslov
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za postizanje struéne kompetencije. Odlucujuci elementi struéne kompetencije
razlikuju se od osobe do osobe, dakle individualni su. Individualno u ovom slu-
Caju predstavlja nacin kako neka osoba ogranizuje ove regularitete i kako ih in-
tegriSe u celokupan koncept svoje li¢nosti; individualno predstavlja nacin reago-
vanja u odnosu na stru¢ne izazove u konkretnim slucajevima, te kako ta osoba
aktivira svoj potencijal. Induvidualnom delu stru¢ne kompetencije pripada i ce-
lokupna afektivna oblast individue: sve ono §to je uznemirava, raduje, ljuti, pla-
§i, povreduje, motivise i blokira; u to spadaju i individualni koncepti vrednosti i
normi, li¢no shvatanje sebe i sveta, subjektivno osmisljavanje stvarnosti i zbir

......

elemenata u pravom momentu.

Kada govorimo o stru¢noj kompetenciji odredene osobe, uvek se radi o spe-
cijalnom medudejstvu individualnog i opSteg. Merodavno za uspeSnu primenu
stru¢ne kompetencije ni u kom sluc¢aju nije samo ¢isto apstraktno vladanje regu-
larnostima; merodavan je individualan nac¢in na koji odredena osoba u datom
momentu reSava konkretan problem koriste¢i struéne regularnosti koje joj stoje
na raspolaganju. Odlucujuca je, dakle, interakcija obe oblasti: produktivna inte-
rakcija individualnog i regularnog u konkretnom slucaju. Na ovom mestu nas-
tupa dijaloski koncept. Centralo pitanje glasi: kako se individualno i regularno u
nastavni mogu dovesti u produktivnu interakciju? Kako u nastavni proces utkati
,cari prijateljstva, magiju kontakta, ljubavi prema ljudima i Zivotu“ (Bratani¢
1997, str. 8), po¢i od premise da ljudski susret prevashodno formira li¢nost, u
,susretima zivot otkriva svoju dragocjenost ... Ima susreta tako dragocjenih da
se od njih vise ne mozes razlikovati, bez kojih ne bi bio ono §to jesi“ (prema,
Graorac 2005, str. 204).

Koliko nam u poucavanju i u¢enju mogu pomoc¢i udzbenici ?

Ako se fokusiramo na interakciju individualnog i regularnog, onda ne mo-
zemo strucno znanje posmatrati odvojeno od osoba koje ga koriste. Medutim,
ako istovremeno posmatramo i osobu i znanje, onda pitanje o tome da li put ka
stru¢noj kompetenciji treba da bude koncipiran sa aspekta cilja (dakle sa aspekta
stru¢nog znanja), ili sa polazne tacke, odnosno studenta/ucenika, gubi na znaca-
ju. Oboje se mora uzeti u obzir. Moramo posmatrati one koji uce pri reSavanju
problema, i pri tome otkriti njihovu licnu interakciju individualnog i opsteg.
Nastava koja bi trebalo da zadovolji oba prividno medusobno suprotstavljena
zahteva ne moze da bude nastava koja se bazira na udzbeniku koji se prelazi
stranicu po stranicu. Postoji puno nesporazuma oko funkcije udzbenika.

U udzbeniku je objektivno predstavljen aktuelni nivo stru¢nog znanja u pri-
hvatljivom obliku. Medutim, udZbenici su samo teorijski konstrukti, koji veoma
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selektivno odslikavaju implicitno znanje, tj. stru¢nu kompetenciju u odredenoj
oblasti. Tako je u udzbenicima na primer izbaceno sve $to spada u genezu nekog
znanja. UdZbenici nisu nikakvi dnevnici ucenja. U njima je opisan samo onaj
postupak koji je doveo do nekog saznanja, a ne mnogobrojni drugi postupci koji
nisu dali nikakve rezultate. Shodno tome, udzbenik mozemo smatrati korisnim
pre svega za eksperte, kojima udZzbenici nisu potrebni da nesto iz njih nauce, vec
su im potrebni pre svega da se preko njih sporazumeju sa drugima. Iz istog raz-
loga su udzbenici interesantni i nastavnicima — ovde je udzbenik u funkciji skale
za merenje 1 kontrolisanje stepena njihovog stru¢nog znanja. S druge strane, za
nastavu, gde treba razviti kompetenciju kod onih koji uce, udzbenici nisu dobri
iz tri dominantna razloga:

e Udzbenici daju samo ograni¢enu sliku znanja do kojeg se doslo brojim po-
ku$ajima reSenja problema, od kojih je u udzbeniku prikazan samo onaj us-
pesni, ¢ime su izostavljeni svi ostali pokusaji i prilazi problemu.

e Udzbenici predstavljaju reviziju znanja struénjaka, koje je za one koji se po
prvi put susrecu sa tom materijom samo uslovno pristupacno.

¢ UdZbenici ne pokazuju kako se znanje primenjuje u praksi.

Prednost implicitnog nad eksplicitnim znanjem

Nastava, ¢iji je cilj da studenti/ucenici steknu stru¢no znanje iz oblasti ma-
tematike, jezika, istorije, prirodnih nauka, umetnosti itd., ne sme da se orijentiSe
samo prema udzbenicima. Znanje se mora predstaviti na transparentan i iskus-
tven nacin, da bi bilo jasno kako se ono koristi u praksi. Dakle, u nastavi se radi
o ,,eksplikaciji znanja, koje je prakticne prirode i koje jaca delatnu sposobnost
subjekta i osposobljava ga da izvrsno pratakticno deluje i postize odgovarajuce
rezultate® (Habermas 1999, s. 19). Predmet nastave koja uzima u obzir drustve-
nu dimenziju poucavanja i ucenja predstavljaju ,,gramaticke rec¢enice, geometrij-
ska tela, govorni Cinovi, gestovi, tekstovi, racunanja, logicki povezane izjave,
drustveni odnosi ili interakcije — dakle, uopsteno receno ... elementarni tipovi
ponasanja po pravilima“ (Ibidem). Ali, ovladavanje struénim znanjima ne znaci i
mogucnost posezanja za odredenim pravilima i postupanju u skladu sa njima.
Nije primarno znanje koje se moze prosto reprodukovati, vec je primarna sposo-
bnost u¢esc¢a u praksi.

DijaloSka konstrukcija znanja

Ako podemo od toga da ,,intuitivno steceno znanje o tome kako se nesto radi
..., upoznatost sa odredenom praksom ..., ima prednost nad eksplicitnim pozna-
vanjem pravila®“ (Habermas 1999, s. 19), ¢itavu didaktiku izvréemo naopacke.



Obrazovanje ucitelja — ili kakvog ucitelja zaista zelimo? 81

Strukturni element poucavanja i ucenja nije vise teorija, ve¢ praksa. Na taj na¢in
razlika izmedu nastavnika i uCenika/studenta, koji razli¢ito praktikuju svoje op-
hodenje sa stru¢nim predmetima (imaju razli¢iti nivo stru¢nog znanja) postaje
motor poucavanja i ucenja. Dok su nastavnici u stanju da se profesionalno opho-
de prema stru¢nim objektima, jer zakonitosti tog predmeta predstavljaju deo nji-
hovog intuitivnog znanja, u¢enici/studenti raspolazu samo osnovnim znanjem, a
svoje li¢ne ideje 1 izvore nespretno primenjuju. Ova razlika nije neposredni po-
vod za korigovanje i postavljenja zahteva ucenicima/studentima da se prilagode
zakonitostima, nego se radi o tome da ucenici/studenti treba udu u trag tim za-
konitostima. Tek kada nastavnicima postane jasno $ta oni koji u¢e shvataju i ka-
kvo je implicitno znanje efektno kada se oni bave stru¢nim elementima, mogu ih
usmeravati na put daljeg sticanja stru¢nog znanja. Da bi se odredila ova ,,zona
proksimalnog razvoja‘*, neophodna je saradnja nastavnika i onih koji uce.

Saradnja nastavnika i studenata/ucenika

Budu¢i da i ono §to studenti/uCenici implicitno znaju, kao i ono §to u kon-
kretnom slucaju rade i misle, predstavlja predmet nastave, a ne samo ono $to bi
trebalo da misle i rade po misljenju nastavnika i sadrzaju udzbenika, nastavnici
gube svoj monopol u znanju, jer i studenti/ucenici imaju takode nesto novo da
kazu. Na taj naCin nastava sa forme monologa prelazi na formu dijaloga, u kome
uloge ucenja i poucavanja nisu jasno podeljene. U dijaloskoj nastavi, nastavnici
ispunjavaju svoj poziv samo onda kada poucavaju one koji u¢e putem njihovog
implicitnog znanja, a znanje se sa nastavnika na one koji uce prenosi putem dija-
loga. U dijaloskoj nastavi sve pedagoSke intervencije imaju karakter eksperime-
nata i moraju biti testirane. UspeSne su samo one intervencije koje doprinose
preinacavanju implicitnog u eksplicitno, aktiviranju uzajamnog delovanja indi-
vidualnog i opsteg i optimizaciji uspeha u uéenju.

Refleksija i diskurs

Ako praksu nastavnika i studenata/ucenika u konkretnom ophodenju sa stru-
¢nim objektima posmatramo kao osnovu poucavanja i u¢enja, onda nailazimo na
dva teska zadatka.

e Moramo znati kako da implicitno znanje transformiSemo u eksplicitno.

Ovo kod ucesnika u nastavi zahteva revidiranje stava prema znanju, svo-
jim postupcima i ulogama u druStvenom kontekstu.

2 Zona proksimalnog razvoja predstavlja distancu izmedu aktuelnog nivoa razvoja deteta, od-
redenog sposobnoscu deteta da samostalno resava probleme, i viSeg nivoa potencijalnog razvoja,
odredenog njegovom sposobnosc¢u da resava probleme uz pomo¢ kompetentnih osoba (Vigotski
19621 1978).
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e Takvo ,,eksplicitno znanje se mora operativno obraditi, dakle precizirati,
elaborirati, rekonstruisati i sistematizovati, ali i ispitati da li je konzistent-
no i koherentno®, kako bi se to revidirano znanje ,,primenilo u praksi®.
Prema Habermasu razlikujemo tri izvora racionalnosti: epistemolosku ra-
cionalnost kriticki predstavljenog znanja, zatim teleolosku racionalnost
koja je usmerena na svrsishodnost i na kraju komunikativnu racionalnost
dijaloga koji za cilj ima sporazumevanje.

Habermas smatra da je od svih najbitnija komunikativna racionalnost, jer ona
sve povezuje — i znanje i delanje, a predstavlja i model refleksije, koji Habermas
naziva unutrasnjim diskursom. Tako refleksivno ,,imati“ i diskursivno stvaranje
znanja ne stoje izolovano jedno do drugog, ve¢ ,,upucéuju jedno na drugo®.

Komplementarni uspesi nastavnika i studenta / ucenika

Dijaloska nastava je pedagoSki eksperiment. Ona se bazira na hermene-
utickoj strukturi razgovora. Na taj nacin ucenik predstavlja ne samo objekat koji
usvaja znanja, vec i subjekat koji je odgovoran za formiranje svoje konstrukeije
znanja. U dijaloSkoj nastavi nastavnici i ucenici predstavljaju partnere u razgo-
voru, a instrukcija i konstrukcija, kao dve odlucujuée dimenzije nastave, medu-
sobno se prepli¢u. Uloge u dijalogu ni u kom slu¢aju nisu strogo podeljene. Tako
i u delu nastave koji se ti¢e objaSnjavanja svi u¢estvuju i putem razgovora upus-
taju se u zajednicki proces uc¢enja. Onaj ko pri¢a, poucava, a onaj ko slusa, uci, i
te uloge se stalno menjaju.

Za dijalosku nastavu je od konstitutivnog znac¢aja redovna smena uloga u ra-
zgovoru — uloge govornika, sluSaoca i posmatra¢a — a s tim u vezi i promena
perspektiva — perspektive ,,ja“, u kojoj se nalazimo kada ho¢emo da nas drugi
razumeju, perspektive ,.ti u kojoj se nalazimo kada ho¢emo da razumemo druge
i perspektive ,,mi*, u kojoj se nalazimo kada ho¢emo da nadgledamo tok razgo-
vora. Iz ovoga slede tri osnovna stava i vestine koje se u dijaloskoj nastavi mora-
ju razvijati i kultivisati. Spremnost i vestina:

— da se prema sagovorniku postavljamo kao prema sebi jednakom, kao i
da obrazlozimo za$to ba$ tako govorimo, a ne na neki drugi nacin (per-
spektiva ,,ja dajem instrukciju“: ,,Ja to tako radim!*);

— da se prema sagovorniku postavimo kao recipijenti i da njegov doprinos
razgovoru reflektujemo sopstvenim re¢ima, tako da on u tom promenje-
nom obliku moze da prepozna ono §to je mislio (perspektiva ,,konstruk-
tivnog ti*“: ,,Kako ti to radis?*);

— da pratimo tok razgovora posmatrajuci, tako da smo u stanju da obuhvatimo
sve subjektivne postavke (perpektiva ,,integriSu¢eg mi“: ,,To ¢emo zajedno
resiti.)
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Pregled elemenata strukture razmene dijaloga izmedu onih koji poucavaju i

onih koji uce prikazan je na Tabeli 1.

Tabela 1. Interakcija radnog ucinka ucenika i nastavnika u dijaloskoj nastavi

Radni uéinak nastavnika i u¢enika

Radni uéinak ucenika

Uz pomo¢ osnove ideje osigurava se da:

— naraspolaganju stoji struéno znanje zadovo-
ljavajuceg kvaliteta i kvantiteta

— struéno znanje ne biva razloZzeno u nepoznate
segmente, ve¢ da se dozivljava kao izazov

— ucenici mogu da prepoznaju li¢ni odnos nas-
tavnika prema struénom znanju

— nastavnik ne bude shvac¢en kao nedodirljiv
struénjak koji se krije iza fasade zakonitosti
svoga predmeta, ve¢ kao zanimljiv sagovornik

Putem individualnog odredivanja stanoviSta
osigurava se da studenti/u¢enici

— uhvate korak sa strué¢nim objektom

— razmi$ljaju o njegovom delovanju i osobinama
— aktiviraju predznanje

— objektiviraju ometajuce elemente

— usmere paznju na materiju

— izgrade pozitivan li¢ni koncept

— objasne kako oni shvataju materiju

daju i dobiju uvid u svoje implicitno znanje

Putem zahteva da se studenti/u¢enici li¢cno hva-
taju u kostac sa reSavanjem stru¢nog problema
osigurava se da:

— studenti/u€enici kao kompletne li¢nosti intenzi-
vno u¢estvuju u procesu reSenja problema i da
pri tome koriste sve svoje snage

— u jednakoj meri do izraZaja dolazi i afektivno i
kognitivno

— struéno znanje ne biva percipirano i upotreb-
lieno samo na povrsini nivoa pamcéenja i pri-
mene

— ucenici daju svoj maksimum

— individulano i opste stupaju u interakciju

— narazli¢ite na¢ine mozemo da dodemo do
uspeha, jer ne postoji samo jedno taéno rese-
nje

Putem koristenja dnevnika u¢enja osigurava se

da:

— se ponasanje ucenika u procesu reSavanja
problema, kao i rezultati, mogu naknadno ana-
lizirati i ocenijivati

— su postignuti rezultati dokumentovani

— je koriSten pisani jezik

Pri tome u prvom planu se nalazi manja stru¢na

tacnost u odnosu na:

— umesnu i produktivnu primenu li€nog implicit-
nog znanja

— dokumentovanje li€nog procesa reSenja prob-
lema i pri tome ste€enih znanja

— tacno lokalizovanje granica do kojih su u¢enici
dosli u tom procesu

Putem pruzanja povratne informacije osigurava

se da studenti/u€enici:

— shvate Sta su drugi uradili i $ta je iz toga proi-
zaslo

— steknu uvid u sopstvene metode i rezultate

— upoznaju najrazli¢itije oblike prezentovanja
znanja

— uporedujuéi varijante izvuku kriterijume kvalite-
tai kriterijume procene ponas$anja

Otvoreni i zatvoreni tipovi zadataka omogucava-
ju viSedimenzionalno ocenjivanje:
a) Zatvoreni tip zadataka podsti¢e rutinsko dela-
nje:
— Koliko brzo u¢enik reSava problem?
— U kolikoj meri njegovo reSenje odstupa od
date norme?
b) Otvoreni tip zadaka podsti¢e individualan
nacin reSenja problema:
— Na koji nacin osoba koristi ponude kom-
pleksnog radnog okruzenja?
— Kako procenjuje svoje individualne moguc-
nosti u okviru datih uslova i kako ih koristi?
— Kako primenjuje svoje individulane jae
strane? Na koji na¢in kompenzuje svoje
slabije strane?
— Kako postupa u procesu analize i reSenja
problema?

Zakljucak

Moramo biti svesni ¢injenice da obrazovne institucije (Skole, fakulteti) postav-
ljaju visoke zahteve mladim ljudima. Mi od njih o¢ekujemo ono §to i sami nerado
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radimo: bavljenje svojim li¢nim ponasanjem i spremnost na menjanje tog ponasanja
kada to situacija — tj. struéni problem — zahteva. U dijaloSkoj nastavi ponaSanje stu-
denti/uc¢enika i promena tog ponasanja postaju tema za sebe, Sto dijaloSku nastavu i
¢ini interesantnom. Budu¢i da se radi o medusobnom razumevanju, li¢no ponasanje
nije niSta bitnije od ponasanja drugova ili nastavnika. Od studenti/ucenika se ne zah-
teva samo da menjaju svoje ponasanje, ve¢ oni uvek dozivljavaju kako drugi menja-
ju njihovo ponasanje, da bi mogli da ih razumeju.
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TEACHER TRAINING —
OR WHAT KIND OF A TEACHER DO WE REALLY NEED?

Abstract: Teacher training has always been a continuation of a progressive idea that
should be turned into action, a motif that follows educational reflection since the ancient
beginnings. The question is how much the educational opinion on progress differs from a
general social discourse. How much do educational workers get captured in a paradigm
that it is possible to implement a project in the education field only if there are appropri-
ate social presumptions, social system and social relations. Is it applicable for a school
today that it is much more a product of a society than the initiator of a social progress? It
is inevitable to think over those dilemmas, or more precisely, the awareness-raising for
the teacher training can contribute to recognizing, strengthening, and liberating their po-
tential abilities, pointing out the initial premise that the education is much more than
schooling and professional training.

The teacher training in the post-modern society requires a constructive dialogue of stu-
dents and their professors, readiness for an honest and authentic discussion on curricula
of teacher training faculties, and discussion on children, schools, environment, and our-
selves in general, as well as what we do well for each other, how much we are open for
direct meetings, contacts, and their synergetic cooperation.

Key words: education, meeting, dialogue, constructivism.
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BUDUCIH UCITELJA: ZAHTEVI I DILEME

Apstrakt: Kroz savremeni sistem obrazovanja buducih ucitelja realizuju se kompleksni
zadaci univerzitetskih profesora u odnosu na studente. Oni se mogu pratiti kroz dva os-
novna sistema: sistem usvajanja teorijskih saznanja i1 sistem prakticne didakti¢ko-
metodicke osposobljenosti buducih ucitelja za rad sa u¢enicima. Autor se u radu bavi pi-
tanjima komplementarnog delovanja ¢inilaca koji odreduju sistem organizacije pedagos-
ke prakse studenata. Od utvrdenih ciljeva i ishoda profesionalne prakse tokom studija, do
zahteva koji se postavljaju mladom ucitelju kada ude u odeljenje, dug je put njegove pri-
preme za buduce zanimanje. Mentorski rad profesora sa studentima znacajno odreduje
kvalitet njihovog iskustvenog ucenja. Da li neSto treba menjati u stru¢nom osposobljava-
nju buduéih uditelja? Koliko su oni spremni za svoje buduée zanimanje? Koje su osnov-
ne funkcije profesora-mentora u organizaciji profesionalne prakse studenata? Na osnovu
rezultata, dobijenih ispitivanjem stavova mladih ucitelja, dolazimo do mogucih odgovora
na postavljena pitanja.

Kljucne reci: profesionalna praksa studenata, profesor-mentor, iskustveno ucenje.

Uvod

Sistem institucionalnog obrazovanja i vaspitanja buduéih ucitelja podrazu-
meva ostvarivanje, nastavnim planom i programom utvrdenih, ciljeva i zadataka,
u funkciji njihove pripreme za kvalitetan rad sa decom mladeg Skolskog uzrasta.
Polazeéi od teorijskog konteksta, sigurno je da buduéi ucitelji tokom studija ov-
ladavaju bazi¢nim opstim i struénim saznanjima. Ona predstavljaju polaznu os-
novu za njihovo iskustveno ucenje, angazovanje tokom studija i kasnije, po do-
bijanju zaposlenja. To podrazumeva dobru didakti¢ko-metodicku osposobljenost
za rad sa decom, koja se mora ,,0slanjati na optimalna znanja iz pedagosko-
metodicke teorije.

Univerzitetsko obrazovanje buduéih ucitelja danas trpi korenite promene, u
smislu aktuelnih zahteva pedagoske teorije i naucnih saznanja. Najnovija istrazi-
vanja nude ucitelju nove modele organizacije obrazovnih i vaspitnih aktivnosti
sa ucenicima, u funkciji njihove maksimalne participacije u Skolskom sistemu, a
zatim 1 u sistemu zivljenja. Savremena pedagoska praksa takode namece svoje
zahteve ucitelju ovog vremena, u smislu potrebe da se prate i primenjuju najno-

&5
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vija dostignuca tehnike i tehnologije u osnovnoskolskom obrazovanju i vaspita-
nju, u funkciji unapredivanja nastavnih i drugih aktivnosti. To podrazumeva
promene u nastavnim sadrzajima, ali i postupcima aktivnosti sa ucenicima. Na
kraju, ali ne manje vazan segment savremenog obrazovanja buducih ucitelja,
podrazumeva njegovu osposobljenost za pracenje, procenjivanje i vrednovanje
postignuca svakog uc¢enika i njihovu pripremljenost za dalje $kolovanje, u smislu
nivoa usvojenih znanja, moguénosti njihove primene u prakti¢nim aktivnostima,
socio-emocionalne kompetencije u¢enika u komunikaciji sa vr§njacima i odras-
lima, kvaliteta njegovih fizickih i intelektualnih sposobnosti i ispoljene kreativne
potencijale.

U savremenom sistemu univerzitetskog obrazovanja istaknut je zahtev unap-
redivanja studija, pri ¢emu univerzitetski profesori imaju zadatak, ne samo da
usmeravaju studente na aktuelne nastavne sadrzaje, nego i da ih upucuju i na
adekvatne nacine razmi$ljanja i komunikaciju u odredenom podrucju (Peko,
Mlinarevi¢ 1 Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2008). Neophodno je ozbiljnije se poza-
baviti pitanjima njihovog kvalitetnog iskustvenog ucenja, koje podrazumeva
dobro organizovanu pedagosku praksu, kao svrsishodnu delatnost u sistemu stu-
dija. Da bi se ostvarile pomenute kompetencije buducih ucitelja, neophodno je
pozabaviti se pretpostavkama obrazovanja uspes$nog ucitelja za savremenu Skolu
i uCenika u njoj. O kakvim pretpostavkama je re¢?

Preduslovi uspesnog rada ucitelja

Kada znamo da ucitelj ima zadatak da obrazuje i vaspitava, podrazumeva se
njegovo jedinstveno i komplementarno delovanje u radu sa decom. Istovremeno
ucitelj pomaze deci da usvoje sistem znanja, ali i sistem vrednosti u odnosu na ta
znanja, u odnosu na svoje vrSnjake i druge osobe iz okruzenja, na prirodno i
drustveno okruzenje u kojem raste i razvija se, kao i u odnosu na sebe samog. Pri
tom se ne moze zanemariti vrlo jak uticaj ostalih sredinskih ¢inilaca (porodice,
vr§njaka, prirodnog okruzenja) na ucenje i razvoj deteta. Osim §to ucitelj mora
da poznaje i prati razvoj i ponaSanje svakog uc¢enika, duzan je da znalacki oda-
bere moguce pravce delovanja na dete, u odnosu na njegove potencijale i intere-
sovanja. U takvom sistemu uzajamnog delovanja, javlja se potreba konstruktiv-
nog i neposrednog povezivanja obrazovnih institucija sa vanskolskim instituci-
jama i Sirim dru$tvenim okruzenjem (Pordevi¢, 2006). Stoga je vaspitni rad uci-
telja u odeljenju znacajan, ne samo radi usmeravanja decjeg ponasanja i razvoja
njegovog sistema vrednosti, nego i radi stvaranja dobrih uslova za sticanje zna-
nja ucenika.

Ucitelj u u¢ionici mora potvrditi, pre svega sebi, a zatim i uéenicima, da je
savladao osnove upravljanja ponasanjem svih aktera u nastavnom procesu. Sta
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podrazumevaju ove osnove? Pre svega odnose se na osnovna pravila ponasanja,
kojih se moraju pridrzavati, kako ucenici, tako i odrasli u odeljenju. Dalje, to
podrazumeva i ovladavanje osnovnim tehnikama ponasanja, koje pomazu ucite-
lju da u komunikaciji sa u¢enicima kultivi§e njihovo ponaSanje, te da u procesu
savladavanja nastavnih sadrzaja oni postupno usvajaju ova pravila, a zatim ih
prihvataju kao nuznost adekvatnog Zivljenja i odnosa u zajednici. Cinjenica je da
nije lako povezati teorijska saznanja ucitelja o tehnikama upravljanja ponasa-
njem ucenika sa praktiénim radom u ucionici. Razli¢iti endogeni i egzogeni ¢i-
nioci de¢jeg razvoja odreduju i njihovo ponasanje. DeSava se da ucitelji svoja
izuzetno dobra teorijska saznanja nisu u mogucnosti da u datoj situaciji primene
u praksi. Ovo je samo jedan od razloga zbog ¢ega je nuzno preispitati planirane
ciljeve i ishode organizovane pedagoske prakse u sistemu univerzitetskog obra-
zovanja ucitelja. Takode, razlog vise da se u ovom radu detaljnije pozabavimo
pitanjem kultivisanja ponasanja ucenika.

U savremenoj literaturi sve ¢eS¢e se govori o pravilima kojih se ucitelj mora
pridrZavati da bi mogao upravljati ponasanjem ucenika, a sve u cilju njihovog
uspesnog ucenja i kvalitetnog ponaSanja, kako u skoli tako i van nje. O kojim
pravilima je rec? Pre svega, ucitelj mora biti jasan u zahtevima koje postavlja
uceniku, kao i u o¢ekivanjima od njih. Pri tom treba znati da ucenici lako prepo-
znaju nesigurnost, ranjivost i strah svog ucitelja. Istrazivanja su pokazala da
ucenici manje postuju ucitelje koji deluju nesigurno ili im se ne zele zameriti
(Cowley, 2006: 26). To podrazumeva da bi bilo korisno da buduéi ucitelji, kroz
organizovanu profesionalnu praksu, usvoje tehnike samopouzdanog reagovanja,
kako bi umeli da u¢enicima daju do znanja da su svesni onoga Sto Zele i sigurni
u ono $to ¢ine, u odnosima prema njima (Zdravkovi¢, 2005). Imajuci u vidu ci-
njenicu da su ucitelji Cesto modeli ponasanja svojim u¢enicima, usvajanje pome-
nutih tehnika, od strane ucditelja, podrazumeva i podsticanje razvoja istih sposo-
bnosti kod samih uéenika (umece slusanja drugog, negovanje kompromisa, pra-
VO na promenu sopstevnog misSljenja, poStovanja potreba i prava drugih osoba,
afirmacija u grupi...). U savremenom sistemu osnovnoSkolskog obrazovanja,
danas se deca od najranijeg Skolskog uzrasta uce ovim veStinama. NajéeSce se
kroz igru realizuje program vaspitnog rada sa ucenicima, u funkciji njihovog
osposobljavanja za nenasilnu komunukaciju. Pri tom ne treba zanemariti ¢injeni-
cu da se deca uce pomenutim vestinama jo$ na predskolskom uzrastu, realizaci-
jom edukativnih programa u sistemu institucionalnog predskolskog vaspitanja i
obrazovanja, tako da osnovna $kola nije prva institucija u kojoj ona usvajaju
modele nenasilne komunikacije (Gahagen, 1978; Kopas-Vukasinovi¢, 2007).

Biti svestan Cinjenice da postoji problem u odeljenju i znati $ta ¢initi da se
situacija promeni na bolje, sledece je bitno pravilo upravljanja ponaSanjem, ko-
jim buduéi ucitelji moraju ovladati. To podrazumeva otvorenost i doslednost
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ucitelja u komunikaciji sa ucenicima. On mora blagovremeno uociti neprimere-
no ponasanje svakog uc¢enika i znati kakve mogu biti posledice takvog ponasanja
u njegovom ucenju i razvoju. Ucitelj ne sme dozvoliti da mu ucenici skrenu paz-
nju sa osnovnog problema, ¢ime on ostaje nereSen, prolongira se i najéescée Siri.

Ucitelj mora biti miran i dosledan. Ovo pravilo podrazumeva njegovu spo-
sobnost da smireno i pristojno reaguje prema svakom uceniku, u situacijama ka-
da se on neprimereno ponasa. Istrazivanja su pokazala da ucenici vrlo odgovor-
no razmatraju problem postenja ucitelja u komunikaciji sa njima. Smatraju da
lo$i ucitelji imaju svoje ,,ljubimece™ u razredu, da nepravedno kaznjavaju ceo raz-
red zbog neprimerenog ponasanja pojedinih ucenika, da jednom kaznjen ucenik
Cesto bude ponovo proglasen krivim i kada to nije (Cowley, 2006: 26).

Blagovremeno dati smernice svakom uceniku je takode bitno pravilo uprav-
ljanja njegovim ponasanjem. UCenicima neprimerenog ponasanja najcesé¢e nedo-
staju smernice odraslih osoba, koje za njih jo§ u ranim uzrastima znaCe sigur-
nost. Iz razli¢itih objektivnih okolnosti, roditelji se danas nedovoljno bave svo-
jom decom, nemaju uvid u ono $to deca Cine ili neadekvatno reaguju, kada saz-
naju za njihovo nedoli¢no ponasanje. U takvim situacijama smernice ucitelja su
prava blagodet. To podrazumeva da ucitelj sam mora imati jasnu ideju o tome
Sta zeli postic¢i sa u¢enikom, u odnosu na njegovo ponasanje. Znacajno je da o
tome razgovara sa njim, da kontinuirano prati njegovo napredovanje i ponasanje,
pri ¢emu i samom uceniku mora biti jasno $ta se i zasto ocekuje od njega. U si-
tuaciji kada ucenici shvate smisao utvrdenih smernica, koje im je ucitelj predo-
¢io i Cesto ponavljao, zatim uvide efekte takvog ponasanja i ostvarenost sopstve-
nih o¢ekivanja, u novim situacijama njihovo ponaSanje postaje predvidljivije,
lakse ga je 1 moguce pratiti i kontrolisati. Ve¢ je re¢eno da je ucitelj, sopstvenim
ponasanjem, model svojim uc¢enicima kako da reaguju u odredenim situacijama.
Vremenom, date smernice ucitelja postaju usvojena pravila koja se podrazume-
vaju i vaze za svakog uCenika i odraslu osobu u odeljenju. Adekvatno odmerene
i pravilno date smernice podrazumevaju dobru didakticko-metodi¢ku osposob-
ljenost ucitelja za organizaciju nastavnog procesa, iz aspekta komunikacionih
kompetencija. Bitan profesionalni zadatak, za koji se on osposobljava jos§ tokom
studija, jeste uspe$no vodenje i struktuiranje nastavnog procesa. Od osposoblje-
nosti ucitelja za nastavni rad zavisi i njegova komunikacija sa uc¢enicima na ¢a-
su, Sto znacajno odreduje njihova obrazovna postignuéa i ponasanja. Pri tom
ucitelj mora biti osposobljen da prati razvoj i napredovanje ucenika i u skladu sa
tim, odredi na¢in komunikacije sa njima (Kamcevska i Jegeni, 2006).

Biti pozitivan u stavovima prema uceniku jeste pravilo koje ¢ini osnovu od-
nosa ucitelja prema njemu. Ovo pravilo podrazumeva dva pravca delovanja na
dete. Jedan se odnosi na zahtev da se istakne ono $to je kod deteta pozitivno, u
situacijama kada je ono uspesno, kada se uvidi pomak na bolje u smislu u¢enja
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ili ponasanja. Drugi pravac delovanja podrazumeva stvaranje uslova u ucionici
za podsticanje ucenja i primerenog ponasanja ucenika. U dobro strukturiranoj i
time podsticajnoj sredini u¢enicima se postavljaju ciljevi i stvaraju uslovi da oni
budu uspesniji i bolji.

Nasuprot primerima dobre prakse, u pedago$koj teoriji prepoznajemo i nega-
tivan pristup ucitelja detetu, koji ne samo da nije podsticajan, nego na dete delu-
je regresivno, ¢ak i u jednostavnim situacijama. Pokusa¢emo kroz primer iz lite-
rature predstaviti pozitivan i negativan odnos ucitelja prema ucenicima, u situa-
ciji kada ih on poziva da udu u ucionicu (Cowley, 2006: 36-37).

Negativan pristup: ,,Dajte, pozurite! Zasto ste tako spori? Idemo, idemo, Ce-
ka nas gomila gradiva i ne¢emo ni§ta napraviti nastavite li tako. Sta vam je? Zas-
to ste tako glasni?*

Pozitivan pristup: ,,Molim vas da $to tiSe svi udete u ucionicu. Danas imam
nesto uzbudljivo za vas i zaista moramo zapoceti §to pre kako bi smo zavrsili na
vreme... A sada da vidimo mozete li biti ti§i?!*

Ovo su neka od osnovnih pravila koja ucitelj mora usvojiti 1 biti spreman da
ih primeni u praksi, u pravo vreme i na pravi nacin. Vazno je da ih se pridrzava
da bi mogao upravljati ponasanjem ucenika, §to odreduje kvalitet njihovog uce-
nja i razvoja, u Skoli i van nje. Realno je pretpostaviti da ona moraju biti sastavni
deo teorijskih saznanja studenata, kao i sadrzaja profesionalne prakse tokom
univerzitetskog obrazovanja buducih ucitelja.

Namera nam je da ovim radom sagledamo stavove mladih ucitelja o tome
koliko su, kroz profesonalnu praksu tokom studija, razvili sposobnosti da uprav-
ljaju ponasSanjem uc¢enika, da li smatraju da su spremni da ih primenjuju u praksi
i u kojoj meri im je potrebna pomo¢ strucnih lica u reSavanju aktuelnh problema
u skoli.

Koliko smo spremni da upravljamo ponasanjem uc¢enika?

Odgovor na ovo pitanje smo pokusali da pronademo u $kolskoj praksi, medu
mladim uciteljima, koji rade sa decom uzrasta I-IV razred i koji su stekli radno
iskustvo do pet godina. Za ovakav uzorak smo se odludili iz dva razloga. Pre
svega, re¢ je o mladim ljudima, koji su nedavno izasli iz univerzitetske klupe i
pretpostavka je da su im znanja i umenja, koja su stekli tokom univerzitetskog
obrazovanja, jo§ uvek ,,sveza“. S druge strane, smatrali smo da njihovo iskustvo
jos uvek nije toliko obimno da bi nadmasilo ono $to su naucili na fakultetu.

Ispitano je ukupno 68 ucitelja, zaposlenih u Kikindi, Zrenjaninu, Beogradu,
Cacku i Niu. Interesovalo nas je njihovo misljenje o tome koji su najvazniji is-
hodi dobro organizovane pedagoske prakse studenata, buducih ucitelja, tokom
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njihovog univerzitetskog obrazovanja. Odgovore ispitanih ucitelja je bilo mogu-
¢e svrstati u Cetiri kategorije:

e spremnost za uspeSnu organizaciju nastave, inoviranje nastavnog procesa i
ostvarivanje dobrih obrazovnih postignu¢a ucenika;

e organizacija vaspitnog rada sa ucenicima u pravcu kultivisanja njihovog
ponasanja i prevazilazenja problema nediscipline u razredu;

e osposobljenost za rad i saradnju sa roditeljima;

e osposobljenost za rad sa decom sa potrebom za posebnom drustvenom
podrskom.

Dalje su nas interesovali stavovi ucitelja o tome kakva im je i koliko potreb-
na pomo¢ strucnih lica, da bi upotpunili steCena znanja i uspesnije radili sa uce-
nicima u odeljenju. Ponudene su im cetiri oblasti delovanja, u skladu sa ishodi-
ma dobro organizovane prakse studenata, koji su utvrdeni na osnovu njihovih
odgovora. Za svaku oblast delovanja su im ponudene Cetiri alterntive za li¢ni
stav (Tabela I). Birajuéi jedan od njih, iskristali su se problemi zbog kojih oni
najcesce traze pomo¢ strucnih lica u $koli i van nje. Time su prepoznati i bitni
ciljevi, zadaci i sadrzaji vaspitnog rada Skole, koje nikako ne treba zanemariti u
procesu planiranja i organizacije pedagoske prakse studenata, u sistemu univer-
zitetskog obrazovanja ucitelja. Na osnovu predstavljenih odgovora i stavova
mladih ucitelja moguce je odrediti i okvire njihovog daljeg stru¢nog usavrsava-
nja, u odnosu na organizaciju vaspitnog rada u odeljenju i reSavanje problema
vezanih za ponasanje ucenika.

Tabela 1: Da li je uciteljima, u kojoj oblasti delovanja i u kojoj meri potrebna pomo¢
u organizaciji obrazovno-vaspitnog rada u odeljenju?

. Vrlo X Povre- Vrlo .
Oblast delovanja gesto Cesto meno retko Nikad >
Organizacija nastave, 4 12 15 8 3 42

inoviranje nastavnog

procesa 588% | 17,65% | 22,06% | 11,76% 4,41% | 61,76

Organizacija vasp. rada u odelje-
nju i reSavanje problema vezanih
za ponasanje ucenika

15 19 22 6 4 66
22,06% | 27,94% | 32,35% 8,83% 5,88% | 97,06

Saradnja 6 7 10 9 2 34
sa roditeljima 8,83% | 10,29% | 14,71% | 13,23% 2,94% | 50,00

Rad sa decom sa
potrebom za posebnom
drustv. podr§kom

5 13 17 12 9 56
7,35% | 19,12% | 25,00% | 17,65% | 13,23% | 82,35

Podaci iz tabele ukazuju na ¢injenicu da je uciteljima potrebna pomo¢ u radu
s ucenicima, kako u realizaciji nastave, tako i u realizaciji ostalih aktivnosti sa
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decom i njihovim roditeljima. Preko 97% ispitanih mladih ucitelja trazi pomo¢
od stru¢nih lica u organizaciji vaspitnog rada u odeljenju i reSavanju problema
vezanih za ponaSanje u¢enika. Ovaj podatak mozemo dovesti u vezu sa zahtevi-
ma organizacije pedagoske prakse, tokom njihovog univerzitetskog obrazovanja.
Da li i na koji nacin treba sadrzajno osnaziti pedagoSku praksu studenata, u cilju
njihovog iskustvenog ucenja i prakti¢nog osposobljavanja za reSavanje problema
u razredu, vezanih za ponasanje uc¢enika, koji jeste bitan ¢inilac njihovih obrazo-
vnih postignuc¢a? Na koji nain je moguée konkretizovati zadatke u vezi sa tim,
koji se postavljaju studentima tokom realizacije pedagoske prakse? Kako obuciti
studenta, buduc¢eg ucitelja, da se ,,uhvati u koStac* sa aktuelnim problemima ne-
adekvatnog ponasanja ucenika i kako da zajedno ,,izadu“ iz tog problema? Ovo
su samo neka od pitanja o kojima univerzitetski profesori moraju razmisljati ka-
da planiraju i realizuju pedagosku praksu studenata.

Na osnovu dobijenih empirijskih podataka moguce je dovesti u vezu potrebu
ucitelja da im se stru¢no pomogne u realizaciji programa vaspitnog rada Skole
(izmedu ostalog i reSavanja problema vezanih za neprimereno ponasanje uceni-
ka), sa razvojem njihovih sposobnosti za upravljanje ponaSanjem ucenika. To
pretpostavlja da je bitno ovu sposobnost razvijati jo§ u periodu njihovog univer-
zitetskog obrazovanja, izmedu ostalog i kroz organizovanu pedagosku praksu,
koju studenti, buduci ucitelji, realizuju u osnovnim $kolama. Stoga se ovaj zada-
tak namece univerzitetskim profesorima kao jedan od relevantnih zahteva kvali-
tetne pripreme studenata za buduée zanimanje ucitelja. Kompleksno teorijsko
sagledavanja ovog problema, a zatim kvalitetno strukturiranje aktivnosti stude-
nata na praksi, doprinose razvoju njihovih sposobnosti da iskustveno usvoje pra-
vila kojima mogu upravljati ponasanjem ucenika, u cilju njihovog uspesnog uce-
nja i kvalitetnog odnosa prema vrs$njacima i odraslima, u $koli i van nje.

Otvoreno je pitanje koliko se ovom problemu posvecuje paznja u sistemu
univerzitetskog obrazovanja buduéih ugitelja. Cinjenica je da se daje prioritet
didakti¢ko-metodickoj osposobljenosti studenata za kvalitetnu organizaciju nas-
tavnih aktivnosti. Medutim, zanemarivanje aktivnosti studenata u oblasti vaspit-
nog delovanja na ucenike moze kasnije znacajno unazaditi njihova i postignuéa
dece u razredu. Da do toga ne bi doslo, vaspitni rad $kole treba odrediti kao prio-
ritetan, a njegovu realizaciju pratiti parcijalno i u odnosu na obrazovna postignu-
¢a ucenika, obzirom da se ova dva procesa odreduju kao komplementarna. Kva-
litetna realizacija vaspitnih zadataka Skole i ucitelja podrazumeva njihovu spo-
sobnost da usvoje pravila i ovladaju tehnikama usmeravanja de¢jeg ponasanja, u
pravcu zadovoljavanja sopstvenih potreba, ali i prihvatanja pravila ponasanja u
grupi, u ucionici i van nje.
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Zakljucak

Nesporno je da se u sistemu univerzitetskog obrazovanja studenata, budué¢ih
ucitelja, sa posebnom paznjom pristupa organizaciji njihove pedagoske prakse.
Medutim, u tom sistemu delovanja daje se prioritet zadacima koji se odnose na
njihovu didakti¢ko-metodi¢ku osposobljenost za realizaciju nastavnih aktivnosti.
Na osnovu aktuelnih deSavanja u Skolama i sve vecih problema vezanih za nep-
rimereno ponasanje ucenika, namece se potreba njihovog osposobljavanja za
adekvatno vaspitno delovanje u odeljenju. Izmedu ostalog, to podrazumeva raz-
voj sposobnosti ucitelja da upravlja ponasanjem ucenika, u cilju njihovog uspes-
nog ucenja i kvalitetnog Zivljenja, kako u Skoli tako i van nje. Kada znamo da je
u sistemu savremenog obrazovanja uciteljima ¢esto potrebna pomo¢ u organiza-
ciji vaspitnog rada u odeljenju i reSavanju problema vezanih za ponaSanje uceni-
ka, mozemo pretpostaviti da ¢e profesionalna praksa buduéih ucitelja u nared-
nom periodu biti aktuelno pitanje u reorganizaciji njihovog univerzitetskog ob-
razovanja i aktivnostima univerzitetskih nastavnika.

Napomena: Clanak predstavlja rezultat rada na projektu "Obrazovanje za
drustvo znanja”, broj 149001 (2006-2010), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo
nauke i zaStite Zivotne sredine Republike Srbije.
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THE PROFESSIONAL INTERNSHIP OF FUTURE TEACHERS:
REQUESTS AND DILEMMAS

Summary: Through the contemporary system of education for future teachers, the com-
plex tasks of the students are realised. They can be followed through two basic systems:
the system of adoption of theoretical knowledge, and the system of practical didactic-
methodical ability of future teachers for the work with pupils. In this paper, the author
deals with the questions of complementary effects of the features that define the system
of organisation of the students’ preschool pedagogical work experience. It is a long way
for preparing them for their future professions, from defined goals and results of profes-
sional internship during studies to the requirements that a young teacher meets when he
or she enters a classroom. The mentor’s work with students significantly defines the
quality of their experienced learning. Should something be changed in the professional
work of the future teachers? In how far are they prepared for their future profession?
What are the major tasks of professor-mentor in the organisation of professional intern-
ship for the students? With the help of the results from the analysis of young teacher’s
attitudes, we can find the possible answers on the raised questions.

Key words: professional internship of students, professor-mentor, experienced learning.
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MENTORSKI RAD U VEZBA,ONICA:&MA ZA OSPOSOBLJAVANJE
BUDUCIH UCITELJA

Rezime: U okviru obrazovanja studenata za poziv ucitelja, posebno mesto, ulogu i znacaj
imaju vezbaonice za praktican rad-praksu(nastavne i ostale aktivnosti). Taj rad organizu-
ju, prate i usavrSavaju mentori - iskusni ucitelji. Njihova uloga je da pomognu da studen-
ti prakti¢no primenjuju teorijska znanja. Zbog toga, iskusni uditelji uz pedagosko iskus-
tvo treba da imaju i odgovarajuce znanje iz savremenih naucnih disciplina pedagogije
(didaktike, metodike, obrazovne tehnologije, informatike). Mentori su veoma znacajna
veza izmedu fakulteta na kojima se obrazuju studenti i osnovnih skola kao vezbaonica.

Kljucne reci: mentor, ucitelj, student, praksa, vezbaonica, osposobljavanje, fakultet, $ko-
la, vaspitno-obrazovni rad.

Uvod

Savremene druStvene promene u celini a narocito naucni i tehnoloski pro-
gres zahtevaju mnogobrojne novine i izazivaju probleme u svim oblastima drus-
tvenog zivota pa i u obrazovanju. Znanja se naglo uve¢avaju a nauka je sve zna-
Cajniji ¢inilac ukupnog drustvenog razvoja. Zbog toga je i obrazovanje zahvatio
talas osvaremenjivanja sadrzaja, organizacije i nacina rada. Sve to uti¢e i na za-
dovoljavanje potrebe za novim kadrovima u obrazovanju u celini pa i za osnov-
no obrazovanje a posebno za razrednu nastavu.Potrebno je dakle obrazovati uci-
telje ¢iji rad ¢e zadovoljavati savremene potrebe u celini obrazovanja a narocito
u oblasti nastave. Jer ,,nastavni proces treba da pretrpi korenitu, temeljnu i radi-
kalnu transformaciju. Optimalna proizvodnja znanja snazno podti¢e i njihovu
optimalnu potrosnju. Obrazovni sistem mora biti u funkciji svremenih drustve-
nih procesa a cilj savremene $kole mora biti stvaralacka nastava. Dosadasnja
didakti¢ka reprodukcija mora biti zamenjena povoljnom klimom za razvijanje
stvaralackih sposobnosti. Aktivnost je pretpostavka razvoja licnosti i stu¢nosti a
licnost moze da se razvija samo u sopstvenim aktivnostima* (Parli¢ 1977, 744).

Da bi se to postiglo, znacajno je da buduci ucitelji budu osposobljeni za rea-
lizaciju brojnih sadrzaja na odgovrajuc¢e nacine. Znano je da se njihovo obrazo-
vanje i osposobljavanje realizuje uglavnom-najcesc¢e kroz teorijska predavanja,
vezbe, izradu seminarskih radova, konsultativnim radom sa studentima i kroz
stru¢nu-metodicku nastavnu praksu. Medutim, evidentno je da je teorijsko obra-
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zovanje 1 osposobljavanje studenata dominantno u odnosu na prakticno. Da bi
S$to uspesnije uskladili teoriju i praksu ,,nuzna je izgradnja modela koji ¢e inte-
grisati teorijska i praktiéna pedagoska znanja studenata u procesu pedagoske
prakse sa mogu¢im aplikativnim reSenjima. Teorijsko utemeljenje modela prak-
tino-pedagoskog osposobaljavanja koje bi predstavljalo sintezu koncepata raz-
licitih studijskih smerova na fakultetima , trebalo bi da omoguci razvoj kompe-
tencija kod studenata kako bi se pripremili za buduée delovanje u praksi “ (Bu-
di¢ 2008, 12). Za realizaciju svega toga veoma je znacajna saradnja fakulteta sa
Skolom. Jer, kvalitet obrazovanja ucitelja deluje na nivo ucenic¢kih obrazovnih
postignuca. Zbog toga je znacajno da obrazujemo ucitelje koji ¢e da prate i pod-
stiCu ta dostignu¢a. A da bi ucitelj u tome bio uspesan kao i u realizaciji cilja i
zadataka vaspitno-obrazovnog rada neophodno je: da koristi raznovrsne izvore
znanja, savremena nastavna sredstva i zavrSava proces ucenja putem kojeg ¢e
doprinositi §to vecoj individualizaciji nastave i omogucavati u¢eniku da blagov-
remeno dobija odgovaraju¢u povratnu informaciju. ,,U analizovanju uciteljske
delatnosti promalematizuju se dva aspekta: 1. delatnost, tj. uloga ucitelja u skoli
i §iroj zajednici 1 2. lik ucitelja, tj.osobine licnosti koje treba da poseduju osobe
koje obavljaju uciteljsku delatnost. Oba aspekta medusobno su povezana. U vezi
sa ovim javljaju se problemi obrazovanja i vaspitanja licnosti za obavljanje uci-
teljske delatnosti, tj. problem sistema znanja i umenja, stavova potrebnih za ade-
kvatno i efikasno ostvarivanje ciljeva vaspitno-obrazovne delatnosti. Od odnosa
prema znanju kao akumuliranom iskustvu koje je trebalo preneti na u¢enike u
procesu nastave, zavisio je razvitak uciteljskog obrazovanja“ (Acigan 1988,
554).

Praksa je potvrdila a teorijska istraZivanja su objasnila da je za rad u razred-
noj nastavi u osnovnoj $koli neophodno obrazovanje ucitelja u ¢etvorogodiSnjem
trajanju na ,,visokom obrazovnom nivou i da ima podrsku jakog partnerstva sa
Skolama i drugim institucijama. Partnerstva treba da imaju naglasak na akadem-
skoj pripremi i razvijanju prakti¢nih vestina budu¢ih nastavnika, kako bi im pru-
zila kompetencije koje ¢e se reflektovati kasnije u njihovoj praksi. Obrazovanje
buducih nastavnika trebalo bi dakle da bude multidisciplinarno $to bi im omogu-
¢ilo Siroko predmetno znanje, dobro poznavanje pedagogije, veStine i kompeten-
cije” (Budi¢ 2005, 18). Tako obrazovan ucitelj odgovara zahtevima savremene
osnovne Skole. U cilju unapredivanja sistema obrazovanja ucitelja znacajno je
univerzitetsko obrazovanje i ve¢e povezivanje teorijskog i prakticnog osposob-
ljavanja ,,novih stru¢njaka“. Posebno mesto i ulogu u savremenom obrazovanju
ucitelja ima prakti¢an rad u vezbaonicama pod nadzorom mentora.



Mentorski rad u vezbaonicama za osposobljavanje buducih ucitelja 97

Funkcije vezbaonice u obrazovanju uéditelja

Vezbaonice su osnovne $kole, konkretno razredi od prvog do ¢etvrtog u ko-
jima studenti — buduci ucitelji izvode nastavu pod nadzorom mentora.Pri tom je
veoma znacajan izbor Skola kao modela za demonstriranje i izvodenje prakse uz
prisustvo mentora. Te Skole treba da pomognu da se poveze teorija i praksa kao i
fakultet i Skola. Dakle, vezbaonica je od klju¢nog i nezamenljivog znacaja u pri-
premanju studenata za uciteljski poziv. Vezbaonica je svojevrsno polje rada stu-
denata. “Na tom polju posebno vaznu ulogu ima mentor, koji nastoji da prikaze
humani karakter i lepotu uciteljskog poziva, ne zaobilaze¢i ni poteskoce, prob-
leme koji se u tom radu javljaju. Prikazuje studentima zivot u vezbaonici, prica
im 0 svom zivotnom putu, o svojim u¢enicima, kolegama, o buducnosti tog po-
ziva, nastojeci da sa studentima izgradi $to prisniji odnos. Na taj nacin uti¢e na
formiranje njihove svesti o pozivu. Sve to dosta ubedljivo potkrepljuje izvanred-
nu vaznost pedagoSke delatnosti koja se sa studentima odvija u veZbaonici (Va-
spremi 1988, 223).

Celovito sagledavajuci ulogu i zna¢aj vezbaonice, moze se zakljuciti da ona
ima dve osnovne funkcije: 1. da se u njoj vaspitno-obrazovni rad odvija na zavi-
dnoj visini i 2. da se putem tog rada ostvaruju cilj i zadaci obrazovanja buduc¢ih
ucitelja. Ostvarivanjem druge funkcije studenti u vezbaonicama putem neposre-
dnog posmatranja i konkretnog izvodenja nastave sticu odgovarajuca znanja,
vestine 1 umenja za svoj buduci profesionalni poziv. Budu¢i da se od ucitelja
oCekuje da odgovore na izazove druStva znanja, da u njemu aktivno ucestvuju,
pripremaju ucenike za permanentno obrazovanje i buduce uloge u drustvu nuzno
je da se obezbedi poboljsanje kvaliteta njihovog obucavanja i obezbedivanje
sredstava potrebnih za rad.U tome je nuzna pomoc¢ i podrska drustva, posebno
Ministarstva prosvete i sporta .Imajuci u vidu da je u interesu drustva da se una-
predi obrazovni sistem o¢ekuje se odgovaraju¢e razumevanje i Sire drustvene
zajednice. Jer, ,.koncept profesionalnog razvoja Skola podrazumeva:

1. visokokvalitetne nastavnike (sa daljim obrazovanjem) koji ¢e biti sposob-
ni da ispune zadatke saradnika/mentora u okviru studentske prakse,

2. obrazovanje uz rad za nastavnike i saradnju sa profesionalno razvijenim
Skolama,

3. uspostavljanje stalnog partnerstva (poCetnog obrazovanja nastavnika) i
Skola* (Budi¢ 2005, 17). A pretpostavlja se da ¢e to sve doprineti dostup-
nosti, prohodnosti i fleksibilnosti obrazovanja.

Polazeéi od toga da nastavna praksa treba da omoguéi studentima primenu,
prosirivanje, i produbljivanje teorijskih znanja te da doprinese njihovom osposo-
bljavanju da uspesno organizuju, planiraju, programiraju , ostvaruju i vrednuju
celikupan vaspitno-obrazovni rad posvetiti posebu paznju. Jer, svedoci smo pov-
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remenog razmimoilazenja teorije i prakse a to nas sputava i remeti u organizo-
vanju aktivnosti u cilju njuhovog usavrSavanja. ,,Prakti¢na delatnost, ukoliko je
znalaCki organizovana, dosledno sprovedena i adekvatno uopsteni njeni rezultati,
sluzi za formiranje teorijske pedagoske misli.Najlepsa pedagoska dela proizvod
su u prvom redu, iskustava steCenih u pedagoSkoj praksi (Mandi¢ i dr. 1998,
22). Dakle, evidentno je da su teorija i praksa meduzavisne i povezane.

U cilju unapedivanja prakse potrebno je vrsiti odredene promene u metodic-
kom pogledu organizacije ove nastave. Pri tom mislimo da studenti preferiraju
svoje aktivno ucesce, da pripremaju seminarske radove koje ¢e interpretirati na
praksi — nastavnickom vecu, aktivu nastavnika, na roditeljskom satanku ili na
casu odeljenske zajednice, da kriticki i samokriticki analiziraju svoj rad.Od men-
tora se oCekuje da ih podsti¢e na aktivnosti kako bi se osamostalili i osposobili
za celokupni vaspitno-obrazovni rad. Tako im se omogucuje da uocavaju znacaj
i vrednost prakse, te da teorijsko znanje pretoce u praksu.

Dakle, za uspeS$no organizovanje prakse nuzno je:smanjiti broj studenata u
grupama, studentima omoguciti individualno vezbanje (da drze ogledna preda-
vanja),povecati broj ¢asova prakse,, uspostaviti bolju saradnju izmedu fakulteta i
Skola gde se izvodi praksa te povremeno sumirati rezultate saradnje, pratiti po-
nasanje ia ktivnosti studenata kako bi im blagovremeno pruzili odgovarajucu
pomo¢ te da pre drzanja Casa saraduju sa mentorom, asistentom i profesorima
metodika.

Za to je znacjan visok nivo kreativnosti, entuzijazma i inventivnosti svih
ucesnika u prakticnom osposobljavanju buducih ucitelja. Za $to efikasniju nasta-
vnu praksu bilo bi potrebno:

e istraziti i utvrditi optimalno vremensko trajanje ,

o obezbediti uslove da praksa osposobi buduce ucitelje za neposredni, stva-
ralacki i kriticki pristup svim vaspitno-obrazovnim aktivnostima,

e motivistai studente za aktivno u¢e$¢e u svim aktivnostima Zivota i rada u $kol,

e obezbediti veZbaonice i rad mentora.

Mentorski rad u vezbaonicama

U cilju $to uspesnije prakse i bolje uspesnije pripreme studenta — buducih
ucitelja bilo bi korisno obezbediti vezbaonicu. To bi trebalo biti najuspe$nija i
najsavremenija (najopremljenija) osnovna $kola. Za kvalitetniju pripremu stude-
nata za samostalnu praksu, posmatranje i analizu, pripremanje, pracenje, prakti-
¢na predavanja i u¢eS¢e u svim oblicima vaspitno obrazovnog rada u celini veli-
ku pomo¢ i znacaj bi imao iskusni, najbolji ucitelj — mentor. Da bi bio $to uspes-
niji trebalo bi ga materijalno stimulisati. Jer, za dobru pripremljenost, organizo-
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vanost i realizaciju prakticnih aktivnosti sa studentima nuzan je dodatni rad.
Znano je da je mentor ,,desna ruka“ za vezbanje, razmenu znanja i iskustva te i
blagovremeno pruzanje adekvatne pomoci.

To nas upucuje na to da bi mentori trebalo da budu najbolji ucitelji koji su se
afirmisali rezultatima vaspitno-obrazovnog rada u nastavi, vannastavnim i dru-
gim aktivnostima u $koli i Sire. ,,Studente koji hospituju nastavnik vezbaonice
postepeno ukljucuje u nastavni proces i vaspitno-obrazovni rad u celini: daje im
konkretne zadatke,prati ih u radu, podsti¢e, vrednuje njihov rad, sa njima vodi
razgovore, odgovara na postavljena pitanja.Na taj nacin osposobljava studente za
saradnike u nastavi (Juki¢ 1989, 134). Znadi, najbitnija funkcija vezbaonice je
da studente pripremi i osposobi za samostalni vaspitno-obrazovni rad u celini
pod rukovodstvom mentora.Da bi u tome uspeo mentor treba da planira rad stu-
denta, ukljucuje ga u realizaciju programa redovne, dopunske i dodatne nastave,
vaspitni rad u odeljenskoj zajednici, slobodne aktivnosti, rad sa roditeljima, stru-
¢ne aktive, razredno vecée...Veoma je ztnacajno da na kraju svakog Casa i nave-
denih aktivnosti mentor razgovara sa studentom o postignutim rezultatima, ne-
dostacima i moguénostima i moguénostima bolje, uspesnije organizacije odrede-
nih aktivnosti.

U cilju $to svestranije pripreme i kvalitetnijeg osposobljavanja studenta
mentor ga upoznaje sa pedagoSkom dokumentacijom, planom rada i na¢inom
njegove izrade, nacinom vodenja dnevnika rada i kori§¢enja elektronskog dnev-
nika, mati¢nom knjigom i dr. Pismene pripreme su takode satavni deo dokumen-
tacije o kojo brinu mentor i student. Pre drzanja ¢asa obavezno ih preglleda men-
tor. Da bi sve to uspeo mentor treba da prati savremena zbivanja u nauci, da se
stru¢no usavraSava. Nuzno je da prati dostignuca u oblasti vaspitno-obrazovnih
nauka (pedagogija, didktika, psihologija obrazovanja i sociologija obrazovanja,
akademskih sadrzaja, specifi¢nih metodic¢kih sadrzaja Skolske prakse.

Dakle teziSte nastavne prakse bi trebalo biti na posmatranju realizacije pro-
grama vaspitno-obrazovnog rada svih aktivnosti mentora i samostalnom radu
studenta. Pri tom bi mentor trebao da ukljuci studente u pripremanje svojih nas-
tavnih Casova, da analizira sve aktivnosti, daje im zaduzenja prema njihovim
sposobnostima i intersovanjima, podstice ih na kriticku analizu celokupnog rada.
Na kraju prakse mentor treba da da povreatnu informaciju o uspehu studenta
(ocenu prakse)koja se evidentira u indeks.

U okviru brojnih aktivnosti u¢enika, mentora i studenata, u cilju afirmacije
talenata i ostalih, motivacije za kvalitetniji rad, podsticanja takmicarskog duha
trebalo bi u Skoli obezbediti prostor za izlaganje ucenickih i studentskih radova.
Bilo bi vaspitno, korisno i prakti¢no osmisliti i organizovati prikupljanje etno
sadrzaja-strarina iz oblasti vaspitanja i brazovanja u cilju formiranja etno prosto-
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ra ucionice u okviru fakulteta.tako bi se kod u¢enika i studenta razvijao osecaj za
vrednosti straih ,,odbacenih™ predmeta, stvari koje imaju odgovarajuéi istorijski
znacaj, a mogu biti u upotrebi pri realizaciji programskih sadrzaja nekih predme-
ta.

U cilju afirmacije vezbaonice i mentora, podsticanja svih na svestranije akti-
vnosti i obaveStenja javnosti o rezultatima rada trebalo bi pokrenuti akciju za
izdavanje Casopisa za pedagoska, didakticka i metodic¢ka pitanja gde bi mentori,
studenti, ucenici i roditelji i ostali saradnici mogli objaviti svoje radove.Sve te
aktivnosti bi trebao da koordinira asistent o ¢emu bi trebao da informise profeso-
ra.

Da bi obezbedili kvalitetan rad mentora u vezbaonici, izmedu Skole 1 fakul-
teta mora biti obostrana zelja i potreba, te ¢vrsta saradnja. Jer, nema sumnje da je
to pravi put i nacin da uce jedni od drugih, da se razmenjuju znanja i iskustva, te
da se povezuje teorija i praksa. Za to je potrebno stru¢no, normativno i pravno
verifikovati kriterije znacajne za saradnju, kao i za mentora.

Za postizanje uspeha u svemu tome, nuzno je fakultet i Skolu opremiti sav-
remenim nastavnim sredstvima, a nastavu organizovati u skladu sa zahtevima
moderne obrazovne tehnologije. Za to je potrebna materijalna i stru¢na podrska
Skole, fakulteta i Sire druStvene zajednice.

Osnovni zakljucci

1. Savremene drustvene promene karakteriSu sve bitne oblasti Zivota kako
drustvenog tako i individualnog. Te promene su — putem procesa mondijalizaci-
je, globalizacije, informatizacije i dr. zahvatile sve zemlje sveta, a narocito one
koje su u tranziciji. Medu takvima je i Srbija. Uslovljene, u velikoj meri, razvo-
jem i ucincima nauke, tehnike, tehnologije savremene druStvene promene sve
vise konstituisu ,,drustvo znanja“ u kojem najvecu ulogu i znacaj ima obrazova-
nje.

2. Savremeno obrazovanje ima brojne, kako kvantitativne tako i kvalitativne
promene na svim nivoima (od predskolskog preko osnovnog, srednjeg i visokog
do poslediplomskog.) Ono obuhvata sve vise populacija — dece, mladih, odraslih
i reformise se u cilju potpunijeg zadovoljavanja drustvenih potreba i uskladiva-
nja sa savremenim uslovima rada i zivota u celini.

3. Visoko obrazovanje studenata, zbog svojih specifi¢nosti ima veoma krup-
ne promene putem kojih se potpunije povezuju i usavrSavaju znanje i druStveni
razvoj teorija i praksa, naucni i nastavni rad, prohodnost tokom studija, nastav-
ljanje obrazovanja i usavrSavanja posle diplomiranja...
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4. Vezbaonice su specifi¢an i veoma znacajan nezamenljiv oblik rada u vi-
sokom obrazovanju uopste, a pogotovo buducih ucitelja. Najkvalitetnije se taj
vaspitno — obrazovni (nastavni i vannastavni) rad izvodi u osnovnim $kolama
koje imaju dobre (prostorne, tehnicke, kadrovske i ostale) uslove. U njima budu-
¢i uditelji stiCu neophodna znanja, veStine, ucenja za praktican rad.

5. Mentori su iskusni ucitelji. Oni su najznacajniji organizatori i evaluatori
prakti¢nog rada studenata — buducih ucitelja u vezbaonicama. U saradnji sa Sko-
lama, fakultetima, studentima, profesorima, asistentima... mentori pripremaju
buduce ucitelje za konkretno i kvalitetno izvodenje svih oblika vaspitno — obra-
zovnog rada u razrednoj nastavi ( razreda osnovne Skole). Oni su klju¢ni ¢inioci
koji pomazu studentima da povezu teoriju i praksu i formiraju se kao kvalitetni
strucnjaci, zrele li¢nosti, pedagoki radnici visokog ugleda.
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MENTORING IN PRACTICE SCHOOLS

Summary: Practice schools have a special place and role in teacher education. Student
practice teaching is organised and developed by teacher-mentors, whose basic role is to
help student-teachers apply own theoretic knowledge in practice. Besides experience in
teaching, teacher-mentors need to have a good knowledge of current pedagogy (didac-
tics, methodology, education technology, informatics). Mentors also represent an impor-
tant link between faculties of education and practice schools.

Key words: mentor, class teacher, student teacher, practice, practice schools, training,
faculty, school, teaching.
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PRAKTICNO-PEDAGOSKO OSPOSOBLJAVANJE STUDENATA
ZA BUDUCE DELOVANJE U PRAKSI

Apstrakt: Obrazovanje nastavnika je klju¢na odrednica kvaliteta nastavnika u bilo kojem
obrazovnom sistemu. Zato je neophodno ponuditi savremeni model obrazovanja nastav-
nika, tj. prioritet je osigurati kvalitet obrazovanja, vrednovati njegov ishod (da bismo
znali sa kojim kvalifikacijama studenti/buduéi nastavnici izlaze iz tog sistema). Trebalo
bi poraditi na izgradnji sistema strunog usavr$avanja nastavnika, jaéanju partnerstava
izmedu nastavnickih fakulteta i Skola, ali i reorganizaciji sistema inicijalnog obrazovanja
(koncepcijskoj reorganizaciji programa, didakti¢ko-metodicke literature i prirucnika).
Dakle, neophodno je osigurati §to vecu povezanost teorijskog i prakti¢nog, tj. aplikaciju
steCenih teorijskih znanja u neposrednoj vaspitno-obrazovnoj praksi.

U celokupnoj nameri u radu je naglasak na naéinu na koji bi, kako studenti pedagogije
tako i1 nastavnickih usmerenja, trebalo da razvijaju svoju praksu. Ovaj momenat je bitan
jer cilj nastavne prakse i jeste da omogucéi studentima razvijanje prakti¢nih aspekata nas-
tavnicke kompetencije kroz posmatranje mentorske nastave, povezivanje teorijskih saz-
nanja iz relevantnih predmeta s konkretnim primerima nastavne prakse, kao i razvijanje
osecéaja profesionalnosti i profesionalne odgovornosti.

Kljucne reci: studentska praksa, modeli stru¢nog usavr$avanja, pedagog, nastavnik, uci-
telj, vaspitno-obrazovna praksa

Cinjenica je da kod nas u oblasti prakti¢nog didakti¢ko-metodi¢kog osposo-
bljavanja studenata pedagoskih, nastavni¢kih i uciteljskih fakulteta, u okviru
inicijalnog obrazovanja, ne postoji definisan model studentske prakse. Dosadas-
nja istrazivanja ukazuju da je prakticno metodicko obrazovanje buduéih nastav-
nika predmetne nastave najosetljivije podru¢je u celokupnoj strukturi njihovog
inicijalnog obrazovanja. Model obrazovanja nastavnika u kome su stru¢ni pred-
meti zapostavljeni, a Skolska praksa minorno zastupljena rezultirao je brojnim
potesko¢ama u njihovom radu u $koli nakon zavrSenih studija.

Obrazovanje i osposobljavanje studenata za profesionalni rad (vaspitaca,
ucitelja, nastavnika, pedagoga, psihologa, socijalnih radnika, itd.) u nasim uslo-

! Rad je nastao u okviru projekta "Evropske dimenzije promena obrazovnog sistema u Srbiji"
koje finansira Ministarstvo nauke i zastite zivotne sredine RS (2006-2010) (149009).
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vima realizuje se na razli¢ite nacine, a najéeSc¢e kroz teorijska predavanja, vezbe,
izradu seminarskih radova, konsultativnim radom profesora sa studentima i kroz
stru¢nu metodi¢ku nastavnu praksu. Smatra se da su navedene radne aktivnosti
propracene tradicionalnim pristupom i klasiénom organizacijom i izvodenjem
nastavnog rada. To ne zna¢i da se nekih tradicionalnih proverenih i uspeSnih
postupaka u procesu obrazovanja stru¢nih kadrova za rad u vaspitno-obrazovnim
ustanovama treba odricati, ali je potrebno da se modeli prakti¢no-pedagoskog
osposobljavanja studenata permanentno unapreduju i inoviraju. Ovo je vazno jer
je kvalitet obrazovanja ucitelja i nastavnika jedan od glavnih faktora koji deluje
na nivo u¢enickih obrazovnih postignuca. Iz tih razloga je obrazovanje i profesi-
onalni razvoj kljuéno pitanje u svakoj zemlji koja nastoji da unapredi obrazovni
sistem i ucini ga dostupnijim, prohodnijim i fleksibilnijim.

U ne tako bogatoj literaturi koja se bavi ovim pitanjima, nai§li smo na ko-
mentar da su dominacija stru¢no-predmetnog obrazovanja, zanemarivanje kvali-
tetnijeg didakticko-metodickog obrazovanja i zapostavljanje prakticne i aplikati-
vne dimenzije, osnovni nedostaci koji prate formalno pripremanje, obrazovanje i
osposobljavanje studenata (Peji¢, 2005). Neophodno je osigurati $to ve¢u medu-
sobnu povezanost teorijskih i prakti¢nih znanja, jer je iluzorno o¢ekivati da ¢e se
usvojena teorijska znanja, bez osposobljavanja budu¢ih nastavnika za njihovu
prakti¢nu primenu u praksi, mo¢i primenjivati na kreativan i stvaralacki nacin.
Svojevremeno su rezultati jednog istrazivanja (Klapan, 1990) pokazali da nasta-
vna praksa na fakultetima za obrazovanje buduéih ucitelja i nastavnika predstav-
lja samo aneks teorijskom osposobljavanju studenata, a ne ravnopravan i bitan
segment celokupnog pripremanja studenata za nastavnicki poziv. Isti autor, na
osnovu analiza nastavnih programa i dnevnika rada individualne nastavne prakse
studenata razredne nastave, konstatuje da se o teorijskom, a posebno prakti¢cnom
pripremanju studenata ne vodi dovoljno rac¢una (Klapan, 1991). Kamenov (1993)
smatra da ¢ak ne postoji ni valjana koncepcija funkcije, oblika, sadrzaja i orga-
nizacije pedagoske prakse buduc¢ih vaspitaca. Praksa u vezbaonicama i probni
rad su, prema pomenutom autoru, veoma vazni za pripremu buduéih vaspitaca.
Neki autori smatraju da je za pravilno shvatanje uloge, znacaja i doprinosa me-
todiCke prakse u pripremi buduéih pedagoga neophodno sagledati polazne prin-
cipe, ciljeve, zadatke i programske sadrzaje koji su tako koncipirani da pruzaju
Siroke mogucnosti da se studenti uvedu u teoriju nastave konkretnog predmeta i
upoznaju njen znacaj, mesto i vaspitno-obrazovnu funkciju; da se uvedu u logic-
ke forme metodickog misljenja; da ovladaju metodickim projektovanjem nasta-
vnog Casa (Gaji¢, 2008).

Istrazivanje centra za monitoring o prakti¢noj nastavi na fakultetima kod nas
upravo ukazuju na problem nedostatka kvalitetne studentske prakse. Dobijeni
rezultati otkrivaju da studentska praksa na nasim fakultetima nije sistematski
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reSena, a svodi se na volju i motivaciju profesora i studenata. Studenti, profesori
i dekani koji su bili ukljuceni u ovo istrazivanje predlozili su tri modela student-
ske prakse, i to: 1. kroz institute na fakultetima koji ¢e angazovati studente na
raznim projektima, 2. kroz zajednicki rad profesora i studenata na projektima za
potrebe trzista, 3. osnivanje fondacija (Savi¢, 2006). Nasuprot ovome, u nekim
bivsim jugoslovenskim republikama, kao na primer u Hrvatskoj, Filozofski fa-
kultet u Zagrebu doneo je pravilnik u kojem je definisan cilj i organizacija nas-
tavne prakse. Organizacija pedagoske prakse prema ovom pravilniku (koji uk-
ljucuje obaveze studenata i mentora) temelji se na slede¢im nacelima:

1.

studentsku praksu je potrebno organizovati tako da se studentu omoguci
uvid u nastavu na svim nivoima (u pojedinim razredima ili stupnjevima);

. pri planiranju nastavne prakse trebalo bi obuhvatiti Cetiri nastavne celine:

prisustvovanje mentorskim ¢asovima, u¢estvovanje u pripremama i analizi
nastavnih ¢asova mentora i drugih studenata, samostalno izvodenje nasta-
ve, upoznavanje s izvanastavnim delatnostima nastavnika;

. student bi trebalo da na nastavnoj praksi posmatra rad mentora u nastavi,

ucestvuje u ostalim vaspitno-obrazovnim delatnostima svog mentora;

. teziSte nastavne prakse je na posmatranju izvodenja nastavnih ¢asova

mentora i samostalnom izvodenju nastave;

. mentor odreduje sadrzaj i1 raspored studentske prakse prema planu i pro-

gramu pojedine studijske grupe;

mentorski rad se odvija u malim grupama od tri studenta;

. mentor je obavezan da ukljuci studente u pripremanje svojih nastavnih ¢a-

sova i da sa njima analizira svaki odrzani Cas, daje im prikladna zaduzenja
i podsti¢e ih na samostalan rad, priprema ih za njihova samostalna preda-
vanja, podsti¢e na razvijanje vestine kritickog posmatranja tude nastave,
pomaze studentu da razvije sposobnost refleksivnog pristupa nastavi.

U okviru Instituta za druStvena istrazivanja u Zagrebu realizovano je dosta
projekata o obrazovanju ucitelja. Jedan od njih se odnosi na profesionalni razvoj
ucitelja tokom inicijalnog obrazovanja i pripravnistva. Glavni ciljevi pomenutog
projekta su:

1.

da u fundamentalno-teorijskom smislu ispita meduodnos varijabli koje od-
reduju profesionalni identitet ucitelja, a sve u nameri pracenja promena
pojedinih komponenti profesionalnog identiteta tokom inicijalnog obrazo-
vanja i pripravnistva,

. da u razvojno primenjenom smislu proveri u kojoj je meri sistem obrazo-

vanja u njihovoj zemlji utemeljen na pretpostavkama socijalnog konstruk-
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tivizma, s posebnim naglaskom na $kolskoj praksi tokom studija i pripra-
vnistva.

Jedna od hipoteza ovoga projekta i glasi da je period pripravnistva pod vods-
tvom mentora klju¢an za formiranje identiteta ucitelja. Akteri projekta ocekuju
da ¢e rezultati u pocetnim godinama studija pokazati nedovoljnu zastupljenost
pristupa usmerenih na studente, te da ¢e se pokazati potreba za boljom integraci-
jom teorijskih i prakti¢nih sadrzaja. Primer ovog projekta je mozda pokazatel;
koliko u Hrvatskoj nastoje da podignu kvalitet rada ucitelja i nastavnika, ali i
kvalitet obrazovnog sistema.

Postoji mnogo izjava koje govore o visokoj vaznosti prakse u pocetnom ob-
razovanju nastavnika, Sto je svakako varijabilno. Dok u mnogim modelima ob-
razovanja nastavnika za srednje Skole obuhvatna komponenta prakse nije predu-
zeta, vec¢ina modela obrazovanja nastavnika za osnovne $kole obezbeduje praksu
u razli¢itim formatima, kao §to su:

1. kratkoroéna praksa serije predavanja (jednom nedeljno u odredenom
vremenskom periodu) u $kolama koje su modeli i $kole usavrsavanja ili
Su u vezi sa institucijama za obrazovanje nastavnika,

2. praksa predavanja duzeg trajanja u $kolama (blok praksa u razli¢itim
Skolama),

3. mikronastava u institucijama za obrazovanje nastavnika,

4. iskustvo u neSkolskoj sredini sa obrazovnim i/ili socijalnim fokusom
(Budi¢, 2008).

Integrisanje prakse i drugih komponenti obrazovanja nastavnika u specifi¢ne
programe je bitno jer doprinosi razvijanju jakog, obostrano korisnog partnerstva
sa Skolama, diferencijaciji i razumevanju podele rada i odgovornosti izmedu par-
tnera. Od strane Holmsove komisije (1990) u SAD razvijen je koncept profesio-
nalnog razvoja skola, koji predstavlja primer kako integrisati praksu studenata
nastavnika u Skole. Koncept profesionalnog razvoja Skola podrazumeva:

1. visokokvalitetne nastavnike (sa daljim obrazovanjem) koji ¢e biti sposob-
ni da ispune zadatke saradnika/mentora u okviru studentske prakse,

2. obrazovanje uz rad za nastavnike i saradnju sa profesionalno razvijenim
Skolama

3. uspostavljanje stalnog partnerstva institucija (poetnog obrazovanja nas-
tavnika) i Skola.

U pogledu organizacije i strukture studija predmetnih nastavnika, autori SI-
GMA projekta navode tri razli¢ita modela s obzirom na sticanje akademskih i
nastavnickih kompetencija — paralelni, sukcesivni i modularni. Model uslovljava
i organizaciju studija. U nekim zemljama obrazovanje za sticanje nastavnickih
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kompetencija deo je celokupnog perioda studiranja i studenti se opredeljuju za
nastavnic¢ki program na samom pocetku studija (Danska). U Austriji i Nemackoj,
na primer, u okviru istog fakulteta pojedini delovi programa odvijaju se na razli-
¢itim mestima, dok u nekim zemljama studenti najpre zavr$avaju na jednom fa-
kultetu akademski deo programa, a u drugoj instituciji sticu potrebno obrazova-
nje iz nastavni¢kih kompetencija. U poslednje vreme u Svedskoj i Finskoj se
javlja Cetvrti model — integrativni — u kojem su akademski sadrzaji neposredno
isprepletani sa teorijskim i prakticnim delom obrazovanja.

U Sloveniji se poslednjih godina posebno insistira na prakti¢cno-pedagoskom
osposobljavanju buducih vaspitaca, nastavnika, pedagoga, ali ostvarenje te na-
mere usporava sistemski nereSen odnos izmedu fakulteta i vaspitno-obrazovnih
institucija, kao i problem motivacije mentora za uc¢eS¢e u pedagoskoj praksi stu-
denata (Gaji¢, Budi¢, 2006). Zato se insistira na izgradnji modela partnerstva
koji bi trebalo, u cilju unapredenja kvaliteta pedagoske prakse, da objedinjuje:

1. definisanje kompetencija i studijskih ishoda koji se od studenta ocekuju
nakon prakti¢no-pedagoskog osposobljavanja,

2. koncipiranje programa za pripremu mentora za mentorstvo u razli¢itim
oblicima prakti¢no-pedagoskog osposobljavanja, ukljucujuci i pripremu
priru¢nika za Skole i mentore (sa definisanim kompetencijama za mento-
re) (Jurisevic, 2005, prema Gaji¢, Budi¢, 2006).

U analizi dokumenata (na primer Zelene knjige o obrazovanju uéitelja u Ev-
ropi, TNTEE, 2000) isti¢e se kako je deklarativno postignut visok stepen saglas-
nosti o tome da se na obrazovanje ucitelja i nastavnika treba gledati kao na otvo-
ren i dinamican sistem koji je povezan sa razli¢itim podruc¢jima druStvenog Zivo-
ta (visokim obrazovanjem, $kolama) i koji ukljucuje razli¢ite aktere (univerzitet-
ske nastavnike, ucitelje, studente, stru¢nu sluzbu, itd.). Istovremeno to je i konti-
nuiran proces koji zapocinje inicijalnim obrazovanjem, uvodenjem u posao,
stru¢nim usavrSavanjem i poslediplomskim oblicima obrazovanja i koji je pove-
zan s edukacijskim inovacijama i edukacijskim istrazivanjima (prema Vizek-
Vidovi¢). Medutim, uprkos re¢enom, autori projekta konstatuju da u praksi Ev-
ropske unije ipak jo§ dominira staticki pristup u obrazovanju ucitelja i nastavni-
ka, $to se ogleda u kratkom i zgusnutom inicijalnom obrazovanju, nesistemnosti
u podrucju struénog usavr$avanja, kao i slaboj povezanosti pojedinih aktera: vi-
sokoskolskih institucija, Skolske prakse, agencija za osiguranje kvaliteta. Model
za obrazovanje ucitelja i nastavnika ima teziSte u iskustvenom pristupu uteme-
ljenom na dobroj praksi i tradiciji koje nisu organski povezane s teorijskim saz-
nanjima i empirijski validnim konceptima u podruc¢ju ucenja i poucavanja (mo-
del naukovanja). Model obrazovanja nastavnika temelji se na shvatanju o vazno-
sti savladavanja ,,akademskih disciplina“ kao dovoljnim uslovom za kvalitetno
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poucavanje, u kombinaciji s ,,nastavnickim talentom* kao datos$¢u (model aka-
demske ekspertnosti) (prema Vizak-Vidovic).

Analiza klju¢nih komponenti pokazala je da u ve¢ini zemalja EU obrazova-
nje ulitelja sadrzi Cetiri komponente i to: obrazovne nauke (pedagogija, opSta
didaktika, psihologija obrazovanja, sociologija obrazovanja), akademske sadrza-
je, specificne metodicke sadrzaje i Skolsku praksu. Obrazovanje predmetnih nas-
tavnika ukljucuje: studiranje, obicno dve akademske discipline, obrazovne nau-
ke, metodiku i Skolsku praksu (koja nije obavezna u svim zemljama). Dakle,
Evropska unija posmatra obrazovanje nastavnika, njihovo permanentno ucenje i
razvoj karijere kao kljucne prioritete. Nastavnici bi trebalo da budu spremni da
odgovaraju na rastuée izazove drustva znanja, da u njemu aktivno ucestvuju i da
pripremaju ucenike za permanentno obrazovanje i buduce uloge u drustvu. Oni
bi stoga trebalo da budu u stanju da prihvate procese ucenja i poducavanja kroz
stalni angazman predmetnog znanja, sadrzaja kurikuluma, pedagogije, inovacija,
istrazivanja i socijalnih i kulturnih dimenzija obrazovanja. Obrazovanje nastav-
nika trebalo bi da bude na visokom obrazovnom nivou i da ima podrsku jakog
partnerstva sa Skolama i drugim institucijama. Partnerstva treba da imaju nagla-
sak na akademskoj pripremi i razvijanju prakti¢nih vestina buducih nastavnika,
kako bi im pruzila kompetencije koje ¢e se reflektovati kasnije u njihovoj praksi.
Obrazovanje budu¢ih nastavnika trebalo bi dakle da bude multidisciplinarno, §to
bi im omogu¢ilo Siroko predmetno znanje, dobro poznavanje pedagogije, vestine
i kompetencije. Naravno, na nastavnika se viSe ne gleda kao na osobu ¢ija je
klju¢na uloga da prenosi znanja. Njegova uloga je pomerena od informativne ka
formativnoj. Od nastavnika se oCekuje da podsti¢e razvoj sposobnosti uc¢enika,
da uci ucenju, jednom recju efikasnost obrazovnog sistema zavisi u velikoj meri
od nastavnika, od nac¢ina i nivoa njihovog inicijalnog i kontinuiranog obrazova-
nja. Iz tih razloga zahtevi za povecanim kvalitetom obrazovanja su uticali na
pojacanje usavrSavanja ili kontinuiranog obrazovanja nastavnika u slede¢im ci-
ljevima:

1. povecanje i produbljivanje znanja u pojedinim disciplinama
2. povecanje profesionalizma i svesti o vaspitnoj funkeiji

3. pomaganje nastavnicima da otkriju i usavr$avaju podru¢ja u kojima su
posebno dobri (Zindovi¢, Maksimovic).

U razvijenim zemljama, zahtevi da nastavnik bude visoki profesionalac ne
ispunjavaju se samo, prema navodima pomenutih autora, produzavanjem i pobo-
ljSavanjem inicijalnog obrazovanja. Razliciti oblici permanentnog obrazovanja
se prirodno nastavljaju na inicijalno obrazovanje i cilj im je da podjednako podi-
Zu nivo teorijskih znanja i pedagoskih vestina isprobanih u praksi (Zindovié,
Maksimovic).
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Kontinuirani profesionalni razvoj obi¢no se povezuje s tri vrste profesional-
nog usavrSavanja koje se odvijaju nakon inicijalnog obrazovanja: 1. formalizo-
van proces uvodenja u posao — pripravnistvo, 2. stru¢no usavr$avanje uz rad,
formalno ili neformalno, 3. poslediplomske studije razli¢itog inteziteta (prema
Vizek-Vidovié).

U pogledu usavrsavanja nastavnika postavlja se niz pitanja, od toga Sta pre-
davati budu¢im nastavnicima, za koju svrhu, pa sve do pitanja kako i gde ih sko-
lovati. Sta predavati podrazumeva izbor akademskih i profesionalnih znanja koje
buduci nastavnici i oni koji ve¢ rade treba da usvoje. U to je ukljuceno i pitanje
sadrzaja i obima programa po kome se njihovo obrazovanje izvodi. Pogresna je
pretpostavka da je akademsko obrazovanje iz predmeta koji treba da se predaje
presudno, te da dobar biolog ili matemati¢ar moze biti i dobar nastavnik (Zindo-
vi¢, Maksimovi¢). Ove autorke navode dva osnovna modela skolovanja buduc¢ih
nastavnika:

1. posle zavrsenih univerzitetskih studija nastavlja se jo§ jedna godina aka-
demske pripreme za nastavnicku profesiju,

2. nastavnicke $kole pruzaju duze profesionalno obrazovanje — dve, tri ili
Cetiri godine ucenja za kvalifikovanje za rad u skoli (ovaj model $kolo-
vanja je ¢e$¢i kod pripremanja buducih ucitelja jer se vise paznje posve-
¢uje profesionalnoj obuci i praksi, iako su uklju¢ene discipline koje treba
da se predaju).

Kako uspostaviti balans izmedu akademskog i pedagoskog obrazovanja je
pitanje koje se odnosi na oba modela. Nastavnicke $kole koje pripremaju buduce
ucitelje za osnovno obrazovanje imaju vise izbalansiran pristup akademskom 1i
pedagoskom obrazovanju, dok univerziteti prednost daju akademskom obrazo-
vanju. U praksi se kao problem uocava slabija pedagoska pripremljenost nastav-
nika koji rade u starijim razredima osnovne i srednje Skole. Razlog takve pojave
je oskudno pedagosko i psiholosko obrazovanje stru¢njaka koji predaju odredeni
predmet. Osnovni cilj usavrSavanja ove kategorije nastavnika jeste usvajanje
specifi¢nih znanja i pedagoskih vestina (Zindovi¢, Maksimovi¢).

Tradicionalni pristup osposobljavanju nastavnika za nastavni rad jo$ uvek
naglaSava da je vazno, pa i dovoljno, da nastavnik dobro poznaje sadrzaje da bi
se kvalifikovao za vaspitno-obrazovni rad. Ovakav pristup ne nalazi potvrde u
empirijskim istrazivanjima nastavnikovog rada, efikasnosti i efekata nastavnog
procesa, ali ne nalazi potvrde ni u teorijama profesionalnog razvoja eksplorira-
nim u okviru profesionalnog delovanja nastavnika (Bjeki¢, Zlati¢, 2006, 472).
Sire shvacen profesionalizam pretpostavlja duh otvoren za razumevanje okol-
nosti, poredenje i stalno ucenje. To podrazumeva da je neophodno inicijalno ob-
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razovanje koje takav duh formira i permanentno usavrSavanje koje ga neguje
(Zindovi¢, Maksimovic).

Profesionalne kompetencije koje bi nastavnici trebalo da steknu jos u toku
inicijalnog obrazovanja neki autori definiSu kao sistem znanja, vestina, sposob-
nosti i motivacionih dispozicija koji obezbeduju uspesnu realizaciju profesional-
nih aktivnosti. U literaturi neki autori profesionalne kompetencije nastavnika
svrstavaju u tri kategorije, i to:

1. pedagoske kompetencije — podrazumevaju znanja, veStine, sposobnosti i
motivacione dispozicije koje obezbeduju da nastavnik ostvaruje vaspitne
i obrazovne uloge,

2. programske kompetencije — znanja, vestine i razvijene sposobnosti koje
obezbeduju da nastavnik ostvaruje prvenstveno svoju obrazovnu ulogu,

3. komunikacione kompetencije — podrazumevaju da je nastavnik prilagod-
ljiv 1 fleksibilan, da ume da upravlja razgovorom, da je uspesan u komu-
nikaciji, spreman da radi timski, da kontinuirano razvija komunikacione
vestine, itd. (Bjeki¢, Zlati¢, 2006).

Prema nekim autorima (Matijevi¢, 2007), budu¢i uéitelji primarnog obrazo-
vanja trebalo bi da upoznaju posebnosti metodologije istrazivanja vaspitanja i
obrazovanja. S tim u vezi, u Hrvatskoj je uveden jedan ili viSe predmeta koji
omogucavaju sticanje nau¢nih kompetencija. ,,To ne znaci da i drugi kolegiji ne
trebaju imati istaknutu znanstvenu dimenziju, odnosno da ne trebaju pridoneti i
uvodenju u znanstvenu metodologiju... Zadatak svih sveucilisnih nastavnika
koji izvode nastavu na studiju za ucitelje je pridoneti i uvodenju studenata u
usvajanje znanstvenih kompetencija uz upoznavanje svih posebnosti koje obilje-
zavaju odredeno metodicko ili znanstveno podrucje (npr. elemenata nastave ma-
tematike, metodika nastave prirode i drustva, metodika glazbene i likovne kultu-
re) (Matijevi¢, 2007, 1).

Metodolosko obrazovanje buducih ucitelja trebalo bi postaviti na nivo pre-
poznavanja i razumevanja, kao i primene na istrazivanjima koja se sprovode na
malim uzorcima ili proucavanju sluc¢aja (Halmi, 2004).

Bavec¢i se ovim pitanjem, Matijevi¢ je izneo preliminarnu listu metodoloskih
kompetencija kojima bi trebalo da ovladaju uditelji u primarnom obrazovanju.
Naves¢emo neke:

1. poznavati epistemoloSka obelezja i osnovne nauéne metode koje prou-
Cavaju vaspitanje i obrazovanje,

2. moéi koristiti rezultate nauénih istrazivanja koje su obavili i objavili
drugi naucnici,
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3. razumeti jezik nauke kojoj pripada disciplina ili podrugje kojim se uéite-
lji bave,

4. vladati tehnikama intelektualnog rada koje su univerzalne za sve nauke
(proucavanje literature, pravila citiranja i pisanja bibliografskih i drugih
nau¢nih izvora i sl.),

5. poznavati nau¢ne metode prikupljanja podataka (anketiranje, skaliranje,
analiza sadrzaja i sl.),

6. poznavati nau¢ne metode (deskriptivna, kauzalna, komparativna itd.),

7. vladati kompetencijama koje su vazne za sudelovanje u timskim istrazi-
vackim projektima (Matijevi¢, 2007).

Napred navedeni autor smatra da bi buduci ucitelji trebalo jednako da budu
upoznati i sa kvalitativnim (posebno onim koja su utemeljena na akcijskim istra-
zivanjima) i kvantitativnim istrazivanjima. Takode je autor naglasio da bi buduci
ucitelji, a mi dodajemo nastavnici i pedagozi, trebalo da vladaju i kompetenci-
jama planiranja i sprovodenja jednostavnih mikroistrazivanja u vaspitnoj grupi,
odnosno vaspitno-obrazovnoj ustanovi. Na primer, velika je Steta da ucitelji u
praksi ne budu uklju¢eni u sistemsko pracenje i istrazivanje (nau¢nom metodo-
logijom) dece koja odstupaju od uobicajenih standarda u darovitosti ili razvoj-
nim teSko¢ama, pracenju funkcionisanja grupe (vaspitne grupe ili odeljenja),
zanimljivih i kreativnih nastavnih projekata i slicno. Ovim se ukazuje na potrebu
obrazovanja ucitelja-naucnika, jer, po re¢ima Matijevica, prosla su vremena ka-
da su vaspitne i obrazovne zadatke mogli ostvarivati ucitelji ,,zanatlije” koji su
reprodukovali modele rada koje su upoznali tokom Skolovanja, vreme je za ob-
razovanje ucitelja koji su sposobni da kreiraju nove i originalne pedagoske situa-
cije.

Takode, danas je sve viSe naglaSena potreba za obrazovanjem nastavnika i
ucitelja koja je zasnovana na metodama koje koriste informacijske i komunika-
cijske tehnologije. Jednako je vazno da nastavnici budu ne samo informaticki,
ve¢ i informacijski pismeni, kako bi posedovali znanja o tome $ta je informacij-
ska pismenost i koliki je njen znaCaj za danaSnje obrazovanje. Akcenat je na
promeni nastavnih sadrzaja i metoda na svim nivoima obrazovanja, a posebno na
univerzitetima, i to na fakultetima koji obrazuju buduce nastavnike (jer bi se na
taj nacin najviSe uticalo na to da se obezbedi primena novih trendova u obrazo-
vanju i u Skolama). U ovom kontekstu neki autori (Hoi¢-Bozi¢, 2003) govore o
dva modela usvajanja znanja i to:

1. Modelu reprodukcije znanja — ovaj model polazi od pretpostavke o zna-
nju kao cilju koji treba posti¢i. Misli se na prenosenje znanja od nastav-
nika ka uceniku (kao pasivnom primaocu znanja).
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2. Modelu izgradnje znanja — koji posmatra nastavnike i studente kao part-
nere u zajednickom uces¢u na izgradnji baze znanja koju treba usvojiti.
Baza znanja se tokom nastavnog procesa otkriva i nadopunjuje, pri cemu
se koriste razli¢iti izvori informacija, a nastavnik ima ulogu mentora
studentima u tom procesu. Prema ovom modelu studenti su u procesu
ucenja aktivni i sami biraju u kojoj ¢e meri i na koji nacin birati izvore
znanja.

Poslednjih godina isti¢e se veliki potencijal obrazovanja zasnovanog na in-
formacijskim i komunikacijskim tehnologijama. U skladu sa tim, insistira se na
izmeni i samog nacina ucenja jer se niSta ne reSava ako se nezavisno od toga
samo uvedu nove tehnologije. Laverty (1996) smatra da je glavna greska pri ko-
ri§¢enju informacijske tehnologije stanoviste da je davanje informacija studen-
tima isto Sto i davanje znanja. Posto svaki student individualno mora transformi-
sati prikupljene informacije u znanju, neophodno ga je nauciti ne samo da dolazi
samostalno do informacija, ve¢ i da upravlja njima, analizira ih i pretvara u zna-
nje. Dakle, osnovni zadatak nastavnika je da nauci studente kako da uce, tj. da
stvori od njih informacijski pismene studente, odnosno buduce informacijski
pismene strué¢njake u svom podrucju (Rogers, 2000, prema Hoi¢-Bozi¢, 2003).

Prema navodima pomenutog autora, nastavnici na visokoskolskim ustano-
vama trebalo bi tokom predavanja i ostalih oblika rada da podsti¢u studente na
istrazivanje i tako im pomazu da nauce predvidene sadrZaje, ali i da nauce kako
da uce. Kao jedan od nacina za razvijanje, ali i za utvrdivanje nivoa informacij-
ske pismenosti studenata, navodi se izrada seminarskih radova (jer oni sluze za
nadgledanje i proveru napretka studenata u pronalaZenju informacija, njihovoj
analizi, vrednovanju, objedinjavanju i objavljivanju kao celovitog rada). Dakle,
poenta je u razvijanju informacijske pismenosti budué¢ih nastavnika jer je to os-
novna vestina koju treba da poseduje svaki student ako Zeli da napreduje kao
stru¢njak u dana$njem globalnom informacijskom drustvu (Rogers, 2000).

Smatramo da samo visok kvalitet obrazovanja nastavnika moze da garantuje
visok kvalitet obrazovanja i poucavanja ucenika. Obrazovanje nastavnika je
klju¢na odrednica kvaliteta nastavnika u bilo kojem obrazovnom sistemu. Zato
je neophodno ponuditi savremeni model obrazovanja nastavnika, tj. prioritet je
osigurati kvalitet obrazovanja, vrednovati njegov ishod (da bismo znali sa kojim
kvalifikacijama studenti/buduci nastavnici izlaze iz tog sistema). Trebalo bi po-
raditi na izgradnji sistema stru¢nog usavrSavanja nastavnika, jaanju partnersta-
va izmedu nastavnickih fakulteta i Skola, ali i reorganizaciji sistema inicijalnog
obrazovanja (koncepcijskoj reorganizaciji programa, didakticko-metodicke lite-
rature i prirucnika). Dakle, neophodno je osigurati §to veCu povezanost teorij-
skog i prakti¢nog, tj. aplikaciju stecenih teorijskih znanja u neposrednoj vaspit-
no-obrazovnoj praksi (Budi¢, 2008).
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Pitanje kvaliteta rada ucitelja i nastavnika jedno je od klju¢nih pitanja prili-
kom razmisljanja o kvalitetu obrazovnog sistema. Ukoliko zelimo da poboljsa-
mo ishode obrazovanja nuzno je uz odgovarajuce planove i programe, da osigu-
ramo takve ucitelje i nastavnike koji ¢e uspesno da podsti¢u ucenicka postignu-
ca.
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PRACTICAL-EDUCATIONAL TRAINING OF STUDENTS
FOR FUTURE WORK IN PRACTICE

Summary: The teacher training is a key determinant of the quality of teachers in any
education system. Therefore, it is necessary to offer a contemporary model of teacher
training. In other words, it is a priority to provide a quality of education, evaluate its out-
come (in order to know qualifications of students/future teachers when they come out of
the system). It is necessary to improve the creation of a system for the professional
teacher training, reinforce partnership among the teacher training schools and faculties,
as well as to reorganize the system of initial education (conceptual program reorganiza-
tion, didactical-methodical literature and textbooks). Therefore, it is necessary to enable
tighter relation between the theoretical and practical knowledge, i.e. the application of
the acquired theoretical knowledge in a direct educational practice.

General intention of the paper is to emphasize the way in which the students of both
pedagogy and other teacher vocations should develop in their practice. This moment is
important, since the aim of the teaching practice is to enable students to develop practi-
cal aspects of teachers competences through monitoring of the mentorship instruction,
relating theoretical knowledge from the relevant subjects with concrete examples of the
teaching practice, as well as developing a feeling of professionalism and professional li-
ability.

Key words: students teaching practice, models of professional advanced training, peda-
gogue, teacher, elementary school teacher, educational practice.
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MENTORSTVO U SISTEMU PROFESIONALNE PRAKSE
INICIJALNOG OBRAZOVANJA UCITELJA

Apstrakt: U radu su prikazani rezultati istrazivanja ¢iji je cilj bio da se utvrdi postojanje
razlika u stavovima ucitelja-mentora i studenata-bududih ucitelja o znacaju mentorstva u
sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Subjekte istrazivanja ¢ini-
lo je 50 ucitelja-mentora iz gradskih osnovnih skola iz Jagodine u kojima se vise godina
realizuje profesionalna praksa studenata, i 192 studenta osnovnih studija na uciteljskom
smeru Pedagoskog fakulteta u Jagodini. Analizom odgovora sa primenjenih upitnika us-
tanovljeno je da medu ispitivanim grupama uglavnom postoje razlike u vezi sa potrebom
postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisanih kriterijuma izbora mentora i
osposobljeno$¢u mentora za realizaciju mentorskih zadataka. Navedene su i konkretne
smernice koje ukazuju na neophodnost izgradnje i razvijanja sistema mentorstva i profe-
sionalne prakse studenata na modelu akcione refleksije kao jednog od imperativa unap-
redivanja obrazovanja uclitelja.

Kljucne reci: mentorstvo, profesionalna praksa, strategije i modeli mentorstva, model
akcione refleksije.

1. Teorijski pristup problemu
1.1. Uvod

U razli¢itim diskursima o konceptualnim, strukturalnim, kurikularnim i dru-
gim sistemskim problemima obrazovanja nastavnika, jedno od sustinskih pitanja
je pitanje odnosa teorijskog i prakti¢nog obrazovanja, njihove medusobne uslov-
ljenosti i povezanosti. Dihotomija teorijsko-prakticno u mnogim razmatranjima
se sagledava i razume krajnje disjunktivno, kao «ili teorijsko®, ,,ili prakticno®.
Takva antagonisticka shvatanja prenaglasavaju znacaj teorije ili prakse u obra-
zovanju nastavnika i narusavaju njihovu integrativnost.

Epistemoloske raznolikosti inkorporirane su i u same obrazovne sisteme. U
Zelenoj knjizi o obrazovanju nastavnika u Evropi Visoki kvalitet obrazovanja nas-
tavnika za visoki kvalitet obrazovanja i usavrsavanja, opisane su dve dugopostoje-
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¢e ,,8kolske tradicije” koje prave podelu izmedu razli¢itih modela inicijalnog obra-
zovanja nastavnika. Uticaj ovih tradicija reflektovao se na organizacione i institu-
cionalne obrasce kao i na kurikulume obrazovanja nastavnika. Prva se odnosi na
obrazovanje ucitelja, zasnovana je na ,,normalnoj Skolskoj tradiciji“ i u prvi plan
istiCe znacaj prakti¢nog osposobljavanja putem metodickih kurseva vezanih za
osnovnoskolski kurikulum i realizaciju same prakse u $kolama-vezbaonicama.
Druga je usmerena na obrazovanje srednjoskolskih nastavnika, zasnovana je na
,-akademskoj tradiciji“ i naglasava znacaj nau¢nog znanja u akademskim predmet-
nim disciplinama i profesiji nastavnika (Buchberger et al., 2000).

Promene epistemoloskih paradigmi u naukama o obrazovanju implicirale su
napustanje navedenih Skolskih tradicija i stvaranje koncepcija koje nastoje da
izbalansiraju odnos i podjednako uvaze deklarativna (know what) i proceduralna
(know how) znanja u inicijalnom obrazovanju nastavnika. Kao jedna od najuti-
cajnijih savremenih paradigmi u obrazovanju nastavnika spominje se paradigma
akcione refleksije. Nastajanje ove paradigme uglavnom se vezuje za Donalda
Sona i njegov koncept refleksivnog prakti¢ara. Sustinska upori$na tacka Sonove
koncepcije je ,refleksija u akciji“, shvatanje da studenti treba da se razviju u
prakticare koji ¢e kriticki promi$ljati sopstvenu delatnost i u konkretnim nastav-
nim situacijama donositi optimalne odluke zasnovane na teorijskim saznanjima
(Schon, 1987). Zahtev da se obrazuje nastavnik refleksivni prakti¢ar postao je
opsSte mesto razliCitih koncepcija profesionalnog obrazovanja nastavnika. Izraz
,refleksivni prakticar” postao je ,,Carobna re¢®, nastavnici su ga prihvatili, naro-
¢ito onaj njegov drugi deo — prakticar, pedagoski teoretiCari takode, narocito
zbog onog prvog dela — refleksivni. Teorija o nastavniku refleksivnom praktica-
ru popularnost duguje pokusaju da odgovori na pitanje kako da prevazidemo jaz
izmedu teorije i prakse u obrazovanju nastavnika (Vujisi¢-Zivkovié, 2007: 249).

Aktuelne kurikularne reforme visokog obrazovanja u Srbiji, doprinele su i
ozivljavanju rasprava o odnosu teorijskog i prakti¢nog u formalnom obrazovanju
nastavnika. NaS$e interesovanje u ovom radu usmereno je na jedan segment prak-
ticnog osposobljavanja buducih uditelja. Odnosi se na sagledavanje znacaja i
uloge mentora u sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja u
Sirem kontekstu modelovanja efikasne strategije razvijanja mentorstva. Problem
smo ispitali kroz teorijsko razmatranje i istraZivanje stavova ucitelja-mentora i
studenata-buducih ucitelja o znacaju mentorstva.

1.2. Strategije i modeli mentorstva

U dinami¢nom sistemu profesionalne prakse, integralnom delu inicijalnog
obrazovanja ucitelja, kao najneposredniji subjekti realizacije cilja, zadataka i
sadrzaja, mogu se izdvojiti:
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a) student — polaznik visokoSkolske ustanove za obrazovanje ucitelja koji
putem profesionalne prakse treba da se pripremi za razli¢ite uloge koje pred nje-
ga postavlja razvoj struke, osposobi za samostalan, praktican (realan, konkretan),
kriticki promisljen, profesionalni rad u svim oblicima vaspitno—ob-razovne dela-
tnosti,

b) mentor — ucitelj, refleksivni praktiar koji vodi, podrzava, usmerava i sa-
vetuje studenta tokom ostvarivanja ciljeva, zadataka i sadrzaja profesionalne
prakse,

c) supervizor — univerzitetski nastavnik ili saradnik koji ima ulogu savetnika
i evaluatora studenta i nadzornika nad izvodenjem profesionalne prakse.

Kompleksnost uciteljskog poziva zahteva ozbiljan i sistematski razvijen pris-
tup profesionalnom, a narocito prakticnom obrazovanju. Studentu — budu¢em uci-
telju neophodna je podrska fakultetskih nastavnika i saradnika koji neposredno
ucestvuju u procesu njegovog formalnog obrazovanja, ali i iskusnih ucitelja prak-
ticara ¢iju ulogu treba da preuzmu. U sticanju optimalnog profesionalnog iskustva
studenta tokom inicijalnog obrazovanja vaznu funkciju ima ucitelj-mentor. Napo-
redo sa sticanjem iskustva, mentor treba da obezbedi ucenje iz tog iskustva i razvi-
janje kompetencija neophodnih za valjano obavljanje uditeljskog posla. Koris¢e-
njem razli¢itih strategija, modela i postupaka, mentor nastoji da pomogne studentu
u kritickom analiziranju postojece i kreiranju sopstvene prakse.

Generalno, strategije mentorstva se mogu podeliti na direktivnu 1 nedirektivau.
Direktivna strategija mentorstva proizilazi iz razumevanja poucavanja kao vestine
koja se nauci tokom obuke. Mentor ima ulogu eksperta koji ,,poznaje reSenja“ raz-
licitih pedagoskih situacija i studenta treba da nauci kako pravilno da izvrSava svo-
je zadatke. Direktivni model je najrasprostranjeniji kod u¢enja osnovnih vestina
poucavanja. Proces poucavanja se podeli na posebne vestine od kojih svaka pred-
stavlja jednu celinu (npr. izrada globalnih i operativnih planova rada nastavnika,
struktuiranje priprema za ¢asove, davanje povratnih informacija i sl.).

Nedirektivne strategije proizilaze iz drugacijeg razumevanja mentorstva i
nastavnog rada uopste. Ucitelj-mentor se posmatra kao autonoman struc¢njak koji
zna da donosi odluke u stohastickom sistemu Skolskih situacija. On nije osoba
koja ,,ima reSenja za sve® ili iskusan stru¢njak koji intuitivno kombinuje Sirok
spektar strategija u trenutnim situacijama. Mentorova uloga nije da studentu po-
nudi gotova resenja ve¢ da mu pomogne i usmeri ga da o problemu razmislja sa
razli¢itih stanovista. Tako razvija njegovu sposobnost kompleksnog razumeva-
nja problema. Sopstvenim iskustvom pomaze u razvoju profesionalnog razmis-
ljanja, otvara Siroku paletu razli¢itih strategija, ali sam izbor prepusta studentu.
Na taj nacin se student razvija u samostalnog stru¢njaka sa autenti¢énim nastav-
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nim stilom prilagodenim njegovim individualnim karakteristikama, a ne u men-
torovu kopiju (Valenéi¢-Zuljan, et al., 2006).

Iz navedenih strategija mentorstva proizilaze modeli mentorovog poucava-
nja studenata: vezbovnii, kompetentnosti i refleksivni. U vezbovnom modelu stu-
dent prilikom posmatranja mentorovog rada uc¢i primenu nastavnih strategija i
metoda. Ovakva praksa se temelji na oponasSanju mentora koji predstavlja uzor
studentu. Kompetentnosni model podrazumeva da student uz mentorovu pomo¢
razvija unapred definisane kompetencije, tj. sposobnosti poucavanja, komunici-
ranja, vodenja, itd. Mentor posmatra studenta na delu i daje mu povratnu infor-
maciju tako da moze da ispravi nedostatke vezane za navedene kompetencije.
Refleksivni model se zasniva na studentovom kritickom vrednovanju sopstvenog
1 mentorovog nastavnog rada. Student dobija prakticno iskustvo na razli¢ite na-
¢ine, prvenstveno uz uces$¢e i pomo¢ mentora pokusava da dublje razume nasta-
vni proces. Mentor i student su su-istraziva¢i nastavnog procesa (Maynard and
Furlong, 1994). Navedeni modeli se ne smeju posmatrati i razumeti isklju¢ivo,
ve¢ u profesionalnoj praksi buducih ucitelja treba da budu zastupljeni u odgova-
raju¢em odnosu.

U razli¢itim modelima razli¢ito je definisana i uloga mentora. U vezbovnom
modelu mentor je prvenstveno uzor za poucavanje. Objekat studentovog posmat-
ranja i ,,oponaSanja‘“ je mentorova delatnost a mentor je izvor prakti¢nih saveta i
informacija u vezi sa nastavnim radom. Prilikom saradnje sa mentorom student
se ukljucuje u skolsku sredinu. Ovo ukljucivanje za studenta moze biti prili¢no
teSko jer tokom profesionalne prakse moze doziveti razne neuspehe. Zato stu-
dent u mentoru vidi ,,trenera“ koji mu pomaze u razvoju i pruza svestranu potpo-
ru. Kompetentnosni model podrazumeva podsticajnu ulogu mentora u smislu da
obezbeduje da se student pri prakticnom osposobljavanju suoci sa situacijama u
kojima ¢e razvijati zahtevane kompetencije. Mentor ovde nastupa i kao evaluator
koji procenjuje napredak studenta odnosno stepen usvojenih znanja i vestina to-
kom prakticnog osposobljavanja. Refleksivni model posmatra ulogu mentora
kao su-istrazivaca koji studentu pomaze da razume pojave pri mentorovoj, odno-
sno sopstvenoj delatnosti (Magajna, 2005).

Tabela 1. Karakteristike modela mentorstva

Vezbovni model Kompetentnosni model Refleksivni model
Cilj Usvajanje znanja i spo- Sistematsko razvijanje Stvaranje iskustva;
sobnosti za izvodenje znanja i sposobnosti za Sire razumevanje
nastavnog procesa po izvodenje nastavnog pro- nastavnog procesa
uzoru na mentora cesa po mentorovim uputs-  refleksijom sopstve-
tvima nog i mentorovog
iskustva
Predmet stu- Implicitno znanje o pou- Eksplicitno opredeljena Refleksija nastavnog
dentovog uce- Gavanju znanja i sposobnosti 0 procesa u okviru op$-

nja poucavanju tih i posebnih teorija
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Osnovni zada- Uzorno poucava Uzorno poucava, posmatra  Su-istrazivac, koji sa
tak mentora studenta, daje mu povratnu  studentom pokus$ava
informaciju da razume i analizira

ishode sopstvenog i
studentovog pouca-

vanja
Osnovni zada- Posmatranje i ,imitira- Delovanje po uputstvima Su-istrazivac, koji sa
tak studenta nje“ mentora mentora mentorom pokuSava

darazume i analizira
ishode sopstvenog i
mentorovog pouca-
vanja

Svrhu mentorstva ne treba posmatrati samo kroz stavove da studentu treba
da pruzi sigurnost u poc¢etnickom radu, omogu¢i mu sticanje neophodnih profe-
sionalnih znanja i vesStina, i pomogne mu da se uklopi u skolsku sredinu. Men-
torstvo bi trebalo da pomogne studentu u:

e razumevanju sopstvenih znanja i vestina, sopstvene prakse i nac¢ina funk-
cionisanja $kole u konkretnom kontekstu;

e izgradnji kritickog odnosa prema sopstvenom delovanju, osposobljavanju
da se uci iz prakse, 1 kontinuiranom razvijanju potrebnih kompetencija i
menjanju sopstvene prakse;

e razvijanju navike pracenja i primene novih saznanja i negovanju otvore-
nosti za promene i prihvatanje inovacija;

e razvijanje spremnosti iniciranja promena u neposrednom okruzenju koje
¢e stvarati kontekst koji je povoljan za rad (Mentor i pripravnik, 2009).

2. Metodoloski okvir istraZzivanja

Predmet istrazivanja jeste mesto 1 uloga mentora u sistemu profesionalne
prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja u kontekstu modelovanja efikasne strate-
gije razvijanja mentorstva.

Cilj istrazivanja je da se utvrdi kako ucitelji-mentori i studenti-buduci ucite-
lji sagledavaju znacaj mentorstva u sistemu profesionalne prakse inicijalnog ob-
razovanja ucitelja.

1z cilja istrazivanja izvedeni su sledeéi zadaci istrazivanja:
1. Ispitati motivaciju ucitelja za bavljenje mentorskim radom.
2. Ispitati stavove ucitelja-mentora i studenata u vezi sa:
— potrebom postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisa-

nih kriterijuma izbora mentora;

— osposobljeno$¢u mentora za realizaciju mentorskih zadataka.
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3. Utvrditi da li se stavovi uéitelja-mentora i studenata znacajno razlikuju u
vezi sa navedenim segmentima mentorstva.

Tokom istrazivanja primenjena je deskriptivna istrazivacka metoda i anketi-
ranje kao istrazivacka tehnika. Za potrebe istrazivanja konstruisana su dva ins-
trumenta koja su imala karakteristike petostepenih skala sudova Likertovog tipa.
Putem njih ispitivani su stavovi ucitelja-mentora i studenata o ulozi i znacaju
mentorstva u sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja.

Uzorak istrazivanja Cinili su ucitelji-mentori iz gradskih osnovnih $kola iz
Jagodine u kojima se viSe godina realizuje profesionalna praksa studenata, i stu-
denti osnovnih studija na uciteljskom smeru Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Tabela 2. Struktura uzorka

f %
Ucitelji-mentori 50 20,66
Studenti 192 79,34
Ukupno 242 100,00

Svi ucitelji koji su ucestvovali u istrazivanju, viSe godina obavljaju funkciju
mentora u razli¢itim oblicima profesionalne prakse koja se realizuje u njihovim
Skolama. Struktura ucitelja-mentora u zavisnosti od stru¢ne spreme koju posedu-
ju je sledeca: njih 30% ima visu, a 70% visoku stru¢nu spremu.

Tabela 3. Struktura uzorka mentora prema stru¢noj spremi

f %
Visa 15 30
Visoka 35 70
Ukupno 50 100

U istrazivanju je ucestvovalo 87 studenata druge godine (45,3%), 67 stude-
nata treCe godine (34,9%) 1 38 studenata Cetvrte godine studija (19,8%) ucitelj-
skog smera Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Tabela 4. Struktura uzorka studenata prema godini studija

f %
Druga godina studija 87 45,3
Treéa godina studija 67 34,9
Cetvrta godina studija 38 19,8
Ukupno 192 100,0

Profesionalna praksa studenata u $kolama predstavlja logicki nastavak ¢aso-
va teorijskih vezbi i1 prakti¢nog rada na fakultetu. Studenti druge i trece godine
studija praksu realizuju od pocetka skolske godine kroz nedeljne blokove, izvr-
Savaju¢i dobijene zadatke prema precizno utvrdenom planu i programu profesio-
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nalne prakse. Program prakse i zadaci studenata se definiSu prema sadrzajima
studijskih predmeta koji se izu¢avaju u odredenim godinama studija i prema pot-
rebama i zadacima koje propisuju Skole u kojima studenti realizuju praksu. Ova-
kav model prakse treba da obezbedi svojevrsno kombinovanje razli¢itih vidova
sticanja prakti¢nog iskustva:

1. prakse u klasi¢cnom smislu — studenti provode odreden broj radnih sati u
Skoli radec¢i na konkretnim poslovima,

2. kratke prakse — vid prakse gde studenti treba da prepoznaju, prate, pos-
matraju, ukljuCuju se i evidentiraju raznovrsne slucajeve i svakodnevne
situacije iz oblasti struke za koju se profesionalno osposobljavaju,

3. kooperativno uéenje — predstavlja vid u¢enja gde se direktno kombinuju
studiranje i sticanje radnog iskustva,

4. realizacija prakse na konkretnim projektima.

Studenti Cetvrte godine studija u osnovnoj $koli prvo realizuju Casove iz
obaveznih nastavnih predmeta pod supervizijom fakultetskih nastavnika ili sara-
dnika iz razli¢itih metodika. Nakon toga obavljaju kontinuiranu praksu koja pod-
razumeva samostalnu realizaciju svih oblika vaspitno-obrazovnog rada pod men-
torstvom ucitelja.

3. Diskusija rezultata istraZivanja
3.1. Motivisanost ucitelja za bavljenje mentorskim radom

Partnerstvo fakulteta koji obrazuju ucitelje i Skola-vezbaonica u kojima se
studenti u okviru svojih univerzitetskih studija prakticno osposobljavaju, pred-
stavlja nezaobilaznu pretpostavku kvalitetne profesionalne prakse buducih ucite-
lja. Ideja partnerstva u obrazovanju ucitelja je dugo prisutna i u razli¢itim vre-
menskim periodima razli¢ito se manifestovala. U savremenom obrazovanju uci-
telja preovladavaju Cetiri osnovna modela partnerstva: jednodimenzionalni mo-
del partnerstva u kojem glavnu ulogu u obrazovanju uditelja ima fakultet a stu-
denti u Skolama provode manji deo vremena; komplementarni model partnerstva
u kojem je meduinstitucionalna saradnja teSnja i zasniva se na vecoj ulozi ucite-
lja-mentora, studenti u $kolama-vezbaonicama provode 30-40%svog vremena;
integrisani model partnerstva u kojem se saradnja odvija na viSem nivou i usme-
rena je ka profesionalizaciji svih uCesnika; reciprocni model partnerstva koji
predstavlja dalji razvoj integrisanog modela i u kojem se partnerstvo posmatra u
Sirem druStvenom kontekstu a ne samo medu institucijama (Thomas, 2004).

Ako se uzme u obzir ¢injenica da $kole-vezbaonice nemaju poseban zakon-
ski ili bilo koji drugi status kojim bi bile posebno uredene, da fakulteti nemaju



122 D. Ristanovi¢ i V. Bandur

gotovo nikakvog uticaja na organizaciju rada tih skola i da se sve svodi na dobru
volju direktora da li ¢e prihvatiti da studenti kod njih obavljaju praksu, partners-
tvo na relaciji fakultet — Skola jo§ viSe dolazi do izrazaja. Uspostavljanje ovog
veoma znacajnog vida saradnje izmedu fakulteta i $kola prepusteno je upravnim
organima a uciteljima se uglavnom samo saopstava da ¢e dobiti novu ulogu —
posta¢e mentori studentima koji ¢e u njihovim odeljenjima realizovati profesio-
nalnu praksu. Direktori pojedinih $kola ipak ostavljaju moguénost uciteljima da
ne prihvate mentorstvo. Iz tih razloga smo Zeleli da ispitamo koji su motivi uci-
telja za bavljenje mentorskim radom (tabela 5.).

Tabela 5. Motivisanost uditelja za bavljenje mentorskim radom

. E| gE| ¢ B
2 Motivi ugitelj 25| 53 | 2E| SR | 3%
'E’; otivi ucitelja 88 %-,8 'g% %’E %‘E
(4 o | Do | 2 = 2§
(7] (7] 2
Zelja da znanje i iskustvo mentora pomognu
1. studentima u njihovom profesionalnom obrazo- - - - 40% 60%
vanju
9 E;Ta\:/aetaérlljgénentorstva isklju€ivo zbog zahteva 549% 16% 14% 4% 129%
3. Dobijanje posebne materijalne nadoknade za 949% 20, } 20, 20,
mentorstvo

Svi ispitani ucitelji su ustvrdili da se mentorskim radom bave vodeni unutra-
$njim motivom, Zeljom da njihovo znanje i iskustvo mogu pomo¢i studentima u
njihovom profesionalnom obrazovanju. Komplementarno tome, vise od polovine
ispitanih ucitelja (70%) se nije slozilo sa tvrdnjom da obavljaju mentorstvo samo
zato S$to to od njih zahteva uprava Skole, 54% se uopste ne slaze 1 16% se uglav-
nom ne slaze. S druge strane, 14% ispitanika je neodlu¢no i ne zna da li bi pris-
tali da budu mentori ukoliko bi im se prepustilo da sami odlucuju o tome a 16%
njih je navelo da ne bi prihvatili da budu mentori da se od njih to izri¢ito ne zah-
teva. Neusaglasenost u odgovorima na ove dve tvrdnje gotovo treine ispitanika
navodi nas na zakljucak da kod njih unutrasnji motiv ipak nije toliko dominantan
i da se mentorstvom bave zato §to moraju, a ne zato $to zele. Vec¢a autonomija
ucitelja u odlucivanju da li Zele da budu mentori je neophodna da bi se mentors-
tvo kvalitetno obavljalo, jer nemotivisan mentor ne moze da pruzi adekvatnu
pomoc¢ studentu. Zato smatramo da direktori skola-vezbaonica ne smeju da do-
deljuju mentorstvo uciteljima koji ne zele time da se bave.

Velika odgovornost ucitelja koji treba da vaspitava i obrazuje ucenike svog
odeljenja, nesumnjivo postaje jo§ odgovornija dodeljivanjem mentorstva. Misli-
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mo da bi mentori za svoj rad trebalo da budu adekvatno i nagradeni na razli¢ite
nacine. Ovo ukljucuje i materijalnu naknadu kao $to je praksa u nekim zemljama
Evropske unije (Nemacka, Francuska, Holandija, Austrija, Slovenija i druge).

3.2. Posebna obuka za mentorstvo i kriterijumi izbora mentora

Nepostojanje regulatornih normativa koji bi uredili i podrzali sistem mentor-
stva ostavlja nereSenim dva sustinska pitanja: da li je potrebna posebna obuka za
ucitelje-mentore i koje kriterijume bi ucitelji trebalo da zadovolje da bi postali
mentori?

Iskustva stranih zemalja u vezi sa posebnom obukom nastavnika za bavlje-
nje mentorskim radom su razliCita. Prema podacima dostupnim preko
EURYDICE (Evropska informaciona obrazovna mreza), u pojedinim zemljama
Evropske unije situacija je sledeca: posebna obuka za mentore ne postoji u Ne-
mackoj, Luksemburgu i Skotskoj, a u razli¢itim oblicima postoji u Francuskoj,
Holandiji, Austriji, Portugaliji, Engleskoj, Severnoj Irskoj, Kipru i Sloveniji
(Uciteljski poklic v Evropi, 2005: 78-79).

Misljenja ucitelja i studenata koji su ucestvovali u naSem istrazivanju se po
ovom pitanju prili¢no razlikuju (tabela 6.).

Tabela 6. Stavovi ucitelja i studenata o potrebi posebne obuke za mentore

Stavovi ispitanika o potrebi posebne obuke za mentore
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se | Neodluéan Uglavnom L:](fsﬁitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem

f 8 8 11 59 106 192
Studenti

% 4,2 4,2 57 30,7 55,2 100

f 11 6 13 13 7 50
Ugitelji

% 22 12 26 26 14 100

Stav studenata prema potrebi postojanja posebne obuke za ucitelje-mentore
je u daleko vecoj meri pozitivan, cak 86 % ispitanika se u potpunosti ili uglav-
nom slaze sa tim, 8,4% se uglavnom ili uopste ne slaze a 5,7 % je neodlu¢no. Za
razliku od njih, pozitivan stav o ovom pitanju ima manje od polovine ispitanih
ucitelja, 14 % se slaze u potpunosti a 26 % se uglavnom slaze. Gotovo identi¢an
broj je ispitanika sa negativnim stavom, 22 % uopSte ne smatra da je posebna
obuka potrebna a 12 % se sa tim uglavnom ne slaze. Zanimljivo je da Cetvrtina
ucitelja-mentora (26 %) nema nikakav stav o ovom pitanju. Razlike u procenti-
ma odgovora ucitelja 1 studenata su i visoko statisticki znacajne (r < .000) Sto
pokazuju vrednosti X* testa i ¢ koeficijenta (X*> = 51.437, df = 4, ¢ = 0.419).
Ovaj rezultat je izuzetno bitan jer kroz njega verovatno provejava i odredena
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vrsta otpora ucitelja prema stru¢nom usavrSavanju i celozivotnom obrazovanju
koji zahtevaju prili¢no ulaganje truda i vremena. Studenti o¢igledno imaju otvo-
reniji pristup i smatraju da inicijalno obrazovanje nije dovoljno i ne osposobljava

ucitelje za obavljanje nekih specifi¢nih funkcija kao $to je mentorska.

U nesto manjem obimu se javljaju i razlike dobijene izmedu ucitelja i stude-
nata u odgovorima koji se odnose na potrebu selekcije ucitelja pre dodeljivanja
mentorstva (tabela 7.).

Tabela 7. Stavovi ucitelja i studenata o potrebi selekcije ucitelja za mentorstvo

Stavovi ispitanika o potrebi selekcije ucitelja za mentorstvo
Isptanici Uopste se | Uglavnom se | Neodlugan Uglavnom L:](fs(iitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem -
slazem
Studenti f 9 4 16 59 104 192
% 47 2,1 8,3 30,7 54,2 100
- f 6 3 6 18 17 50
Ugitelji
% 12 6 12 36 34 100

Studenti su za nijansu skloniji stavu da je selekcija ucitelja neophodna i da
ne moze svaki ucitelj a priori da postane mentor. Ovakvo mi§ljenje u potpunosti
podrzava 54,2 % a uglavnom podrzava 30,7 % studenata. I natpolovi¢na vecina
ucitelja podrzava selekciju (70 %), ali su ipak razlike u procentima odgovora
uditelja i studenata statisticki zna¢ajne (X*= 9.686, df = 4, ¢ = 0.196, r < 0.046).
Razlog za neprihvatanje postojanja selekcije za dodeljivanje mentorstva kod od-
redenog broja ucitelja verovatno treba traziti u potencijalnoj opasnosti od pro-
mene drustvenog i profesionalnog statusa ucitelja koji ne bi zadovoljili kriteri-
jume selekcije. Odbijanje mentorstva se uvek moze pravdati raznim subjektiv-
nim ili objektivnim razlozima, ali nedodeljivanje mentorstva usled neispunjava-
nja precizno definisanih kriterijuma moze ozbiljno dovesti u pitanje kvalitet rada
samog ucitelja.

Selekcija ucitelja za mentorstvo bi trebalo da se odvija prema unapred odre-
denim i jasnim kriterijumima, $to sada nije slu¢aj. Zanimalo nas je misljenje ko-
je bi kriterijume morao da ispuni i koje kvalitete da poseduje ucitelj da bi postao
mentor.

Radno iskustvo je vazan kriterijum za izbor mentora i po misljenju ucitelja i
po misljenju studenata. Procenat njihovih odgovora je gotovo identican i velika
vecina se slaze da se ovaj kriterijum mora obavezno uzeti u obzir kada se nekom
dodeljuje mentorstvo.

Razlike u misljenjima postoje kada je re¢ o nivou formalnog (stepen strucne
spreme) 1 neformalnog (pohadanje raznih seminara i kurseva za stru¢no usavrsa-
vanje) obrazovanja koje ucitelj treba da poseduje da bi postao mentor (tabela 8.).
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Tabela 7. Stavovi ucitelja i studenata o nivou obrazovanja ucitelja kao kriterijuma za men-

torstvo
Stavovi ispitanika o nivou obrazovanja uéitelja
kao kriterijuma za mentorstvo
Ispitanici - Ukupno

P UopSte se | Uglavhom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; P

ne slazem ne slazem sam se slazem .

slazem

Studenti f 2 12 23 73 82 192
% 1 6,3 12 38 42,7 100
Ucitelii f 8 10 8 17 7 50
% 16 20 16 34 14 100

Manje od polovine ispitanih ucitelja smatra ovaj kriterijum bitnim, samo
14% se u potpunosti slaze a 34 % se uglavnom slaze sa tim, dok ostali imaju
negativan stav (16 % se uopste ne slaze a 20 % se uglavnom ne slaze) ili se izja-
snilo kao neodlu¢no (16 %). Studenti pridaju dosta ve¢u vaznost nivou obrazo-
vanja, oko 80 % se slaze da to treba da bude jedan od kriterijuma izbora mento-
ra. Razlike u procentima odgovora ucitelja i studenata su i visoko statisticki zna-
ajne (r < .000) 3to pokazuju vrednosti X testa i ¢ koeficijenta (X* = 39.293,
df = 4, ¢ = 0.374). Uzroke u razlikama izmedu stavova ucitelja i studenata treba
traziti u ¢injenicama da jo$ uvek u Skolama radi odreden broj ucitelja koji imaju
visu struénu spremu, ali i da ucitelji nisu preterano skloni stru¢nom usavrsava-
nju, o ¢emu je ve¢ bilo re¢i. Prema nasem misljenju, nivo formalnog obrazova-
nja ucitelja ne bi trebalo da bude presudan kriterijum u izboru mentora ali bi tre-
balo viSe obratiti paznju na njihovo usavrSavanje iz razliCitih oblasti vaspitno-
obrazovnog rada. Stalno inoviranje nastavnog procesa, pracenje i primena sav-
remenih dostignuca iz pedagoske teorije i prakse, predstavljaju imperativ pobolj-
Sanja rada nastavnika. Znanja koja se steknu tokom formalnog obrazovanja nisu
dovoljna da bi se ispratile sve promene koje se desavaju tokom radnog veka jed-
nog ucitelja. Zato je znacCajnije za mentore birati ucitelje koji studente mogu pra-
ktiéno upoznati sa potrebom, razli¢itim nacinima, moguénostima i sadrzajima
stru¢nog usavrsavanja.

U vezi sa kriterijumima izbora mentora Zeleli smo takode da ispitamo u ko-
joj meri posedovanje odredenih profesionalnih i personalnih kvaliteta treba da
utice na dodeljivanje mentorstva. Ove kvalitete smo razvrstali u Cetiri grupe: 1)
interakcijsko-komunikacijski kvaliteti (komunikativnost, spremnost na saradnju,
empati¢nost, otvorenost, postojanje pozitivnog odnosa prema uc¢enicima, studen-
tima, saradnicima), 2) strucna osposobljenost (postojanje neophodnih pedagos-
ko-psiholoskih i didakti¢ko-metodi¢kih znanja, dobro resava pedagoske proble-
me, ima dobar pedagoski pristup, kontinuirano pruza povratne informacije uce-
nicima, uredno vodi pedagosku dokumentaciju...), 3) osposobljenost za rad sa
studentima (primenjuje razlicite strategije pomoci, osposobljen je za rad sa stu-
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dentima, nenametljivo prenosi svoje iskustvo, omogucéuje ucesée studenata,
spreman je da prenese znanje...), 4) ostali profesionalni kvaliteti (fleksibilnost,
autonomnost, organizatorstvo, doslednost u radu, Zelja za profesionalnim usavr-
Savanjem...).

Partnerski odnos izmedu mentora i studenta pretpostavlja postojanje visokog
stepena medusobne interakcije i efikasnog sistema komunikacije. Ovo je naroci-
to vazno jer se time omogucuje permanentna razmena informacija. Mentor in-
formise studenta o kvalitetu njegovog rada i o mogu¢im daljim koracima koje
treba preduzeti, a student iznosi sopstvena zapazanja o radu, daje predloge za
dalji rad i, ukoliko je potrebno, trazi pomo¢ u resavanju odredenih pedagoskih
situacija ili drugih problema. Povratna informacija koju mentor upuéuje studentu
treba da ima i izrazenu motivacionu ulogu, da kod studenta poveéa samopouz-
danje i podstakne njegov li¢ni razvoj.

Visok procenat obe grupe ispitanika smatra posedovanje interakcijsko-
komunikacijskih kvaliteta potrebnim i znac¢ajnim kriterijumom za izbor mentora
(tabela 8.).

Tabela 8. Stavovi ucitelja i studenata o interakcijsko-komunikacijskim kvalitetima
kao kriterijumu za mentorstvo

Stavovi ispitanika o interakcijsko-komunikacijskim
kvalitetima kao kriterijumu za mentorstvo
Ispitanici UopSte se | Uglavnhom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitzlg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
s | f 2 0 4 39 147 192
tudenti | o 1 0 2.1 20,3 76,6 100
f 0 1 5 18 26 50
Ugitelji
% 0 2 10 36 52 100

Najveéi stepen slaganja izmedu ispitanih ucitelja i studenata javlja se u pri-
hvatanju stava da mentor mora da bude dobar nastavnik i pedagog (tabela 9.).

Tabela 9. Stavovi ucitelja i studenata o stru¢noj osposobljenosti kao kriterijumu
za mentorstvo

Stavovi ispitanika o struénoj osposobljenosti
kao kriterijumu za mentorstvo
Ispitanici ~ Ukupno
UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl;
ne slazem ne slazem sam se slazem -
slazem
f 1 1 6 34 150 192
Studenti
% 0,5 0,5 3,1 17,7 78,1 100
f 0 0 0 7 43 50
Ucitelji
% 0 0 0 14 86 100
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Neosporno je da mentor mora da bude dobar stru¢njak za svoju oblast i da
poseduje visokokvalitetna pedagosko-psiholoska i didakti¢ko-metodi¢ka znanja,
ali nikako ne sme do¢i do prenaglasavanja ovog kriterijuma jer se moze dogoditi
da mentori usled toga mogu pokazati nisko intersovanje za dodatno stru¢no os-
posobljavanje i usavr$avanje.

Uloga mentora podrazumeva direktan rad sa studentom, odraslom osobom,
$to ucitelja stavlja u novu situaciju. On je sada u dobroj meri odgovoran i za pro-
fesionalni razvoj i uc¢enje studenta $to implicira potrebu poznavanja karakteristi-
ka uéenja odraslih, principa i zadataka mentorstva, oblika rada mentora i drugih
neophodnih sadrzaja. Kako se ta saznanja ne mogu dobiti tokom formalnog ob-
razovanja za uciteljsku profesiju, neophodno je dodatno obrazovanje. Time se
ponovo vracamo na problem odbijanja ili neradog prihvatanja dodatnog obrazo-
vanja i usavrSavanja ucitelja za mentorstvo. U prilog ovome govore i razlike u
odgovorima medu grupama ispitanika u vezi sa osposobljeno$¢u ucitelja za rad
sa studentima kao kriterijumom izbora mentora (tabela 10.).

Tabela 10. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti za rad sa studentima
kao kriterijumu za mentorstvo

Stavovi ispitanika o osposobljenosti za rad sa studentima kao kri-
terijumu za mentorstvo
L - K
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
| f 1 1 6 51 134 192
Studenti | o | o5 05 3.1 26,6 69,8 100
Ucitelii f 1 3 7 23 16 50
% 6% 14 46 32 100

Sa neophodnos$c¢u uvazavanja ovog kriterijuma u potpunosti se slaze 69,8 %
studenata i duplo manje ucitelja, 32 %. Vecina ucitelja ima blazi pozitivan stav,
46 % ispitanika se uglavnom slaze, dok je ovakav stav zauzelo 26,6 % studenata.
Vise je i ucitelja koji su neodlu¢ni po ovom pitanju, 14 % naspram 3,1 % stude-
nata i ucitelja koji se ne slazu sa tim da mentori treba da budu posebno osposob-
ljeni za rad sa studentima, 8 % ucitelja prema 2 % studenata. Znacajnost razlika
u stavovima potvrduju i statisti¢ki pokazatelji, vrednost X testa iznosi 33.821 uz
df = 4 a c koeficijenta 0.350 na nivou r <.000.

3.3. Osposobljenost ucitelja za obavljanje mentorstva

Polaze¢i od napred navedenih teorijskih postavki, odredili smo pet sustin-
skih funkcija mentora: model (predstavlja model profesionalca koji je posveéen
svom poslu i na kojeg student treba da se ugleda), strucnjak (usmerava razvoj:
vaspitava, obrazuje i vrednuje), organizator (usmerava aktivnosti: planira, orga-
nizuje, uskladuje), motivator (podsti¢e, savetuje, pomaze, bodri) i evaluator
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(prati, analizira, daje povratnu informaciju, vrednuje). Svaka funkcija ostvaruje
se razli¢itim aktivnostima, i upravo nas je u ovom istrazivanju zanimalo da ispi-
tamo stavove ucitelja i studenata o ospobljenosti mentora za njihovo obavljanje.

U okviru organizatorske funkcije, uvodenje studenta u Skolsko okruzenje
predstavlja polaznu osnovu studentske prakse i sacinjeno je od sklopa vise akti-
vnosti, ali je ujedno i obaveza mentora i Skole. Uvodenje podrazumeva da men-
tor kolegama 1 u¢enicima predstavi studenta kao saradnika, da ga upozna sa sko-
lom u kojoj ¢e biti na praksi, da ga uputi u pravila ponasanja u odeljenju, prema
deci i1 prema roditeljima, da ga informiSe o kodeksu ponasanja i etici uciteljskog
poziva, da ga upozna sa Skolskom dokumentacijom, da ga upozna sa globalnim i
operativnim planovima predmeta, pripremama za casove, udzbenicima, priruc¢ni-
cima i drugim didakti¢kim materijalim koje koristi, da ga informiSe o znanjima,
sposobnostima i potrebama ucenika, itd.

U odgovorima grupa moze se primetiti prilican stepen slaganja stavova po
ovom pitanju (tabela 11.).

Tabela 11. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za uvodenje studenta u skolsko okruzenje

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora za uvodenje studen-
ta u Skolsko okruzenje
Ispitanici UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fsﬁitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
| f 0 3 21 65 103 192
Studenti | o, 0 16 10,9 33,9 53,6 100
Ucitelii f 0 2 4 21 23 50
et o 0 4 8 42 46 100

Pozitivan stav je izneo gotovo identi¢an procenat ispitanika, 88 % ucitelja i
87,5 % studenata, s tim §to neSto viSe studenata ima potpuno pozitivan stav
(53,6 %) u odnosu na ucitelje (46 %). Ocigledno da obe grupe dosta pridaju vaz-
nost uvodenju studenata u Skolsko okruZenje. Dobro je §to ispitanici razumeju
Skolu kao zajednicu koja rado prihvata i ukljucuje u sebe one koji uce, istrazuju i
u njoj stiCu prva profesionalna iskustva. Takva sredina ¢e predstavljati izvor si-
gurnosti i za studenta i za mentora.

S druge strane, postoje znacajne razlike u stavovima koji se odnose na ospo-
sobljenost mentora za zajednicki rad sa studentima na izradi plana i realizaciji
zadataka prakse. Planiranje, realizacija i evaluacija su usko povezani, medusob-
no uslovljeni i isprepletani elementi profesionalne prakse studenata. Mentor tre-
ba da se upozna sa konkretnim zadacima studenta i pomogne u planiranju njiho-
ve realizacije, usmeri studenta u realizaciji zadataka, zajedno sa studentom ana-
lizira rad tokom prakse, izvrsi refleksiju i da mu povratne informacije i sugestije,
i na kraju treba da izvrsi evaluaciju rada studenta tokom prakse i o tome izvesti
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odgovorna lica na fakultetu. Saradnja mentora i studenta na planiranju i realiza-
ciji konkretnih zadataka pretpostavlja uspesniji rad i smanjuje rizik od pojave
nezeljenih dogadaja.

Studenti imaju kriti¢niji stav o osposobljenosti mentora za zajednicki rad sa
studentima (tabela 12.).

Tabela 12. Stavovi ucditelja i studenata o osposobljenosti mentora za zajednicki rad sa stu-

dentima
Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za zajednicki rad sa studentima
Ispitnici — Ukupno
UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl;
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
R 23 29 25 49 66 192
Studenti
% 12% 15,1% 13% 25,5% 34,4% 100%
f 0 1 10 27 12 50
Ucitelji
% 0% 2% 20% 54% 24% 100%

Vise od Cetvrtine ispitanih studenata smatra da ucitelji-mentori sa kojima su
radili nisu u dovoljnoj meri osposobljeni za zajednic¢ki rad sa studentima na izra-
di plana i realizaciji zadataka prakse (12 % ima potpuno negativan a 15,1 %
umereno negativan stav). Po ovom pitanju neodluc¢no je bilo 13 % studenata,
uglavnom se slozilo da su mentori osposobljeni za realizaciju ovih aktivnosti
25,5 %,a potpuno se slozilo 34,4 % studenata. Kod ucitelja-mentora preovladava
drugacije misljenje. Vise od tri Cetvrtine ispitanih uéitelja je procenilo da su do-
voljno osposobljeni za obavljanje ovih aktivnosti (24 % se slaze u potpunosti i
54 % se uglavnom slaze). Neodlu¢no je bilo 20 % ucitelja-mentora, a umereno
negativan stav je imalo samo 2 % ispitanika. Znacajnost razlika u stavovima po-
tvrdena je i statistic¢ki, vrednost vrednost X testa iznosi 24.390 uz df = 4 a ¢ ko-
eficijenta 0.303 na nivou r <.000.

Osnovna svrha motivacione funkcije mentora je da obezbedi studentu podr-
Sku 1 prevazilazenje stresnih situacija tokom ukljucivanja u preofesionalni rad.
Preuzimanje uloge nastavnika moze biti izvor nesigurnosti za studenta jer se
pred njim nalaze novi zadaci, brojna i raznovrsna o¢ekivanja, novo okruzenje i
sl. U ovakvoj situaciji ljudsko razumevanje i emocionalna podrs§ka moze pred-
stavljati pomo¢ studentu. Od mentora se zato ocekuje da pomogne studentu da
razjasni i razume zahteve koji pred njim stoje i bude uz studenta kada je potreb-
no prevazi¢i problemske situacije i delovati u okolnostima koje izazivaju nesi-
gurnost (Mentor i pripravnik, 2009).

U vezi sa ovim nas je interesovalo misljenje ucitelja i studenata o osposob-

ljenosti mentora za pomo¢, podrsku i usmeravanje studenata na praksi (tabela
13.).
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Tabela 13. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za pomo¢, podr§ku i usmeravanje studenata

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za pomog¢, podrsku i usmeravanje studenata
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom lrJ“fstiitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem slazem
Studenti f 18 25 19 63 67 192
% 9,4 13 9,9 32,8 34,9 100
Ucitelii f 1 1 5 24 19 50
crelit g, 2 2 10 48 38 100

Kod studenata i dalje postoji negativniji stav u odnosu na ucitelje-mentore
ali je razlika neSto manja nego kod prethodnog pitanja. Sa tvrdnjom da su men-
tori osposobljeni za realizaciju aktivnosti koje spadaju u domen motivacione
funkcije uopste se ne slaze 9,4 % studenata i 2 % mentora, a u glavnom se ne
slaze 13 % studenata i 2 % ucitelja. Rezultati pokazuju da je kod studenata za
nijansu vec¢i udeo onih koji imaju potpuno pozitivan stav o ovom pitanju,
34,9 %, nasuprot 32,8% ispitanika koji imaju uglavnom pozitivan stav, 32,8 %.
U grupi ispitanih uditelja situacija je obrnuta, viSe njih ima uglavnom pozitivan
stav, 48 %, a manje je onih koji se u potpunosti slazu, 38 %. Neodluc¢an je bio
podjednak broj ispitanika iz obe grupe, oko 10%. Razlike u procentima odgovo-
ra uditelja i studenata su statisticki znacajne (r < .042) §to pokazuju vrednosti X*
testa i ¢ koeficijenta (X*>= 9.886, df = 4, ¢ = 0.198).

Pokazalo se da stru¢na osposobljenost ucitelja za realizaciju sadrzaja skol-
skih predmeta treba da bude bitan kriterijum za izbor mentora $to implicira i
znacaj funkcije mentora kao stru¢njaka. Medutim, misljenja ucitelja i studenata
po pitanju stru¢ne osposobljenosti mentora za realizaciju sadrzaja Skolskih pre-
dmeta se donekle razlikuju (tabela 14.).

Tabela 14. Stavovi ucditelja i studenata o stru¢noj osposobljenosti mentora
za realizaciju sadrzaja Skolskih predmeta

Stavovi ispitanika o struénoj osposobljenosti mentora
za realizaciju sadrzaja Skolskih predmeta
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom U po_tpu- Ukupno

ne slazem ne slazem sam se slazem nosvtl s€

slazem
Studenti f 0 7 16 78 91 192
% 0 3,6 8,3 40,6 47,4 100
Usitel f 0 0 0 6 44 50
% 0 0 0 12 88 100

Ispitani ucitelji smatraju da su stru¢no osposobljeni za realizaciju sadrzaja
Skolskih predmeta ¢ime zadovoljavaju uslove da obavljaju mentorske funkcije
stru¢njaka, ali i modela. Sa ovim se u potpunosti slaze 88 %, a uglavnom se sla-
ze 12 % ucitelja-mentora. lako veéina studenata ima pozitivan stav o svojim
mentorima kao stru¢njacima za razrednu nastavu, procenat pozitivnih odgovora
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je ravnomernije raspodeljen na potpuno slaganje (47,4 %) i delimi¢no slaganje
(40,6 %) nego kod ucitelja. Procenat studenata koji nemaju stav ili imaju umere-
no negativan stav nije veliki (8,3 % i 3,6 %), ali su ipak razlike u procentima
odgovora uéitelja i studenata statisticki dosta znacajne (X*=27.078, df =3, ¢ =
0.317,r <0.000).

Evaluatorska funkcija mentora se iskazuje kroz potrebu kriticke analize rada,
davanja povratne informacije i vrednovanja postignuc¢a studenta. Evaluacija rada
studenata je vrlo osetljiv deo profesionalne prakse i mentoru nalaze visok stepen
odgovornosti. Zato smo zeleli da saznamo misljenje ucitelja i studenata o ospo-
sobljenosti mentora za evaluaciju rada studenata na praksi (tabela 15.).

Tabela 15. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za evaluaciju rada studenata

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za evaluaciju rada studenata
Ispitanici - Ukupno
P UopSte se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; P
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem

Studenti f 23 31 34 52 52 192
% 12 16,1 17,7 27,1 27,1 100

Uciteli f 0 2 5 27 16 50
" w0 4 10 54 32 100

Dobijeni podaci govore da su razlike u stavovima ucitelja i studenata vrlo
visoke. Studenti su prili¢éno nezadovoljni nivoom osposobljenosti njihovih men-
tora (12 % je iznelo potpuno negativan, a 16,1 % delimi¢no negativan stav). Ne-
utralan stav po ovom pitanju ima 17,7 % ispitanih studenata Sto takode nije za-
nemarljiv procenat. Da su njihovi mentori osposobljeni za evaluatorsku funkciju
delimi¢no i potpuno prihvata podjednak procenat studenata, po 27,1 %. Za razli-
ku od njih, veé¢ina ucitelja smatra da su u dovoljnoj meri osposobljeni za evalua-
ciju rada studenata tokom profesionalne prakse, 32% se sa tim slaZe u potpunos-
ti, a 54% se slaze delimi¢no. Znacajnost razlika u stavovima potvrdena je i sta-
tisticki, vrednost X testa iznosi 20.889 uz df = 4 a ¢ koeficijenta 0.282 na nivou
r <.000.

Navedene rezultate mozda treba prihvatiti sa odredenom dozom rezerve jer
kod osetljivog pitanja kao Sto je evaluacija uvek treba racunati na povecan ste-
pen subjektivnosti ispitanika. Zasigurno postoje studenti koji od mentora nisu
dobili ocenu koju su ocekivali, $to je moglo da uti¢e na njihovo misljenje da uci-
telji nisu u dovoljnoj meri za evaluatorsku funkciju mentora. Takode treba uzeti
u obzir i moguénost da mentori nisu na adekvatan na¢in obrazlozili ocene koje
su dodelili studentima $to je kod studenata moglo da stvori losu sliku o njima. U
svakom slucaju ovo pitanje zasluzuje Sire i dublje razmatranje i preduzimanje
konkretnih mera za unapredenje postojece situacije.
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4. Zakljucci i implikacije

Na osnovu dobijenih rezultat naseg istrazivanja, rezultata drugih istrazivanja
koja su se bavila istom ili slicnom problematikom, te savremenih teorijskih pret-
postavki, u zakljucku zelimo da predlozimo odredene smernice za modelovanje
efikasne strategije razvijanja mentorstva kao znacajnog segmenta profesionalne
prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Tako shvaéeno mentorstvo treba da
omoguc¢i ucitelju-mentoru da kvalitetnije obavlja funkcije mentora u cilju pod-
sticanja profesionalnog razvoja studenata.

Istrazivanjem smo Zeleli da utvrdimo da li postoje razlike izmedu gledista
ucitelja-mentora 1 studenata-buducih ucditelja o znaCaju mentorstva u sistemu
profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Ispitivali smo motivaciju
ucitelja za bavljenje mentorskim radom i stavove ucitelja-mentora i studenata u
vezi sa potrebom postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisanih
kriterijuma izbora mentora i osposobljeno§¢u mentora za realizaciju mentorskih
zadataka.

Iako nisu u dovoljnoj meri ukljuceni u procese odlu¢ivanja koji se odnose na
pitanje saradnje Skole i fakulteta u organizaciji profesionalne prakse studenata,
ucitelji-mentori tvrde da kod njih preovladavaju intrinzi¢ni motivi za bavljenje
mentorstvom. Motivisanost predstavlja znacajan preduslov za kvalitetno obav-
ljanje mentorstva i prema ovim rezultatima on je u prili¢énoj meri ispunjen. Me-
dutim, treba pokazati odredenu dozu opreznosti u tumacenju rezultata. Tako pri-
menjeni nacin istrazivanja putem upitnika podrazumeva anonimnost, postoji
mogucnost da je jedan broj ispitanih ucitelja davao pozeljne odgovore. Na ovo
ukazuje i ¢injenica da bi jedna trecina ucitelja-mentora bila neodlu¢na ili ne bi
prihvatila mentorstvo ukoliko bi imala moguénost prihvatanja/neprihvatanja
mentorstva. Ako potencijalni mentor razume profesionalnu praksu studenata i
mentorstvo kao nametnutu, bespotrebnu ili preopterecujucu obavezu, ne moze-
mo da o¢ekujemo da ¢e pomoci studentu da istraje u svom radu.

Analiza rezultata istrazivanja je pokazala da ucitelji-mentori imaju prili¢énu
dozu rezerve 1 otpora kada je re¢ o potrebi dodatnog stru¢nog osposobljavanja za
bavljenje mentorstvom. Bez namere da umanjimo vaznost formalnog obrazova-
nja, smatramo da se tokom Skolovanja za uciteljsku ili nastavnicku profesiju ne
stiCu 1 ne razvijaju dovoljno kompetencije neophodne za kvalitetno obavljanje
mentorstva. Na to ukazuju i stavovi ispitanih studenata koji u velikom broju
smatraju da njihovi mentori nisu sasvim osposobljeni za obavljanje kljucnih
funkcija mentorstva. Moze se re¢i da se mentorski rad u dobroj meri zasniva na
intuiciji i umesnosti mentora.

Izgradnja i razvijanje sistema mentorstva i profesionalne prakse studenata,
zasnovanih na modelu akcione refleksije, trebalo bi da predstavlja jedan od im-
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perativa unapredivanja obrazovanja ucitelja. Na$ stav je da je neophodno da se
priprema za profesionalnu praksu studenata sprovodi pravovremeno kroz sarad-
nju fakulteta i Skola, u sredini koja ¢e obezbediti stimulativne uticaje na profesi-
onalne kompetencije i studenata i mentora, i razvijati njihovu motivaciju za uce-
njem i usavrSavanjem. To podrazumeva pravovremeno i precizno informisanje o
tome $ta sve mentorstvo i profesionalna praksa ukljucuju, sistemati¢no osposob-
ljavanje mentora koje bi bilo u funkciji podsticanja profesionalnog razvoja stu-
denata, odabir efikasnih oblika pomo¢i i podrske studentu koje mentor moze
realno da sprovede i osmi$ljavanje postupaka evaluacije napredovanja studenata.

Napustanje stava da mentorstvo i profesionalna praksa predstavljaju obaveze
ucitelja 1 studenata koje treba samo formalno izvrSiti, njihovo osmisljavanje u
skladu sa savremenim teorijskim dostignu¢ima i kontinuirano razvijanje, smat-
ramo preduslovom za izmenu pasivne pozicije 1 podizanja kvaliteta profesional-
ne prakse u sistemu obrazovanja ucitelja.
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MENTORING IN THE SYSTEM OF STUDENT
PRE-SERVICE TEACHING PRACTICE

Summary: The paper presents results of a research that aimed to determine differences in
attitudes of teacher-mentors and student-teachers of the importance of mentoring in the
system of pre-service teaching practice. Respondents were 50 teacher-mentors who work
in practice primary schools of Jagodina and 192 student-teachers who study at the Fac-
ulty of Education in Jagodina. Analysis of their answers shows that two groups view the
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concrete guidelines for developing the system of mentoring and student teaching practice
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ULOGA MENTORA
U PRAKTICNOM OSPOSOBLJAVANJU STUDENATA

Apstrakt: Autor ukazuje na slozenost metodike kao naucne, pedagoske, interdisciplinar-
ne i autonomne discipline iz ¢ega izvodi stanoviste o slozenosti rada sa studentima i u
teorijskom i u prakticnom podrucju. Osposobljavanje studenata za nastavnu i drugu ob-
razovnu Skolsku praksu iziskuje veoma strucni, kontinuirani i temeljni rad onih koji su
dobri poznavaoci metodicke teorije, ali 1 nastavne i druge Skolske prakse. Zalaze se za
mentore praktine nastave na nastavnickim fakultetima, obrazlaze podruéja njihovog ra-
da. Studentska praksa treba da obuhvati ne samo nastavu nego i druge forme skolskog
rada (slobodne aktivnosti, dopunska i dodatna nastava, rad sa roditeljima, razredno i nas-
tavnicko vece i sl.)

Kljucne reci: prakti¢na nastava, $kolski rad, mentori, nastavnicki fakulteti.

Metodika — sloZena nauc¢na disciplina

Tradicionalno je shvatanje da se na nastavnickim fakultetima izucava meto-
dika nastave pojedinih nastavnih predmeta. Zato i imamo Metodiku nastave ma-
tematike, Metodiku nastave maternjeg jezika, Metodiku nastave prirode i drus-
tva, Metodiku nastave likovne kulture, Metodiku nastave fiziCke kulture i sl. U
okviru tih metodika izu¢avani su teorijski problemi nastave konkretnog nastav-
nog predmeta i studenti su prakti¢no osposobljavani za rad u redovnoj nastavi.
Medutim, prakticno osposobljavanje studenata nastavni¢kih fakulteta nije obu-
hvatalo i osposobljavanje za druge znacajne aktivnosti u Skoli, npr. za rad sa
ucenicima u slobodnim aktivnostima, u dopunskoj i dodatnoj nastavi. O ovim
oblastima teorijski studenti treba da saznaju u okviru nastave didaktike, ali prak-
tino osposobljavanje treba ostvarivati u okviru pojedinih metodika. Osposob-
ljavanje studenata za rad u likovnoj sekciji moZe se ostvarivati samo u okvirima
metodike nastave likovne kulture. Za rad u sekciji matematiara osposobljavanje
treba obaviti u okviru metodike nastave matematike. Prakticno osposobljavanje
studenata za rad u dopunskoj i dodatnoj nastavi konkretnog nastavnog predmeta
treba ostvarivati u okviru metodika pojedinih nastavnih predmeta i sli¢no. Takav
rad u metodikama je zapostavljan. Orijentacija je bila ka praktiénom osposoblja-
vanju samo za rad u nastavi, $to nije dobro. Posto svaka metodika crpi sadrzaje
iz pedagoskih, psiholoskih disciplina i iz konkretne nauke ¢iji naziv predmet
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nosi (matematike, biologije, fizike, jezika i sl.) ona je specifi¢na i slozena nauc-
na disciplina. Metodika je teorijska, ali i prakticna naucna disciplina. Zato je
realizacija nastave metodike sloZena, iz Cega proizlazi i potreba uvazavanja spe-
cificnosti u realizaciji njenih zadataka u odnosu na druge naucne discipline na
nastavnickim fakultetima. Da bi uspesno realizovali zadatke pojedinih metodika,
metodicari trebaju biti veoma Siroko i svestrano obrazovani.

Ovom prilikom posebno nas zanima realizacija prakticnih zadataka metodi-
ke — osposobljavanje studenata za prakti¢ni rad u nastavi i u drugim $kolskim
aktivnostima. To podrazumeva osposobljavanje studenata za pripremanje, izvo-
denje 1 verifikaciju nastavnog procesa i drugih podrucja obrazovnog rada u skoli.
Posto za nastavnike nema staziranja posle diplomiranja, poput nekih drugih stru-
ka (medicine npr.), to je obaveza nastavnickih fakukteta da studente i teorijski i
prakti¢no osposobljavaju za nastavnicki rad tako da, po zaposlenju u s$koli, veé
na prvom nastavnom satu treba da budu uspesni, da uspe$no organizuju dopun-
sku, dodatnu nastavu, slobodne aktivnosti i sli¢cno. Medutim, na brojnim ¢aso-
vima na stru¢nom ispitu mladi nastavnici ispoljavaju osnovne slabosti pri orga-
nizaciji nastave. Cesto im je nastava stereotipna, tradicionalna i neproduktivna.
Malo je u takvoj nastavi savremenih i korisnih novina. Ne zaboravimo da su je-
dan ¢as pripremali puna dva dana i da su mogli obaviti razli¢ite konsultacije iz
literature ili sa drugim stru¢njacima. Osnovne slabosti su: preterana aktivnost
nastavnika i pasivnost u¢enika; u¢enicima se daju znanja u gotovom vidu; nasta-
vnik analizira, sintetizira, zakljucuje, definiSe, daje obrasce, umesto da sve to
rade ucenici pod njegovim rukovodstvom; viSe se neguje pamcenje nego mislje-
nje ucenika; nedostaje grupni, individualni i rad u tandemu; potpuno je zapostav-
ljena individualizacija nastavnog rada; pitanja i zadaci su reproduktivnog, a ve-
oma retko i produktivnog karaktera; nastavnik je preovladujuéi izvor znanja;
retko se koriste udzbenici, priruc¢nici ili neki drugi izvori znanja iz kojih bi uce-
nici samostalno ucili. Ne verujemo da na fakultetima studenti nisu ucili i1 o sav-
remenijoj nastavi, ali je ¢injenica da takva nastava nije postala svojina studenata
i da se u svom prakti¢nom radu orijentiSu vi§e na rad onih koji su ih obrazovali u
osnovnoj i srednjoj Skoli. Tako se produbljuje tradicionalizam koji se tvrdokorno
odupire svakoj novini, pa makar ona bila i najbolja. Zasto je to tako? Uzroci su
brojni. O njima se govori 1 piSe godinama, ali pomaka na bolje nema, bar ne
znacajnijeg.

Ovom prilikom ¢emo se baviti samo nekim uzrocima u nadi da ¢e se na nas-
tavni¢kim fakultetima stvarati povoljniji uslovi za nastavu metodike.

Metodika je na nastavnickim fakultetima vidno zapostavljena. Malo je $ko-
lovanih metodic¢ara. Na osnovu stanja kadrova koji predaju metodike na nastav-
nickim fakultetima nije teSko zakljuciti da ¢e organizacija osposobljavanja stu-
denata u nastavi metodike imati ozbiljnih problema. Vecina kadrova koji predaju
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metodiku nastave je priuc¢ena. Priuceni stru¢njaci ne mogu valjano zameniti $ko-
lovane stru¢njake. Poslednjih godina radi se nesto na Skolovanju metodicara, ali
se pri tome zanemaruje njena interdiciplinarnost. Metodicari se moraju Skolovati
u interdisciplinarnom studiju. Neki strucnjaci na univerzitetima, pa i na nastav-
nickim fakultetima, posebno oni koji malo znaju o metodici kao nauc¢noj disci-
plini, idu tako daleko da joj osporavaju nauc¢nost, te je potiskuju na margine stu-
dijskih planova. Pojedini nastavnici na nastavnickim fakultetima nerado prihva-
taju metodiku, jer se i sami nesigurno osec¢aju u ovoj nauc¢noj disciplini — nisu za
to obrazovani, ili zbog toga Sto se ovaj predmet na fakultetima potcenjuje.

Metodika nastave je podeljena u dva podrucja — teorija i praksa. Svako pod-
rucje ima svoj cilj i svoje konkretne zadatke. Oba podrucja su podjednako vazna
u pripremanju buduc¢ih nastavnika. Zapostavljanje bilo kog podruéja ide na Stetu
ostvarivanja osnovnih funkcija ove nau¢ne discipline. Iskustvo nam pokazuje da
je permanentno zapostavljana funkcija praktiénog ospobljavnja studenata. Meto-
dic¢ari u vec¢ini metodika, uvereni smo u to, daju dovoljno teorijskih znanja. Me-
dutim, zbog razli¢itih okolnosti (stalni problem veZzbaonica, nedovoljan broj nas-
tavnih sati, kadrovi i sl.) praktiéno osposobljavanje je u velikoj meri zanemare-
no. Na nekim pedagoskim fakultetima ukinuti su ¢asovi analize nastavnih ¢asova
koje su odrzali studenti. To je prava besmislica, jer se na tim ¢asovima, ako su
pravilno organizovani, moze veoma mnogo toga nauciti. Na tim ¢asovima se
neguje kriticko mi$ljenje studenata. Studenti uce o tome kako je trebalo raditi, a
kako ne. ZapaZaju pozitivne vrednosti ¢asa, ali i ono $to nije bilo dobro. Na
ovim ¢asovima, viSe nego na bilo kojima, povezuju se znanja iz razliitih oblasti
(pedagoska, didakticka, psiholoska, logi¢ka, metodicka, stru¢na). Studenti uspe-
$no mogu kriti¢ki analizirati nastavu svojih kolega samo pod uslovom da pove-
zuju znanja iz navedenih oblasti. Osposobljavanje studenata da argumentovano
kriticki misle prevazilazi stanje u kome se izrazava samo opsti stav da se izvo-
denje nastave dopada ili da se ne dopada ne ulazeci u sustinu — zasto? Tako se na
ovim ¢asovima ostvaruje integrativna funkcija nastave metodike. Neguje se tole-
rancija, uvazavanje drugacijih misljenja i slicno. I pored svega toga, nekome je
palo na pamet da se takvi casovi ukinu. To je potcenjivacki odnos prema ovom
nastavnom predmetu, $to nije dobro. Bez ovih ¢asova zadatke metodike u sferi
prakse nije moguce realizovati.

Prakti¢na nastava se najceSce prepusta asistentima. Medutim, ozbiljno je pi-
tanje u kojoj su meri asistenti osposobljeni za savremenu organizaciju nastavnog
rada u osnovnoyj ili srednjoj $koli. Na poslediplomskim studijama ve¢ina ovakvih
kadrova je izuCavala nesSto drugo, te ne raspolazu dovoljno prakti¢énim iskustvom
1 znanjem u organizaciji nastave i drugih Skolskih aktivnosti. Re¢ je o kadrovima
koji nikada u $koli nisu radili i koji nemaju neophodno iskustvo za uspeSan rad
sa studentima. Ako se svemu ovome doda mali fond ¢asova nastave metodike,
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velike grupe studenata na nastavnim casovima u $koli, nereSeno pitanje vezbani-
ca' i mentora u njima, onda je jasno da rezultati ne mogu biti onakvi kakve bis-
mo zeleli 1 da studenti ne mogu biti dobro osposobljeni za prakti¢ni rad, tako da,
po zaposlenju u skoli, prvi njihovi ¢asovi budu savremeni i uspesni.

Metodicka praksa ostvaruje se kroz razli¢ite oblike. Navodimo neke i osno-
vne: vezbe u izradi elaborata za nastavne ¢asove; posmatranje uglednih nastavih
Casova i njihova analiza (hospitovanje); izvodenje nastave od strane studenata (u
pripremi moze ucestvovati grupa, tandem ili pojedinac) i analiza njihovog rada;
kontinuirana pedagoska praksa u trajanju od dve ili viSe nedelja i analiza rezulta-
ta te prakse.

Ko bi bili mentori prakti¢ne nastave?

Ako analiziramo cilj i zadatke pojedinih metodika nastave, ako svestrano
analiziramo cilj i zadatke metodicke, bolji re¢i pedagoske prakse, videt ¢emo da
sve to i nije moguce valjano ostvarivati bez pomo¢i nastavnika-mentora koji do-
bro vladaju nastavnom praksom. Postoje dve vrste mentora. Mentori su svi oni
nastavnici u vezbaonici i drugim Skolama sa kojima fakultet saraduje. Oni u ve-
zbaonici su stalni mentori, a oni u drugim $kolama samo povremeni, uglavnom u
vreme kontinuirane prakse studenata. Druga vrsta mentora prakti¢ne nastave su
oni afirmisani nastavnici koje fakultet zaposljava u punom radnom vremenu ili
samo do jedne trecine.

Zato se zalazemo za angazovanje mentora prakti¢ne nastave na svim

nastavnickim fakultetima. Oni bi mogli znatno doprineti kvalitetnom pra-
kticnom ospobljavanju studenata. Mentore bi trebalo birati iz reda najus-

! Posedujem informaciju da su se na Pedagoskom fakulktetu u Somboru ogradili od vezbao-
nice — Osnovne $kole ”Avram Mrazovi¢” koja je pod istim krovom i koja je decenijama bila vez-
baonica. Ne znam razloge, ali mislim da ne mogu postojati bilo kakvi razlozi da se narusi koncept
ustanovljen decenijama unazad. PoSto sam bio profesor Uciteljske Skole i Pedagoske akademije u
Somboru i dobro poznajem samu zamisao Pedagoskog centra i ulogu Osnovne $kole u njemu,
potrebno je da kazem nesto i o tome. Davne 1955. godine vodila se akcija za prikupljanje sredsta-
va za izgradnju modernog Pedagoskog centra u Somboru. Sredstva su prikupljena i gradnja je
zavrsena 1960. Bio je to najmoderniji pedagoski centar u Jugoslaviji. U njegovom sastavu su bili:
zgrada Uciteljske skole, zgrada osnovne $kole—vezbaonice, fiskulturna sala i zgrada internata za
ucenike Uciteljske skole. Sve je bilo u jednom kompleksu.Studentima je sve bilo blizu. I pored
toga $to vezbaonice nikada nisu bile i zakonski regulisane, Osnovna $kola “Avram Mrazovi¢” je
bila unapred odredena za vezbaonicu Uciteljske Skole. Kadrovi u Vezbaonici su birani. Bili su
najbolji. Ona je prednjacila u primeni inovacija u nastavi i drugom Skolskom radu. Saradnja izme-
du Uciteljske skole i Vezbaonice je bila uzorna. Nikada nije dovedena u pitanje. Tako je to bilo
vise od 45 godina. Danas toga vise nema. Neko je tu saradnju prekinuo i uputio metodicare da sa
studentima idu u druge gradske skole udaljene od Pedagoskog fakulteta. Besmislica je to, zar
ne?...
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pesnijih nastavnika, afirmisanih u savremenoj i efikasnoj organizaciji nas-
tavnog rada, koji imaju smisla za rad sa studentima i koji to zele. Na pe-
dagoskim fakultetima to bi bili profesori razredne nastave, a na drugim
nastavnickim fakultetima profesori pojedinih nastavnih predmeta u pred-
metnoj nastavi osnovne i srednjih Skola. Profesori predmetne nastave bi
se mogli zaposljavati tako da jedan deo radnog vremena ostvaruju na nas-
tavnickom fakultetu, a drugi deo u osnovnoj ili srednjoj skoli. Takav od-
nos ne bi mogao biti i za profesore razredne nastave. Oni bi mogli imati
stalni radni odnos na Pedagoskom fakultetu, jer bi metodicku praksu os-
tvarivali u svim nastavnim predmetima razredne nastave.

Mentore bi trebao birati fakultet iz reda nastavnika iz vezbaonice ili iz
drugih skola sa kojima fakultet saraduje. Takvi nastavnici su ve¢ stekli
odredeno iskustvo u radu sa studentima u oblastima njihovog prakticnog
osposobljavanja.

Znamo da je ove ideje tesko ostvariti. Smetnja su zakonske moguéno-
sti koje ne dozvoljavaju da na fakultetima rade i1 oni koji nemaju nau¢no
zvanje. Medutim, zakoni se mogu menjati, ali je daleko teze menjati svest
ljudi koji imaju prevazideno misljenje o univerzitetskoj nastavi, a koji su
uticajni i mo¢ni. I do sada smo imali nastavnike na umetnickim akademi-
jama koji nisu imali nau¢nu titulu, ali su veoma uspesno osposobljavali
studente za njihov poziv. Re€ je o afirmisanim umetnicima (glumci, mu-
ziCari, pevaci, dirigenti i drugi) bez nauc¢nih zvanja, ali najées¢e veoma
uspesnim nastavnicima na akademijama. Oni su eksperti u svojim oblas-
tima i imaju Sta preneti svojim studentima. Zar u drugim oblastima ne-
mamo eksperte? Zar u Skolama nemamo najbolje i afirmisane nastavnike
koji su eksperti u nastavnom i ukupnom pedagoskom radu i koji bi drago-
cena znanja mogli uspeSno preneti na studente? Znamo da takvih nastav-
nika u Skolama ima. Zasto im ne bi bilo mesto i na nastavnickim fakulte-
tima? Potrebni su isto tako kao Sto su afirmisani umetnici potrebni na
umetnickim akademijama. Nema bitne razlike. Jedni pripremaju studente
za umetni¢ka zanimanja, a drugi studente pripremaju za uspesne nastav-
nike. Mentori bi mogli biti i oni koji su, tokom rada u skoli, stekli najvisa
naucna zvanja pod uslovom da je to njihovo opredeljenje.

Zalazemo se za reizbor nastavnika-mentora, na primer na svakih pet

godina. Ako bi se desilo da neki od mentora nije reizabran ili zeli da se
vrati u Skolu, trebalo bi mu obezbediti nesmetani povratak u Skolu iz koje
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je izabran i na mesto koje je ranije obavljao. Jedino ¢e pod tim uslovom
takvi nastavnici biti motivisani da odu iz svoje Skole na fakultet.

Sta bi na fakultetu radili mentori prakti¢ne nastave ?

1. Za buduée mentore trebalo bi organizovati kurs u okviru kojeg bi se
osposobljavali za rad sa studentima u realizaciji prakti¢nih zadataka konkretne
metodike.

2. Mentori bi pratili teorijsku nastavu metodike, proucavali neophodnu li-
teraturu i bogatili sopstvena metodicka znanja. PraktiCan rad studenata trebali bi
zasnivati na osnovama savremenih metodickih saznanja.

3. Sa mentorima u vezbaonicama (nastavnicima u osnovnim i srednjim
Skolama) sa kojima nastavnicki fakultet saraduje i u ¢ijoj Skoli se veci deo prak-
se studenata ostvaruje, pripremali bi, organizovali (ponekad i izvodili) uzorne
nastavne Casove za demonstraciju pred grupom studenata. Ako te Casove drzi
mentor iz vezbaonice, onda bi bilo pozeljno da u pripremi tog ¢asa ucestvuje i
mentor prakti¢ne nastave sa fakulteta. Mentor prakticne nastave najbolje zna Sta
njegovi studenti treba da vide i kako im to treba prezentirati. Ve¢inu ovih casova
treba da drzi mentor prakti¢ne nastave sa fakulteta. Pored studenata, ovim ¢aso-
vima obavezno treba da prisustvuje asistent konkretne metodike nastave, pone-
kad i nastavnik metodike. Analizu ovakvih Casova treba da vodi mentor praktic-
ne nastave, uz prisustvo studenata, asistenta metodike, ponekad i predmetnog
nastavnika iz vezbaonice.

4. Casovi vezbi iz metodike mogu biti posveceni pripremanju studenata
za izradu elaborate za pojedine nastavne jedinice. Mentor i asistent sa studenti-
ma vezbaju formulaciju pojedinih delova elaborate — kako se formulisu obrazo-
vni, kako funkcionalni zadaci nastave, raznovrsne moguénosti organizacije uvo-
dnog dela ¢asa (psiholoska priprema), izvori znanja u nastavi, aktivnosti u¢enika
i nastavnika, individualizacija nastavnog rada, zavr$ni deo ¢asa, petominutno
proveravanje, izbor nastavnih metoda, oblika nastavnog rada, medija i sl. Sve se
vezba na konkretnoj nastavnoj jedinici. Savladanosti izrade pojedinih delova
elaborate je pretostavka za uspesnu izradu celovite elaborate za konkretnu nasta-
vnu jedinicu.

5. Veoma je vazno da praktian rad prati teorijsku nastavu. Kada je nas-
tavnik obradio teorijski, na primer, istraziva¢ku nastavnu metodu, mentor prakti-
¢ne nastave treba da u vezbaonici organizuje nastavni ¢as u kome bi se prezenti-
rala primena istrazivacke nastavne metode. Tek posle toga sledi vezba sa studen-
tima u izradi elaborate na konkretnim nastavnim jedinicama uz obaveznu prime-
nu istrazivacke nastavne metode. Bilo bi dobro da elaborate studenti prvo rade



Uloga mentora u prakti¢nom osposobljavanju studenata 141

po grupama, zatim u tandemu i na kraju samostalno. Rad u grupi omogucuje
bogatstvo ideja i temeljnu pripremu elaborate za konkretni nastavni ¢as. Mentor
prakti¢ne nastave zadaje grupama, tandemima ili svakom pojedinom studentu
nastavnu jedinicu za koju treba uraditi elaborate. Dobro je da mentor prakti¢ne
nastave postavi i neke uslove, kao §to su da se u nastavi primeni istrazivacka
nastavna metoda, grupni, tandem ili samostalni individualni rad, ostvari indivi-
dualizacija nastavnog rada, koristi kompjuterski softver i sli¢no. Treba ih obave-
stiti 1 o raspolozivim nastavnim medijima, o broju uc¢enika u odeljenju, o njiho-
vim predznanjima. Uradene elaborate mentor prakti¢ne nastave treba da pregle-
da, vrednuje i sa studentima analizira.

6. Bilo bi dobro da mentori prakti¢ne nastave rade sa studentima pojedi-
nacno, posebno pri njihovom angazovanju u izradi elaborate za konkretnu nasta-
vnu jedinicu koju treba da realizuju u vezbaonici. Bez pregleda elaborate od
strane mentora prakti¢ne nastave ni jedan student ne bi mogao pristupiti realiza-
ciji nastavnog Casa u vezbaonici. Mentor je u obavezi da na tim osnovama prip-
remi studente za izvodenje nastave u kontinuiranom trajanju od dve ili viSe ne-
delja. To znaci da bi studenti za sve nastavne jedinice trebali uraditi elaborate.
Mentor prakticne nastave treba da ih detaljno pregleda, kriticki ih analizira,
predlozi neka bolja reSenja i obavi konsultacije sa svakim studentom pojedinac-
no. Tek onda kada mentor prakti¢ne nastave odobri da student moze izvoditi
predvidenu nastavu, njihova praksa moze poceti. Nespremnog studenta ne bi
trebalo pustiti u Skolu.

7. Tokom izvodenja kontinuirane prakse studenata po $kolama regiona,
mentor praktine nastave sa asistentom treba da obilazi studente, da prisustvuje
njihovim ¢asovima, da pomaze studentima u ostvarivanju zadataka ove prakse.
Na zavrsSetku te prakse mentor prakti¢ne nastave sa studentima vr$i njenu anali-
zu, vrednuje rezultate svakog studenta.

8. Na sli¢an na¢in mentori prakti¢ne nastave trebaju studente osposoblja-
vati za organizaciju dopunske, dodatne nastave i nekih slobodnih aktivnosti uce-
nika. Studentima bi trebalo organizovati demonstraciju ovakve nastave, a onda
ih ospobljavati za prakticno izvodenje.

9. Mentor prakti¢ne nastave ima zadatak da saraduje sa veZbaonicom i
drugim Skolama u kojima se izvodi praksa studenata. On je posrednik izmedu
fakulteta i Skola. On planira, predlaze i realizuje saradnju Skola i fakulteta. Nje-
gov zadatak bi mogao biti 1 rad na modernizaciji nastave u vezbaonici. On treba
da analizira, vrednuje i izveStava fakultet o rezultatima prakse studenata, predla-
7e njeno usavrSavanje, unapredenje odnosa fakulteta i vezbaonice i drugih skola
sa kojima fakultet saraduje.
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10. Mentor prakti¢ne nastave treba da formira i da vodi aktiv metodicke
prakse, u ¢ijem sastavu treba da budu nastavnici-mentori u veZbaonici i mentor
prakti¢ne nastave, ponekad i nastavnik metodike. Oni iniciraju, planiraju, reali-
zuju, unapreduju i vrednuju razli¢ite vidove metodicke prakse studenata.

Koje bismo rezultate postigli?

e Prevazisli bismo stanje u kome studentsku praksu vode i oni koji nikada u
Skoli nisu radili, koji nemaju potrebna iskustva u toj oblasti, koji, ponekad, ne-
maju smisla za uspeSnu organizaciju nastavnog rada u osnovnoj ili u srednjim
Skolama. Za studente je od posebne vaznosti da njihovu praksu vode veoma
strucni i dovoljno afirmisani nastavnici koji su u radu sa uéenicima postigli zna-
Cajne rezultate.

e Mentori prakticne nastave bi bili u mogucnosti da svoja iskustva u radu sa
ucenicima uspesno prenose na studente.

e Obogatila bi se saradnja izmedu fakulteta, vezbaonice i drugih skola u ko-
jima se ostvaruje pedagoska, psiholoska i metodic¢ka praksa studenata.

e Studenti bi se uspeSnije i svestranije osposobljavali za pripremanje, izvo-
denje i verifikaciju redovne, dopunske i dodatne nastave iz razli¢itih podrucja
konkretnog nastavnog predmeta.

¢ Medusobnom saradnjom nastavnika metodike i mentora prakti¢ne nastave
omogucilo bi se da se teorija 1 praksa prozimaju i medusobno povezuju.

e Ovakvim na¢inom rada nastavnici pocetnici bi bili potpuno spremni da od
prvog dana uspesno organizuju nastavu i druge vidove obrazovnog rada u skoli.
Oni bi mogli biti inicijatori i nosioci inovacija u nastavi i ukupnog obrazovnog
procesa u Skoli. To bi mogao biti put ka brzem prevazilazenju tradicionalizma u
nastavi i ukupnoj organizaciji $kole.

e Na ovaj nacin bi se studenti uspesnije osposobljavali za rad u drugim vi-
dovima $kolskog rada (slobodne aktivnosti, rad sa roditeljima, aktivnosti u stru-
¢nim organima $kole, izvodenje izleta i ekskurzija, vodenje Skolske dokumenta-
cije, saradnja sa drustvenom sredinom, usavrSavanje nastavnika i sl.

Nema opravdanog razloga za bilo kakve prepreke da se na nastavnickim fa-
kultetima angazuju i mentori prakti¢ne nastave i da $to pre budu ukljuceni u rea-
lizaciju prakti¢nih zadataka nastave pojedinih metodika. Tako bi se uspeSnije
prevazilazile slabosti u nastavi metodike, o kojima smo do sada samo govorili i
pisali.
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MENTOR’S ROLE IN STUDENT PRACTICE TEACHING

Summary: The paper points out that complexity of teaching methodology as a scientific,
pedagogical, interdisciplinary and autonomous discipline determines the complexity of
teaching as theory and practice. Training student-teachers in teaching profession requires
highly professional, continuous and thorough work of experts in teaching theory and
practice. The paper argues that the role of mentors in teaching practice is very important
in teacher education curricula. Furthermore, student teaching practice should involve not
only classroom teaching but also other aspects of school life (extra-curricula activities,
additional activities, communication with parents, participation in class and teaching
boards, etc).

Key words: practice teaching, school work, mentors, teacher education faculties
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TEACHER’S PERSONAL DEVELOPMENT METHODS

Abstract: Language teaching is a difficult task for some teachers. Because, a teacher is
the one who stands in front of a class and transmits information to a group of students
and learners are willing to absorb the knowledge. In this teaching/learning process, the
teacher has to be well prepared and well organised in class and the lesson should be
smooth, sequenced and logical. Moreover, the directions should be clear and concise and
students should be able to carry them out. Materials should be presented at the students’
level of comprehension. The teacher should answer the questions carefully and
satisfactorily. The methods should be appropriate to the ages and abilities and the bran-
ches of the students. The aim of the study is to explain the fact that the teachers need
some personal developments in teaching process. If the teacher moves around the class
and makes eye contact with students, they can be motivated easily. A good teacher has to
positively reinforce the students. The most important of all is the thing that the teacher
has to know the trouble that the students meet and has to develop her own methods by
means of language teaching methods. It is believed that a case study for this work will be
apropriate.

Key words: Teacher’s personal development, ELT students, language teaching, language
learning, teaching methods

Introduction

Developing science and technology entails some change in education system
like the other institutions. The change should be made initially on scho-
ols’curriculum because the teacher, being the most important element of the cur-
riculum, is an essential guide for the students; hence, we have to try to develop
teachers first. Teachers have some basic roles in society as being like the archi-
tects of their countries by means of shaping the people of the society they live in.
Language teaching is a hard job because as a teacher you should differentiate
what subject is the most or least important in ordering the syllabus having dealt
with your professional goals and tasks. Teachers are the ones who do them and
they are the ones who know about them. It’s worth getting teachers to build on
what they know, to build on what questions they have, because that is what mat-
ters — what teachers know and what question they have. “What makes a good
teacher?” is the question we should ask ourselves as teachers. How should they
talk to students ? How should they give instructions? ,Who should talk in class?,
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are another questions which should be evaluated. (Harmer, 1998:1) The answers
to some of these questions, given by varieties of students, are the following; “/
like the teacher who has his own personality and doesn’t hide it from the stu-
dents so that he is not only a teacher but a person as well.’A good teacher is
entertainer and I mean that in a positive sense, not a negative sense.”A good
teacher is someone who helps rather than shouts. He should be able to correct
people without offending them. As a result, good teachers are flexible enough to
cope with these stuations because, they focus on students and their needs, they
are able to react quickly to the unplanned events (Harmer, 2-6). It is better to
mention about the domains of teacher’s proficiency; his culture, his own field,
his pedagogical formation proficiency which are all effective features in this
area. Professor Yetim (2004)( mentions the domains of teacher’s proficiency.

1. The Domains of teacher’s Proficiency
1.1. Teacher’s culture

A teacher gets his own general culture through his educational process; the-
refore, when he faces a difficulty in class, his pedagogical formation skills and
his own field knowledge appear and solve the problem immediately. In teaching
principles, teacher gives knowledge about his own field and he builds up con-
nections among some subjects like; abstract and concreate, close and far away,
and current subjects;hence,he can easily find a way to teach the teaching issues.

1.2. Teacher’s own field

Teacher grasps the basic concepts and structures related to his area and then,
tries to teach this knowledge to his students. He accepts the different perspecti-
ves in teching and teaches the units in the light of these perspectives so as to de-
velop his students. Besides, teacher is interested in his own area and finds a clo-
se relation between his main field and every day life. He tries to make a continu-
ous learning as a habit formation for himself; therefore, he participates some
teaching-learning activities about his job professionaly.

1.3. Pedagogical Formation Proficiency (Teaching process )

Teacher recognises his students individual differences and creates some le-
arning experiences for them according to their learning differences. He should
know that students learning habits are very important in teaching- learning pro-
cess, so he develops an appropriate syllabus according to students’ needs. He is
also responsible for developing materials for each course he will teach and he is
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also responsible for teaching process, developing teaching skills. Teacher, should
be aware of the fact that first of all, he has to be knowledable about his own
study area. Besides, he should organise the teaching units related to his own
area.He should know how he can keep students’ interests and how she can moti-
vate them. A good teacher has to have a bit of general world knowledge, too be-
cause students can learn many things by following their teachers’ attitudes and
his skills, the way of his teaching ; therefore, he should be knowledable and pre-
sentable.

2. The importance of qualities of teachers in teaching Issue

The qualities of a good teacher are closely related to what the expectations
of teaching-learning process are. The era we live in is the one called “knowledge
and technology era”. The teacher of “Knowledge Era” should be the one of a
researcher of new knowledge, which he should teach to his students. It is
necessary for a teacher of this era to make an effort to bring new knowledge clo-
ser to his students. A good teacher should be open to study collectively with his
colleagues and should initially try to improve his own quality so as to come true
these principles.

Brown (2001,430) categories teachers’ charecteristics into four areas. Ac-
cording to him, a good teacher has “Technical knowledge”, “Pedagogical skills”,
“Interpersonal skills” “and Personal qualities”. In this study, it is studied on
“personal qualities of teachers” rather than the first three charecteristics of a go-
od teacher.

In a book of research called “Teacher Development” which is edited by
Thomas Kral, the author Luke Prodromou selected a group of good teachers,
chosen by their students. These are what they found out.

3. Qualities of a good teacher

3.1. A good language teacher;

Friendly Explain things well Sense of humour
Know the subject Patient Kind

Believe in students Talkabout other things Enthusiastic
Supportive Honest Decent

Qualified Well organised Well prepared
Encourages freedom Intelligent Practice of language
Smart Open minded Helpful

Reliable

(Prodromou, 2004:18)



148 L. Cengizhan

As language teachers we should take into consideration each item given here
to be more successful in our teaching job. The students chose the bad language
teachers in the following list below:

3.2. The bad Language Teacher;

Very strict Don't let students speak

Give them a text to learn and checked it She is fixed on a chair

Always above students heads Shouts for no reason

Give a lot of tests Forces students to do things

Don’t discuss other problems Starts the lesson immediately

Don’t smile He prapeares diffucult tests

Very nervous Talks and talks

Believes, students are all the same Like machine

Not prepared Treates students like objects

Avoids answering questions He has a black list and says “ you, you, you”
She makes students feel anxious He says students aren’t well prapeared

(Prodromou: 20)

In conclusion, the diversity of opinions as to what constitutes effective teac-
hing confirms an assumption made in this article: that there is no formula for
good teaching, that very different people make good teaching for very different
reasons. It is said that there are some introvert and extrovert teachers, soft-
spoken and outspoken people, theatrical and non theatrical types can all hold the
attention of a class and make learning more enjoyable and effective.
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Katedra za nastavu engleskog jezika,
Jedrene, Turska

METODE LICNOG RAZVOJA UCITELJA

Rezime: 1zvodenje nastave jezika je tezak zadatak nekim nastavnicima, jer je uloga nas-
tavnika da prenosi informacije ucenicima koji su spremni da to znanje prime. U ovom
procesu poducavanja/ucenja, ucitelj mora biti dobro pripremljen i organizovan kako bi
Cas tekao glatko, bio dobro podeljen na sekvence i logi¢no organizovan. Dobar nastavnik
mora pozitivno da osnazi ucenike. Najvaznije od svega je da nastavnik mora znati prob-
leme sa kojima se ucenici suo¢avaju i mora razviti svoje sopstvene metode u pogledu iz-
vodenja nastave jezika. Veruje se da ¢e izveStaj za ovaj rad biti odgovarajuéi.

Kljucne reci: liéni razvoj ucitelja, studenti katedre za nastavnike engleskog jezika, izvo-
denje nastave jezika, uéenje jezika, metode poducavanja
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MENTORSHIP IN STUDENTS’ TEACHING PRACTICE
AT GJIROKASTRA UNIVERSITY

Abstract: This paper presents the model of professional and practical qualification of
student-teachers by mentorship system, which is based on the close relationship between
University and school as equal partners. Mentorship role is very important during the
student teaching practice, especially in advising the student-teachers to acquire the prac-
tices, teaching skills, communication with the learner, the motivation to learn, how to
manage general problems of learners’ behavior as well as process evaluation.

This paper introduces the coordination between the Regional Educational Board and the
University, both of which take the respective responsibilities and obligations originating
from the partnership agreement between school-university. Introduction of “team learn-
ing” and the conversation within this team have a special place in this paper. The team
includes the university coordinator and pedagogues, school coordinator, mentor teachers
and student-teachers. In order to harmonize this team coordination, there are assigned the
roles and responsibilities of everyone in this mentorship system and at the same time the
characteristics and main features of this process.

The relationship between the mentorship system and the university, documentation of
this process enables the university to analyze its operation, and improve the quality of
student- teachers’ preparation in line with the changes and school needs.

Key words: mentorship system, teacher-student, elementary school, university, partner

Introduction

The overall educational reform is indispensible to teachers’ preparation.
Nowadays, the university qualifies teachers of all grades, elementary to high
school teachers. Practical professional preparation in schools that provides stu-
dents with the teaching skills called pedagogical practice makes an important
part of teacher’s professional molding.

Within the frame of higher educational reform attempts are made to improve
the quality of future teachers’ professional preparation. These improvements
have consisted of: (1) Realizing a close interrelationship between theory-practice
promoting the second within the subject curricula and aiming at better integrati-
on; (2) Renovation of essential concepts in professional qualification disciplines,
also being based on developed countries experience. (3) Teaching methodology
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activities as well as improving results and extending the use of time at school.
(4) Growing the partnership school-university.

In this paper the reader will find the answers to these questions: What is the
mentorship system? What is the role of school, university and student in this
professional qualification through practice? How is the school-university part-
nership achieved? Which are the professional stages of student-teacher
qualification and the time extent?

The answers to the above questions and also students’ provision with the ap-
propriate professional skills and knowledge towards being an efficient teacher
are clearly resolved by mentorship system. This system is very successful in all
the countries being applied.

Mentorship system

Professional student preparation

/ N

Mentorship Partners
\ 4 A 4
Mentor < Tutor P School
\ 4 A 4
Student Faculty
\ 4 A 4
Learner REB
P | Student o
o Ll )l »

The student and his professional preparation are at the center of the logistics.
In this system, the student seems to be “the sun” round which move all “part-
ners”, strategies, new ideas making him the focus of their integrated objectives.
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1. The new methodology and mentorship

“The core “of mentorship is everything that occurs in the class significant to
the professional student’s preparation. This view that arouses curiosity is an es-
sential duty concerning the difference with the traditional methodology. Accor-
ding to the mentorship system, there are three protagonists (sometimes four) that
“move” in the class: MENTOR, STUDENT, LEARNER and TUTOR.

The classes are of a double character where learners and students learn at the
same time. During the lesson the mentor provides the students with the professi-
onal skills.

The mentor leads the learning process (a) teacher-learner (b) student-learner
(c) student-teacher. All the components of this process are interrelated and can
not be independently separated, but they co live and develop together. Within
this system, the students are active, self-correcting, self-evaluating and also crea-
tive subjects. This makes up the value of mentorship. Tutor is the “joining link”
between what is realized at school and that at the faculty, thus possessing a dou-
ble role.

2. Partners

Application of the mentorship system starts with the cooperation (agree-
ment) between the University and the Regional Educational Board (REB). In
order to reach efficiency through mentorship in the professional teaching practi-
ce, both sides get the necessary responsibilities resulting from the agreement, as
well as fulfilling all these responsibilities in relation to student’s preparation.

2.1. Role of the school board and the teachers’ coordinator

The school that applies the mentorship system appoints a person who will
lead the whole process with the student-teachers. The coordinator who guides or
instructs the mentor teacher may be the director or vice-director of school.

The mentor teacher’s coordinator performs the following:

e Plans the program that the student-teachers will develop and cooperates
with the faculty or departments that qualify elementary level teachers.

e Attends the process of students presence at school in cooperation with
the regional educational board

e Makes an eclaborate explanation to the student-teacher of the lesson
planning, curricula, urban places where learners come from, learner’s
social problems, mental and physical problems, parents’ involvement,
and school relationships with the community and local administration.

o Involves the student-teacher in qualification and educational activities.
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Creates equal possibilities for all student-teachers at school, provides
them with files, information about files, official school documents, pre-
paration of didactic means, making use of the library, internet... etc
Collaborates with the university coordinator about all the procedures
connected with the professional teaching practice.

Monitors the student-teacher in all activities, discusses about the teac-
hing level, strategies, techniques used and ways of teaching skills
acquisition.

Cooperates with the mentor in order to evaluate the student-teacher, dis-
cusses with the student-teacher. Together with the university coordina-
tor, he completes all the necessary papers about the teaching evaluation
and sends it to the faculty.

2.2. Role and responsibilities of the mentor teacher.

The mentor teacher is made aware of the necessary information he is going
to give to the student, gets information about the student and the role he is going
to have in the professional qualification.

Both, the student and the mentor, set the objectives the student has to reach
up to the end of this professional molding. The mentor has the following duties:

Schedules the working program with the school coordinator for the stu-
dent-teacher to follow during this professional qualification.

Assists the student with the necessary documents like: learners’ list, les-
son timetable, and ways of class management.

Specifies everyday problems occurring during the professional teaching
practice.

Guides, observes and helps the student with different means and sour-
ces.

Helps in reaching a good communication between the student-teacher,
the learners and teachers of the school, as well as the further develop-
ment of the student’s teaching skills.

Identifies the student’s needs and predicts the useful information for the
student to have a successful teaching process.

Creates a warm communication with the student to motivate him to im-
prove teaching.

Evaluates and takes notes systematically about the student’s teaching
progress, also making a suggestive analysis before and after the teaching
process.

Cooperates with the school coordinator about the progress, weak and
good points and the final evaluation the student-teacher is going to get.
At the end of the professional teaching practice, he completes the final
evaluation together with other partners.
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2.3. Role of the university coordinator (the tutor)

The university coordinator appointed to monitor the student’s professional
practice is responsible for:

e Being aware of the group of schools included in the scheme of professi-
onal teaching practice and gets a formal contact with the head of all the-
se schools.

e Meets the students regularly, learns about the troubles and problems
coming along, and helps them with the necessary papers so as to have
cooperation with the school partners.

e Informs helps and makes the students conscious of the responsibilities
they are having through the new role at school.

e  With the school mentor he observes all the lesson activities.

Analyses the students’ work being reflected in the file and also the lear-
ners’ progress.

e Arranges debates between the student and the class mentor concerning
the achieved progress during the teaching process and identifies the
weak points to motivate further preparation.

e Makes comments on student’s results, also keeping a copy of them, one
to the class mentor and one to the student

o Informs the respective department about the professional teaching pro-
cess and compiles extra programs about the students encountering diffi-
culties during the teaching practice.

o Cooperates systematically and participates in the final student’s evalua-
tion with the other partners.

2.4. Student’s role

The student-teacher is faced with some responsibilities which begin with the
proper knowledge about the duties he is having during professional teaching
practice at school. The acquisition of this knowledge goes through the following
“time phases”

Stage I: The student is well aware of the school characteristics and the men-
tor experience he is working with.

Stage II: He takes in consideration the dress code, meets the mentor and
school coordinator and gets an instructive program arranged by the school. He
gets complete information from the mentor about: learners’ list, school timetab-
le, lesson plan, weekly curriculum, class management, class rules and learners of
special needs.

The student discusses with the mentor about the objectives he is achieving
during the professional teaching practice.
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Stage III: He acquires information about learners’ evaluation, participates in
all pedagogical and educational school activities, gets contact and communicates
with parents, teachers or community members.

Stage IV: He writes an elaborate plan about the professional practice. He
gets acquainted with the subjects’ content and various activities. He meets the
university coordinator to report about the prior preparations made.

2.5. The necessary school documents

It is necessary for the teaching practice in a certain school to have some pa-
pers or documents that are going to be used by the teachers’ coordinator, class
mentor, university coordinator and the student.

Student’s file

The student’s file is the file that helps the student to achieve high standards
in the teaching process. These achievements are a result of lesson planning, ab-
solute devotion and concentration to the process, considering or analyzing
carefully any element emerging during the whole teaching process. The file sho-
uld be well-organized and accessible to anyone interested in reading it.

The file is composed of five sections and is kept in a particular place set by
the school and university coordinator.

1. General information 2. Curricula content 3. The plan of professional
practice realization 4.Evaluation 5. Review of the student’s weekly teaching ac-
tivities.

Student’s evaluation

Evaluation of the professional student’s skills in the process of teaching
is made at the end of the teaching practice. Evaluation includes a detailed report
of all the student’s activities at school made by the mentor, school and university
coordinator. The evaluation report includes evaluation about the student’s pro-
fessional capabilities shown during the teaching practice.

3. Phases of teaching practice

The course of study in the university includes a scheme which extends the
time of professional teaching practice in schools. Mentorship system creates mo-
re practical opportunities for the student to apply the school practice since the
first years of university studies. Professional teaching practice begins in the se-
cond academic year and finishes in the third year.
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In the second year, they practice teaching once a week equal to 15 days or
60 teaching hours. During the second semester of the same year, they practice
teaching once a week and also the so-called “the team week”. This equals 19
days or 75 teaching hours (13 days + 5 days in a team) in total 135 teaching ho-
urs. The first semester of third year professional teaching practice is held once a
week, thus 12 days or otherwise 48 teaching hours. While, the second semester it
is held one day a week plus 7 complete weeks equal to 45 days or 180 teaching
hours. We also add the number of observation classes approximating 90 teaching
hours. In total professional teaching practice is 435 teaching hours (363 teaching
practice hours + 90 hours of observation classes).

Teaching practice goes through the following flexible and integrating pha-
ses:

First phase starts with the moment when the student begins the professional
practice. He goes to school according to a scheduled plan and contacts the res-
pective mentor. His observation is focused on:

Studying school and class as a social-pedagogical background, observing the
school life organization, the teacher’s responsibilities, class rules, observation of
everyday teacher’s work, ways of class management, learner’s psychological
characteristics...etc The student-teacher observes application of the mentor’s
teaching skills, discusses with the mentor in order to understand the teaching
process and its components.

Second phase is related to the moment when the student is further making
progress in understanding the learning process. Gradually, he begins to manage
special components of the lesson in cooperation with the mentor. Requests, sug-
gestions, remarks and discussions help to improve the teaching process. During
this phase the university coordinator and the class mentor collaborate in giving
the necessary experience to the student.

In the third phase the student takes over the teaching class, firstly special
classes and later he is involved in realizing all teaching components. The close
relationship with the class mentor, discussions with the university coordinator,
their methodological recommendations and suggestions in order for the student
to make progress and avoid failures, are some of the particular moments of this
phase. Finally, the class mentor and the university coordinator make the stu-
dent’s evaluation cover all the steps taken during the professional practice.

4. Conclusion

In the mentorship system, the role of the mentor is evaluated as being a good
adviser for the student-teacher to acquire the teaching skills and techniques, get
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learners’ communication, in motivating the learners, in the overall management
of the learners’ behavior and the evaluation of the learner in the process.

Every successful teacher is faced with a group of methodological and didac-
tic reflexes and models, which seem to be the challenges of his own success. The
purpose of the rational mentorship is to make all these techniques part of the
student's teaching process.

The mentor teaches to the student what he knows to do or perform. Mentor-
ship system enlivens the contemporary leading motto: “the teacher guides, leads
and the learner learns” and in this sense John Dewey’s saying: “Through
experience and towards the reconstruction of experience” seems to be the most
secure learning track.

Mentorship methodology avoids rote learning and giving ready-made infor-
mation, but on the contrary the student is put in a situation where he has to re-
solve, create and provide with the proper skills concerning lifelong learning.

Although mentorship and learning technology have their separate means,
essentially they have the same methodology, having to do with a single concept,
that of learning. This phenomenon is very helpful because the didactic findings
of both technologies are “injected” with some proper changes in the educational
process in schools or universities.

During this process the didactic and methodological objectives are integra-
ted, coordinated in schools and the faculty of elementary teacher qualification.
Thus, the factors and the actors of this process perform to the advantage of edu-
cation and school.

Professional teaching practice is equal to 20 % of the teaching plan for the
qualification of elementary school teachers. The student gains 21 credits at the
end of the professional teaching practice.

Classic division (sharp division): passive practice (listening), active practice
(where the students teach) is faced with a teaching practice consisting of no pha-
ses. Symbolically, there are four phases but they extend and combine flexibly.

Passivity is always confronted with action. An old saying would be very re-
levant:

“It is a mistake to act without thinking, but it is a grave mistake to think
without acting.”
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MENTORSTVO U IZVODPENJU PRAKTICNE NASTAVE STUDENATA
NA UNIVERZITETU U PIROKASTRI

Rezime: Ovaj rad predstavlja model profesionalnog i prakti¢nog osposobljavanja stu-
denta koji se obucava za nastavnika uz pomo¢ sistema mentorstva, koji je baziran na
bliskoj vezi izmedu Univerziteta i $kole kao ravnopravnih partnera. Uloga mentorstva je
veoma vazna tokom izvodenja prakti¢ne nastave studenata, naroCito u smislu save-
tovanja studenta-buduéeg nastavnika da usvoji odredene nacine rada, vestine podu-
Cavanja, komunikaciju sa u¢enikom, motivaciju za ucenje, kako da resi opsSte probleme
ponasanja ucenika, kao i evaluaciju procesa.

Ovaj rad Zeli da predstavi koordinaciju Regionalnog obrazovnog saveta i Univerziteta,
od kojih obe strane nose svoj deo odgovornosti i obaveza koje poticu iz ugovora o part-
nerstvu izmedu Skole i1 univerziteta. Uvodenje ’timskog ucenja’ i razgovor unutar ovog
tima imaju posebnu ulogu u ovom radu. Ovaj tim sacinjavaju koordinator i pedagozi sa
univerziteta, Skolski koordinator, nastavnici-mentori i studenti-buduéi nastavnici. Da bi
se uskladila koordinacija ovog tima, svakome u ovom sistemu mentorstva je dodeljena
odredena uloga i odredene odgovornosti, a istovremeno postoje i odredene karakteristike
i glavne odlike ovog procesa.

Odnos izmedu sistema mentorstva i univerziteta, dokumentovanje ovog procesa, omogu-
¢avaju univerzitetu da analizira njegovo funkcionisanje i da poboljsa kvalitet pripreme
studenata-bududih nastavnika u skladu sa promenama i potrebama skole.

Kljucne reci: sistem mentorstva, student-buduéi nastavnik, osnovna skola, univerzitet,
partner
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Abstract: In recent years, teacher training has gained more importance due to the devel-
opments in science and technology, so it is becoming much more significant to train
well-qualified, skillful and efficient teachers for the future. Apart from the theoretical
knowledge gained in the Faculties of Education, the prospective teachers are aimed to be
equipped with practical teaching skills which they can apply in natural classroom envi-
ronments. For this reason, school experience and teaching practice courses are the most
crucial subjects that should be taken into consideration in the Faculties of Education and
it is necessary to revise and evaluate the practice process. Therefore, in this paper, the
importance and role of these courses are discussed considering how the characteristics of
both the students and the mentors should be.

Key words: teacher training, school experience courses, teaching practice courses, pro-
spective teachers, mentors.

Introduction

It is an undeniable fact that teacher training has a significant role in the
teaching process; consequently it has become essential to train qualified, effi-
cient teachers who will be tutors of next generations.

To be qualified teachers in Turkey, students have to graduate from a four-
year undergraduate program in the field of teaching or they should attend initial
teacher training if they have a B.A. degree in a different field. During the educa-
tional process of the teaching program, students are equipped with both theoreti-
cal and practical knowledge in order to get the fundamental and required skills
for teaching. In the first, second and third years of the program, students are of-
fered courses about the basic and necessary theoretical knowledge on teacher
education and development. The prospective teachers get acquainted with the
teaching methods, they try to critically analyze, compare and question ap-
proaches and methods, and they are encouraged to develop a reflective approach
to teaching. In the forth year of the program, in addition to having the theoretical
knowledge about methodology, the students are expected to gain practical
knowledge and have the opportunity to implement it in natural classroom envi-
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ronments. As it is a well-known fact that teaching is a way of communication
which takes place by the transmission of the teacher’s knowledge to the students,
it is important for the prospective teachers to have certain experiences in natural
classroom settings apart from being equipped with the basic field knowledge.
(Halbach, 2000). Therefore, School Experience and Teaching Practice courses
are assumed to be the courses which offer the students opportunities to gain ex-
periences in practical teaching and to have experiences in teaching before they
start their careers.

School experience and teaching practice courses

School Experience and Teaching Practice Courses are designed in order to
provide the prospective teachers to gain the essential knowledge for the teaching
profession and make them improve their teaching skills by giving them opportu-
nity to implement their skills in the school environment. School Experience
course is composed of planned observations and activities which enhance the
prospective teachers to get familiar with the school life and the education proc-
ess. Moreover, the objectives of the course are to encourage the prospective
teachers to make decisions in the teaching process, get them acquainted with the
teaching procedures and techniques, make them have a wider perspective for the
teaching process, bridge the gap between theory and practice and create condi-
tions for awareness raising. (Tang, 2003). Throughout the process, the prospec-
tive teachers attend schools with which the university is in cooperation, and they
have opportunity to observe classrooms, teachers, students and the school life
with the guidance of mentors among their lecturers. Furthermore, they gain ex-
periences to organize certain activities with the students either individually or in
small groups; hence they gain short-termed experiences as a teacher despite their
limited responsibilities. The responsibilities can include activities such as the
term plan, a teacher’s day and student’s day at school, an observation of a stu-
dent, methodology, observation of the lessons, course and classroom manage-
ment, observation of asking questions, materials and written documents, school
principal and school rules, school and society, and the evaluation of the school
experience activities. (Yiiksekogretim Kurulu, 1998). As they gain experiences,
they will try to teach in small groups for a short period of time, or they start
teaching to large group of students by the guidance of the teachers. At the end of
the course, the prospective teachers are required to teach all the class during the
whole lesson period. After this step, the prospective teachers are aimed to be
ready for the teaching practice by being experienced in methodology and class-
room management.
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Teaching Practice Course is a one term course which is composed of two
hours seminar and six hours practice a week. The prospective teachers are re-
quired to attend the lessons at least three hours a week, and prepare a dossier
which is composed of certain activities that she/he has to carry out during the
attendance. The aims of teaching practice courses are to make the prospective
teachers learn how to observe and become aware of elements of the teaching
process, to practice lesson planning and teaching according to the plan, notice
different teaching strategies, try out different teaching techniques and proce-
dures, master basic classroom management skills, and experience being a
teacher. They are also expected to observe a variety of lessons (different age,
level of the students, etc). (Yiiksekogretim Kurulu, 1998).

During the observation process, they fill in the observation sheets they get
from their mentors. Observation sheets contain classroom observation tasks the
aim of which is to raise the prospective teachers' awareness about some aspects
of the teaching process. After the observations, they are also expected to conduct
a lesson on their own. In this process, they have to write a formal lesson plan
when preparing their own teaching lessons. They follow the model of the plan-
ning process that is suggested by their mentors when planning. While teaching,
they are observed by their mentors. Mentors fill in the so-called mentor's report
which provides space for assessing the following areas: lesson planning, student
teacher's behavior, the use of teaching strategies, student's language use, ability
to reflect upon own teaching, field and teaching knowledge, education process,
classroom management, interaction, and evaluation. (Yiiksekdgretim Kurulu,
1998).

This procedure helps the prospective teachers to improve themselves by the
help of the feedback they get from their mentors. During one of the seminar
courses, the mentor evaluates the prospective teacher according to the develop-
ments of practicing that is carried out every week at the school. As a result of
this, the prospective teacher becomes aware of his/her strengths or weaknesses
upon the teaching process. It is very important to keep a dossier in which the
schedule of the things that will be carried out during the term and the list of the
activities that will be conducted should be included. The prospective teacher also
includes the lesson plans that he / she has taught by adding comments about
his/her own teaching. Anything that is applied in the lessons should be available
in the dossier (the problems sold, questions-answers, worksheets, exams, etc.) In
addition, the dossier should also contain the general information about the
school administration and academic form, the list of the practice teachers, the
rules and regulations of the school. The dossier prepared by the prospective
teacher, the teaching practice performance, the developments and the activities
that are carried out by the prospective teacher are very significant criteria in the
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evaluation process. At the end of the course, the prospective teachers are as-
sessed by their mentors taking into consideration the performance they have dis-
played throughout the practicing process regarding all the activities they have
carried out and the dossier they form during the teacher training process.

Responsibilities of the prospective teachers and the mentors

During the process of both School Experience and Teaching Practice
Courses, both the prospective teachers and their mentors undertake a variety of
responsibilities, and it is important to perform these in order to be more success-
ful in teaching. So, it is necessary for the mentors to prepare a plan for the pro-
spective teachers before starting the practice. The mentor should be guide for the
prospective teachers in every stage of the practice. (Cope and Inglis, 1997). In
order to make the prospective teachers gain school experience and improve their
teaching skills, they may provide teaching opportunities in certain parts of the
lessons. The mentor may also give some advises for the prospective teachers.
The roles and the attitudes of how to be an ideal teacher can be explained in a
simple but detailed way so that the prospective teachers are aware of develop-
ment of their skills. Meanwhile, the prospective teachers should have certain
responsibilities such as being in coordination with the school that they are going
to make observations, carry out the tasks that are given by the mentor as it is
planned, participate in the activities of the school, have positive attitudes to-
wards teaching and the necessary qualifications such as teaching requires, being
a model for the students, pursuing the developments in his/her field, improving
his/her skills continuously, etc. According to the results of the reports, the weak-
nesses of the prospective teachers can be discussed, and suggestions can be
made for improving teaching skills.

The mentors should organize the development of the prospective teachers
gradually by giving them responsibilities related to the activities that should be
carried out at school. Meanwhile, the prospective teachers should focus on the
teaching process so as to present the knowledge and the skills they gained from
their faculty efficiently by being in cooperation with the teachers at school. It is
also significant that the prospective teachers should have an active role in the
teaching process by providing the classroom interaction and student participation
in the schools they attend.

Conclusion

Having the right qualifications for being a good teacher requires certain
stage that should be undergone, that’s why both the prospective teachers and the
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mentors carry out a lot of responsibilities in the teacher training process. Apart
from being equipped with the theoretical knowledge offered in the faculties of
education, the prospective teachers need to carry out teaching by applying it in
the natural environment. Thus, School Experience and Teaching Practice courses
provide the prospective teachers to have the opportunity to present their teaching
skills in the “real” school environment. These courses help the prospective
teachers to observe the educational process and to have close the student-teacher
interaction. It is an obvious fact that it is beneficial for the prospective teachers
to observe different classrooms with different age groups and levels so that they
get accustomed to learning how to teach for different groups of students. This
may help them to become aware of teaching process and enhances their creativ-
ity when planning their own lessons. It is also an inevitable fact the prospective
teachers get involved in the teaching process by the help of these courses since
they provide them to practice what they learn theoretically and adapt teaching
profession by getting familiar with every element included in education. As a
result of this, the role and importance of School Experience and Teaching Prac-
tice courses, the initial stage in experiencing the teaching profession, which are
offered in the faculties of education can not be ignored, as the prospective teach-
ers realize their own responsibilities under the guidance of their mentors.
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VAZNOST I ULOGA PROFESIONALNE PRAKSE U SKOLI
I KURSEVA PRAKTICNE NASTAVE NA PEDAGOSKIM FAKULTETIMA

Rezime: Poslednjih godina obucavanje nastavnika sve viSe dobija na znacaju usled raz-
voja nauke i tehnologije, tako da obucavanje struc¢nih, sposobnih i efikasnih nastavnika
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za buducnost postaje sve znacajnije. Pored teorijskog znanja koje se dobija na pedagos-
kim fakultetima, cilj je da se budu¢im nastavnicima omoguci sticanje vestina za praktic-
nu nastavu koje mogu da primene u nastavi. Iz tog razloga, iskustvo u skoli i kursevi
prakti¢ne nastave su najvazniji predmeti koje bi valjalo uzeti u obzir na pedagoskim fa-
kultetima, a takode je neophodno preispitati i oceniti proces prakse. Stoga ¢e se u ovom
radu govoriti o znacaju i ulozi ovakvih kurseva, uz razmatranje kakve bi karakteristike
trebalo da imaju i studenti i mentori.

Kljucne reci: obucavanje nastavnika, profesionalna praksa, kursevi prakticne nastave,
buduéi nastavnici, mentori.
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IN PRIMARY ENGLISH LANGUAGE TEACHING IN SERBIA

Abstract. New modular courses of Teaching English to Young Learners have been de-
veloped at two faculties of class-teacher education in Serbia, aiming to provide student
teachers with respective training in teaching English as a foreign language to children
aged seven to eleven. An important aspect of preparing students of class-teaching to be-
come successful primary teachers of English is teaching practice organised in local
schools. To learn how to become reflective practitioners student teachers need to acquire
specific knowledge and skills, some of which greatly depend on teaching practice ex-
perience and mentoring procedure. The biggest challenge of EFL teacher mentoring in
Serbia is absence of trained mentors. In order to be able to demonstrate good practice,
reflect and discuss observed lessons, mentor teachers should have specific training in
mentoring skills. The paper argues that successful mentoring should result from mento-
ring courses made available to all enthusiastic teachers of English committed to their
own professional development. Such courses can be strongholds of high professionalism
securing effective English language teaching.

Key words: primary English language teaching, student teachers, mentor teachers, prac-
tice teaching, mentoring, observation, reflection.

Introduction

In modern societies teachers are seen as key factors in implementation of re-
forms which aim to provide high-quality education. To play such a significant
role teachers need to develop throughout their careers, to improve already
acquired competences and acquire new ones. Moreover, professionalism in teac-
hing requires application of appropriate standards related to multiple teacher
competences.

How can this requirement be best fulfilled? The truth is that development
does not happen only through experience and trial and error, but mainly through
systematic learning, well-planned and high-quality professional development.
One of the ways to develop professionally is through peer coaching and mento-
ring. Mentoring is considered indispensible in preparing student teachers' for the
profession and in helping newly qualified teachers acquire professionalism. The

' The term ’student teacher’ in the paper refers to senior students or preservice students
qualifying to become class/subject teachers.
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paper will focus on the mentoring process that involves qualified mentor teac-
hers” interacting with student teachers in order to facilitate their training to teach
English to primary school pupils.

Where are we now?

Primary English language teachers in Serbia are traditionally educated at fa-
culties of philology/philosophy, departments of English language and literature,
where they acquire knowledge of the English language, literature and culture,
and thus become equipped to pursue a variety of professions, from teaching to
jobs in the field of culture and communication management. However, such stu-
dies generally do not offer enough practice in teaching, and what is more, such
practice is often poorly organised and not properly structured. Primary school
teachers acting as mentors are not appointed or selected according to any crite-
ria, nor do they have any specific mentoring duties in the period of lesson obser-
vation and teaching conducted by student teachers.

It is true that some of primary English language teachers are enthusiastic
practitioners committed to their profession and own development, eager to help
student teachers in preparation of practice-teaching lessons that are compulsory
in their curriculum. But even these brilliant teachers know little about mentoring
as a means of introducing student teachers to teaching a foreign language. Furt-
hermore, mentoring is not recognized by Serbian education authorities as an im-
portant prerequisite in career advancement and seems to be neglected at all le-
vels.

Still, the situation is starting to change. There is a new group of English lan-
guage teachers emerging. These teachers are educated at some faculties of teac-
her education’, qualifying to become both class teachers and teachers of English.
New modular courses of teaching English to young learners have been develo-
ped at two faculties of class-teacher education in Serbia, aiming to provide stu-
dent teachers with respective education in teaching English as a foreign language
to children aged seven to eleven®. An important aspect of preparing students of
class-teaching to become successful primary teachers of English is, besides lan-

% The term *mentor teacher’ or “mentor’ refers to inservice English language teachers who are
observed by student teachers and who observe student teachers in their teaching practice periods in
practice schools.

3 The Faculty of Teacher Education in Belgrade, University of Belgrade, introduced the En-
glish Language Module in 2005, while the Faculty of Education in Jagodina, University of Kragu-
jevac, introduced the Module of Teaching English to Young Learners in 2007.

* The additional degree has been approved and officially recognized by the Ministry of Edu-
cation of Serbia since 2008.
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guage and methodology courses, teaching practice organised in local schools.
The practice follows extensive teaching practice these students get in preparing
to teach other primary school subjects and consists of lesson observation organi-
sed in local state primary schools and private language schools, and of practice
teaching both with a peer and individually.

Since teaching a foreign language to young learners has its specificities and
differs from teaching any other school subject in pupils’ mother tongue, to learn
how to become reflective practitioners student teachers need to acquire specific
knowledge and skills, some of which greatly depend on teaching practice
experience and mentoring procedure. The biggest challenge of EFL teacher men-
toring in Serbia, generally speaking, is the absence of well-structured mentoring
procedure and trained mentors. In contrast to teaching practice organised by fa-
culties of philology/philosophy, the said faculties of class-teacher education, one
of which is the Faculty of Teacher Education in Jagodina, University of Kragu-
jevac, have developed well-structured teaching practice within the academic
Module of Teaching English to Young Learners. Still, the problem of not having
trained mentors among English language teachers remains acute.

Where do we want to get?

In order to be able to demonstrate good practice, reflect and talk about teac-
hing, mentor teachers should have specific training in mentoring skills. What
works in the English language classroom depends on a number of factors and is
reflected in the quality of life in the language classroom. Teachers develop their
own sense of what works in each particular class they teach. Reflection on what
they do in the classrooms helps teachers consider own strengths and weaknesses.
It also helps them relate theory to practice and evaluate effectiveness of own
practice.

Becoming a reflective practitioner is a process that takes time and commit-
ment. For student teachers it is a process of learning that starts during preservice
training and involves interaction with trained mentor teachers in schools. For the
process to be mutually rewarding, inservice EFL primary teachers acting as
mentors should be trained in mentoring skills that will secure high-quality men-
toring of EFL student teachers and lead to effective EFL teaching of young lear-
ners in Serbian primary schools.

We aim to produce effective teachers able to meet standards related to pro-
fessional values and practice, knowledge and understanding, planning, monito-
ring, assessment, teaching strategies and behaviour; who seek and use opportuni-
ties to share effective practice, show commitment to their professional develop-
ment, plan effectively to meet the needs of children with special educational ne-
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eds, liase effectively with parents on pupils’ progress, work effectively as part of
a team, secure a standard of behaviour that enables children to learn (Bubb,
2005: 5-6). For this to be achieved we need the curriculum which will provide
the right conditions and a successful education and training process.

Creating a network of qualified mentors will be a big step forward in achie-
ving successful mentoring in primary English language teaching in Serbia. It is a
process that must be carefully planned at the national level. Furthermore, it is a
development process that will require both resources and time. The Faculty of
Education in Jagodina has started the process as small-scale projects aiming to
upgrade the quality of English language teaching. The main objective of the pro-
cess is to support student teaching practice in local schools and is achieved in
international projects of curriculum development’. These projects aim to impro-
ve student teaching practice by helping inservice teachers of local primary scho-
ols develop at seminars and conferences, and by publishing reference books
which promote EL teacher professional development.

What is successful mentoring?

Mentoring requires appropriate personal qualities, knowledge, skills and
experience that can be gained by attending in-service professional development
courses, seminars, workshops and conferences, by self study, observing other
teachers and being observed. However, effective mentorship requires systematic
training in mentoring styles, activities and procedures of mentoring, asessment
and evaluation. A crucial step towards successful mentoring are mentoring cour-
ses that should be made available to all enthusiastic teachers of English commit-
ted to their own professional development. Such courses are strongholds of high
professionalism necessary for securing successful learning of EFL student-
teachers.

Mentoring courses should offer information on adult learning theories, deve-
lop intapersonal communication competence and stress the ability to reflect abo-
ut the experiences of learning and teaching. Adults who determine their own
focus learn best, and they internalize learning if they are motivated by intrinsic
factors (Earley and Weindling in Bubb, 2005: 14). An important factor in adult
learning and commitment is practical relevance of what has been learned. Such
learning involves abstract conceptualisation, reflective observation, active
experimentation, and concrete experience, all leading to change and develop-

> The most significant have been the Tempus Project Curriculum Reform in Teacher Educati-
on JEP - 41074-2006, 2007-2009, supported by European Commission, and Local Cooperation
Project Curriculum Development Reform: Improvement of practice teaching and research, carried
out in 2007/2008 academic year, supported by the Embassy of Finland.
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ment. Mentor teachers need to read, study, think, observe and discuss. Zachary
(2000: 53) points out that research indicates adults learn best and retain the
knowledge they learn if they consciously reflect on their learning by asking
questions and assessing what they have learned.

Observation is one of the main steps in acquiring mentoring skills. Mento-
ring courses should offer ample possibilities for observing other teachers teac-
hing (both a visiting expert and experienced/inexperienced teachers) and discus-
sing lesson observation. To be fruitful, observation must be focused on the as-
pects mentor teacher wants to develop. Targeted obervation should be
systematic, long-term and focused on teaching in relation to learning. It should
involve reflection on different aspects of classroom practice and provide training
in slowing down teacher’s thinking so that he/she can select evidence of obser-
vation experience to be described, analysed, and evaluated with the aim of im-
proving and transforming own practice (Reed and Bergemann, 2005: 16).
Written reflection in the form of a portfolio or observation diary is the best tool
for making this cycle productive.

Bubb (2005: 37) argues that mentor teachers should be able to demonstrate
that as observers they understand the development of complex classroom inte-
ractions, observe in a structured way how, when and with what effect a teacher
uses different strategies, investigate effects of teaching styles and strategies on
how pupils respond to learning, internalize new approaches they see in others’
practice, and connect knowledge to practice. Only then will they be able, when
observed by student teachers, to unpack the complexity of what they do in the
classroom so that they can develop and pass it on, look closely into one particu-
lar aspect of their teaching, experiment with new teaching strategies, focus on
what is happening to the learning of a particular group of pupils, discuss their
teaching style in a non-judgemental environment, and, again, connect knowledge
and practice.

Successful mentorship requires the use of formats for lesson observation,
both for student teacher’s observation of the mentor’s lessons and the mentor’s
observation of the student teacher’s lessons during teaching practice. Formats
help to determine the focus and look at teaching in relation to learning — how
teaching helps or hinders students’ learning. Moreover, formats allow the mentor
to give a detailed feedback to the student in post-lesson discussion, to analyse all
stages of the lesson and aspects of teaching that should be improved or deserve
praise. In structured observations data can be recorded in the form of rank orde-
ring, coding, checklists, interviews, profiles or sociograms, because teaching is
too complex to be examined and evaluated by only one measurement method.
Both mentor teachers and student teachers should be well acquainted with multi-
ple techniques of data collection.
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Mentor’s communication skills are crucial in post-lesson discussion, his/her
professional ethics and moral, and personal competences, like commitment, mo-
tivation and attitudes. Good post-observation discussion should be helpful,
prompt, accurate, balanced, respectful and related to objectives. The framework
for the discussion must be in the form of a well-structured learning conversation.
Typical feedback structure begins with student teacher’s impressions of the les-
son he/she has taught, continues with observer’s (i.e. mentor’s) outlining of
strenghts and weaknesses, and ends with student teacher’s choosing the areas for
further development. Bubb (2005: 61) suggests an improved framework for a
post-observation discussion:

e pre-phase 1 — decide on key points: obesrver/mentor makes a list of stu-
dent teacher’s strenghts on a summary sheet, and a private list of the weaknesses
that impacted pupils’ progress and wellbeing;

e warm-up — observer/mentor gives a general impression of the lesson;

e student teacher’s view — obesrver/mentor asks the student teacher about
his impressions of the lesson;

e areas to develop — obeserver/mentor notes the weaknesses, discuses the al-
ternative solutions by asking question that guide the student teacher’s thinking
more deeply about the issues, and summariess areas for development;

o strengths and successes — observer/mentor discusses the student teacher’s
strengths and successes of the lesson, praises them and links them to progress
and well being of the pupils.

Such discussion should last 15 or 20 minutes and should make the student
teacher boosted and confident.

There is another area in which mentor’s role is important — lesson planning
done by a student teacher. Mentor’s help is invaluable in relation to making the
plan feasible, defining the objectives, methods and tools, differentiating the
tasks, making a back plan, and defining own targets. Mentor is a partner in an
evolving learning relationship. Mentoring should also contribute to student teac-
her’s development of classroom management skills.

How can we achieve it?

There are three principal prerequisites for successful mentoring in EFL teac-
hing in Serbia:
1. establishing the national network of qualified mentor teachers in state
primary schools and accredited private language schools through men-
torship courses provided by faculties of education;
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2. designing a well structured formal mentoring programme and teaching
practice programme as part of the academic course in methodology of
teaching English as a foreign language;

3. supervision of school mentoring by university lecturers.

The first prerequisite is still to be met and legislation should provide the ba-
sic incentive. Till then teacher education institutions must rely on English langu-
age teachers who are committed to own development and have already proved to
be good mentor teachers in mentoring processes. Two-year experience of the
Faculty of Education in Jagodina shows that mentor teachers still have to learn a
lot about all aspects of observation and the framework of post-lesson discussion,
reflection, and evaluation of teaching and learning.

Designing a well-structured teaching practice programme is the
responsibility of university teachers and it is part of the curriculum of teacher
education at the Faculty of Education in Jagodina. We have found close coopera-
tion between mentor teachers and university lecturers crucial for preparing a
well-structured formal mentoring programme, sharing responsibility. This coo-
peration is extremely important in the period of preparing lesson plans and ha-
ving the post-observation discussion.

Mentors themselves grow and develop through partnership with university
lecturers and student teachers. Therefore, close cooperation between practice
schools and university is extremely important for providing opportunities and
formal recognition of mentoring procedure.

Conclusion

It is our belief that student teachers who receive appropriate training in the
skills of classroom observation, reflection and evaluation will develop into re-
flective practitioners able to relate own teaching to pupils’ learning and to act to
improve effectiveness in their classrooms. Reflective teaching is emancipatory
as it fosters the rationality and autonomy of the teachers who develop their prac-
tice through own action research carried out in the actual context in which they
teach (Parker, 1997: 31).

The process of becoming a reflective practitioner depends partly on a sup-
portive environment. The role of university lecturers as supervisors is crucial in
providing such an environment. Mentoring courses can secure high professiona-
lism by developing mentor teachers’ skills to evaluate and research own practi-
ce, improve teaching, develop the foreign language curriculum, and thus contri-
bute to turning practice schools into development learning centres. Foreign lan-
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guage teacher as a researcher will further contribute to liasing theory and practi-
ce to make teaching English more effective in Serbian primary schools.
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USPESNO MENTORSTVO U NASTAVI ENGLESKOG JEZIKA U SRBIJI

Apstrakt: Novi modul Metodika nastave engleskog jezika na mladjem uzrastu uveden je
na dva uciteljska fakulteta u Srbiji sa ciljem da se studentima ovih fakulteta obezbedi
odgovarajuca obuka za izvodjenje nastave engleskog jezika u mladim razredima osnovne
Skole. Znacajan aspekt pripreme studenata, buducih ucitelja, da predaju i engleski jezik
ucenicima starosti od 7 do 11 godina, jeste i profesionalna praksa koju oni izvode u lo-
kalnim osnovnim Skolama. Priprema za refleksivnu praksu zahteva sticanje specifi¢nih
znanja i vestina, Sto u velikoj meri zavisi od kvaliteta prakti¢ne nastave i mentorstva. Na-
jveéi izazov ostvarivanju uspesne prakse jeste nepostojanje sistema mentorstva, odnosno
mentora koji su posebno pripremljeni da demonstriraju dobru praksu, reflektuju i disku-
tuju o Casovima. U radu se zastupa stav da uspesno mentorstvo zahteva organizovanje
posebnih programa za mentore, koji bi bili otvoreni za sve nastavnike engleskog jezika
koji su posveceni sopstvenom napredovanju i stru¢nom usavr$avanju, odnosno ost-
varivanju visoke profesionalnosti u nastavi engleskog jezika.

Kljucne reci: nastava engleskog jezika na mladjem uzrastu, studenti uditeljskih fakuk-
teta, nastavnici-mentori, prakti¢na nastava, mentorstvo, opservacija nastave, refleksija..
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FAKTORI UPOTREBE IKT U OBRAZOVANJU:
MENTORI I BUDUCI UCITELJI

Apstrakt: Upotreba informaciono-komunikacione tehnologije (IKT) u ucionici postala je
obavezujuca zbog potrebe da daci razviju vestine koje ¢e ih u osposobiti za potrebe mo-
dernog drustva, ali i zbog velikih moguc¢nosti koje ona pruza u realizaciji nastave usme-
rene na ucenika. Priprema bududih nastavnika koji ¢e znati koju tehnologiju, kada i na
koji nacin treba efektivno upotrebiti u ucionici, jedan je od vaznih izazova koji se posta-
vlja pred programe za obrazovanje nastavnika. Studentima je potrebno pruziti okruzenje
za razvoj tehnolosko pedagoskih kompetencija i nesumnjivo je da praksa u tom procesu
moze da igra veoma znacajnu ulogu. Odgovarajucéa podrska mentora na praksi je u tom
sluc¢aju veoma vazna jer njihove kompetencije i podrska u upotrebi IKT mogu pomodéi u
sticanju iskustva i pozitivnog stava prema ovom pitanju. Imajuéi u vidu potencijalni zna-
¢aj mentora, obavljeno je istrazivanje medu studentima Pedagoskog fakulteta u Jagodini
kako bi se ustanovilo koji sve faktori uticu na njihovu odluku da koriste racunar u obra-
zovanju i koja je uloga mentora u tome. Rezultati pokazuju da li¢ni stavovi i drustveni
uticaji jesu veoma znacajni u formiranju namere da se koristi racunar, a da namera, sta-
vovi 1 drustveni uticaj znacajno uti¢u na stvarnu upotrebu. Uticaj mentora i okruzenja u
ovom istrazivanju nisu se pokazali kao znacajni, §to moze da bude posledica lose oprem-
ljenosti §kola ra¢unarima, a samim tim i slabom tehnolosko-pedagoskom praksom men-
tora.

Kljucne reci: tehnolosko-pedagosko poznavanje sadrzaja, informaciono-komunikaciona
tehnologija (IKT), stavovi prema racunarima, uticaj mentora, tehnolosko okruzenje za
ucenje, standardi obrazovne tehnologije (SOT)

Uvod

Obrazovni sistemi, a samim tim i buduci uéitelji (nastavnici) pod stalnim su
pritiskom da koriste savremene informaciono-komunikacione tehnologije (1IKT)
u nastavnom procesu, kako zbog potrebe da daci steknu znanja i vestine koje ¢e
im biti potrebne u modernom drustvu 21. veka, tako i zbog potencijalnih vredno-
sti ovih tehnologija kao alata u u¢enju (UNESCO 2002). Aktuelna reforma obra-
zovanja zahteva tranziciju sa tradicionalne na modernu nastavu, usmerenu na
ucenika, uz integraciju racunara kao klju¢ne potpore takvoj nastavi (UNESCO).

Za sada u Srbiji postoji samo jedan pilot projekat uvodenja racunara u skole,
ali, u saradnji sa /ntelom, vlada planira opremanje svih osnovnih $kola u Srbiji
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kompjuterskom opremom po evropskim standardima do 2011. godine'. Kompju-
teri bi trebalo da postanu sastavni deo nastave od 1. razreda, a priprema ucitelja
planirana je od 2010. godine. Za sada ne postoje propisani standardi obrazovne
tehnologije (SOT) u Srbiji, ali proces njihovog razvoja je u toku.

Medutim, ako uzmemo u obzir razvijene zemlje sa visokim zivotnim standa-
radom i razvijenim SOT koji se postavljaju pred upotrebu raunara u nastavi
(videti npr. www.iste.org), stanje u ucionicama je razli¢ito ali ne i obecavajuce.
lako su mnoge vlade vec ulozile velika sredstva u opremanje osnovnih Skola
kompjuterskom opremom, obuke nastavnika i unapredenje odnosa broja stude-
nata/radunara sa stalnim pristupom internetu koji dostize ¢ak i 3.8:1 (NCES
2006), nastavnici stalno odlazu integraciju ra¢unara u nastavni proces. Postavlja
se pitanje koji su kljucni razlozi takve situacije.

Tehnolo$ko-pedagosko poznavanje sadrzaja — definicije

Poslednjih godina dolazi do promena u potrebnim osnovnim znanjima nas-
tavnika i njihovoj praksi. Pedagosko poznavanje sadrzaja (engl. pedagogical
content knowledge — PCK?) teorijski je okvir koji je razvio Sulman (1986) kako
bi se pojasnile razliite vrste znanja uklju¢ene u nastavnu praksu. Pri definisanju
PCK, on je prvo ustanovio ideju poznavanja sadrzaja (engl. content knowledge —
CK), koju je opisao ne samo kao poznavanje osnovnih ¢injenica i koncepcija
konkretnog predmeta koji se uci, ve¢ i kao poznavanje strukture predmeta, okvi-
ra za objas$njavanje koji sluze za organizovanje i povezivanje ideja na tom pred-
metu. Pedagoska znanja (engl. pedagogical knowledge — PK) definiSe kao zna-
nja u vezi sa praksom, poznavanje tehnika i metoda nastave i ucenja koje treba
primenjivati u ucionici nacina na koji te metode obuhvataju obrazovne svrhe,
ciljeve i zadatke (Shulman, 1986; Mishra & Koehler, 2006). Pedagosko pozna-
vanje sadrzaja predstavlja presek PK 1 CK i predstavlja znanje pedagoskih meto-
da koje su primenljive u nastavi odredenog sadrzaja. PCK podrazumeva razu-
mevanje vrste znanja koje ciljni ucenik ve¢ poseduje u vezi sa sadrzajem koji se
uci, ideja i predrasuda u vezi sa sadrZajem, znanja o strategijama koje treba pri-
menjivati kako bi u€enici prevazisli predrasude, kao 1 na¢ina pridruzivanja novo-
steCenog znanja postoje¢em znanju (Shulman, 1986).

! Preuzeto sa sajta http://www.nauka.gov.rs/cir/index.php?option=com_content&task=view&
1d=822&Itemid=43, 10. marta 2009

2 U daljem tekstu upotrebljavacemo skraéenice prema engleskoj terminologiji
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Camka 1. Tehnolosko-pedagoSko poznavanje sadrzaja (TPACK)
(Sema preuzeta sa sajta http://www.tpck.org/tpck, 15. marta 2009. god.).
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Tri kruga koja predstavljaju sadrzaj (CK), pedagogiju (PK) i tehnologiju
(TK) preklapaju se, Sto dovodi do Cetiri nove vrste znanja koje su medusobno
povezane.

Tehnolosko-pedagosko poznavanje sadrzaja (engl. technological pedagogi-
cal content knowledge — TPCK) (Mishra & Koehler, 2006) predstavlja proSirenje
PCK. Kada je Sulman razvio pojam PCK, upotreba tehnologije nije bila aktuelna
u vaspitno-obrazovnoj praksi kao $to je to danas. Misra i Koler definisali su teh-
nolosko znanje (engl. technological knowledge — 7K) koje predstavlja znanja u
vezi sa rukovanjem razliCitim medijima od tekstualnih i grafickih, preko audio i
video do najsavremenijih digitalnih multimedijalnih sistema, i to rukovanje kako
hardverom (grafoskop, kompjuter, projektor, skener...) tako i odgovaraju¢im
softverom. Pri medusobnom preseku 7K sa ve¢ definisanim znanjima proizasle
su jos$ tri nove vrste znanja (vidi sliku 1) koje ucitelji treba da poseduju kako bi
uspesno ispunjavali zahteve savremene Skole. Autori naglasavaju da ove oblasti
znanja jesu razlicite, ali se medusobno preklapaju i uzajamno su visestruko kon-
stitutivne na slozene nacine. U sustini, ne samo da nastavnici treba da u¢e nove
tehnoloske prakse, ve¢ moraju da prilagode svoje trenutne upotrebe informacio-
nih tehnologija nastavi (npr. znanje o tome kako da koristite projektor, elektron-
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sku tablu ili tekst knjige), da integriSu ove nove prakse u postoje¢e poznavanje
sadrzaja, pedagoSka znanja i pedagosko poznavanje sadrzaja u praksi.

Nema sumnje da je TPACK kriti¢na dimenzija za efektivnu nastavu u izme-
Sanom okruZenju za ucenje. Kada je u pitanju obrazovanje buduéih nastavnika, s
obzirom na to da nastavnici i mentori imaju iskustvo i raspolazu pedagoSkim
poznavanjem sadrzaja — PCK — a buduci ucitelji zbog nacina odrastanja posedu-
ju bolje kompetencije u oblasti tehnoloskog znanja, u poslednje vreme vrse se
istrazivanja u vezi sa uzajamnim mentorstvom izmedu ucitelja koji rade i budu-
¢ih ucitelja (Margerum-Leys & Marx 2004) kako bi se doslo do boljih rezultata
u razvoju TPACK.

Teorijski okvir—pregled literature

Poslednjih godina sprovode se obimna istrazivanja kako bi se otkrili razlozi i
barijere zbog kojih je integracija tehnologije u nastavi tako spora (Wood 2005;
Franklin 2007; Ertmer 2005; Ertmer 1999). Veéina istrazivanja fokusira se na
ispitivanje situacije na terenu tj. u $kolama, posle zavr§enog obrazovanja nastav-
nika (NCES 2006; Tondeur, Van Braak & Valcke 2007). Prema tim rezultatima,
najveci procenat nastavnika koristi IKT za instrukcije i obavljanje zadataka ni-
zeg nivoa (obrada teksta, rad sa tabelama, prezentacije...) a znatno manje za dril
i zadatke viSeg nivoa (reSavanje problema, multimedijalni projekti...) dok su
konsultacije sa ekspertima najmanje zastupljene.

Mnogi autori (Franklin 2007, Otero et al. 2005, Russell et al. 2003) nedosta-
tak integracije tehnologije pripisuju barijerama na koje nastavnici nailaze posle
obrazovanja, na radnom mestu, koje uglavnom predstavljaju neki vid nedostatka
resursa (fizicke barijere): (a) vremena zbog brojnih nastavnickih obaveza; (b)
znanja i vestina; (v) nedostupnosti tehnologije, tehni¢ke i administrativne podrs-
ke.

Medutim, kada su resursi na raspolaganju, postoji niz razlicitih faktora koji
uticu na integraciju tehnologije. Veoma uticajni faktori prema istrazivanjima su:
kulturna uverenja o tome $ta je nastava, kako nastaje ucenje, koje znanje je me-
rodavno u skoli, i popularno videnje ispravnog $kolovanja sa odnosom student —
nastavnik (ne student — masina) i nastavnicki faktori koji ukljucuju: uverenja o
nac¢inu na koji treba da se uci neki predmet, Sta bi trebalo da stoji u kurikulumu
(sadrzaj), na¢in na koji traba da se to uci (pedagogija) i vestine u vezi se kompe-
tentnosc¢u u rukovodenju aktivnostima na takvom casu, znaci pedagoSke vestine
(PK) i tehnicke vestine (7K) (Mumtaz 2000).
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Kompetencije buduéih ucitelja i njihovi stavovi

Kako bi se situacija znacajnije promenila, neki autori smatraju da je potreb-
no mnogo vise paznje posvetiti samom inicijalnom $kolovanju buducih nastav-
nika i njihovoj praksi za vreme tog perioda (Belland 2009). Beland smatra de je
uticaj folk pedagogije’ koju daci formiraju za vreme svog §kolovanja (od osnov-
ne $kole na dalje) presudni izvor neuspeha u integraciji tehnologije svrSenih nas-
tavnika.

Istrazivanja pokazuju da drusStveni (socijalni) uticaj deluje na individualno
ponaSanje kroz tri mehanizma. Prvi je povinovanje, gde individua preinaCava
svoje namere kao odgovor na socijalni pritisak, dok se druga dva, unutrasnja
saglasnost 1 identifikacija, odnose na promenu individualnih uverenja i prouzro-
kuju odaziv individue na potencijalne dobiti u drustvenom statusu (Venkatesh &
Davis 2000, Warshaw 1980).

Pravilnom upotrebom tehnologije, odredenim projektima, modeliranjem i
praksom, ali i promi$ljenim socijalnim uticajem za vreme studija, folk pedagogi-
ja 1 habitus studenata bi se izmenili i razvila bi se dispozicija integraciji tehnolo-
gije u nastavi (Belland) . Iz tog razloga treba veéi akcenat staviti na razvoj stra-
tegija za ucenje i ovladavanje upotrebom IKT u nastavi budu¢ih nastavnika u
procesu njihovog obrazovanja. Evaluacijom raznih strategija koje se koriste na
fakultetima za obrazovanje nastavnika (Kay 2006) pokazano je da se od deset
identifikovanih strategija integracije tehnologije uglavnom primenjuje do tri, dok
su ve¢ sa Cetiri ili viSe efekti na upotrebu racunara u ucionici daleko znacajniji.

S obzirom na ubrzani razvoj kompjuterske industrije 1 stalno zastarevanje i
pojavljivanje novih tehnologija (kako hardverskih tako i softverskih), jedan od
faktora buduc¢e primene raCunara i pra¢enja novih SOT osim informati¢ke podr-
Ske koju nastavnici dobijaju u toku Skolovanja mogu biti i njihovi opsti stavovi
prema raCunarima. IstraZivanja pokazuju (Kadijevich & Haapasalo 2008) da
postoji direktni pozitivni uticaj iskustava u rukovanju raunarima na stavove
prema racunarima, kao i stavova na interesovanje za primenu SOT, ali da podrs-
ka koja se trenutno (ne)pruza na fakultetima za obrazovanje nastavnika nije uvek
u direktnoj vezi sa prakti¢nim i licnim iskustvom u koris¢enju racunara, $to mo-
ze biti u vezi sa strategijama koje se primenjuju na fakultetima.

Ako uzmemo u obzir pomenuta istrazivanja, mozemo zakljuéiti da je vazno
prouciti i prepoznati koji sve faktori — i koji najvise — uticu na trenutnu upotrebu
i nameru upotrebe ra¢unara u ucenju i nastavi kod buducéih ucitelja.

3 Bruner je 1996. godine ustanovio pojam folk pedagogije koji se odnosi na ono §to ljudi zna-
ju o tome kako treba uciti.
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U ovom radu kao polaznu osnovu za istrazivanje koristi¢emo osnovni kon-
cept koji su upotrebili Venkates i saradnici (Venkatesh et al. 2003), prikazan na
slici 2.

Cauka 2. Glavni koncept koji je u osnovi User Acceptance modela (Venkatesh et al. 2003)

Individualni razlozi .| Namera upotrebe IKT o Stvarna (trenutna)
upotrebe IKT g upotreba IKT

Li¢ni stavovi prema racunarima, li¢ni doZivljaj uslova (resursa) u okruzenju
za ucenje, uticaj mentora (tj. njihov nivo TPACK ) i opsti socijalni uticaj, faktori
su koje smo izdvojili kao vazne individualne razloge za proucavanje uticaja na
trenutnu upotrebu i nameru upotrebe racunara u obrazovanju. Stoga su u ovom
istrazivanju proucavana sledeca dva istrazivacka pitanja:

Da li, kod buducih ucitelja, namera upotrebe racunara u ucenju i nastavi za-
visi od njihovih stavova prema rac¢unarima, resursa u okruZenju za ucenje, soci-
jalnog uticaja i uticaja mentora.

Da li, kod buducih uéitelja, trenutna primena raCunara u ucenju zavisi od
njihove namere upotrebe racunara, stavova prema ra¢unarima, dostupnih resursa,
socijalnog uticaja i uticaja mentora.

Metodologija

Metodologija primenjena u istrazivanju je anketiranje ispitanika putem upit-
nika. Ciljna grupa su bili studenti fakulteta za obrazovanje ucitelja i nastavnika
koji su prosli osnovni kurs iz Informatike, dakle studenti koji poseduju osnovna
tehnoloska znanja. Instrument se odnosio na vise faktora koji podrZavaju upotre-
bu racunara buducih nastavnika.

Uzorak istrazivanja i procedura

Uzorak ispitanika obuhvatao je studente Pedagoskog fakulteta u Jagodini
koji su odslusali prvu ili drugu godinu osnovnih akademskih studija i predmet
Osnove informatike, koji se slusa na prvoj godini. Empirijska istrazivanja obav-
ljena su u drugom semestru skolske 2008/09. Bilo je 117 studenata: 21 muskarac
1 96 devojaka. Broj ispitanika je bio znatno veéi, ali su u uzorak uklju¢eni samo
oni studenti koji su u potpunosti popunili upitnik. U¢esnicima je reeno da je cilj
istrazivanja sagledavanje uticaja viSe razli¢itih faktora na nameru upotrebe i tre-
nutnu primenu ra¢unara u ucenju i nastavi i da je u¢es¢e dobrovoljno.
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Varijable i unstrumenti za merenje

Varijable koris¢ene u istraZivanju su:

TRENUPO - stepen u kome neka osoba trenutno koristi racunar u ucenju i
nastavi. Minimum i maksimum ove varijable su 18 i 80.

NAMUPO - stepen u kome individua veruje da namerava da koristi ra¢unar
u ucenju i nastavi. Minimum i maksimum ove varijable su 18 i 80.

RSTAVOVI — opsti stavovi individue prema racunarima. Minimum i mak-
simum ove varijable su 21 1 105.

FOKRUZENIJE - stepen u kom individua veruje da postoji organiza-
ciona i tehnicka infrastruktura na Fakultetu koja podrzava upotrebu racu-
nara u nastavi i u¢enju, tj. stepen u kom opaza uslove u okruzenju za uce-
nje kao Sto su: vreme za rad (previse redovnih obaveza na fakultetu ili u
Skoli), materijalni uslovi (standard), mesto i dostupnost opreme, adminis-
trativna podrska. Minimum i maksimum ove varijable su 14 i 70.

SOC_UTIC - stepen u kome neka osoba opaza da druge vazne osobe veruju
da bi ona trebalo da koristi racunar u ucenju i nastavi. Minimum i maksimum
ove varijable su 4 i 20.

MENTOR_UTIC - stepen u kom individua opaZa uticaj mentora kao uzora i
pedagoske integracije IKT od strane nastavnika fakulteta i mentora. Minimum i
maksimum ove varijable su 8 i 40.

Za potrebe realizacije ovog istrazivanja konstruisana je kombinovana anketa
za merenje namere upotrebe i trenutne upotrebe racunara u obrazovanju. Nakon
pregleda literature u ovoj oblasti doneta je odluka da se razvije nova mera po
uzoru na Kejevu (Kay 2008), jer su prethodne mere ili bile ograni¢enog fokusa
ili im pouzdanost nije bila na zadovoljavaju¢em nivou (Russell et al. 2003). Za
Nameru upotrebe racunara u obrazovanju i trenutnu upotrebu racunara u obra-
zovanju upitnici sadrze po 18 pitanja za svaku skalu. Kada je u pitanju namera
upotrebe svakom stavkom ucenik izrazava svoj trenutni stav u vezi sa namerom
upotrebe racunara u obrazovanju, tako Sto zaokruzuje jednu od pet ponuéenih
mogucnosti na Likertovoj skali (1 — nikada, 2 — retko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto, 5 —
veoma ¢esto). Za skalu trenutne upotrebe svakom stavkom ucenik izrazava koli-
ko trenutno upotrebljava racunar u svom obrazovanju u jednoj tipi¢noj radnoj
nedelji (u proseku), tako $to zaokruzuje jednu od pet ponuc¢enih mogucnosti na
Likertovoj skali (1 — nikada, 2 — retko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto, 5 — veoma Cesto).

Stavovi su mereni Selvinovom skalom stavova prema racunarima (Selwyn
1997).
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Za ispitivanje subjektivnog dozivljaja okruZenja upotrebljena je adaptirana
skala na osnovu VenkateSovih nalaza (Venkatesh et al. 2003).

Drustveni uticaj meren je adaptiranom skalom VenkateSa (Venkatesh et al.
2003).

Instrument za merenje uticaja mentora je razvijen na osnovu iskustva iz pra-
kse. Skala sadrzi 8 pitanja. Svakom stavkom ucenik izrazava svoj stav u vezi sa
subjektivnim dozivljajem znacaja mentorske podr§ske u razvoju sopstvenih teh-
nolosko-pedagoskih kompetencija, tako Sto zaokruzuje jednu od pet ponucenih
moguénosti na Likertovoj skali (1 — uopste se ne slazem, 2 — ne slazem se, 3 —
niti se slazem niti se ne slazem, 4 — slazem se, 5 — slazem se u potpunosti). Ova
skala ima dobru unutras$nju saglasnost (v. De Vellis 2003) (Kronbahov koefici-
jent aje 0,72 >0,7) .

Rezultati

U tabeli 1 prikazane su srednje vrednosti (M), standardne devijacije
(SD), pouzdanosti skala (a), i korelaciona matrica ispitivanih varijabli. Upotreb-
ljena je Pirsonova korelacija jer sve varijable imaju normalnu raspodelu.

Tabelal. Deskriptivne statistike i korelacione analize

Q
5 2
| Q S
o| 8 @ = N 3
a =] o > = >
=) = = I x <
a 3| B & 8 S b
= 0 < =z = = (7] L 12
NAMUPO 70,05 | 11,02 | 0,94| 1| 0,587**| 0,299**( 0,398**| 0,404** | 0,328**
TRENUPO 61,13 | 12,40 | 0,93 1 0,278**| 0,413**( 0,397**| 0,379**
MENTOR_UTIC 30,56 | 4,95 | 0,72 1 0,455** | 0,674** | 0,244**
SOC_UTIC 14,89 | 3,26 | 0,86 1 0,425** | 0,067
FOKRUZENJE 55,66 | 8,42 | 0,89 1 0,418**
RSTAVOVI 83,05 | 11,45 | 0,88 1

**p < 0.01 (2-tailed).

Zbog statisticke znacajnosti korelacija izmedu varijabli TRENUPO , NA-
MUPO, MENTOR_UTIC, SOC_UTIC, FOKRUZENJE, RSTAVOVI, i istrazi-
vackih pitanja koje smo postavili, u daljem istrazivanju upotrebljena je viSestru-
ka regresija u dva razli¢ita sluc¢aja. Prvi put zavisna varijabla je NAMUPO a
MENTOR _UTIC, SOC_UTIC, FOKRUZENJE RSTAVOVI nezavisne predik-
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torske varijabe, dok je u drugom slucaju TRENUPO zavisna a NAMUPO,
MENTOR _UTIC, SOC_UTIC, FOKRUZENJE RSTAVOVI nezavisne.

Preliminarnim analizama je dokazano da pretpostavke na kojima se zasniva
viSestruka regresija kao $to su normalnost, linearnost, multikolinearnost, homo-
genost varijanse i nepostojanje netipi¢nih ta¢aka nisu narusene. Veli¢ina uzorka
zadovoljava preporuke koje daje Stivens (Stevens 1996) kao i1 one koje preporu-
¢uju drugi autori (Tabachnick & Fidell 2007).

U prvom slucaju prediktori SOC_UTIC i RSTAVOVI ostali su u regresionoj
jednacini predvidajuci respektivno 15.8% 1 9.1% varijanse zavisne varijable
NAMUPO.

U drugom sluc¢aju prediktori NAMUPO, SOC_UTIC i RSTAVOVI ostali u
regresionoj jednacdini objasSnjavaju respektivno 34.4%, 3.8% 1 4.5% varijanse
zavisne varijable TRENUPO.

Diskusija

Ako uzmemo u obzir istrazivacka pitanja postavljena u ovom radu, odgovori
do kojih smo dosli su slede¢i:

Na nameru upotrebe raCunara u ucenju i nastavi zajednicki znacajno uticu
stavovi studenata (buduc¢ih ucitelja) prema raCunarima i socijalni uticaj, dok re-
sursi u okruzenju za u¢enje i mentori ne doprinose zna¢ajno u kori§¢enom regre-
sionom modelu.

Na stvarnu tj. trenutnu primenu ra¢unara u ucenju zajednicki znacajno uti¢u
namera studenata da koriste racunar, njihovi stavovi prema racunarima, socijalni
uticaj, a dostupni resursi i mentori ne doprinose znacajno u regresionom modelu
koji smo postavili.

Na osnovu nalaza, na trenutnu primenu ra¢unara dominantno uti¢e namera
upotrebe koja je pod preovladuju¢im socijalnim uticajem ali i znacajnim utica-
jem formiranih stavova prema raunarima. Rezultat je u skladu sa nalazima
VenkateSa i saradnika koji su pokazali da socijalni uticaj ima direktan pozitivni
uticaj na nameru upotrebe racunara i indirektan na trenutnu upotrebu, kao i da
namera ima direktan uticaj na upotrebu (Venkatesh et al. 2003, Venkatesh &
Davis 2000). Drugi rezultat potvrduje osnovni koncept (Slika 2) koji smo usta-
novili kao polaznu osnovu gde su kao individualni razlozi upotrebe IKT u obra-
zovanju prepoznati stavovi studenata (buducih ucitelja) prema ra¢unarima i drus-
tveni uticaj. Takode, rezultati su u skladu i sa nalazima Kadijevi¢a i Hapasaloa
(Kadijevich & Haapasalo 2008), koji naglasavaju uticaj stavova na interesovanje
za postizanje SOT.
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Ako uzmemo u obzir sadasnju loSu opremljenost kompjuterskom opremom
osnovnih §kola kao i slabo tehnolosko-pedagosko poznavanje sadrzaja trenutnih
mentora, prvi rezultat je bio manje-viSe ocekivan. Kako prepoznati prediktori
koje smo mi istrazili objasnjavaju 42,8% varijanse zavisne varijable TRENUPO,
1 24,9% varijanse zavisne varijable NAMUPO jasno je da postoje drugi faktori
koje u ovom slucaju nismo uzeli u obzir. Smatra se da je kona¢na prepreka inte-
graciji tehnologije nedostatak volje zbog uverenja nastavnika: o ulozi tehnologi-
je u obrazovanju i o svojoj (ne)sposobnosti njene intergacije tj. nedostatak sa-
mopouzdanja (Ertmer 2005, Hermans 2008, Mueller 2008, Russell et al. 2003,
Smarkola 2008). 1z tog razloga trebalo bi ispitati i uticaj ovih varijabli na date
modele u buducim istrazivanjima kao i uticaj unutrasnje i spoljaSnje motivacije
koje psiholozi ¢esto prepoznaju kao veoma vazne faktore.

Implikacije za praksu

Primarni cilj ove studije bio je da istrazi faktore koji uticu na studente, bu-
duce ucitelje i nastavnike, da koriste racunar u u¢enju i nastavi, kako bi se dobile
preporuke za unapredenje njihovog daljeg obrazovanja i ustanovljavanje nivoa
uticaja mentora i nastavnika.

Na osnovu nalaza proizasle su neke prakti¢ne preporuke. Kako su se socijal-
ni uticaj i1 stavovi prema raCunarima pokazali veoma znaCajnim u formiranju
namera upotrebe racunara, a namere najvaznije u konkretnoj primeni, na prvom
mestu, u kurikulume fakulteta za obrazovanje ucitelja trebalo bi uvesti politiku
integracije IKT na svim predmetima na kojima je to moguce. Zatim, potrebno je
prestruktuirati univerzitetsku praksu tako da podrzava razvoj TPACK i vestina
budu¢ih ucitelja kroz mentorsku asistenciju, i sa tim u vezi razviti odgovarajuci
sistem podr$ke mentorima kroz razliCite obuke, kurseve i radionice. Samo dobro
razvijenim sistemom primene IKT u svim segmentima $kolovanja i odgovaraju-
¢im uticajem nastavnika i mentora kao uzora, studenti mogu formirati pozitivne
stavove 1 namere primene racunara u ucenju i nastavi i na taj nacin stec¢i tehnolo-
Sko-pedagoske kompetencije koje ¢e Ciniti odlicnu polaznu osnovu za buduéu
smislenu primenu racunara u ucionici.

Na kraju, trebalo bi obezbediti sve neophodne resurse za podrsku primeni
IKT u nastavi u osnovnim $kolama, kao $to su najnovija raCunarska oprema,
stru¢na podrska u kori§¢enju te opreme i obuke nastavnika i mentora.



Faktori upotrebe IKT u obrazovanju: mentori i buduci ucitelji 185

Zakljucak

Moze se zakljuciti da je pitanje integracije racunara u nastavni proces veoma
znacajno, ali i veoma kompleksno, sa dosta faktora koji uticu na konacan ishod,
tj. odluku nastavnika da primeni racunar u odredenom kontekstu u svom radu.

Jasno je da kada su buduci nastavnici u pitanju, pored uze stru¢nosti u ruko-
vanju nekom tehnologijom, veliku ulogu igraju i pedagoski, didakti¢ko-metodi-
¢ki, drustveni aspekti primene racunara kao i odgovaraju¢a podrska. Ako pretpo-
stavimo da je integracija tehnologije ponaSanje planirano u skladu sa namerama,
koje su formirane iskazanim uverenjima, socijalnim uticajem i stavovima a da
smislena upotreba racunara u odredenom kontekstu moze imati znacajan i pozi-
tivan uticaj na ucenje, programi za obrazovanje nastavnika su prirodna polazi$na
tacka za integraciju tehnologije u nastavni proces. Nastavnici donose odluke ko-
je treba da potvrde njihova uverenja u vezi sa obrazovnom efektivnoséu inovaci-
ja, tako da nastavnici nemaju otpor odgovarajuc¢im promenama ve¢ ih selektivno
prihvataju. Ono §to je jasno je da su studentima potrebni uzori i mora im se
omoguciti da vezbaju integraciju tehnologije, $to znaé¢i da im treba pruziti dobre
primere i praksu kako bi razvili pozitivne stavove prema racunarima jer na na-
meru upotrebe raCunara znacajno uti¢u stavovi koji su podlozni promenama kao
i drustveni (socijalni) faktori. Mentori, kao deo sistema za obrazovanje ucitelja,
za sada imaju uticaja na nameru i ponasanje ali njihov uticaj je slab i nije najva-
zniji. Kako kod nas u osnovnim §kolama prvi i osnovni preduslov — odgovaraju-
¢a opremljenost kompjuterskom opremom — nije zadovoljen, to za sobom povla-
¢i 1 nedostatak mentora na praksi potkrepljenih odgovaraju¢im tehnolosko peda-
gosko sadrzajnim znanjem, Sto implicira da buduéi nastavnici nisu u mogucnosti
da za vreme prakse na delu vide, primenjuju i evaluiraju teorijski steCena znanja
u vezi sa primenom IKT u nastavi.

Literatura

Belland, B. (2009). Using the theory of habitus to move beyond the study of barriers to technology
integration. Computers & Education 52 , 353-364.

De Vellis, R. (2003). Scale development: Theory and applications (2nd edn.). Thousand Oaks,
California: Sage.

Ertmer, P. A. (1999). Addressing first- and secondorder barriers to change: Strategies for
technology integration. Educational Technology Research and Development, 47(4) , 47-61.

Ertmer, P. A. (2005). Teacher Pedagogical Beliefs: The Final Frontier in Our Quest for
Technology Integration? Educational Technology Research and Development, Vol. 53, No. 4
,25-39.

Franklin, C. (2007). Factors that Influence Elementary Teachers’ Use of Computers. Jl. of
Technology and Teacher Education 15(2), 267-293.



186 V. Milutinovi¢

Hermans, R. T. (2008). The impact of primary school teachers’ educational beliefs on the
classroom use of computers. Computers & Education 51, 1499—-1509.

Kadijevich, Dj. & Haapasalo, L. (2008). Factors that influence student teacher’s interest to achieve
educational technology standards. Computers & Education 50 , 262-270.

Kay, R. (2008). Exploring the relationship between emotions and the acquisition of computer
knowledge. Computers & Education 50, 1269-1283.

Kay, R. (2007). A formative analysis of how preservice teachers learn to use technology. Journal
of computer assisted learning , Vol. 23 366-383.

Kay, R. (2006). Evaluating Strategies Used To Incorporate Technology Into Preservice Education:
A Review Of the Literature. Journal of Research on Technology in Education , 38 (4), 383-
408.

Margerum-Leys, J. & Marx, R. (2004). The Nature of Sharing of Teacher Knowledge of
Technology in a Student Teacher/Menthor Teacher Pair. Journal of Teacher Education, Vol.
55,No.5,421-437.

Mishra, P. and Koehler, M. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A framework
for teacher knowledge. The Teachers College Record, 108(6) , 1017- 1054.

Mueller, J. W. (2008). Identifying discriminating variables between teachers who fully integrate
computers and teachers with limited integration. Computers & Education 51 , 1523—-1537.
Mumtaz, S. (2000). Factors affecting teachers' use of information and communications technology:

a review of the literature. Technology, Pedagogy and Education,9:3 , 319 — 342.

NCES. (2006). National Center for Educational Statistics, Internet access in US public schools and
classrooms: 1994-2005. Preuzeto sa http://nces.ed.gov/pubsearch/pubsinfo.asp?pubid=
2007020

Otero et al. (2005): Otero, V., Peressini, D., Meymaris, K. A., Ford, P., Garvin, T., Harlow, D.,
Reidel, M., Waite, B. & Mears, C. Integrating Technology into Teacher Education: A Critical
Framework for Implementing Reform. Journal of Teacher Education, Vol. 56, No. 1, 8-23.

Russell et al. (2003): Russell, M., Bebell, D., O’Dwyer, L. & O’Connor, K. Teachers’ Beliefs
About and Use of Technology: Enhancing the Use of Technology for New and Veteran
Teachers. Boston, MA: Boston College, Technology and Assessment Study Collaborative.

Russell et al. (2003a): Russell, M., Bebell, D., O'Dwyer, L. & O'Connor, K. Examining Teacher
Technology Use: Implications for Preservice and Inservice Teacher Preparation. Journal of
Teacher Education, Vol. 54, No. 4, 297-310.

Selwyn, N. (1997). Student's attitudes towards computers: Validation of computer attitude scale
for 16-19 education. Computers & Education, Vol. 28, No. 1, 35-41.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2) , 4-14.

Smarkola, C. (2008). Efficacy of a planned behavior model: Beliefs that contribute to computer
usage intentions of student teachers and experienced teachers. Computers in Human Behavior
24, 1196-1215.

Stevens, J. (1996). Applied multivariate statistics for the social sciences (3rd edn.). Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum.

Tabachnick, B.G. & Fidell, L.S. (2007). Using multivariate statistics (5th edn.). Boston: Pearson
Education.

Tondeur, J., Van Braak, J., & Valcke, M. (2007). Towards a typology of computer use in primary
education. Journal of computer assisted learning , Vol. 23 197-206.



Faktori upotrebe IKT u obrazovanju: mentori i buduci ucitelji 187

UNESCO (2002). Information and communication technologies in teacher education: A planning
guide. Paris: Author.

Venkatesh, V., and Davis, F. D. (2000). A Theoretical Extension of the Technology Acceptance
Model: Four Longitudinal Field Studies. Management Science (45:2) , pp. 186-204.

Venkatesh et al. 2003: Venkatesh, V., Morris, M., Davis, G., & Davis, F. User acceptance of
information technology: Toward a unified view. MIS Quarterly, 27 (3) , 425-478.

Warshaw, P. R. (1980). A New Model for Predicting Behavioral Intentions: An Alternative to
Fishbein. Journal of Marketing Research (17:2) , pp. 153-172.

Wood, E., Mueller, J., Willoughby, T., Specht, J.& Deyoung, T. (2005). Teachers’ Perceptions:
barriers and supports to using technology in the classroom. Education, Communication &
Information, Vol. 5, No. 2, 183-206.

Verica Milutinovi¢

University of Kragujevac,
Faculty of Education in Jagodina,
Serbia

FACTORS OF ICT APPLICATION IN EDUCATION:
MENTORS AND STUDENT TEACHERS

Summary: Application of Information and Communication Technologies (ICTs) in the
classroom is becoming a pressing issue because of the need for children to develop skills
that will empower them for life in modern society and due to the potential value of such
technologies in education as aids for shifting to student-centered approach. Educating fu-
ture teachers to understand and know what, when and how technology should be applied
effectively in the classroom is one of the important challenges for teacher education cur-
ricula. Students need opportunities to develop their technological pedagogical content
knowledge and there is no doubt that for that purpose field placements are crucial. Ap-
propriate teacher-mentor’s support is very important since their competencies and sup-
port in ICT usage can be helpful for student-teachers to gain experience in teaching with
ICT and develop a positive attitude to this issue. Taking into account the potential im-
portance of mentors, the study has been conducted among students at the Faculty of
Education in Jagodina in order to investigate what factors influence their decision to ap-
ply computers in education and what the mentor’s role in the process is. The results
show that attitude and social influence are very important in developing intention to use
a computer. Furthermore, research shows that intention, attitudes and social influence
have significant influence on actual application. The influences of mentor and environ-
ment in this study were not very significant, which could be the result of poor computer
equipment in primary schools, thus implying bad technological pedagogical mentor
practice.

Key words: technological pedagogical content knowledge, information communication
technology (ICT), attitudes to computer applicativon, mentor’s influence, technological
learning environment, standards of educational technology (SET)
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STAVOVI STUDENATA PEDAGOSKOG FAKULTETA
0 SVOJOJ PRAKTICNOJ OSPOSOBLJENOSTI ZA REALIZACIJU
NASTAVE SVETA OKO NAS/PRIRODE I DRUSTV A

Apstrakt: ZnaCajan segment prakti¢nog osposobljavanja studenata — bududih ucitelja, po-
red profesionalne prakse, svakako su ¢asovi metodika prakti¢ne nastave predmeta koji se
izuCavaju u razrednoj nastavi — tzv. prakti¢na predavanja. Spektar znanja i vestina koji-
ma bi studenti — buduéi ucitelji trebalo da ovladaju kako bi mogli efikasno i uspe$no da
realizuju nastavu Sveta oko nas/Prirode i drustva vrlo je Sirok i kompleksan. Pored ops-
teobrazovnih i pedagoSko-psiholoskih predmeta ¢ije sadrzaje izuCavaju u toku prve dve
godine studija, za njihovo profesionalno osposobljavanje najznacajnije su Metodika nas-
tave prirode 1 drustva na trecoj, i Metodika prakti¢ne nastave prirode i drustva na Cetvrtoj
godini studija.

Cilj ovog rada je kvantitativna analiza stavova i misljenja redovnih studenata Cetvrte go-
dine studija Pedagoskog fakulteta u Jagodini o svojoj prakti¢noj osposo-bljenosti za rea-
lizaciju Casova Sveta oko nas/Prirode i druStva nakon tri semestra teorijsko-empirijskog
obucavanja. Anketirano je 47 studenata, u istrazivanju su koris¢ene deskriptivna i anali-
ticka metoda, a rezultati su statisticki obradeni.

Kljucne reci: nastava Sveta oko nas/Prirode i drustva, stavovi, Metodika prakti¢ne nas-
tave prirode i drustva, prakti¢na predavanja

U odnosu na tradicionalnu nastavu Poznavanja prirode i drustva', u kojoj su
dominirali uéitelj, verbalne metode i mehanicko pamcenje uc¢enika, kao i na me-
tode i1 oblike rada kojima su tokom svog Skolovanja sticali znanja o svetu koji ih
okruzuje, studenti — buduci uéitelji moraju se pripremiti i prakti¢no osposobiti za
nesto sasvim drugacije. Prema reCima Matijevica, proSla su vremena kada su
vaspitne i obrazovne zadatke mogli ostvarivati ucitelji ,,zanatlije” reprodukujuéi
modele rada koje su upoznali tokom svog $kolovanja — vreme je za obrazovanje
ucitelja koji su sposobni da kreiraju nove i originalne pedagoske situacije (Mati-
jevi¢ 2007). Savremena nastava Sveta oko nas/Prirode i druStva (u daljem tekstu
SON/PiD) ima za cilj da usvajanjem znanja, umenja i vestina deca razvijaju svo-

! Naziv predmeta u prvom i drugom razredu osnovne $kole izmenjen je 2004. godine u Svet
oko nas, au treem i Cetvrtom razredu 2005. godine u Priroda i drustvo.
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je saznajne, fizi¢ke, socijalne i kreativne sposobnosti, a istovremeno spoznaju i
grade stavove i vrednosti sredine u kojoj odrastaju, kao i Sire drustvene zajedni-
ce. Otkrivanjem sveta oko sebe deca razvijaju saznajne sposobnosti, formiraju
osnovne pojmove i postepeno grade osnove za sistem pojmova iz oblasti priro-
de, drustva i kulture (SluZbeni glasnik RS — Prosvetni glasnik, 10/2004, 48).

Da bi ucenici shvatili sloZen sistem znanja o prirodi i razumeli svu komplek-
snost drustvenih odnosa u kojima ¢e se na¢i, neophodno je da se jo$ u razrednoj
nastavi upuéuju u nacine i puteve dolaZzenja do naucne istine. U nastavi
SON/PiD ,,moraju se negovati i kontinuirano primenjivati takvi oblici ucenja
koji u najve¢oj meri doprinose razvoju sposobnosti misljenja uc¢enika, angazuju
ih u ve¢em delu casa“ (Cyvjeti¢anin 2008:159), bude radoznalost i interesovanje
za dalje izucavanje pojava, procesa i odnosa koji ih okruzuju. Akcenat bi trebalo
da je na osamostaljivanju u¢enika, njihovom osposobljavanju za kori§¢enje raz-
lic¢itih izvora znanja, na povezivanju steCenih znanja iz razlicitih oblasti, na prak-
ti¢noj primeni znanja prilikom reSavanja problema u svakodnevnom zivotu uce-
nika i stvaranju (obezbedivanju) uslova za §to raznovrsnije i kreativnije ucesce
ucenika u nastavnom procesu. Savremeno obrazovanje insistira, dakle, na aktiv-
noj ulozi ucenika u nastavnom procesu, a od nastavnika ocekuje da je osposob-
ljen ,teorijski i iskustveno, da iz Sirokog repertoara nastavnih metoda izabere
one najprimerenije” (Vilotijevi¢, 1999: 207).

Na drugoj strani, studenti — buduéi ucitelji, koji ¢e u naredno vreme raditi sa
pomenutim u¢enicima, nedovoljno se osposobljavaju za prakti¢nu primenu sav-
remenih, aktivnih metoda rada i inovativnih modela u realizaciji nastave. Istrazi-
vanja pokazuju da se u obrazovanju buducih ucitelja znatno veéa vaznost pridaje
akademskim sadrzajima, dok se njihove prakti¢ne i aplikativne vestine i sposob-
nosti zapostavljaju. Nastavna praksa na fakultetima ne predstavlja ravnopravni i
bitan segment celokupnog pripremanja studenata za buduci poziv, ve¢ samo
aneks njihovog teorijskog osposobljavanja (Budi¢ 2008: 13). To je posledica
pogresne pretpostavke da su znanja stecena u akademskom podrucju dovoljna za
uspesno obavljanje nastavnicke profesije, tj. shvatanja da je savladavanje ,,aka-
demskih disciplina“ u kombinaciji sa ,,nastavnickim talentom™ dovoljan uslov za
kvalitetno obavljanje uciteljskog poziva (Budi¢ 2008: 18).

Kao jedan od strateskih ciljeva reforme obrazovnih sistema zemalja Evrope
tokom poslednje decenije ,,istice se uspostavljanje celovitog sistema (sa-
mo)evaluacije, pracenja i ocenjivanja studentske prakse koji bi, kao sastavni deo
obrazovnog sistema, obezbedivao kvalitet obrazovnih uslova, vaspitno-
obrazovnog procesa i ishoda obrazovanja u skladu sa obrazovnim standardima“
(Gaji¢ 2008: 42). Prema istom autoru, analize nekih od reSenja prakti¢no-
pedagoskog osposobljavanja studenata razvijenih zemalja sveta i regiona ukazu-
ju na to da se ,,studenskoj praksi tokom visokog obrazovanja pridaje posebna
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paznja“, dok istrazivanja realizovana u nasoj zemlji ukazuju na problem nedosta-
tka kvalitetne studenske prakse, odnosno na ,nedovoljno sticanje, pracenje i
ocenjivanje prakticnih znanja i veStina na fakultetima* (Gaji¢ 2008: 50-51).

Pedagoski fakultet u Jagodini poslednjih godina veliku paznju posvecuje re-
formi i inoviranju studijskih programa u skladu sa intencijama bolonjskog pro-
cesa, pri ¢emu se poseban akcenat stavlja na koncipiranje i uspostavljanje siste-
ma integrisane profesionalne prakse studenata. Kada je u pitanju nastava Meto-
dike nastave prirode i drustva, studenti teorijska znanja 0 mogué¢nostima i naci-
nima realizacije nastavnih sadrzaja iz predmeta SON/PiD sticu tokom trece go-
dine studija, a zatim se tokom c¢etvrte godine i prakticno osposobljavaju za sa-
mostalno planiranje, organizaciju i realizaciju casova iz pomenutih predmeta u
okviru predmeta Metodika prakti¢ne nastave prirode i drustva.

Na Cetvrtoj godini studija, koja je po nasem misljenju najznacajnija za sticanje
profesionalnih kompetencija studenata — buduéih ucitelja, njihovo prakti¢no ospo-
sobljavanje odvija se u prirodnim uslovima i autenti¢nom prostoru gde ¢e sutradan
i raditi — u osnovnim $kolama (vezbaonicama). Vezbaonice su $kole sa posebnim
pedagoskim statusom u kojima studenti nastavni¢kog usmerenja obavljaju peda-
goske vezbe (hospitovanje, posmatranje oglednih predavanja, izvodenje nastave)
radi prakti¢nog osposobljavanja za nastavnicko zvanje (Pedagoska enciklopedija
1989: 503). Pri tom su podeljeni u nekoliko manjih grupa od po 20 do 25 studena-
ta i svakoga dana tokom radne nedelje prisustvuju ¢asovima odredenog nastavnog
predmeta koje realizuju, u dogovoru i pod mentorstvom predmetnih profesora i
asistenata, njihove kolege — studenti. Kada je u pitanju Metodika prakti¢ne nastave
prirode i drustva, svaki student koji je stekao uslov za realizaciju ¢asova iz pred-
meta Svet oko nas/Priroda i drustvo, a to je polozen ispit iz Metodike nastave pri-
rode i drustva, trebalo bi da tokom sedmog i osmog semestra isplanira, osmisli,
organizuje i samostalno realizuje 4 nastavna Casa. Pri tom je planirano da sva Cetiri
¢asa budu realizovana u razli¢itim razredima, kako bi student uocio, shvatio i ose-
tio razlike u komunikaciji, metodi¢kom pristupu i specificnostima rada sa uceni-
cima razliCitog uzrasta, a istovremeno kako bi uocio sli¢nosti i razlike u program-
skim sadrzajima kada su u pitanju predmeti Svet oko nas u prva dva i Priroda i
drustvo u treCem i Cetvrtom razredu. S obzirom da studenti-predavaci nisu u mo-
gucnosti da biraju nastavne jedinice Cije ¢e sadrzaje realizovati, jer se nastava u
vezbaonicama odvija prema operativnim planovima ucitelja-mentora u ¢ijem se
odeljenju ¢as realizuje, poZeljno bi bilo da se svaki student-predavac, zbog interdi-
scipli-narnosti sadrzaja predmeta SON/PiD, prakti¢no ,,oproba‘“ i osposobi za rea-
lizaciju sadrzaja razliite prirode i1 karaktera (geografskog, bioloskog, istorijskog,
fizicko-hemijskog)®. Takode je studijskim programom predvideno da najmanje

% To u veéini sluajeva u praksi iz tehni¢kih razloga, nazalost, nije izvodljivo (prim. autora).
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jedan od obavezna Cetiri ¢asa studenta-predavaca iz SON/PiD bude ¢as ponavlja-
nja s ciljem utvrdivanja ili sistematizacije, kako bi studenti uoc¢ili metodic¢ke razli-
ke i1 specifi¢nosti odredenih tipova ¢asova. Pored toga, obaveza svakog studenta
Cetvrte godine studija, bez obzira da li je polozio Metodiku nastave prirode i1 drus-
tva, jeste da jednom nedeljno prisustvuje ¢asovima SON/PiD (3 casa prakti¢nih
predavanja i 1 ¢asu analize) i da za to vreme vodi drevnik prakti¢nih predavanja.
Tom prilikom studenti beleze, zapisuju i1 evidentiraju osnovne metodicke podatke
o svakom odgledanom ¢asu — naziv nastavne jedinice, tip ¢asa, nastavna sredstva
koja su predavaci koristili, nastavne oblike i metode koje su na ¢asovima bile zas-
tupljene, kao i metodicke specifi¢nosti koje su tokom casova uocili (koriscenje
odredenih inovativnih modela, zastupljenost diferenciranih oblika rada, motivaci-
ju, misaonu aktivnost, samostalan rad ucenika i sli¢no). Sastavni deo dnevnika
prakti¢nih predavanja, koji smatramo vrlo znacajnim, predstavlja pored pomenutih
elemenata i studentovo kriticko misljenje (analiza, procena i evaluacija) svih dida-
kticko-metodic¢kih segmenata realizovanog/odgledanog Casa, koji student piSe na-
kon zajednicke analize sa predmetnim profesorom ili asistentom. Ovaj deo dnev-
nika, pored ostalog, sadrzi kriticki komentar u pogledu ostvarenosti operativnih
zadataka Casa, procenu adekvatnosti odabranih nastavnih metoda, oblika i sredsta-
va, analizu njihovog nacina kombinovanja, stav, komunikaciju predavaca i njegov
odnos prema ucéenicima, primerenost terminologije koju je predavac koristio to-
kom casa uzrastu i predznanjima ucenika; analizu izgleda table; procenu adekvat-
nosti literature koju je predavac koristio tokom pripremanja Casa, odmerenost zah-
teva 1 zadataka koje je predavac pripremio za ucenike, komentar o primerenosti i
obimu domacih zadataka, miSljenje o tehni¢koj pripremi, organizaciji rada na ¢asu
i sl. Takode je pozeljno da svaki student u ovom delu svog dnevnika zapise svoje
licno misljenje 1 stav o ¢asu koji je odgledao (ili odrzao) — koliko je ¢as uspes$no
realizovan, koji elementi su mu se posebno dopali, §ta bi promenio kada bi bio u
prilici da taj isti ¢as ponovo realizuje i, naravno, napomene $ta bi i na koji nacin
valjalo promeniti kako bi ¢as bio uspesniji, a obrazovno-vaspitni efekti veéi.

Na ovaj nacin studentima je omogucéeno da u jednom semestru prisustvuju
(,,odgledaju, analiziraju i1 evaluiraju) u proseku oko 35 razli¢itih Casova
SON/PiD, pri ¢emu su u prilici da na konkretnim primerima jasno uoce razlike
izmedu pojedinih tipova ¢asova SON/PiD (obrada, utvrdivanje, sistematizacija,
vezbanje) 1 prakti¢no se osposobe za realizaciju razlicitih programskih sadrzaja
(bioloskih, geografskih, sadrzaja iz fizike i hemije), kao i primenu razli¢itih nas-
tavnih oblika i inovativnih modela nastave (programirane, egzemplarne, prob-
lemske nastave i nastave razlicitih nivoa slozenosti) i koriS¢enje savremenih nas-
tavnih sredstava tokom realizacije Casova (Power Point prezentacija, inserta iz
decijih emisija, crtanih filmova i dr.). Svako prakticno predavanje studenata
(3+1), redovno prisustvo ¢asovima (broj odgledanih ¢asova), aktivno ucesce pri-
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likom analiziranja sopstvenih i predavanja svojih kolega, uklju¢ujuéi naravno i
vodenje dnevnika prakti¢nih predavanja, obavezni su elementi koji predstavljaju
sastavni deo krajnje, konacne ocene svakog studenta iz Metodike prakti¢ne nas-
tave prirode i drustva.

Ovako koncipiran program prakti¢nog osposobljavanja studenata Pedagos-
kog fakulteta u Jagodini rezultat je prvenstveno dugogodisnje tradicije i iskustva
steCenog kroz bogatu praksu obrazovanja ucitelja jo§ na Pedagoskoj akademiji,
ali 1 sistematskih istrazivanja, kriti¢ke refleksije i analize stranih iskustava (obra-
zovnih sistema u Sloveniji i Finskoj) tokom proteklih godina. Koliko ¢e ovakav
vid prakti¢énog osposobljavanja studenata imati znacaja za njihov buduéi rad i
profesionalni razvoj i koliko ¢e prakti¢nih znanja i iskustava ste¢i svaki student
pojedinacno zavisi od niza faktora. Smatramo da u tome veliku ulogu imaju unu-
traSnja motivacija, zainteresovanost i licna angazovanost svakog studenta. Me-
dutim, nijednom do sada, od osnivanja fakulteta do danas, nije organizovano
istrazivano i proveravano $ta studenti misle o navedenom nacinu realizovanja
nastave Metodike prakti¢ne nastave prirode i drustva i kakvi su njihovi stavovi o
svojoj prakti¢noj osposobljenosti za planiranje, metodicko projektovanje, reali-
zaciju pojedinih tipova ¢asova i inovativnih modela nastave SON/PiD.

Da bismo svestranije sagledali slabosti i propuste koje pomenuti nacin reali-
zacije Metodike prakti¢ne nastave prirode i druStva svakako sadrzi, objektivnije
uocili pojedine segmente koje bi valjalo poboljsati ili promeniti, a nastavu ovog
predmeta intenzivirati i povecati njene obrazovne efekte, odlucili smo da spro-
vedemo istrazivanje Cije ¢emo rezultate ovom prilikom prikazati.

Cilj i zadaci istraZivanja

Iz prethodno pomenutih razloga istrazivanje koje smo sproveli sredinom ap-
rila 2009. godine nije imalo istrazivacki karakter u strogo nau¢nom smislu. Os-
novni cilj naseg istrazivanja bio je ispitivanje i analiza misljenja i stavova stude-
nata Cetvrte godine Pedagoskog fakulteta u Jagodini o svojoj prakticnoj osposo-
bljenosti za realizaciju ¢asova predmeta Svet oko nas/Prirode i drustva. Pored
toga, cilj sprovedenog istrazivanja bio je i prikupljanje empirijskih podataka na
osnovu kojih je moguce poboljsati kvalitet nastave studijskog predmeta Metodi-
ka prakti¢ne nastave prirode i drustva, odnosno podataka o tome na koji naciniu
kojim aspektima bi, prema misljenjima studenata, nastavu pomenutog predmeta
valjalo poboljsati.

Prakti¢nu osposobljenost studenata za realizaciju nastave SON/PiD pokusali
smo da sagledamo sa nekoliko razli¢itih aspekata — osposobljenost studenata za
planiranje nastave, osposobljenost za metodicko projektovanje casova, osposob-
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ljenost za realizaciju pojedinih tipova i inovativnih modela nastave. S tim u vezi,
postavili smo sledece zadatke istrazivanja:

1. ispitati mi$ljenja studenata o Casovima Metodike prakti¢ne nastave prirode
i drustva kojima su prisustvovali u prethodna dva semestra;

2. utvrditi stavove studenata o njihovoj prakti¢noj osposobljenosti za plani-
ranje nastave Sveta oko nas/Prirode i drustva;

3. ispitati stavove studenata o njihovoj prakti¢noj osposobljenosti za metodi-
¢ko projektovanje casova (odredivanje operativnih ciljeva i zadataka, adekvatan
izbor nastavnih metoda, oblika rada, nastavnih sredstava, literature);

4. utvrditi stavove studenata o njihovoj prakti¢noj osposobljenosti za realiza-
ciju razli¢itih tipova ¢asova Sveta oko nas/Prirode i drustva (obrade, utvrdivanja,
sistematizacije) i pojedinih inovativnih modela (programirane, egzemplarne,
problemske nastave i nastave razli¢itih nivoa sloZenosti);

Hipoteze istrazivanja

Osnovna hipoteza glasi: Studenti imaju generalno pozitivne stavove kada je
u pitanju njihova osposobljenost za realizaciju ¢asova Sveta oko nas/Prirode i
drustva, ali postoji jo§ Citav niz pojedinosti 1 segmenata koje bi valjalo drugadije
— potpunije i svestranije sagledati i ostvariti.

Pomo¢ne hipoteze od kojih smo posli u nasem istrazivanju su sledece:

— pretpostavljamo da su misljenja studenata o casovima Metodike prakticne
nastave prirode i drustva kojima su prisustvovali u prethodna dva semestra veéi-
nom pozitivna;

— o¢ekujemo da studenti pozitivno ocenjuju svoju prakti¢nu osposobljenost
za planiranje nastave Sveta oko nas/Prirode i drustva;

— pretpostavljamo da su stavovi studenata kada je re¢ o njihovoj prakti¢noj
osposobljenosti za metodicko projektovanje ¢asova (odredivanje operativnih
ciljeva 1 zadataka, adekvatan izbor nastavnih metoda, oblika rada, nastavnih
sredstava, literature) uglavnom pozitivni;

— pretpostavljamo da odreden broj studenata smatra da nisu adekvatno ili u
dovoljnoj meri osposobljeni za realizaciju pojedinih inovativnih modela (pro-
gramirane, egzemplarne, problemske nastave i nastave razlicitih nivoa sloZenos-
ti) u nastavi Sveta oko nas/Prirode i drustva.
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Metode i instrumenti istraZivanja

U istrazivanju je koriS¢ena deskriptivno-analiticka metoda. Od tehnika su
koriS¢eni anketiranje i skaliranje. Instrument istrazivanja je anketa, odnosno pe-
tostepena skala sudova Likertovog tipa, koju su autori rada konstruisali prema
definisanim zadacima istrazivanja. Instrument koji smo koristili nije prosao slo-
zenu metodolo$ku proceduru provere egzaktnosti i njegovih metrijskih karakte-
ristika. Koncipiran je tako da nam omoguci prikupljanje empirijskih podataka
neophodnih za poboljsanje pojedinih podrucja prakticnog osposobljavanja stu-
denata u oblasti Metodike prakti¢ne nastave prirode i drustva. Kroz odgovore na
postavljena pitanja studenti bi trebalo da iznesu stavove i mi§ljenja o svojoj pra-
kti¢noj osposobljenosti za realizaciju razli¢itih segmenata nastave Sveta oko
nas/Prirode i drustva. Stavovi su grupisani po odredenim segmentima znacajnim
za profesionalno prakti¢no osposobljavanje studenata. Na pitanja studenti odgo-
varaju zaokruZivanjem jednog od ponudenih odgovora na petostepenoj skali —
uopste se ne slazem (1), uglavnom se ne slazem (2), neodlu¢an sam (3), uglav-
nom se slazem (4) i slazem se u potpunosti (5). Objektivnost je obezbedena time
Sto su anketni upitnik popunjavali anonimno. Rezultati ankete statisticki su ob-
radeni uz pomo¢ softverskog paketa SPSS statistics — verzija 17.

Uzorak istraZivanja

Istrazivanjem je obuhvaceno 47 redovnih studenata Cetvrte godine studija
Pedagoskog fakulteta u Jagodini. Re¢ je o generaciji koja je fakultet upisala
Skolske 2005/06. godine po nastavnom planu i programu reformisanom u skladu
sa Bolonjskom deklaracijom. Uzorak je nameran, iz razloga $to je prikupljanje
relevantnih podataka trebalo obaviti ispitivanjem studenata koji su polozili Me-
todiku nastave prirode i1 drustva, stekli uslov za drzanje prakti¢nih predavanja i
relativno redovno prisustvovali ¢asovima iz Metodike prakticne nastave prirode i
drustva.

Polazeé¢i od Cinjenice da je nastava Metodike prakti¢ne nastave prirode i
drustva (i ostalih metodika, primedba autora) organzovana sa ciljem §to boljeg i
efikasnijeg profesionalnog osposobljavanja naSih studenata, smatrali smo vaz-
nim da studenti sami procene svoje prakticne sposobnosti i iskazu misljenja o
svojim profesionalnim kompetencijama. Dobijeni rezultati trebalo bi da posluze
kao osnova za osavremenjavanje, pobolj$avanje i korigovanje pojedinih segme-
nata praktiénog osposobljavanja studenata za realizovanje nastave iz predmeta
Svet oko nas i Priroda i drustvo u osnovnoj Skoli, odnosno nastave Metodike
prakti¢ne nastave prirode i drustva na ¢etvrtoj godini studija na fakultetu.
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Rezultati istraZivanja

Prvi deo skale sudova koju smo upotrebili za ispitivanje miSljenja i stavova
studenata odnosi se uopsSteno na realizaciju ¢asova Metodike prakticne nastave
prirode i drustva u prethodna dva semestra, odnosno na uticaj pomenutih casova
na shvatanje primenljivosti znanja steCenih u nastavi na fakultetu, na unapredi-
vanje struc¢nosti studenata i njihovih prakti¢nih vestina u neposrednom vaspitno-
obrazovnom radu, na povecanje interesovanja studenata za bavljenje uciteljskim
pozivom, razvijanje njihovog radnog iskustva i profesionalnih kompetencija.

Frekvencije i procenti stavova studenata o navedenim segmentima njihovog
prakti¢nog osposobljavanja prikazani su u tabeli 1.

Tabela 1. Frekvencije i procenti stavova studenata
o ¢asovima MPNPD, medijane i kvartilna odstupanja
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Na osnovu odgovora studenata koji su prikazani u tabeli 1 uo¢avamo da se
najveci broj ispitanika u potpunosti slaze sa tvrdnjom da su im ¢asovi Metodike
prakti¢ne nastave prirode i drustva pomogli da sagledaju i shvate primenljivost
znanja steCenih u nastavi na fakultetu, povecaju svoju stru¢nost i interesovanje
za bavljenje uciteljskim pozivom i razviju odredeno radno iskustvo.

Najpozitivnije stavove studenti su imali kada je u pitanju uticaj casova Me-
todike prakticne nastave prirode i druStva na unapredivanje njihovih prakti¢nih
vestina 1 sposobnosti za realizaciju neposrednog vaspitno-obrazovnog rada i nji-
hovo profesionalno osposobljavanje — u potpunosti se slaze 40 ili 85,1 % stude-
nata (grafikon 1). Gledano u celini, studenti o ¢asovima Metodike prakti¢ne nas-
tave prirode 1 drustva imaju prili¢no pozitivne stavove, u prilog ¢emu govore i
vrednosti medijana za sve segmente obuhvacene ovim delom skale sudova. Na-
ime, u svim slucajevima medijane imaju vrednost Md = 5, $to znaci da su stavo-
vi studenata o pomenutim ¢asovima potuno pozitivni. Time je potvrdena nasa
prva pomocna hipoteza.

Grafikon 1. Procenat stavova ispitanika u odnosu na to koliko su casovi Metodike prakticne nas-
tave prirode i drustva vazni za njihovo profesionalno osposobljavanje
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U drugom delu skale sudova ispitivali smo $ta studenti misle o svojoj prakti-
¢noj osposobljenosti za planiranje nastave. Ovaj segment vaspitno-obrazovnog
rada smatramo veoma znacajnim jer on prethodi realizaciji nastave bilo kog pre-
dmeta, ne samo prirode i druStva, i od njega direktno zavise obrazovni efekti i
uspesnost nastavnog procesa. Planiranje nastave podrazumeva ,,pravovremeno,
strucno, samostalno i odgovorno* (Lazarevi¢, Bandur 2001: 242) osmisljavanje i
koncipiranje svih znac¢ajnih elemenata vaspitno-obrazovnog rada na makroplanu
i mikroplanu. Pripremanje za Cas ,,pocinje jo$ od trenutka pripremanja za $kol-
sku godinu“ (Lazarevi¢, Bandur 2001: 146), a zavrs$ni ¢in planiranja nastave
predstavlja pisanje pripreme za ¢as, odnosno metodickog sinopsisa — skice na
osnovu koje se vrsi realizacija konkretne nastavne jedinice. Studenti Cije smo
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stavove ispitivali su, u Sestom semestru’, imali zadatak da kriti¢ki analiziraju
godisnje i tekuce mesecne planove rada iz Sveta oko nas/Prirode i drustva svojih
mentora i da po grupama od 4 ili 5 studenata samostalno izrade mesecni (opera-
tivni) plan rada za mesec po slobodnom izboru. To je bio i jedan od razloga zbog
¢ega smo Zeleli da ispitamo njihovo misljenje o sopstvenim sposobnostima za
pojedine vrste i elemente planiranja. Prikupljeni podaci prikazani su u tabeli 2.

Tabela 2. Frekvencije i procenti stavova studenata o svojoj osposobljenosti za planiranje nastave
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SON/PID, medijane i kvartilna odstupanja

Kada su u pitanju sposobnosti studenata za izradu globalnog (godisnjeg),
operativnih planova rada i kriticko sagledavanje njihovih prednosti i nedostata-
ka, stavovi studenata su umereno pozitivni, §to potvrduju vrednosti medijana u
sva tri slu¢aja (Md = 4). Na osnovu toga zakljucujemo da su studenti, i pored
teorijsko-prakticnog osposobljavanja za izradu globalnih i operativnih planova iz
SON/PiD organizovanom iz Metodike nastave prirode i drustva na trec¢oj godini,
jos uvek nedovoljno sigurni i bez potrebnog samopouzdanja kada je u pitanju
planiranje nastave. Razlog tome bi mogao biti i to $to su u tre¢oj godini tokom
didakticko-metodicke prakse globalni plan samo analizirali, a operativne

3 Ovo je period integrisane profesionalne prakse u vezbaonicama u okviru predmeta Metodika
nastave prirode i drustva.
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planove radili po grupama, pa, ako uzmemo u obzir nedostatke grupnog oblika
rada (onda kada jedan ili dva ¢lana grupe rade, a ostali ne ucestvuju aktivno) to
nas dalje vodi do toga da nisu svi studenti prakti¢no ,,prosli kroz proces izrade
pomenutih planova rada, te su njihovi stavovi zbog toga velinom umereno
pozitivni.

Grafikon 2. Osposobljenost studenata za izradu globalnog plana I pisane pripreme
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Nasuprot tome, broj studenata ¢iji su stavovi apsolutno pozitivni kada je rec
o njihovim sposobnostima da samostalno metodic¢ki osmisle koncepciju Casa, da
izrade pripremu ili metodicki sinopsis za ¢as SON/PiD i shvate znacaj svakod-
nevnog pismenog pripremanja ucitelja za neposredni vaspitno-obrazovni rad, u
odnosu na prethodna tri pitanja mnogo je veci. Sasvim je razumljivo da kod ovih
prakti¢nih sposobnosti retko nailazimo na negativne stavove, jer je re¢ o studen-
tima koji vrlo ¢esto smisljaju metodicke koncepcije ¢asova, svakodnevno prisus-
tvuju razli¢itim ¢asovima i piSu pripreme za svoja prakti¢na predavanja.* Jedino
negativno miSljenje tj. stav da se uglavnom ne slazu s tim da shvataju znacaj
svakodnevnog pismenog pripremanja ucitelja za neposredni vaspitno-obrazovni
rad ima 2 (4,3 %) studenta i to su studenti koji, pretpostavljamo, imaju generalno
negativan stav o tome da ucitelj treba ,,da trosi snagu“’ na svakodnevno pisanje
priprema. Vrednosti medijana Md= 5 u poslednja tri slu¢aja ukazuju na ¢injeni-
cu da su stavovi studenata pozitivniji u odnosu na prva tri pitanja (izrada godis-
njeg, meseCnih planova i uocavanje njihovih prednosti i nedostataka), tj. da su
stavovi studenata prema pitanju metodickog koncipiranja casova, izrade pripre-

* Veliki broj anketiranih studenata je ve¢ odrzao tri Gasa iz SON/PiD.
> Komentar je zabeleZen na &asovima analize prakti¢nih predavanja.
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me ili skice Casa i uoCavanja znacaja svakodnevnog pripremanja ucitelja za Cas
potpuno pozitivni, ¢ime je potvrdena i nasa druga pomocna hipoteza.

Treé¢i deo upitnika koncipiran je s namerom da putem odgovora studenata
sagledamo njihova misljenja i stavove prema sposobnostima za metodi¢ko pro-
jektovanje casova, odnosno prikupimo podatke o tome kako oni procenjuju svo-
ju prakti¢nu osposobljenost za odredivanje operativnih ciljeva i zadataka pojedi-
nih nastavnih jedinica, umeju li da naprave adekvatan izbor nastavnih metoda u
zavisnosti od prirode nastavnih sadrzaja koje treba da realizuju (bioloski, fizic-
ko-hemijski, geografski, istorijski sadrzaji), mogu li uspesno da odaberu najefi-
kasnije oblike rada i osmisle njihovo kombinovanje, koliko su osposobljeni za
samostalnu izradu odgovaraju¢ih nastavnih sredstava za obradu i ponavljanje
gradiva’, znaju li da do neophodnih slika, podataka i informacija dodu koridée-
njem Interneta, koliko su osposobljeni da odgovarajuce sadrzaje realizuju putem
Power Point prezentacije i drugih oblika savremene nastavne tehnologije, odno-
sno Sta misle o svojim sposobnostima da iskoriste i izaberu adekvatnu literaturu
za pripremanje i realizaciju ¢asova SON/PiD. Prikupljene podatke o pobrojanim
segmentima prakti¢nog osposobljavanja studenata mozemo najbolje sagledati u
tabeli 3.

Tabela 3. Frekvencije i procenti stavova studenata o svojoj osposobljenosti za metodicko projek-
tovanje casova, medijane i kvartilno odstupanje
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Kada je u pitanju odgovarajuci izbor nastavnih metoda i oblika rada,
njihovo uspesno kombinovanje, samostalna izrada nastavnih sredstava, korisce-
nje Interneta, Power Point prezentacija i drugih oblika savremene nastavne teh-
nologije, kao i izbor adekvatne literature studenti su prilicno samouvereni. Naj-
veci broj (39—42 studenta, odnosno 83-87,2%) studenata se slaze u potpunosti,
tj. vrlo pozitivno ocenjuje svoje prakti¢ne sposobnosti kada je re¢ o pomenutim
segmentima metodickog projektovanja ¢asova SON/PiD. U prilog tome govore i
vrednosti medijane Md=>5.

Samo jedan (2,1%), odnosno dvoje (4,3%) studenata su neodlu¢ni kada su
u pitanju njihove sposobnosti za prikupljanje neophodnih slika, podataka i in-
formacija koriS¢enjem Interneta, realizacija odgovarajucih sadrzaja Power Point
prezentacijom i drugim oblicima savremene nastavne tehnologije i koriS¢enje
adekvatne literature za pripremanje Casova, dok negativnih stavova nije bilo.
Pretpostavljamo da je re¢ o studentima koji do trenutka prikupljanja podataka
nisu odrzali sva praktiéna predavanja’, odnosno nisu bili u prilici da koriste In-
ternet, prezentacije i druge oblike savremene nastavne tehnologije u toku reali-
zacije Casova, pa su zbog toga nedovoljno sigurni. Pretpostavljamo da je razlog
ta to §to u ovom delu istraZivanja nemamo negativnih odgovora prilican broj
Casova iz Metodike nastave prirode i drustva na kojima se tokom tre¢e godine
studija pomenutim segmentima prakti¢nog osposobljavanja poklanja odredena
paznja i vreme. Naime, studenti u tre¢oj godini studija na ¢asovima Metodike
nastave prirode i drustva samostalno vezbaju precizno formulisanje i odredivanje
operativnih ciljeva i zadataka, analiziraju sa razlicitih stanovista gotove pripreme
svojih starijih kolega, komentariSu i kriti¢ki procenjuju adekvatnost izbora nas-
tavnih metoda, oblika i njihovo kombinovanje u zavisnosti od prirode i karaktera
nastavnih sadrzaja, uzrasta ucenika, broja u¢enika u odeljenju i sl. S druge stra-
ne, jedan od zadataka koje studenti realizuju na praksi u vezbaonicama tokom
Sestog semestra je osmisljavanje, samostalana izrada i primena jednog nastavnog
sredstva za predmete SON ili PiD (u zavisnosti od razreda u kome su na praksi).
Potpuno pozitivni stavovi 41 (87,2%) studenta i njihova samouverenost po ovom
pitanju verovatno su posledica zadataka koje su jednim delom realizovali na
praksi, ali i ¢injenice da su za svoja prakti¢na predavanja u velikom broju sluca-
jeva morali samostalno da izraduju nastavna sredstva, s obzirom da su $kole ve-
oma loSe opremljene. Vrednosti medijana Md = 5 u svim pitanjima pokazuju da
studenti imaju vrlo pozitivne stavove o svojim sposobnostima za metodi¢ko pro-
jektovanje Casova, §to je bila i jedna od nasih pretpostavki.

U cetvrtom delu skale sudova ispitivali smo misljenje studenata o tome
koliko su osposobljeni za realizaciju razli¢itih vrsta ¢asova SON/PiD i pojedinih

7 Broj odrzanih Gasova tih studenata je manji od 3.
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inovativnih modela — egzemplarne, programirane, problemske i nastave razlici-
tih nivoa slozenosti, §to je jedan od krajnjih ciljeva i zadataka Metodike nastave
prirode i drustva kao nastavne i nau¢ne discipline (Lazarevi¢, Bandur 2001: 22).
Studenti se u Sestom semestru u okviru Metodike nastave PiD osposobljavaju za
pisanje priprema svih tipova ¢asova, dok u cetvrtoj godini, tj. u sedmom i os-
mom semestru svoja znanja prakti¢no primenjuju prilikom realizacije casova. S
obzirom da je studijskim programom Metodike prakticne nastave prirode i drus-
tva predvideno, kao $to smo prethodno pomenuli, da svaki student samostalno
realizuje 4 Casa, pri ¢emu bi bar jedan trebalo da bude ¢as ponavljanja, na jed-
nom Casu je obavezna primena savremene nastavne tehnologije, a jedan od po-
menuta 4 Casa realizuje se putem nekog inovativnog modela rada, zanimalo nas
je Sta studenti misle o svojim sposobnostima da postavljene zahteve ostvare u
praksi. Njihovi odgovori prikazani su u tabeli 4.

Tabela 4. Frekvencije i procenti stavova studenata o tome koliko su osposobljeni za realiza-
ciju ¢asova SON/PiD, medijane i kvartilno odstupanje
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Grafikon 3. Prikaz odgovora studenata na pitanje koliko su osposobljeni
za realizaciju ¢asova obrade novog gradiva
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Na osnovu ovako dobijenih odgovora moze se izvuc¢i generalni zaklju¢ak
da studenti u najve¢em broju imaju apsolutno pozitivan stav prema tome koliko
su osposobljeni za relizaciju ¢asova SON/PiD, bilo da se radi o casovima ponav-
ljanja ili obrade novog gradiva, s jedne strane, ali i inovativnih modela, s druge
strane. Ovo potvrduje i vrednost medijane koja u vecini slu¢ajeva iznosi Md= 5.

Cinjenicu da broj odrzanih ¢asova uti¢e na to da studenti imaju apsolutno
pozitivno misljenje o svojoj osposobljenosti za realizaciju casova obrade novog
gradiva pokazuje i slika 1. Ova pojava se moze objasniti time da je svaki student
koji je anketiran odrzao najveci broj ¢asova obrade novog gradiva (kojih je inace
najvisSe u nastavnoj praksi), te iz toga proistice njihova samouverenost $to se
ovog segmenta tice. Podatak koji prilicno ohrabruje jeste da se 92% ili 43 stu-
denta u potpunosti slaze sa tim da je osposobljeno za realizaciju ¢asova obrade
novog gradiva.

Na drugoj strani, uprkos nasim pretpostavkama da studenti nisu adekvatno
ili u dovoljnoj meri osposobljeni za realizaciju pojedinih inovativnih modela u
nastavi Sveta oko nas/Prirode i druStva, njihovi stavovi su drugaciji. Oni u vecini
sluc¢ajeva (44,7%) imaju umereno pozitivan stav prema svojim sposobnostima
da razlikuju nastavne sadrzaje pogodne za obradu pojedinim inovativnim mode-
lima, §to je i jedino pitanje u ovoj tabeli gde su studenti izrazili umereno poziti-
van stav. Kada je u pitanju realizacija inovativnih modela (sem programirane
nastave) vecina studenata smatra da su za to osposobljeni, tj. umeju i mogu sa-
mostalno da pripreme i uspesno realizuju ¢as problemske i egzemplarne nastave,
ali i da osmisle i primene diferencirane zadatke za samostalan rad ucenika. Jedan
od uzroka nedovoljnog samopouzdanja studenata kada je u pitanju razlikovanje
nastavnih sadrzaja pogodnih za obradu inovativnim modelima jesu sugestije asi-
stenata na konsultacijama, ali i nedovoljna samostalnost, nesigurnost studenata-
predavaca kada je u pitanju predlaganje idejnih reSenja za realizaciju odredenih
nastavnih jedinica. Studenti se, naime, vrlo retko usuduju da predloze primenu
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nekog inovativnog modela® ili su njihovi predlozi vrlo &esto neadekvatni. Razlog
tome, pored nedovoljno teorijskih znanja, jeste i ¢injenica da tokom integrisane
prakse u vezbaonicama, nisu bili u prilici da posmatraju ¢asove koji su realizo-
vani inovativnim modelima, jer ih ucitelji vrlo retko ili uopste ne primenjuju.

Najinteresantnije i najrazliitije odgovore dobili smo na pitanja u vezi sa
programiranom i problemskom nastavom (pitanje 5 i 6, tabela 4), tj. koliko su
studenti osposobljeni za realizaciju nastave primenom ovih inovativnih modela, i
stoga su oni zavredeli posebnu paznju u okviru nase interpretacije. Komparativ-
nom analizom odgovora ispitanika na ova dva pitanja dosli smo do sledec¢ih zak-
ljucaka koje smo graficki prikazali na slici 2.

Grafikon 4. Prikaz odgovora studenata na pitanje koliko su osposobljeni za realizaciju ¢asova
obrade novog gradiva primenom programirane i problemske nastave
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Na pitanje da li mogu da realizuju Cas programirane nastave, prvi put imamo
apsolutno negativne stavove kod 3 ispitanika (43%), uglavnom se ne slaze njih
cetvoro, ¢ak devetoro je neodlucno, delimic¢no se slaze 34%, a apsolutno poziti-
van stav o tome da mogu da realizuju ¢as programirane nastave ima 16 ispitani-
ka ili 34%. Razlog ovome moze da bude to $to tokom skolske 2008/2009. godine
nijedan student Cetvrte godine nije realizovao ¢as programirane nastave, jer nije
bilo pogodnih nastavnih sadrZaja za realizaciju putem ovog inovativnog modela,
a 1 zbog toga Sto priprema poluprogramiranog materijala iziskuje vec¢e materijal-
ne trogkove’.

Nasuprot programiranoj nastavi, pitanje koje se odnosi na problemsku nas-
tavu uslovilo je 40 apsolutno pozitivnih odgovora, $to predstavlja cak 85,1%
ispitanika, njih petoro ili 10,6% se uglavnom slaze sa tim da su osposobljeni za

8 Naglagsavamo da im je jedan takav ¢as predviden studijskim programom.

? Svaki ucenik u razredu (kojih u proseku ima od 25 do 30) mora da dobije programirani ma-
terijal od najmanje desetak Clanaka, tj. listova sa informacijama iz kojih ¢e samostalno uciti.
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realizaciju problemske nastave, a samo jedan student je u svom stavu neodlucan.
Uzrok ovakvih odgovora studenata moze da bude i ¢injenica da je u pomenutom
periodu (od oktobra 2008. do aprila 2009. godine) realizovano nekoliko ¢asova
problemske nastave, te su studenti bili u prilici da na konkretnom primeru vide
na koji nacin se realizuje ¢as problemske nastave i kako to prakti¢no izgleda, §to,
nazalost, nije bio slu¢aj sa programiranom nastavom. Ovo pokazuje koliko su
hospitovanje i prakti¢na aktivnost znacajni za sticanje samopouzdanja, samou-
vernosti, razvijanje potrebnih vestina i samostalnosti u realizaciji odredenih vrsta
nastave.

Sto se ¢asova ponavljanja ti¢e, bilo da je re¢ o ¢asovima utvrdivanja ili sis-
tematizacije, na osnovu odgovora studenata zaklju¢ujemo da je njihov stav apso-
lutno pozitivan §to potvrduje i vrednost medijane Md = 5. Pretpostavljamo da je
ovakvom stavu doprinela Cinjenica da je vecina ispitanika u vezbaonicama bila u
situaciji da realizuje bar jedan C¢as ponavljanja, $to je uticalo na razvoj njihovih
prakti¢nih vestina i rezultiralo apsolutno pozitivnim stavovima kada je ovaj as-
pekt vaspitno-obrazovnog rada u pitanju.

Zakljucci

U nameri da saznamo S§ta misle studenti zavr$ne godine studija Pedagoskog
fakulteta u Jagodini o svojim praktiénim sposobnostima za realizaciju ¢asova
predmeta Svet oko nas/ Priroda i drustvo, dosli smo do podataka koji s jedne
strane mogu biti shvaceni veomo pozitivno, ali ¢ijem tumacenju bi, na drugoj
strani, trebalo pristupiti vrlo oprezno. O svim segmentima prakticnog osposob-
ljavanja za reali-zaciju nastave navedenih predmeta stavovi studenata su umere-
no ili potpuno pozitivni. Cinjenica da nismo imali (ili su takvi odgovori bili vrlo
retki) negativne stavove ukazuje na dve moguénosti — jedna je da, iako je istra-
zivanje bilo anonimno, studenti nisu bili dovoljno iskreni prilikom popunjavanja
upitnika'®, i druga, da iz odredenih razloga studenti imaju prili¢no samopouzda-
nja i samouverenosti. Podatak da skoro nema'' pitanja na koja studenti nisu dali
odgovor dovodi u pitanje prvu moguénost, jer je to zapravo pokazatelj da su stu-
denti Zeleli i bili motivisani da u¢estvuju u istrazivanju. Pitanje je, medutim, ko-
liko objektivno i realno oni mogu da sagledaju i procene svoje prakti¢ne sposob-
nosti. Kada bismo pokusali da nademo adekvatna objasnjenja i obrazloZenja
ovakvih podataka sigurno bismo izasli iz okvira ovog rada jer taj problem sam
po sebi moze biti predmet novog i posebnog istrazivanja, ali nas u neku ruku

1% Ovde ukazujemo na problem motivisanosti, koncentracije i zainteresovanosti ispitanika da
upitnik odgovorno popune i daju iskrene odgovore.

U tabeli 1 jedan student (2,1%) nije odgovorio na jedno pitanje, u tabeli 3 takode, a u tabeli
4 jedan student nije odgovorio ni na jedno pitanje.
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ohrabruje njihov generalni stav i misljenje da jesu prakticno osposobljeni da rea-
lizuju nastavu SON/PiD.

Uporedujuci ¢asove SON/PiD koje su posmatrali na praksi tokom prve tri
godine studija i na kojima su (uz retke izuzetke) ucenici uglavnom pasivni slu-
Saoci, ucitelj dominira, koristi uglavnom verbalne metode, udzbenik, tablu i kre-
du, i prakti¢na predavanja na kojima se studenti trude da na razli¢ite na¢ine mo-
tivisu 1 zainteresuju ucenike, organizuju takmicenja, kvizove znanja, koriste raz-
novrsna nastavna sredstva, primenjuju inovativne oblike i modele rada, sasvim
je logi¢no i razumljivo §to su njihovi stavovi takvi. Na ¢asovima tokom prakse
nasi studenti su u prilici da, pored korisnih i za njihov profesionalni razvoj zna-
Cajnih stvari, uo¢e metodicke nepravilnosti i propuste u radu svojih mentora, kao
i brojne slabosti i nedostatke naSeg vaspitno-obrazovnog sistema u celini. Da bi
intenzivirali i povecali obrazovne efekte i to ne samo Metodike prakti¢ne nasta-
ve prirode i drustva, trebalo bi mnogo organizovanije i opreznije izvrSiti izbor
mentora kod kojih su studenti na praksi, ali i kod kojih se realizuju prakti¢na
predavanja. Saradnja izmedu $kola i fakulteta trebalo bi da se odvija na obostra-
no zadovoljstvo.

Kada je u pitanju realizacija Metodike nastave prirode i druStva, dodatnu
paznju, prema rezultatima istrazivanja, trebalo bi posvetiti planiranju nastave,
vodenju pedagoske dokumentacije i organizovanju ¢asova na kojima je zastup-
ljena programirana, ali i druge savremene vrste nastave. To zahteva veci broj
Casova iz Metodike nastave prirode i drustva (na tre¢oj godini), svestranije i bo-
lje koncipiranje zadataka koje ¢e studenti realizovati na praksi i opet, kvalitetni-
ju, produktivniju saradnju sa mentorima u $koli. Rezultati pokazuju da su stu-
denti vec¢inom (74,5 %) zadovoljni organizacijom Casova Metodike prakti¢ne
nastave prirode i drustva, mada bi kvalitet i intenzitet nastave bili daleko veci da
su uslovi rada u vezbaonicama drugaciji, da je broj studenata u grupama manji,
da su, kada je u pitanju nabavka i obezbedivanje odgovaraju¢ih nastavnih sred-
stava, materijalni uslovi rada bolji.

Efekti pracenja i posmatranja pojedinih prakti¢nih predavanja, kao i broj po-
smatranih ¢asova bili bi mnogo veéi kada bi postojala moguénost da se predava-
nja ,,uz pomoc¢ interne televizije prenose direktno u kabinete ili u¢ionice u ko-
jima bi studenti pratili rad svojih kolega ( Juki¢ 2005: 348). Tada bi se pojedini
detalji i delovi ¢asa mogli ponoviti i detaljnije komentarisati na casovima anali-
ze, postojala bi moguénost analiziranja razli¢itih segmenata predavanja — nac¢ina
komunikacije predavaca sa u¢enicima, formulacije pitanja, nacina obja$njavanja
pojedinih pojmova, boje i jacine glasa, terminologije koju je predavac koristio na
¢asu i sli¢no. ,,0d ogromnog znacaja je, za samoposmatranje studenata, kao i
analizu sopstvenog rada, ako postoje snimci onoga §to je radio, jer je moguce
viSe puta se vracati na pojedine detalje i probleme koji su snimljeni® (Kamenov
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2006: 112). Profesor metodike i asistenti mogli bi koris¢enjem pomenutih sni-
maka Casova demonstrirati studentima trece godine studija dobre i loSe primere
organizacije i realizacije odredenih vrsta nastave, oblika rada, inovativnih mode-
la i drugo; uocavati greSke koje tokom trajanja Casa nisu zapazili, Sto bi svakako
pozitivno uticalo i na objektivnost u ocenjivanju pojedinih predavanja i predava-
¢a. ,,Snimanjem i izborom medu snimcima moguce je napraviti zbirku primera
koji na najbolji nacin ilustruju metodicka nacela, zahteve, reSenja problema tipi-
¢ne situacije, eventualne greske itd.” (Kamenov 2006: 112). Na drugoj strani, i
studenti-predavaci koji bi imali na raspolaganju snimke svojih ¢asova, mogli bi
da dublje i svestranije analiziraju svoje ponaSanje na Casu, stav i odnos prema
ucenicima, kretanje po ucionici u toku Casa, aktivnost pojedinih uc¢enika i mnoge
druge elemente koje, kao pocetnici, u toku ¢asa nisu mogli zapaziti. Time bi
mnogo objektivnije procenjivali i evaluirali svoje prakti¢ne sposobnosti, odnos-
no mnogo kvalitetnije vrsili samorefleksiju, a znatno vise i brze korigovali svoje
vestine izgradujuéi sopstveni pedagoski stil.

Imajuéi u vidu Cinjenicu da se sistem prakti¢nog osposobljavanja studenata
na Pedagoskom fakultetu u Jagodini nalazi u procesu reforme i da ¢e ozbiljne
promene u pojedinim njegovim segmentima tek uslediti, mozemo biti zadovoljni
ostvarenim rezultatima i smatrati ih svojim licnim doprinosom i uspehom. Dok
se pojedini kadrovski, materijalni i tehnicki uslovi za efikasnije realizovanje
prakti¢nih predavanja ne budu stekli, mora¢emo da se zadovoljimo onim S§to
nam je na raspolaganju i uloziti dodatne napore da izgraden stepen samopouzda-
nja, sigurnosti i samouverenosti naSih studenata, ako nista drugo, barem sacu-
vamo.
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ATTITUDES OF STUDENTS OF FACULTY OF EDUCATION IN JAGODINA ABOUT
THEIR CAPABILITY TO PERFORM THE CLASSES OF THE WORLD AROUND US |
SCIENCE AND NATURE CLASSES

Summary: Very significant parts of students’ (future teachers) practical qualifying beside
their professional practice are the classes of those methodologies which deal with practi-
cal teaching subjects in lower grades of primary school. Variety of knowledge and abili-
ties that future teachers should master is a very complex one. Other than general educa-
tional academic subjects and academic subjects of pedagogical and psychological area,
which students attend at their first two academic years of study, the two most important
academic subjects for their professional enhancement are Methodology of teaching sci-
ence and nature in the third academic year and Methodology of practical classes of sci-
ence and nature in the fourth academic year of study.

The purpose of this paper is to conduct quantitative analysis of the fourth year student’s
attitudes at the Faculty of Education in Jagodina about their practical qualifications for
performing classes of The World around us/Science and Nature after three semesters of
theoretical and empirical education. Forty seven students responses were taken into ac-
count for this survey and the research was done by using the descriptive and analytical
methods while the results were analytically elaborated.

Key words: teaching The World around us/Science and Nature, attitudes, Methodology
of practical classes of science and nature, practical classes.
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SAVREMENI PRISTUPI REALIZACIJI PROFESIONALNE PRAKSE
KROZ MENTORSKI RAD SA STUDENTIMA

Apstrakt: Istrazivanje i oblikovanje sistema vaspitanja i obrazovanja i traganje za kvali-
tetnijim profesionalnim razvojem na svim nivoima skoro da je nemoguce bez kreiranja i
uspostavljanja jednog savremenijeg pristupa u realizaciji studentske prakse na fakulteti-
ma, koji ¢e se zasnivati na mentorskom radu.

Kroz prikaz razli¢itih sistema mentorskog rada sa studentima na predmetima Predskol-
ska pedagogija i Andragogija, i ukazivanjem na moguénosti njegove primene u konkret-
nom vaspitno-obrazovnom kontekstu, u radu se istice znacaj primene mentorskog rada u
realizaciji profesionalne prakse buduéih pedagoga i nastavnika, uloga mentora u podsti-
canju, ohrabrivanju i razvoju kompetencija, znanja, ve$tina, umenja potrebnih za rad,
kao 1 nacini na koje se rezultati praéenja studenata tokom mentorskog rada mogu prime-
niti u funkciji njihovog profilisanja i lakSeg zaposljavanja.

Na temeljima dosadasnjih iskustava i saznanja iz ove oblasti, kako kod nas, tako i u inos-
transtvu, u radu su date i smernice za kreiranje sistema mentorskog rada sa studentima i
perspektive za njegovo dalje razvijanje i promovisanje.

Kljucne reci: sistem mentorskog rada, mentorsko vodenje, profesionalna praksa, super-
vizija, plan licnog i profesionalnog razvoja.

Obrazovanje i osposobljavanje studenata, buducih stru¢njaka (vaspitaca,
ucitelja, nastavnika, pedagoga, andragoga, itd.) za profesionalni rad u naSim
uslovima, realizuje se na razliCite nacine, najéeS¢e kroz teorijska predavanja,
vezbe, izradu seminarskih radova, konsultativni rad i kroz stru¢nu pedagosko-
metodi¢ku praksu. Cesto se kao nedostatak ovakvog naGina rada istice
tradicionalni pristup, klasi¢na organizacija u izvodenju nastavnog rada, §to
ukazuje na potrebu da se pojedini segmenti ovakvog nacina rada na fakultetima
unaprede i1 inoviraju (Budi¢, 2008, 13). Navedene promene, izmedu ostalog,
treba da obuhvataju i inoviranje tradicionalnih uloga nastavnika (npr. jedini
izvor informacija) i studenata (npr. slusalac i pasivni posmatra¢ na predavanjima
i vezbama), $to zahteva i otvorenost i spremnost na promene, kako nastavnika,
profesora, stru¢nih saradnika i drugih, tako i studenata.

Iz prethodno navedenih konstatacija, utemeljeno je misljenje da je istraziva-
nje i oblikovanje sistema vaspitanja i obrazovanja i traganje za kvalitetnijim lic-

209
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nim i profesionalnim razvojem buducih stru¢njaka iz oblasti pedagogije skoro
nemoguce bez kreiranja i uspostavljanja jednog savremenijeg pristupa u realiza-
ciji studentske prakse na fakultetima, koji ¢e se zasnivati na mentorskom radu.

Uloga i znacaj mentorstva u realizaciji pedagoSko-metodicke prakse
buduéih pedagoga

Cilj pedagosko-metodicke prakse buducih pedagoga je da se omogudi: raz-
voj prakti¢nih aspekata pedagoske kompetencije kroz sistematsko posmatranje
rada pedagoga u razli¢itim oblastima prakti¢ne primene pedagogije; prakticni
rad studenata sa mentorom u cilju povezivanja teorijskih znanja iz relevantnih
disciplina pedagoske nauke sa njihovom praktiénom primenom u konkretnom
pedagoskom radu; razvoj osecanja profesionalnosti, profesionalne odgovornosti
i kompetentnosti za buduci rad i sli¢no. Kako bi se navedeni ciljevi pedagosko-
metodicke prakse ostvarili, bilo je potrebno omoguciti autonomiju studenata u
procesu ucenja, profesionalnog rada i razvoja, $to je postignuto uvodenjem men-
torstva. Iz ovoga proizlazi zahtev za jasnim definisanjem mentorstva kao oblika
rada sa studentima, odredivanjem funkcija i aspekata mentorstva na kojima se
zasnivaju strategije za unapredivanje vaspitno-obrazovnog procesa, uspostavlja-
njem kvalitetnih odnosa i saradnje na relacijama profesor-mentor (strucni sarad-
nik, asistent, iskusniji kolega i sl.) — mentor- prakti¢ar — student, zatim razvija-
njem modela mentorskog rada sa studentima i smernica za profesionalni razvoj
mentora i prakticno vodenje mentorstva.

Mentorstvo, kao oblik rada, autori definiSu na razli¢ite nac¢ine. Naj¢esce se
isti¢e da je mentorstvo: namerni proces; vaspitni proces koji posti¢e rast i razvoj
pojedinaca; proces pomoci i zastite; ucenje i rad sa mentorom kroz sticanje isku-
stva u razli¢itim situacijama koje nas podsticu na ucenje i prakti¢nu primenu
naucenog i sli¢no. Odredenje mentorstva, koje se zaniva na analizi mentorove
uloge i uvidu u to kako se uloga mentora moze razvijati i primenjivati u radu sa
studentima, dao je Carmin, pri ¢emu se isti¢e da je: “mentorstvo sloZen interak-
tivni proces, koji se odvija medu osoba razlicitih razina, iskustva i stru¢nosti koji
interpersonalni ili psiholoski razvitak, karijeru i/ili obrazovni razvitak, i funkcije
socijalizacije i sjedinjuje u odnos... U tom odnosu, koliko ima parametara, uza-
jamnosti i usporedivosti, toliko ¢e se dogoditi mogucih ishoda, postovanja, stru-
¢nosti, kolegijalnosti i uloge ispunjenja. Nadalje, mentorski proces odvija se u
dinami¢nom odnosu u odredenoj sredini“ (Carmin, 1993, 10-11).

U svim razvijenim zemljama, mentorski rad je dobio najsiru primenu u rad-
nim organizacijama, privredi i drugim oblastima visokoprofesionalnog rada. Po-
stao je vazna dimenzija podr§ke u profesionalnom razvoju mladih strué¢njaka
(inzenjeri, menadzeri, rukovodioci), koji, pored formalnog treninga u toku sko-
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lovanja, i u radnoj organizaciji svoj posao zapoCinju kroz saradnju sa mentorom.
U najnovije vreme, sistem mentorskog rada prenet je i u obrazovanje (Britanija)
i povezuje se sa pocetnom praksom buducih stru¢njaka.

Na Odseku za pedagogiju u Novom Sadu se sa mentorskim radom u okviru
pojedinih nastavnih predmeta zapocinje jo§ na tre¢oj godini studija (npr. na pre-
dmetu Andragogija), dok se na ¢etvrtoj godini studija mentorstvo primenjuje na
veéini nastavnih predmeta (Predskolska pedagogija, Skolska pedagogija, Meto-
dika vaspitno-obrazovnog rada, itd.). Specificnost mentorstva u radu sa studen-
tima pedagogije ogleda se u pruzanju podrske i podsticanju pojedinaca (studena-
ta, stru¢njaka, osoba u kriti¢noj fazi profesionalnog razvoja) da uspostave pro-
duktivni odnos izmedu procesa ucenja, procesa kristalizacije licnog i profesio-
nalnog razvoja. Mentorski rad se odvija u okviru asimetri¢éne dijade u kojoj je-
dan ¢lan uci, a drugi, kompetentniji, pruza podrsku i vodstvo u procesu ucenja.
Mentorstvo se realizuje u situacijama kada osoba koja uci ima za cilj da sa jed-
nog nivoa znanja, razumevanja, umenja i vestina prede na drugi, visi 1/ili kvalite-
tniji nivo, u kojem je potrebna stru¢na pomoc¢ i podrska osobe koja vlada potreb-
nim kompetencijama (npr. prelazak sa procesa usvajanja osnovnih znanja iz pe-
dagoskih disciplina na njihovu primenu u konkretnom pedagoskom kontekstu).

Mentorski rad sa studentima obuhvata dve bitne dimenzije, programsko-
sadrzinsku i organizaciono-akcionu, a imajué¢i u vidu da je odnos izmedu uceni-
ka i mentora najneposrednija forma interpersonalnih odnosa u obrazovnom radu,
kao vazne ukljucuju se jos i pedagosko-profesionalna i pedagosko-eticka dimen-
zija. U radu ¢emo se osvrnuti na svaku od pomenutih dimenzija. Organizacijsko-
akcionu dimenziju ¢emo posebno objasniti, jer ona, prema nasem misljenju,
predstavlja vazan preduslov za li¢ni i profesionalni rast i razvoj studenata tokom
njihove realizacije pedagosko-metodicke prakse.

Organizaciono-akciona dimenzija mentorstva tokom realizacije pedagosko-
metodicke prakse obuhvata nekoliko faza u radu sa studentima, pri ¢emu je po-
sebno vazno istaéi aktivnosti koje se realizuju u okviru njih. U inicijalnoj fazi,
kao deo pripreme za realizaciju pedagoSko-metodicke prakse na predmetima
Predskolska pedagogija i Andragogija, studenti najpre izuc¢avaju potrebna znanja
iz navedenih oblasti, kroz diskusije/debate, igre uloga, problemske situacije, si-
mulacije razlicitih situacija i sli¢éno. Usvojena znanja se dalje sistematski prora-
duju i stavljaju u kontekst prakti¢ne primene, a pored toga odreduju se ciljevi i
zadaci kao smernice za kasniju realizaciju, proveru i analizu usvojenih pedagos-
kih znanja i njihovu primenu u konkretnom kontekstu prakse. U ovoj fazi utvr-
duje se i precizan plan rada, sa jasno definisanim vremenskim i organizacionim
rasporedom predvidenih aktivnosti i nacinima procene i samoprocene ostvarenih
efekata realizacije plana rada. Ova faza je znacajna i za uspostavljanje kontakta i
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dogovora izmedu profesora-mentora (saradnik, asistent, iskusniji kolega i sl.),
mentora-prakticara i studenata.

U sledec¢oj fazi, tj. fazi realizacije, predvideni ciljevi i zadaci obuhvacéeni
planom rada ostvaruju se kroz razli¢ite aktivnosti, prati se rad i napredovanje
studenata, podstice se i ohrabruje student na pozitivne ishode rada, ukazuje se na
eventualne izmene u sadrzaju ili nac¢inu rada. Fleksibilnost ove faze ogleda se u
mogucnosti replaniranja ve¢ sastavljenog plana rada, §to se ogleda kroz uvode-
nje novih i izmenu postojecih aktivnosti, Sto namece kontekst i uslovi u kojima
se realizuje konkretna pedagosko-metodicka praksa. Izuzetno je vazno da se,
ukoliko je to potrebno, tokom ove faze omoguci dodatna obuka/trening, konsul-
tacije kako sa studentima, tako i sa mentorima. Procena i samoprocena planira-
nih i replaniranih aktivnosti, steCenih vestina, znanja, umenja i svih aspekata koji
se odnose na realizaciju pedagosko-metodicke prakse iz ovih predmeta, vrsi se
kako tokom faze realizacije, tako i u finalnoj fazi mentorskog rada. Vazno je
ista¢i znacaj zajednickog razmatranja mentora i studenata, transferne vrednosti
stecenih znanja, umenja, iskustava, eventualnih propusta tokom realizacije prak-
se, kao 1 vaznost procene ostvarenih rezultata i izvodenja smernica za predstoje-
¢e aktivnosti, projekte, vidove saradnje.

Model razvojno-profesionalnog mentorstva
na predmetima Andragogija i PredSkolska pedagogija

Prethodno navedeni aspekti i faze u procesu mentorstva predstavljaju osno-
vu za kreiranje Modela razvojno-profesionalnog mentorstva, koji omogucéava
studentima da sti¢u osnovna znanja, vestine, kompetencije, kako iz predmeta
Predskolska pedagogija i Andragogija, tako i iz drugih pedagoskih disciplina. Na
ovaj nacin doprinosi se licnom i profesionalnom razvoju studenata, kao i podsti-
canju individualnosti u radu buduc¢ih pedagoga.

Mentorski rad u navedenom modelu utemeljen je na poucavanju, pruzanju
podrske, podsticanju i konsultovanju. Pou¢avanjem su obuhvacene sve aktivnos-
ti vezane za informisanje, sticanje znanja, vestina iz oblasti rada pedagoga, tac-
nije sve pripremne aktivnosti koje ulaze u sastav pripreme i realizacije pedagos-
ko-metodic¢ke prakse. Pruzanje podrSke i podsticanje su procesi koji doprinose
razvoju prihvatanja, saradnje, kvalitetnih odnosa mentora sa studentima, u cilju
njihovog daljeg napredovanja. Konsultovanje se odnosi na proces resavanja svih
dilema, problema, poteskoca, koje se mogu javiti kako pre, tako i u toku same
realizacije prakse iz ovih predmeta. Sa zavrsetkom prakse, proces konsultovanja
se naj¢esce nastavlja u pravcu zajednicke procene (mentora i studenata) ostvare-
nih ciljeva i zadataka, steCenih znanja, vestina i iskustava. Uvid do kojeg se do-
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lazi tokom konsultacija, osnova je daljeg unapredivanja, kako licnog i profesio-
nalnog rada mentora i studenata, tako i pripreme i realizacije prakse.

Model razvojno-profesionalnog mentorstva u realizaciji studentske prakse
zasniva se na iskustvenom ucenju kroz refleksiju mentora i studenata. Osnovna
premisa od koje se polazi u ovom modelu mentorstva poti¢e od uverenja da po-
jedinci mogu najbolje uciti posmatranjem, radom, komentarisanjem, ispitiva-
njem i refleksijom o naucenom i primenjenom, a ne samo sluSanjem. Model
obuhvata: dozivljavanje (tj. ucenje pociva na konkretnom iskustvu studenta),
pracenje/analizu (mentor i student promisljaju, analiziraju svoja iskustva sumira-
juéi informacije), razmisljanje (tacnije, uopStavanje iskustva steCenog tokom
mentorskog rada) i delovanje/rad (testiranje novih ideja).

U skladu sa tim, tokom procesa iskustvenog u¢enja mentori i studenti imaju
razlic¢ite uloge: od uloge "emotivca", koji mora biti u stanju da se na potpuno
otvoren nacin ukljuci u nova iskustva, do uloge posmatraca, koji posmatra i ana-
lizira druga iskustva i stajaliSta, preko uloge mislioca, koji teorije koristi u no-
vim, konkretnim situacijama, poput procesa reSavanja problema ili donosenja
odluka, do uloge onog ko dela, radi, tj. primenjuje nauceno i kreira nove koncep-
te, integriSuci svoja zapazanja u logi¢ke okvire. Tokom realizacije prakse, men-
tori 1 studenti se smenjuju u navedenim ulogama. Svaka od ovih uloga zahteva
razli¢ite vrste sposobnosti, §to omogucava obostrani li¢ni i profesionalni razvoj.
Na ovaj nacin doprinosi se podrzavanju i razvoju razli¢itih stilova ucenja i rada,
mentora i studenata (Kolb, Kolb, 2005).

Cilj naseg modela je da se kroz refleksiju, tj. promisljanje sopstvene delat-
nosti 1 kriticku analizu, studenti razviju u prakti¢are koji promisljaju delatnost,
prate i ocenjuju vlastitu praksu na sistematican na¢in. Klju¢na kompetencija koju
studenti sticu tokom pedagosko-metodicke prakse jeste ,,sposobnost reSavanja
problema i donoSenje optimalnih odluka“ (Gaji¢, 2008, 23) u konkretnim situa-
cijama. Kroz refleksiju iskustava mentora i studenata i kriticku analizu teorijskih
i prakti¢nih saznanja, stvaraju se uslovi za uvodenje promena u rad pedagoga i
inoviranje konkretnog vaspitno-obrazovnog konteksta.

Uloga mentora u ovom modelu razvojno-profesionalnog mentorstva je da
kao saradnik, ravnopravni partner i ucesnik, doprinosi razvoju upravljackih, pe-
dagoskih, komunikacijskih, socijalnih, organizacionih i drugih znanja, vestina i
umenja. Njegova uloga nije da dominira, sudi ili kaznjava. On treba da razvije
odnos koji se gradi na konstruktivnoj kritici, povratnoj informaciji, podrsci i od-
nosu koji omogucava razvitak. Na ovaj nac¢in mentori, kao iskusniji i kompeten-
tniji, kontinuirano doprinose prenoSenju znanja i vesStina na buduée prakticare i
ujedno se licno i profesionalno razvijaju. Izmedu ostalog, mentor je i supervizor
koji pruza podrsku u profesionalnom razvoju pojedinca ili grupe, u konkretnom
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vaspitno-obrazovnom okruzenju sa svrhom razvijanja stru¢nih kompetencija
kroz podsticanje licnog uvida u kriti¢ko misljenje o profesionalnom iskustvu.

Mentorstvo je snazno sredstvo li¢nog i profesionalnog ucenja i razvitka. Iz
tog razloga, javlja se potreba za profesionalnim razvojem i pripremom profesora,
asistenata, stru¢nih saradnika, mentora-prakticara i studenata za sam proces vo-
denja mentorstva. Osim toga, vrlo je vazno isticati i ukazivati na zna¢aj mentors-
tva, uloge mentora, kao i pronaci nacine da se mentorstvo vise vrednuje i ceni,
kao i sami mentori, koji u procesu mentorstva pokazuju istaknuto angazovanje i
posvecenost radu. To je potrebno raditi ne samo kroz razli¢ite vidove nadokna-
de, ve¢ i kroz pruzanje mogucnosti za dalje napredovanje u struci. Na ovaj na-
¢in, uspostavice se kriterijumi da se mentori cene kao izuzetni stru¢njaci, eksper-
ti iz svoje oblasti. Naravno, sve to za sobom nosi i pitanje kriterijuma na osnovu
kojih treba vrsiti izbor mentora, kao i mnoga druga pitanja, koja ostavljamo za
neke druge prilike.

Od izuzetne vaznosti za licni i profesionalni razvoj, pre svega studenata, a i
mentora, jeste vodenje beleski, zapazanja utemeljenih na kritickom osvrtu i re-
fleksijama tokom realizacije pedagosko-metodicke prakse. Na tim osnovama
nastaje Plan li¢nog i profesionalnog razvoja studenta. Tokom svih faza mentors-
tva, kako na fakultetu (predavanja i vezbe), tako i tokom prakse, student vrsi
(samo)procenu vlastitih znanja, veStina, umenja, vodi licne beleske, na osnovu
kojih identifikuje polja licnog i profesionalnog razvoja. Nakon izvrSenog vred-
novanja i samovrednovanja, pravi se operativni plan sa konkretnim akcijama
koje treba preduzeti kako bi se razvijale kompetencije 1 unapredivala stru¢nost u
podru¢jima rada koja to zahtevaju. U ovome vaznu ulogu imaju individualne
beleske mentora-profesora i mentora-prakti¢ara, njihove sugestije, kriticki osvrt
na ukupno angazovanje studenata, kao i razmena njihovih zapazanja. Takode,
vrlo je vazno da i student da povratnu informaciju mentoru o samom procesu
mentorstva, jer se na taj nacin stvara osnova za obostrani napredak i razvoj. Plan
licnog i profesionalnog razvoja, osim navedenog, doprinosi i profilisanju stude-
nata u razli¢itim oblastima pedagoskog rada, a takode postaje jedan od kriteri-
juma kvalifikovanja studenata, tj. buducih pedagoga, pri zaposljavanju u struci.

Vazne smernice u vodenju mentorstva

Imajuéi u vidu da su u proces mentorstva uklju¢ene osobe sa razli¢itim rad-
nim iskustvom i predznanjem, vazno je ukazati na potrebu primene odgovaraju-
¢ih smernica u vodenju mentorskog rada. Smernice imaju za cilj da se svakom
ucesniku procesa ucenja stavi do znanja da je osoba vredna postovanja, da ¢e u
procesu ucenja biti uvaZena, postovana od strane ostalih, kao 1 samog mentora.
Na ovaj na¢in obezbeduje se zona sigurnosti i poverenja u mentorskom radu, $to
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je jedan od neophodnih uslova da svaka osoba da svoj doprinos u procesu u¢enja
i razvoja, iznese svoje misljenje, stav i da se slobodno izrazi u svakom pogledu.

U procesu vodenja mentorskog rada u Modelu razvojno-profesionalnog
mentorstva, primenjuju se slede¢e smernice:

e Ukljucivanje svih ucesnika mentorskog rada u procese planiranja sadrza-
ja, izbora metoda ucenja i rada i izradu preciznog Plana rada za realiza-
ciju prakse

Moguénost dogovaranja i donoSenja zajednickih odluka o procesu ucenja
navode ucesnike koji su u taj proces ukljuceni na preuzimanje odgovornosti za
vlastito ucenje i ponaSanje i sticanje svesti o odgovornosti koju preuzimaju za
svoj li¢ni i profesionalni razvoj.

e Podsticanje studenata da analiziraju i izloZe svoja obrazovna postignuca i
obrazovne potrebe

Takav pristup omogucéava studentima da jasno iznesu svoje motive, intere-
sovanja, resurse, prepoznaju svoje jake strane i na taj nacin steknu samopouzda-
nje, ali, s druge strane, da kroz razmenu sa mentorima postanu svesni i svojih
slabih strana, $to ih motiviSe da dodatno uce i rade na sebi. Uslov da bi se ovo
ostvarilo jeste pre svega ostvarivanje ravnopravne, partnerske, otvorene komu-
nikacije prvenstveno izmedu mentora i studenata.

e Podsticanje studenata da odrede ciljeve i ocekivane ishode ucenja koji ce
za njih imati licnu vrijednost

Svaki student treba jasno da odredi cilj i ishod sopstvenog procesa ucenja,
koji ¢e za njega imati licnu vrednost. Na taj nacin on ¢e u procesu uc¢enja moci
da prati svoj napredak, tj. koliko brzo se priblizava cilju koji je pred sebe posta-
vio. Osim toga, veoma je vazno da mentor podeli sa svim u¢esnicima i vlastita
o¢ekivanja u pogledu ishoda programa, kao i da izlozi mogucnosti koje realiza-
cija prakse pruza u smislu li¢nog rasta i profesionalnog razvoja svih studenata.

e Podsticanje studenata da odaberu prikladne strategije, koje ¢e im omogu-
Citi da kroz iskoris¢avanje viastitih resursa dodu do ostvarenja zeljenih ci-
ljeva

Vrlo je vazno da mentor pomogne studentima da se organizuju u procesu
ucenja (npr. u projektne grupe, timove za saradni¢ko ucenje, ili da uc¢e samostal-
no) kako bi se mogli uzajamno podrzavati u preispitivanju vlastitih iskustava.

e Davanje strucne i emocionalne podrske studentima u realizaciji njihovih
obrazovnih ciljeva.

U procesu mentorstva i u¢enja mentor treba da bude dovoljno fleksibilan i
da vlastite kapacitete prilagodava mogucénostima svih studenata u procesu uce-
nja. U skladu sa tim, za motivaciju studenata za ucenje i prakti¢énu primenu nau-
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cenog vrlo su vazne slede¢e osobine mentora: stru¢nost, verodostojnost, entuzi-
jazam, empatija i jasnoca izlaganja.
e Ukljucivanje studenata i mentora u refleksivan odnos prema procesu uce-
nja, te podsticanje na upotrebu kvalitativnih metoda samoevaluacije

U toku procesa ucenja potrebno je da mentori podsticu studente da razviju
prihvatljive kriterijume i metode kojima ¢e meriti vlastiti napredak. U procesu
iskustvenog ucenja, mentori i studenti preuzimaju razli¢ite uloge, u zavisnosti od
svrhe programa, ali i od stupnja samostalnosti i samousmerenosti studenata. Pre-
uzimanje tih uloga je najceS¢e situacijski odredeno, zavisno od svrhe i ocekiva-
nih ishoda ucenja, te od mogucnosti studenata da samostalno rade u podrucjima
na kojima se li¢no i profesionalno razvijaju i usavrSavaju. Zadatak mentora je da
uskladi svoje pristupe sa potrebama studenata i njihovim ocekivanjima, kao i
postavljenim ciljevima realizacije pedagosko-metodicke prakse.

Imajuéi u vidu da je mentorski rad danas postao jedan od vaznih i raspros-
tranjenih oblika pedagoskog delovanja i da predstavlja korak ka inoviranju i
unapredivanju postojeceg sistema rada sa studentima, u ovom radu Zeleli smo da
ukaZzemo na znacaj i mogucnosti primene mentorstva u radu sa studentima peda-
gogije, istaknemo vaznost pojedinih aspekata i dimenzija mentorstva u realizaci-
ji pedagosko-metodicke prakse u okviru predmeta Andragogija i PredSkolska
pedagogija i predstavimo Model razvojno-profesionalnog mentorstva, kao jedan
od mnogobrojnih nacina primene mentorstva u radu sa studentima. Na osnovu
iskustava steCenih primenom mentorstva u radu su studentima i mentorima, u
radu su izvedene smernice koje mogu mentorima i studentima pomoc¢i da u sa-
mom procesu mentorstva unaprede svoj rad i doprinesu licnom i profesionalnom
razvoju. Vazno je napomenuti da predstavljeni sistem mentorstva ne predstavlja
nesto Sto je apsulutno dato, konstantno i nepromenljivo. Zapravo, on treba da
posluzi kao osnova za dalje unapredivanje i uvodenje mentorstva u razlicite ob-
lasti pedagoskog rada i1 pronalazenje perspektiva koje ¢e doprineti njegovom
daljem razvijanju i promovisanju na svim nivoima obrazovanja.
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MODERN APPROACHES TO THE REALIZATION
OF STUDENT TEACHING PRACTICE THROUGH MENTORSHIP

Summary: Studying and forming the system of education based on mentored work is
considered almost impossible without the creation of a more modern approach thus ena-
bling the better function of students at faculties. The approach will also include the re-
quest for more qualitative professional development on every level.

The scheme of different mentored work as well as its use in the essence of education will
be taught through Pre-school education and Andragogy. There are few elements that
make the scheme: 1) the importance of mentored work in the realization of professional
practice of future teachers, 2) the role of mentors in encouraging the students to improve
their knowledge, skills and abilities needed for work, 3) use of the testing results within
students in a way that helps their profiling and getting a job.

Based on recent experience and knowledge concerning this area, both from abroad and
our country, the paper gives guidelines for the creation of mentored work with students
and also shows the perspective for its further promotion and development.

Key words: system of mentored work, mentored guidance, student teaching practice, su-
pervision, personal development plan
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POVEZIVANJE TEORIJE I PRAKSE
U PRIPREMI BUDUCIH VASPITACA

Apstrakt: Metodi¢ko obrazovanje bududih vaspitaca predskolskih ustanova, jedno je od

fesionalne prakse je da buduce vaspitace pripremi za njihove razli¢ite uloge u okviru
profesije kojom ¢e se baviti.

Neophodno je zato, osigurati §to veéu povezanost teorijskih i prakti¢nih znanja, jer je
iluzorno ocekivati da ¢e studenti usvojena teorijska znanja, bez osposobljavanja za nji-
hovu prakti¢nu primenu, mo¢i da ih primenjuju na kreativan i stvaralacki nac¢in.

Predskolske ustanove imaju vaznu ulogu u partnerskim relacijama fakulteta i vrtica, jer
se u njima realizuje metodic¢ka praksa buduéih vaspitaca. Rad ima teorijsko empirijski
karakter i cilj da utvrdi na koji nacin vaspitaci procenjuju efikasnost profesionalne prak-
se u cilju povezivanja teorijskog i prakti¢nog osposobljavanja studenata. Zadaci koje
smo postavili odnose se na: ispitivanje stavova vaspitaca o osposobljenosti studenata da
teorijska znanja primenjuju u praksi, utvrdivanje problema sa kojima se vaspitaci srecu
tokom ostvarivanja mentorske uloge, ispitivanje razloga zbog kojih vaspitaci prihvataju
ili ne prihvataju ulogu mentora i predlozi vaspitaca koji se na odnose na poboljSanje or-
ganizacije i kvaliteta profesionalne prakse.

Kljucne reci: decji vrti¢, profesionalna praksa, teorija i praksa

Uvod

U stvaranju pretpostavki za $to bolje i savremenije organizovano predskol-
sko vaspitanje posebno mesto i ulogu ima pedagosko-psiholosko i metodicki
dobro osposobljen vaspitacki kadar koji bi primenom znanja iz savremene peda-
goSke tehnologije i drugih nauc¢nih oblasti omogucio svoj deci da optimalno raz-
viju svoje prirodne potencijale.

Svakako da u svemu ovome vrlo vaznu ulogu ima vaspita¢ kao realizator va-
spitno-obrazovnog procesa i bitan Cinilac potpunijeg razvoja licnosti deteta. Ret-
ke su profesije pred koje se postavljaju tako visoki i slozeni zahtevi kao pred
vaspitaca. On, kako kaze Vudring, treba da bude ,,0soba koja poseduje nemogu-
¢u kombinaciju vrlina: majstorsko poznavanje nastavnog procesa; sposobnost da
izazove i odrzi paznju dece iz vrlo razli¢itih socijalnih, ekonomskih i kulturnih
sredina; sposobnost uspesnog komuniciranja sa decom razli¢itih intelektualnih
moguénosti; nau¢nicko poznavanje razlic¢itih nastavnih predmeta; toplu, empati-
¢nu li¢nost, sposobnost da uspostavi srdacne, saradnicke odnose sa kolegama,
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kao 1 umesnost da uspe$no saraduje sa roditeljima. Svakako, malo je ljudi koji
mogu da sve ove uloge odigraju uspesno“ (Woodring, navod Landsheer, 1985:
505).

U otvorenom sistemu vaspitanja i obrazovanja, predskolska ustanova je mes-
to gde deca treba da nauce kako da uce da bi prosirila svoje intelektualne, emo-
cionalne i socijalne potencijale i osposobila se da ih koriste prilikom donosSenja
odluka, organizovanja iskustava i koriS¢enja znanja. Osnov za svako ucenje je
radoznalost i unutra$nja motivacija za znanjem.Otvorenim vaspitanjem pred-
Skolske dece staje se na put zahuktalom poskolovavanju predskolskog vaspita-
nja, pretvaranju vaspitanja u disciplinovanje i obradu dece. Otvoreno vaspitanje i
humanisti¢ka koncepcija predskolskog vaspitanja i obrazovanja ugradeni su u
zvani¢ne programe u nasoj zemlji, u Osnove programa vaspitno obrazovnog rada
sa decom predskolskog uzrasta. Ta koncepcija uvazava potrebe deteta, detetova
prava i njegovu individualnost.

Ova temeljna opredeljenja razraduju otvoreni sistem predSkolskog vaspita-
nja i upucéuju na profil savremene predskolske ustanove. Ideja otvorenog vaspi-
tanja trazi promenu u samim vaspita¢ima, stru¢njacima, odgovornim licima u
drzavnim organima, profesorima — edukatorima edukatora i istraziva¢ima u po-
gledu shvatanja razvoja predskolskog deteta, procesa u¢enja, vaspitanja i same
institucije.

Predskolska ustanova sa ovakvim konceptom vaspitanja zahteva novi stru¢ni
profil vaspitaca koji treba da odgovori na zahteve savremene predskolske usta-
nove. Profesionalizam podrazumeva postojanje ¢vrsto ukorenjene profesije, koja
ima priznate profesionalne kvalitete, ima stru¢ni razvoj tokom profesionalnog
zivota, adekvatno priznat drustveni status i u sistemu vrednosti se izjednacuje sa
drugim profesionalnim delatnostima za koje je potreban isti obrazovni nivo. Pro-
fesionalna osposobljenost vaspitaca prvenstveno zavisi od selekcije, obrazova-
nja, drustvenog statusa i permanentnog stru¢nog usavrsavanja. Neophodno je da
vaspita¢ poseduje znanja i veStine, odgovarajuce licne osobine, profesionalnu
perspektivu 1 motivaciju. ,,Novi profil vaspita¢a u modernoj preskolskoj ustanovi
je vaspita¢ — kreator, istraziva¢, praktiar i kriti¢ar sopstvene prakse™ (PesSic,
1992: 27). U ove funkcije vaspitaca ukljuceni su:

1. Profesionalna autonomija — vaspita¢ poseduje dovoljan stepen autono-
mije da donosi odluke u razvijanju kurikuluma, izboru metoda rada, or-
ganizaciji aktivnosti i realizaciji sistema evaluacije rezultata pedagoSke
prakse; veci stepen autonomije prati vecéi stepen odgovornosti vaspitaca.

2. Profesionalna kompetencija — koja znaci struénu osposobljenost, ¢iji je
cilj da se obezbede znanja, vestine i stavovi potrebni za efektivni i efika-
sni rad u okviru profesije.
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3. Profesionalizacija kroz timski rad — glavni metod razvijanja otvorenog

kurikuluma je dijalog medu ¢lanovima tima. Kroz medusobnu komuni-
kaciju razjas$njavaju se ideje, utvrduju aktivne metode rada, prate i oce-
njuju efekti razvijanja programa, vrse se korelacije i traze bolja reSenja.
Vaspitac je osposobljen za dijalos§ko suprotstavljanje i razmenu argume-
nata, razvija nov nacin misljenja i doprinosi zajednickoj interpretaciji
obrazovnih ciljeca.

4. Profesionalni razvoj tokom celog radnog veka — vaspita¢ Zivi u konceptu

drustva koje stalno uéi, u kome sve §to postoji pruza priliku za ucenje i
istrazivanje sopstvenih potencijala.

5. Licni integritet vaspitaca — podrazumeva visoku motivisanost, razvijen

moralni integritet, osecaj duznosti i odgovornosti, kriticko misljenje, ra-
doznalost, samostalnost, samoinicijativnost, formiran eti¢ki stav, posto-
vanje prava drugih; vaspita¢ ima li¢no ubedenje i profesionalnu sposob-
nost da zivi zajedno sa drugima, da se zastiti i da reSava konflikte dijalo-
gom 1 pregovaranjem, a odbacivanjem nasilja i netolerancije. Vaspitac
poseduje samopouzdanje sa kojima se razvijaju intelektualni i ljudski
kvaliteti u skladu sa otvorenim sistemom vaspitanja.

6. Profesionalna promocija — promocija profesije vaspitaca je Cinilac u

gradenju novog profila vaspitac¢a. Ostvarivanje visokog nivoa vaspitac-
kog obrazovanja, poboljsanje druStvenog statusa profesije, neprekidni
profesionalni razvoj, uvodenje sistema procenjivanja rada vaspitaca i dr.
uslovi su za jacanje uloge profesije vaspitaca.

Postavlja se pitanje: kako obrazovati i osposobljavati ovako videnog profe-
sionalca? Razvoj 1 promene u oblasti obrazovanja pedagoskih radnika posli su
od preporuka Helsinske konferencije, preporuka Saveta Evrope i OECD-a. Pre-
poruke Helsinske konferencije su:

poboljsanje slike o pedagoskoj profesiji i razvoj takvih izbornih proce-
dura koje ¢e obezbediti najbolje kandidate za ovu profesiju;

jacanje pedagoske prakse i razvoj li¢nih i druStvenih vestina pedagoskog
radnika u njihovom inicijalnom $kolovanju;

posmatranje inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavr$avanja pedagos-

kog radnika kao integrisane celine, a u obliku permanentnog obrazova-
nja;

davanje vece odgovornosti pedagoskim radnicima za procenjivanje nji-
hovog ukupnog rada i za prevazilaZenje slabosti koje se identifikuju.
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Aktuelnosti i dileme prakse buduéih vaspitaca

Izlozi¢emo neke od problema koje smo uocili, a koji se neposredno odnose
na pitanje povezivanja teorije i prakse u okviru realizacije prakse u predskolskoj
ustanovi. Problemi se odnose na slede¢a podrucja:

1. Nesklad izmedu programa Visokih skola za obrazovanje vaspitaca i Os-
nova programa vaspitno obrazovnog rada sa decom predskolskog uzrasta (Mo-
del A i model B).

I jedan i drugi program moraju polaziti od nau¢no zasnovane, operacionalno
razradene, razumljive, i stru¢no verifikovane programske koncepcije, uskladene
sa koncepcijom Citavog sistema vaspitanja i obrazovanja. Pored toga $to pro-
grami Skole u kojoj se obrazuju vaspitaci i po kome se vaspitavaju i obrazuju
deca treba da polaze od jedinstvene koncepcije predskolskog vaspitanja i obra-
zovanja, ovi programi moraju da se temelje na predskolskoj pedagogiji, razvoj-
noj 1 pedagoskoj psihologiji i drugim nau¢nim disciplinama koje se bave de¢jim
razvojem 1 mogucnostima delovanja na njega, tradiciji i pozitivnim iskustvima
prikupljenim u toku razvoja predskolskog vaspitanja kod nas i u svetu. Svakako,
programi treba da imaju u vidu drustveno-ekonomsku situaciju u kojoj se nalazi
nasa zemlja, njene aktuelne probleme, ali i dugorocnu perspektivu njenog razvo-
ja.

Problem uskladenosti programa, posmatrano iz ugla predskolske ustanove,
jednu vaznu dimenziju u konkretnoj situaciji kao $to je primena u praksi modela
A 1 modela B predskolskog programa. Studenti se u okviru programa razlicitih
predmeta upoznaju sa koncepcijama modela A i modela B predskolskog pro-
grama. Postavlja se pitanje: na koji model ostvarivanja programa ¢e student naiéi
u konkretnoj vaspitnoj grupi, s obzirom da svaki vaspita¢ ima mogucnost da
odabere po kom ¢e modelu realizovati program vaspitno obrazovnog rada. Dru-
go pitanje se odnosi na to da li ¢e student imati moguénost da u toku profesio-
nalne prakse prati ostvarivanje vaspitno obrazovnog rada po oba modela, da li ¢e
videti pravu verziju modela A ili modela B predskolskog programa i da li je os-
posobljen da prepozna razliku medu ovim modelima, tj. koncepcijske razlike
medu njima?

2. Uspostavljanje saradnje fakulteta sa partnerskim ustanovama- vrticem u
smislu:

— Uredenog statusa vezbaonica;

— Odredivanje kriterijuma za izbor vaspita¢a mentora;

Mentor-vaspita¢ u predskolskoj ustanovi ima ulogu da kroz razliCite oblike
razmene prenosi iskustva, znanja, veStine i ideje, pruza pomo¢ i podstice studen-
ta. Ne moze i ne bi trebalo da svaki vaspita¢ bude mentor studentima. Da bi mo-
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gao da pomogne mladim kolegama, vaspita¢ bi trebalo da zadovolji kriterijume
kao $to su: odredeni broj godina radnog iskustva, da vaspita¢ poseduje dovoljan
stepen autonomije da donosi odluke u razvijanju kurikuluma, izboru metoda ra-
da, organizaciji aktivnosti i realizaciji sistema evaluacije rezultata pedagoske
prakse; podrazumeva visoku motivisanost da pomogne drugima, razvijen moral-
ni integritet, osecaj duznosti i odgovornosti, kriticko misljenje, radoznalost, sa-
mostalnost, samoinicijativnost, formiran eti¢ki stav, poStovanje prava drugih...
Razmatrajuc¢i mentorski rad, pominju se razlicite uloge mentora kao §to su: onaj
koji vodi, upuéuje, motivise, procenjuje, ali mi smatramo da je jedna od najvaz-
nijih i najvrednijih uloga mentora parnerski rad sa studentom. On omogucava i
mentoru i studentu uéenje i razmenu iskustava, ideja, kao i izgradivanje sopstve-
nog pedagoskog stila kroz kriticki odnos prema sopstvenom i prema radu kole-
ga. Iz ovih razloga potrebno je jasno definisati kriterijume za izbor vaspitaca
mentora u predskolskoj ustanovi.

— Formiranje stru¢nih timova (nastavnici na fakultetu, saradnici i vaspitaci
u predskolskim ustanovama) koji bi kontinuirano pratili i vrednovali efekte pro-
fesionalne prakse.

3. Nedovoljna osposobljenost vaspitaca mentora za ostvarivanje svoje uloge

— Upoznavanje sa planom profesionalne prakse studenata; Vaspita¢i- men-
tori trebalo bi da budu upoznati sa planom i programom profesionalne prakse,
kako bi znali trajanje prakse u razli¢itim nivoima, obaveze studenata u toku pra-
kse na razli¢itim stupnjevima ( u 1. godini praksa studenata je posmatracka, u 2.
godini se studenti povremeno ukljucuju u rad sa decom, dok je u zavr$noj godini
ona integrisana i podrazumeva samostalni rad studenta u planiranju i realizaciji
aktivnosti sa decom), ciljeve i zadatke koje studenti treba da realizuju i druge
vazne detalje koji bi vaspita¢u-mentoru pomogli da svoju mentorsku ulogu os-
tvaruje na najbolji moguci nacin.

— Jasno definisanje zadataka vaspitaCa-mentora u vodenju, upucivanju i pra-
¢enju studenata tokom profesionalne prakse;

— Jasno definisanje uloga mentora- vaspitaca, uloge nastavnika metodicara i
uloge studenta;

— Potrebna je stalna saradnja izmedu nastavnika-metodicara i vaspitaca kako
bi se uskladili zadaci, ciljevi 1 oblici ostvarivanja zadataka profesionalne prakse.

4. Ostvarivanje prakse po ,,imitatorskom“ modelu je ustaljen, ali ne 1 efika-
san oblik osposobljavanja studenata za buduci prakti¢an rad. Ovakav model pra-
kti¢nog osposobljavanja buduéih vaspita¢a podrazumeva prilagodavanje, imiti-
ranje i ponavljanje onoga §to je videno. Jedan od ciljeva profesionalne prakse
jeste osposobljavanje buducih vaspitaca da svesno prilaze svom poslu, da kritic-
ki misle, da procenjuju i razumeju vaspitno obrazovni rad kome prisustvuju. Da
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bi se ovaj cilj ostvario, umesto ,,imitatorskog™ modela neophodno je ,,ovladava-
nje modelom vaspitno obrazovnog rada“, §to znaci: razumevanje ciljeva vaspit-
no obrazovnog procesa koje se zasniva na poznavanju principa vaspitno obrazo-
vnog rada u kome se analizira njegov smisao, da se identifikuju de¢ja znanja i
sposobnosti, procesi putem kojih se ostvaruju ciljevi, Sta sve uti¢e na ove proce-
se kao 1 povratne informacije do kojih vaspita¢ dolazi putem evaluacije. Na kon-
kretnom primeru, to bi znacilo uputiti studenta kako da teorijske principe prepo-
zna u neposredom vaspitnom radu sa decom u grupi: da li je ostvaren princip
aktivnosti dece ili princip oc¢iglednosti kroz odredenu aktivnost? Ukoliko su os-
tvareni kako smo to prepoznali, ako nisu kako smo mogli da realizujemo aktiv-
nost na neki drugaciji nacin i sl.?

Metodologija istraZivanja
Problem istrazivanja

Jedno od kljucnih pitanja za kvalitetno obrazovanje vaspitackog kadra jeste
prakti¢no didakticko — metodi¢ko osposobljavanje studenata, buducih vaspitaca
razloga $to ne postoji jasno definisan model studentske prakse. Prerastanjem vise
Skole u visoke strukovne studije za obrazovanje vaspitaca stvoreni su uslovi da
profesionalna praksa bude organizovana tako da studenti pored teorijske, dobiju
valjanu prakti¢nu pripremu za svoj budu¢i rad.

Ciljevi profesionalne prakse na visokim Skolama za obrazovanje vaspitaca
definisani su na slede¢i nacin:

— Da se studenti adaptiraju na radno okruzenje;
— Da studenti steknu odredeno praktic¢no iskustvo;
— Da studenti povezu teorijska znanja sa prakti¢nim iskustvom;

— Da se studenti osposobe da u neposrednom vaspitno-obrazovnom radu
prepoznaju razlicite koncepcije obrazovanja;

— Da studenti kriti¢ki promisljaju sopstveno profesionalno iskustvo i sops-
tvenu delatnost, odnosno da formiraju sopstveni pedagoski stil kao mo-
del na kome je odredena vaspitno-obrazovna koncepcija zasnovana;

— Da studenti postanu svesni koliko njihova buduca profesionalna karijera
zavisi od primenljivosti znanja koje poseduju.

Vaznost profesionalne prakse lezi u ¢injenici da studenti kroz prakticnu de-
latnost mogu da ostvare povezivanje teorije i prakse. Funkcionalna veza izmedu
teorijskih znanja u okviru predmeta koje slusaju i pohadaju u okviru inicijalnog
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obrazovanja i vezbaonica trebalo bi da omoguci studentima da u praksi prime-
njuju stecena znanja ve¢ od samog pocetka studiranja.

Predskolske ustanove imaju vaznu ulogu u partnerskim relacijama fakulteta
vrti¢a, jer se u njima realizuje praksa buducih vaspitaca.

U ovom radu Zelimo da prikazemo efikasnost profesionalne prakse studena-
ta, gledano iz ugla predskolske ustanove i vaspitaca koji ostvaruju ulogu mento-
ra.

Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj istrazivanja je utvrdivanje efikasnosti profesionalne prakse u cilju pove-
zivanja teorijskog i prakti¢nog osposobljavanja buducih vaspitac¢a. Odlu¢ili smo
se da ispitamo vaspita¢e-mentore jer smatramo da imaju znacajnu ulogu u ostva-
rivanju profesionalne prakse budué¢ih vaspitaca. Oni zajedno sa nastavnicima-
metodi¢arima pomazu studentu da uspe$no ostvaruje postavljene zadatke dajuci
im povratne informacije, uz pomo¢ mentora student resava celovito ili delimi¢no
niz raznovrsnih vaspitno obrazovnih problema, $to mu omogucava da izgradi
odgovarajucu stru¢nost istovremeno negujuci sopstveni stil rada.

U radu su postavljeni slede¢i zadaci:

1. Utvrditi u kojoj meri vaspita¢i mentori procenjuju osposobljenost stude-
nata da teorijska znanja primenjuju u praksi;

2. Ispitati sa kojim problemima se vaspitac¢i mentori sre¢u prilikom ostva-
rivanja mentorske uloge;

3. Ispitati razloge zbog kojih vaspitaci mentori prihvataju ili ne prihvataju
mentorsku ulogu;

4. Ispitati stavove vaspitaa o naCinima i efikasnim strategijama kojima bi
mogao da se poboljsa kvalitet profesionalne prakse.

Metode i instrumenti istrazivanja

U istrazivanju je kori$¢ena deskriptivna metoda. Instrument koji je koriséen
u istrazivanju je anketa koja je izradena za potrebe ovog istrazivanja i sadrzi pi-
tanja otvorenog i zatvorenog tipa a u okviru njih, pitanja deskriptivne skale su-
dova i tipa rangiranja. Anketa sadrzi osam pitanja koja ispituju stavove vaspitaca
0: osposobljenosti studenata da teorijska znanja primene u praksi, o problemima
sa kojima se sre¢u prilikom ostvarivanja uloge mentora, o razlozima za prihva-
tanje ili ne prihvatanje uloge mentora i stavove o strategijama kojima bi se pobo-
ljSao kvalitet profesionalne prakse.
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Uzorak istrazivanja

Istrazivanje je obuhvatilo 150 vaspitaca PredSkolske ustanove ,,Pionir* u Ja-
godini. Svi vaspitaci imaju zavrSenu Visu Skolu za obrazovanje vaspitaca i rade
sa decom uzrasta od 3-7 godina.

Rezultati istraZzivanja i diskusija

U okviru profesionalne prakse centralno mesto zauzima ovladavanje specifi-
¢nim prakti¢nim veStinama potrebnim za obavljanje profesije vaspita¢. Dok na
fakultetu metodicari i studenti zajedno razvijaju vaspitno-obrazovne strategije u
toku svojih teorijskih diskusija, postupci oko kojih se dogovore, isprobavaju se u
predskolskim ustanovama pod nadzorom vaspitac¢a. Kako vaspita¢i-mentori pro-
cenjuju profesionalnu praksu buducih vaspitaca saznac¢emo analizirajuci njihove
odgovore.

1. Analiza stavova vaspita¢a-mentora
o0 osposobljenosti studenata da teorijska znanja primenjuju u praksi

Zanimalo nas je na koji nacin vaspitaci-mentori procenjuju ciljeve profesio-
nalne prakse. U prvom pitanju trazili smo od vaspitaca da rangiraju ciljeve prak-
se brojem od 1-5, tako §to ¢e brojem 1 oznaciti cilj koji je po njihovom misljenju
najznacajniji, brojem 2 cilj koji je po vaznosti iza njega, a brojem 5 cilj, koji je
najmanje vazan. U tabeli 1 prikazani su rezultati dobijeni na ovo pitanje.

Tabela 1. Rangiranje ciljeva profesionalne prakse po vaznosti

Ciljevi profesionalne prakse Rang
Da studenti povezu teorijska znanja sa prakti¢nim iskustvom 1
Da studenti steknu odredeno prakti¢no iskustvo 2
Da se studenti adaptiraju na okruzenje vrtica 3

Da se studenti osposobe da u neposrednom radu prepoznaju razli¢ite koncepcije
vaspitno-obrazovnog rada

Da studenti kroz prakti¢nu delatnost formiraju sopstveni pedagoski stil 5

Odgovori vaspitaca pokazuju da su oni svesni vaznosti i zna¢aja povezivanja
teorijskih saznanja sa praksom u okviru pripreme za svoj poziv, jer su ovaj cilj
stavili na prvo mesto, tj. procenjuju ga kao najvazniji. Rangiranje cilja: da stu-
denti steknu prakticno iskustvo na 2. mesto po vaznosti, takode potvrduje stav
vaspitaca prakti¢ara da je osposobljavanje studenata za neposredan rad sa decom
jedan od veoma vaznih zadataka inicijalnog obrazovanja. Ono §to naro€ito priv-
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laci paznju jeste cilj koji zauzima rang 5, a to je cilj koji se odnosi na formiranje
sopstvenog pedagoskog stila studenata kroz prakti¢an rad. Cinjenicu da vaspita-
¢i-mentori ovaj cilj definiSu kao najmanje vazan mozemo tumaciti prisustvom
,imitatorskog™ modela ostvarivanja profesionalne prakse u kome studenti pos-
matraju svoje iskusnije kolege i ponavljaju ono §to je videno. Da bi student os-
tvario postavljene zadatke, on ne treba da kopira iskusnijeg kolegu, ve¢ da se
osloni na steCena znanja o vaspitno-obrazovnom radu, do kojih se doslo nau¢nim
postupcima 1 pokusa da primenjuje odgovarajuce principe na sopstveni nacin u
skladu sa datim okolnostima. Prakti¢ni rad, zasnovan na opisani nacin, prenosi
teziSte obucavanja buducih vaspitaca sa usvajanja verbalnih poruka na identifi-
kaciju, analizu i pokuS$aje reSavanja vaspitno-obrazovnih problema. U skladu sa
navedenim, moguce je ocuvati li¢ni integritet studenata prilikom primene vaspi-
tno-obrazovnih principa tako $to ¢e se praksa organizovati sa ciljem da mu po-
mogne da usvoji pravi ispitivacki, kriticki pristup drustvenom i vaspitno-
obrazovnom kontekstu u kojem deluje, Sto znaci da se nece pasivno prilagodava-
ti onome $to zatekne u ustanovi, nego ¢e pokuSavati da neSto promeni. Mnogi
stru¢njaci naglasavaju da je ovo najvaznija postavka u ¢itavom pripremanju bu-
ducih vaspitaca, koja podrazumeva i ukljucivanje studenata u sistematsko etno-
grafsko proucavanje onoga $to se dogada u predskolskim ustanovama. Etnograf-
sko 1 pedagosko proucavanje se medusobno dopunjuju. Prvo omogucéava da stu-
denti sagledaju Zeljene ciljeve i pristupe vaspitno-obrazovnom radu, a drugo da
steknu saznanja o najboljim nacinima da se ovi ciljevi postignu. Uzeti zajedno,
oni znace radikalno menjanje postoje¢e prakse pripremanja studenata za posao
vaspitaca.

U okviru istog zadatka ispitali smo stavove vaspitaca po pitanju da li je pro-
gram profesionalne prakse postavljen u skladu sa koncepcijom predskolske usta-
nove i da li su vremensko trajanje i organizacija prakse tako odredeni i definisani
da studenti mogu da steknu uvid u funkcionisanje predskolske ustanove. Vaspi-
taci se u najvecem broju 76% slazu sa ovim tvrdnjama, 12% vaspitaca je odgo-
vorilo da se ne slaze, 8% vaspitaca je dalo odgovor ,,ne znam®, a 4% vaspitaca je
zokruzilo odgovor ,,uopste se ne slazem™.

2. Problemi sa kojima se vaspitaci srecu prilikom ostvarivanja mentorske uloge

Nedovoljna informisanost vaspita¢a-mentora o programu, ciljevima i zada-
cima profesionalne prakse, kao i neinformisanost studenata o ustanovi, pravilima
ponasanja i jasno definisanim zadacima, mogu prouzrokovati nerazumevanje i
eventualne probleme tokom realizacije prakse. Problemi mogu doéi od strane
vaspita¢a-mentora i od strane studenata. U svakom slucaju, oni bitno mogu naru-
Siti partnerski odnos 1 ugroziti ostvarivanje ciljeva prakse.
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Probleme sa kojima se vaspita¢i-mentori srecu prikazani su na slici 1.

Slika 1. Problemi u toku ostvarivanja mentorske uloge
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Vidimo da 65% vaspitaca oCekuje da se studenti ukljuce u neposredan rad
sa decom 1 to je navelo kao osnovni problem u okviru realizovanja profesionalne
prakse. Jednak broj vaspitaca, po 16% je kao problem navelo ponasanje stude-
nata 1 realizovanje zadataka koje su studenti dobili od svojih profesora. Samo
3% vaspitaca je kao problem navelo odnos studenata prema deci i roditeljima.
Ove rezultate mozemo tumaciti u okviru problema koje smo naveli na pocetku
ovog rada, a to je nedovoljna informisanost vaspita¢a-mentora o nivoima profe-
sionalne prakse i zadacima koje studenti imaju u 1. 2. i 3. godini studija. Pret-
postavljamo da kada bi vaspitaci imali informacije o tome kada i u kojoj meri
studenti mogu realizovati aktivnosti sa decom, da bi procenat od 65% problema
vezano za ovo pitanje bio manji, a samim tim bi i odnos i komunikacija na rela-
ciji vaspita¢ - student bio kvalitetniji i1 viSe partnerski. Deo vaspitaca koji je na-
veo kao problem realizovanje zadataka koje su studenti dobili od profesora-
metodicara takode se odnosi na nepoznavanje zadataka i samim tim nemoguc-
nost da im se u tom delu pomogne.

3. Razlozi zbog kojih vaspitaci prihvataju ili ne prihvataju ulogu mentora

Na pitanje da 1i bi vaspitac¢i prihvatili ulogu mentora studentima u okviru
profesionalne prakse 31% vaspitac¢a odgovorilo je potvrdno, a ¢ak 69% vaspitaca
ne bi prihvatilo ovu ulogu.

Razloge za prihvatanje uloge mentora, prikazacemo na slici 2.
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Slika 2. Razlozi za prihvatanje uloge mentora
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Oni vaspitaci (69%) koji su odgovorili da ne bi prihvatili ulogu mentora dali
su obrazlozenja koja ¢emo prikazati u tabeli 3.

Tabela 2. Razlozi za neprihvatanje uloge mentora

Razlozi zbog kojih vaspitaci ne prihvataju ulogu mentora F
Bez odgovora 61,1%
Mentorstvo je velika obaveza za vaspitaca 19%
Studenti ne prihvataju savete i sugestije 14%
Nemam dovoljno radnog iskustva da bih bila mentor 3,4%
Studenti nisu zainteresovani 2,5%

Podatak da veliki broj 69% vaspitaca ne bi prihvatilo ulogu mentora pokazu-
je nereSen status mentorstva i nedovoljnu motivisanost da se prihvati dodatna
obaveza pored redovnih koje ima vaspita¢. Vise od polovine vaspitaca nije dalo
objasnjenje za neprihvatanje ove uloge, ali se moze pretpostaviti da su razlozi
ovih vaspitaca raznovrsni. Ovaj podatak bi trebalo ozbiljno prihvatiti i analizirati
Sta ¢e se dogoditi u praksi ako ve¢ina vaspitaca nije motivisana da pomogne stu-
dentima ili to ¢ini na neodgovaraju¢i na¢in. Jedno od resenja o kome treba raz-
misljati je zakonski ureden status mentorskog rada, kojim bi se vaspitacko iskus-
tvo i dodatni napor uvazili i nagradili. Jedan broj vaspitaca 19% je jasno defini-
sao razloge, navodeci ovaj rad kao veliku i dodatnu obavezu bez ikakve nadok-
nade, bilo da se radi o materijalnoj ili profesionalnoj satisfakciji.
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4. Predlozi vaspitaca o na¢inima i efikasnim strategijama
kojima bi mogao da se poboljsa kvalitet profesionalne prakse.

Poslednje pitanje u anketi glasi: navedite svoje predloge, sugestije ili razmis-
ljanja koja bi doprinela osposobljavanju studenata da teorijska znanja primenjuju
uspesno u praksi. Posto je pitanje otvorenog tipa, odgovore smo svrstali u tri
grupe i prikazali na slici 3.

Slika 3. Predlozi i sugestije vaspitaca
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Kao $to vidimo najveci broj 51% vaspitaca smatra da bi aktivnije uceSce
studenata u neposrednom radu sa decom doprinelo njihovom osposobljavanju za
prakti¢ni rad i efikasnijem povezivanju teorije i prakse. Jedan broj vaspitaca
28% , navelo je da bi profesionalna praksa bila uspeSnija kada bi vaspitaci-
mentori bili upoznati sa zadacima koje studenti treba da realizuju u toku prakse.
Ovaj komentar vaspitaca, ponovo nas upucuje na problem koji smo definisali, a
to je nedovoljna informisanost mentora o zadacima studenata. Odgovor 21%
vaspitaca je veoma zanimljiv jer pokazuje potrebu jednog broja vaspitaca da se
usavr$avaju u svom poslu, da dolaze do novih saznanja u ideja, a upravo to oce-
kuju od studenata: da oni unesu nove ideje i inoviraju rad sa decom. U Vodicu
profesionalne prakse Pedagoskog fakulteta u Jagodini postoji poglavlje u kome
se navode ralozi zbog kojih je atraktivno biti partnerska ustanova. Kedan od raz-
loga je upravo moguénost mentora da dobiju informacije o najnovijim saznanji-
ma iz svoje profesionalne oblasti.

Zakljucak

Prakti¢nom osposobljavanju studenata u okviru inicijalnog obrazovanja tre-
ba posvetiti veliku paznju, jer se samo kroz odgovarajuci sistem stru¢nog ospo-
sobljavanja i usavr§avanja mogu pripremiti vaspita¢i sposobni za optimalno raz-
vojno podsticanje dece.
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Pored visokih $kola za obrazovanje vaspitaca i nastavnika metodicara koji
neposredno rade sa studentima, neophodno je ukljuéiti predskolske ustanove i
vaspitace praktiCare u proces planiranja i organizacije prakti¢ne pripreme budu-
¢ih vaspitaca. Sagledavanje profesionalne prakse iz razli¢itih uglova moze dop-
rineti usavr$avanju i pobolj$anju njene efikasnosti. Vaspitaci i stru¢ni saradnici u
predskolskoj ustanovi mogu da uoce slabosti ili pozitivne strane profesionalne
prakse, jer se tek u neposrednom radu studenta u grupi otkriva povezanost zna-
nja, vestina i sposobnosti ste¢enih u toku Skolovanja.

Vaspitaci-mentori su u ovom istrazivanju dali komentare i misljenje o prak-
ti¢noj osposobljenosti studenata, ukazali na nedostatke prakse i otvorili nova
pitanja kojima se treba baviti u narednim istrazivanjima u cilju boljeg i kvalitet-
nijeg prakti¢nog osposobljavanja buducih vaspitaca.

Profesionalnu praksu buducih vaspitaca treba tako organizovati da umesto
da studenti provode odreden, relativno kratak period vremena, posmatrajuéi rad
vaspitaca, koji ¢e zatim imitirati, oni treba da se bave analiziranjem onoga $to su
videli, raspravljaju¢i medu sobom, planirajuci i sistematski posmatrajuci ono §to
se dogada u vapitnoj grupi. Zbog toga organizacija obuke za praksu buduéih va-
spitaca treba da bude znatno fleksibilnija kako bi se studenti lako kretali izmedu
prakti¢nog delovanja i proucavanja pedagoske teorije i prakse.
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CONNECTING OF THEORY WITH PRAXIS
IN PREPARING FUTURE EDUCATORS

Summary: Practical methodical education of future educators for pre-school institutions
is one of the most sensitive areas in the whole structure of their initial education. The
aim of professional praxis is to prepare future educators for their different roles in the
job which they have chosen, and to make them qualified for an individual, professional
practical work.

It is therefore necessary to ensure as much as possible connection between theoretical
and practical knowledge, since it is illusory to expect, notwithstanding their acquired
theoretical knowledge, that the future educators without being properly trained for its
practical usage, might make use of it in a creative and an inventive way.

The pre-school institutions have an important role in the partnership relations of faculties
and kindergartens, since didactic-methodical praxis of the future educators is being real-
ized there. In this paper we want to ascertain in what way educators can assess efficacy
of professional praxis in order to connect theoretical with practical training of students.
The tasks we have put forward are related to: analysis of reasons for accepting or non-
accepting roles of a tutor by educators, in what way educators assess fitness of students
to use theoretical knowledge in praxis, what are the problems the educators meet during
their work with students, and the comments of educators towards improvement of the
organization and quality of the professional praxis.

Key words: kindergarten, professional praxis, theory and praxis
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METODICKA PRAKSA NA UCITELJSKIM FAKULTETIMA —
TRENUTNO I MOGUCE

Apstrakt: Imajuéi u vidu Cinjenicu da nasi svrseni studenti (studenti uciteljskih i pedago-
Skih fakulteta) imaju pred sobom veoma kompleksan i odgovoran zadatak u smislu vas-
pitanja i obrazovanja buduéih generacija, namece se pitanje organizacije i kvaliteta me-
todicke prakse na naSim fakultetima. O nastavniku savremene Skole sve cesée se govori
kao o nekome ko je predodreden da permanentno uci, vaspitava i obrazuje druge, ali i
kontinuirano sebe usavr$ava, duhovno bogati i metodicki inovira. Da bi savremeni nas-
tavnik mogao uspesno profesionalno da deluje, on mora da bude na fakultetu osposob-
ljen za mnostvo kompetencija i kompleksnost koje ovaj poziv sobom nosi, posebno u us-
lovima danasnjice. Naime, cilj ovog rada jeste da se skrene paznja na potrebu bolje or-
ganizacije metodicke prakse na uciteljskim fakultetima kako bi se studenti osposobili za
uspesnu realizaciju zahteva koje savremena Skola i drustvo buducnosti postavlja pred
njih.

Kljucne reci: metodicka praksa, aktivnost studenata, mentorski rad, efikasnost nastave.

Obrazovanje u XXI veku bi¢e osnovni resurs privrede i drustva i primarni
uslov prosperiteta i progresa jedne zajednice. Prioritet je traganje za novim zna-
njima i inovativnim nacinima rada i u¢enja. Otuda se od obrazovanja ocekuje
,hvatanje* koraka sa drustvom koje se ubrzano menja i udovoljava novim zahte-
vima za uspesno snalazenje u njemu. S obzirom na to da cilj obrazovanja buduce
Skole jeste da svakom pojedincu omoguci razvoj sposobnosti formiranja sops-
tvenih sudova i stavova i delovanje u skladu sa svojim misljenjem u ambijentu
danasnjeg drustva koje se stalno menja, potrebno je formirati drustvo koje stalno
uci, usavrSava se, obrazuje, u toku je sa savremenim dostignu¢ima u nauci i teh-
nici, kako bi uspesno odgovorilo zahtevima savremenog doba.

Studenti uciteljskih i pedagoskih fakulteta trebalo bi da budu osposobljeni za
nove nacine rada sa decom, za unapredivanje svog profesionalnog razvoja dozi-
votnim obrazovanjem i usavr§avanjem i za primenu savremene informaciono-
komunikacione tehnologije u procesu nastave. Kompetencije koje studiranjem
sticu kao sistem znanja, vestina, sposobnosti i vrednosti i koje ¢e kasnije biti
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obogacene pedagoskim iskustvom, smatraju se izuzetno vaznim ¢iniocem kvali-
teta obrazovanja ucenika buduce $kole i zato im treba pokloniti posebnu paznju.
Opste kompetencije ucitelja ukljucuju, pre svega, razvoj sposobnosti kritickog i
samokritiCkog misljenja, sposobnosti analize i predvidanja, reSavanja problema
u obrazovnom procesu, razvoj komunikacionih sposobnosti i sposobnosti sarad-
nje sa uzim socijalnim i medunarodnim okruzenjem, kao i ovladavanje inovativ-
nim metodama, postupcima i procesima istrazivanja u nastavi. Polaze¢i od zah-
teva koje savremeno drustvo postavlja pred prosvetnog radnika tre¢eg mileniju-
ma, bududi ucitelji 1 vaspitaci treba da poseduju odredene stru¢ne, interpersonal-
ne i personalne kompetencije koje proisticu iz efikasno organizovane nastave uz
maksimalno angazovanje studenata tokom studija.

U okviru stru¢nih kompetencija od studenata se o¢ekuje da, s obzirom na in-
terdisciplinarni karakter studijskih programa na nasim fakultetima, steknu teme-
ljna znanja i uspesno savladaju nauéne discipline koje su neophodne za efikasno
organizovanje vaspitno-obrazovnog rada u Skoli, kao i da ovladaju poveziva-
njem krucijalnih Cinjenica iz razli¢itih naucnih oblasti i njihovom efikasnom
primenom u nastavi. Takode, od studenata se oCekuje da vrse selekciju bitnih,
aktuelnih informacija u vaspitno-obrazovnom procesu i budu menadzeri u njiho-
vom kori§¢enju, kao i da poseduju sposobnost za samoevaluaciju vaspitno-
obrazovnog rada, dijagnostifikovanje eventualnih propusta i problema i uspesnu
korekeiju.

Od buduc¢ih diplomiranih uditelja ocekuje se da poseduju interpersonalne i
personalne kompetencije kao $to su:

* sposobnost da budu uspesni partneri u afektivnoj komunikaciji sa decom i
ostalima;

* sposobnost da budu samostalni, ali i spremni da timski saraduju sa drugi-
ma ako se to od njih trazi;

* da poseduju senzibilitet za razvojne potrebe drugih, da poStuju sopstvenu
ali i licnost drugih;

* da poseduju tolerantnost, demokrati¢nost i uvazavaju razli¢itost, neguju
originalnost medu decom,;

* prepoznaju i uvazavaju tude stavove i emocije;

* poseduju samopouzdanje, samokontrolu i li¢ni integritet;

* budu fleksibilni u prihvatanju promena i idu u korak sa savremenim drus-
tvom koje se menja;

* imaju izgradenu profesionalnu etiku i sistem moralnih vrednosti i sl.

Dakle, pojam kompetentnog nastavnika podrazumeva njegove vazne osobi-
ne na prvom mestu, kao strucnjaka (odnosno dobrog poznavaoca svoje oblasti,
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koji poseduje Siroko obrazovanje, sposobnost zanimljive prezentacije sadrZaja,
koji podstiCe, podrzava i pomaZe svojim ucenicima, uvazava i stimulise njihovo
misljenje, razvija interesovanja, estetski ukus, vaspitava u moralno jaku li¢nost,
oplemenjuje...); kao osobe sa pozitivnim odnosom prema licnosti ucenika (pra-
vi¢an, nepristrasan, nezan, pazljiv, principijelan...); kao coveka (ljubaznog, pri-
rodnog, dobrog, veselog duha, optimistu...). Osim ovih stru¢nih kompetencija i
veoma vaznih osobina li¢nosti, pojava novih saznanja i vrednosti u savremenom
drustvu okolnost je koju, takode, treba imati u vidu. Sve obrazovne ustanove, pa
i nasi fakulteti, suocavaju se sa izazovima globalizacije i potrebom o¢uvanja na-
cionalnih i tradicionalnih vrednosti, na ¢emu treba posebno insistirati.

Promenljivost i brzina tehni¢ko-tehnoloSkog razvoja i enormno uvecanje
ljudskog znanja (koje se prema nekim podacima udvostrucuje svakih pet godina,
a mozda i brze) postavlja pred obrazovanje nastavnika nove i drugacije zahteve.
Upravo multidisciplinarnim obrazovanjem iz velikog broja naucnih disciplina na
nasim fakultetima studenti se teorijski osposobljavaju da uspesno pripreme bu-
duce generacije za vreme koje dolazi. Koliko je odgovoran i ozbiljan posao vas-
pitaca, ucitelja, uopste prosvetnog radnika, najbolje potvrduju re¢i velikog grc-
kog filozofa Platona koje je rekao: ,,Ako Atina nema dobre obucare to nije veli-
ka Steta — Atinjani ¢e nositi loSu obucu, ali ako nema dobre ucitelje (vaspitace,
nastavnike, profesore) to je vrlo opasno — ne¢emo imati buduénost.” Sasvim je
opravdana pojava mnogobrojnih profesionalnih asocijacija nastavnika u Evropi i
svetu koje postavljaju standarde nastavnickih kompetencija. Teorijska nastava na
nasim fakultetima je prvenstveno usmerena na sam proces ucenja, na ucenje
ucenja, na usvajanje principa i metodologije sticanja znanja i vesStina, razvijanje
pozitivnih osobina li¢nosti u¢enika i pozeljnog modela ponasanja, na izgradiva-
nje moralnih stavova i vrednosti i njihovu uspe$snu primenu u neposrednim Zivo-
tnim situacijama, na aktivan samostalni ili timski rad i u¢enje, na ucenje kao in-
terakciju 1 komunikaciju uc¢esnika nastavnog procesa, na ucenje u vidu reSavanja
problema i stvaralackog, kreativnog misljenja, na transfer u¢enja kao vazan pre-
duslov uspesSnog vaspitno-obrazovnog procesa i na usvajanje filozofije perman-
tentnog obrazovanja i u¢enja kako bi se “drzao” korak sa vremenom u kome zi-
vimo.

U ovakvim uslovima unutra$nje organizacije obrazovanja, tesno povezane sa
spoljasnjim promenama u drustvu, posebnu ulogu imaju dobro profesionalno
osposobljeni nastavnici Sirokih kompetencija koje zahteva $kola buduénosti. S
obzirom na to, od buducéih nastavnika se, izmedu ostalog, o¢ekuje da:

e Upoznaju individualne i grupne karakteristike ucenika na teorijskom i
prakti¢énom nivou kako bi uspe$no organizovali diferencijaciju i individu-
alizaciju nastave koja je preduslov uspeSnog vaspitanja i obrazovanja
svakog pojedinca.
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o Uvazavaju, osim opstih i zajednickih, narocito posebne, specificne potre-
be i interesovanja ucenika.

¢ Podsticu razvoj unutra$nje motivacije ucenika za ucenje, razvoj i postig-
nuce.

e Neguju stvaralacku atmosferu u odeljenju i aktivnost ucenika.
¢ Osposobljavaju ih za samostalni, ali i timski rad, samoradnju i saradnju.

¢ Nastoje da nastavnu metodologiju tradicionalne, pretezno verbale nastave
i objekatske pozicije u¢enika zamene oblicima respondentne, stvaralacke
aktivnosti, subjekatskim polozajem i usmereno$cu na ucenje kao proces
konstruisanja znanja i iskustva itd. (Puri¢ 2009: 899).

Polazeéi od onoga §to se ocekuje od buducih nastavnika, a imajuci u vidu
faktore rizika Skole i obrazovanja, evidentni su sledec¢i nedostaci postojec¢eg vas-
pitno-obrazovnog sistema kod nas:

1. fragmentacija nauke i nastave (prekomerno umnozavanje nauc¢nih i nasta-
vnih disciplina);

okostalost razredno-predmetno-casovnog sistema;

. predimenzioniranost nastavnih planova i programa;

2

3

4. dominantnost predavacke, pretezno verbalne nastave;

5. zapostavljenost diferencijacije i individualizacije nastave;
6

. nedovoljna prakticna primena znanja i dr. (Ratkovi¢ 2009: 838).

Medu nedostacima u postoje¢em obrazovnom sistemu uopste, treba posebno
ista¢i nedostatke u obrazovanju nastavnog kadra, a to su preterani akademizam,
izrazen pretezno u sticanju teorijskih 1 opstih znanja i1 nedovoljna prakticna os-
posobljenost i neadekvatna tematska povezanost sa skolom tokom profesional-
nog obrazovanja. (Puri¢ 2009: 904). Svesni smo Cinjenice da sve to rezultira
neefikasnosc¢u vaspitno-obrazovnog rada i nedovoljnom osposobljeno$cu uceni-
ka za uspesno snalazenje u buducnosti. Sve to zajedno uti¢e na stvaranje nepo-
voljne Skolske klime, hladnog Skolskog ambijenta u kome se ima malo vremena
za ucenike, nedovoljno se uvazava njihova li¢nost, ne postuje razliitost, nema
partnerskog odnosa izmedu ucenika i nastavnika, ¢esto dolazi do medusobnog
nerazumevanja jer se ne mogu ,,nac¢i‘ u istim stvarima, ne mogu uskladiti zelje,
potrebe 1 interesovanja sa ciljevima i zadacima nastave i u tom raskoraku naj-
¢esce dolazi do nesporazuma i sukoba misljenja. Glavni krivci za to su, po mis-
ljenju mnogih, nastavnici. Konstantan prigovor na kvalitet univerzitetske nastave
fakulteta 1 visih Skola u oblasti obrazovanja nastavnog kadra, ocena mnogih u
drustvu i rezultati nekih istrazivanja, istiCu da je to posledica nedovoljno zastup-
ljene prakti¢ne primene stecenih teorijskih znanja na svim nivoima $kolovanja,
odnosno nedovoljno zastupljene i neadekvatno organizovane metodicke prakse
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na fakultetima. Integracija teorije i prakse je primarni kriterijum za postizanje
kvalitetnog pedagosko-profesionalnog osposobljavanja budué¢ih prosvetnih rad-
nika. Buduci nastavnici trebalo bi da se na fakultetima osposobljavaju za ostva-
rivanje svih napred navedenih funkcija u $koli buduénosti pri ¢emu se, pre sve-
ga, misli na organizatorske, instruktivne, dijagnosticke, animatorske funkcije,
kao 1 organizaciju slobodnog vremena ucenika. Savremena $kola i obrazovanje
za buducnost zahtevaju nastavnika istrazivaca, entuzijastu, fluentnu i kreativnu
li¢nost, punu ideja i novih moguénosti za uspesniji rad i bolje rezultate u radu.

U skladu sa tim opravdana je tendencija savremenog obrazovanja nastavnika
da se oni manje naoruzavaju znanjima i ¢injenicama, a viSe prakticno osposob-
ljavaju, naucno razvijaju i metodicki usavr$avaju za prakticnu realizaciju novih
ideja, smelo i hrabro upustanje u izazove ovog poziva, kao i za samoevaluaciju i
preispitivanje svojih, kako uspesnih, tako ponekad i manje uspe$nih pokusaja.
Mentorski rad u veZbaonicama trebalo bi da se odvija s tim ciljem. Metodicka
praksa je veoma slozen posao koji zahteva dobru organizaciju i izuzetno nau¢no
utemeljenu 1 studioznu teorijsku pripremu mentora, studenata, kao i ucitelja i
njihovih uéenika u vezbaonicama. Ona u sustini osposobljava studente za uspes-
no organizovanje nastavnog rada i efikasnu prakticnu realizaciju uz postovanje
licnosti uc¢enika, uvazavanje njihovih potreba, mogucnosti i interesovanja. Me-
todiCka praksa predstavlja poCetak permanentnog usavr$avanja, nadogradivanja i
inoviranja vaspitno-obrazovnog procesa koji za studente ne moze imati svoj kraj,
ve¢ treba biti isklju¢ivo pocetak njihovog stalnog obrazovanja, usavrsavanja i
inoviranja rada. Zato je jedan od klju¢nih zadataka mentorskog rada profesora sa
zavrsnom godinom studenata teZznja da se studenti Sto bolje upoznaju, uvedu i
prakti¢no osposobe za kvalitetnu i efikasnu realizaciju vaspitno-obrazovnog pro-
cesa u Skolama, da oni na “svojim nogama predu” taj sloZen i trnovit put. NasSe
visegodisnje iskustvo pokazuje da studentima nedostaje prakti¢an rad, samostal-
no snalazenje u odeljenju, na ¢asu, u konkretnoj nastavnoj situaciji. Oni su teo-
rijski dobro potkrepljeni, ali problem nastaje kada treba prakti¢no realizovati
sadrzaj u odeljenju. U tom trenutku dolazi do ,,sukoba® izmedu teorije i uspesne
prakti¢ne realizacije jer nedovoljna i povrSna priprema i nesamostalnost studena-
ta rezultiraju Cesto improvizacijama i neveStim snalaZzenjem na ¢asu. To je i op-
ravdano jer u predavanjima, koja su uglavnom eks katedra, najéeS¢e se znanja
predaju, prepric¢avaju, a to studenti mogu i sami da procitaju jer su dovoljno os-
posobljeni da samostalno, kroz Citanje usvajaju znanja. S obzirom na to teorijske
vezbe iz metodika pojedinih nastavnih predmeta treba iskoristiti da se studenti
prakti¢no osposobe za uspeSnu primenu steCenih znanja u smislu pisanja pripre-
me, adekvatnog izbora nastavne metodologije, dobre integracije sa srodnim sa-
drzajima drugih predmeta, adekvatnim istrazivackim zadacima za pripremu uce-
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nika pre Casa i drugo, kako bi samom realizacijom uspes$no ostvarili postavljene
ciljeve nastave.

Metodicka praksa treba da bude rezultat dobre teorijsko-metodolosko-
metodicke pripreme studenata. Ona podrazumeva timski rad profesora (mento-
ra), studenata i ucitelja. Profesor u toku konsultacija sugestijama navodi studenta
da sam formuliSe cilj, konkretizuje zadatke, pronalazi sadrzaje, kreira izbor istih,
istrazuje literaturu, bira nastavna sredstva i nastavnu tehnologiju, upoznaje decu,
njihove potrebe, moguénosti i interesovanja. Ucitelj daje studentu neophodne
informacije u vezi sa kolektivom, decom, njihovim predznanjem, moguénosti-
ma, interesovanjima, kao i tehnickom opremljenoscu Skole. Priprema studenata
za praktiCan rad je veoma odgovoran i zahtevan posao koji podrazumeva dobru
teorijsku pripremljenost, studiozno istrazivanje konkretnog sadrzaja i dobru or-
ganizatorsku osposobljenost da sve elemente ukomponuje u skladnu celinu koju
zovemo nastavni ¢as. Posto se upoznao sa nastavnim planom i programom, utvr-
dio nastavnu jedinicu, postavio cilj i zadatke ¢asa, sakupio dovoljno informacija
o deci, dobio uputstva od mentora o bitnim elementima za uspeSnu realizaciju
svog cilja, student sigurno i hrabro, samostalno krec¢e u avanturu koja se zove
priprema nastavne jedinice, a kasnije i njena praktic¢na realizacija.

Obezbedivanjem viSeg nivoa obrazovne delatnosti i1 kvalitetnije realizacije
ovog rada nasi studenti postaju efikasniji, umesniji, sposobniji i inovativniji, a
njihov rad u Skoli kvalitetniji i produktivniji. Da bi metodicka praksa bila uspes-
no organizovana, neophodno je pratiti i inovirati sam proces nastave. Potrebno je
da svi ucesnici ovog procesa svestrano razmenjuju iskustva, uopstavaju najbolja
i koriste ih u daljem radu. Potrebno je bolje motivisati ucitelje Cija su odeljenja
ukljuc¢ena u praksu kako ne bi bili samo posmatraci i kriti¢ari — ,,gosti* u svojim
odeljenjima, ve¢ asistenti koji ¢e pruziti svesrdnu pomoc¢ studentima pre Casa u
smislu davanja korisnih informacija o u€enicima, saveta koji se ticu tog odelje-
nja, sposobnosti svojih ucenika, njihovih interesovanja, osobina li¢nosti, a sve to
s ciljem da ne samo studenti, ve¢ i sami ucenici imaju koristi od odrZzanog ¢asa.
Studenti treba da pokazu vise interesovanja za svoj ¢as, treba vise da se ukljuce
u zivot i1 rad odeljenja u kome ¢e realizovati praksu, bolje upoznaju ucenike,
obaveste se o podsticajima za rad na koje reaguju, raspitaju se o njihovim sposo-
bnostima, interesovanjima. Primenom efikasnih oblika i na¢ina rada (poput gru-
pnog/timskog rada, rada u paru ili individualnog), primenom inovativnih meto-
da, postupaka, adekvatnom formulacijom pitanja i zadataka (nastojeci da bude
Sto viSe problemskih, podsticajnih, istrazivackih, produktivnih), iniciramo decu,
motiviSemo ih, mobiliSemo njihovu paznju i ¢inimo da postaju aktivni saradnici
na zajednickom zadatku. Dobra organizacija metodicke prakse podrazumeva i
valjanu tehni¢ko-tehnolosku opremljenost skole, odeljenja koja su ukljucena u
rad kao veZbaonice.
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S obzirom na stalnu akceleraciju drustvenih promena i promena u obrazova-
nju, a imajuéi u vidu savremena dostignuca u oblasti nauke i nastavne tehnologi-
je u podrucjima koje se direktno naslanjaju na pedagosku praksu, potrebno je
obezbediti visi nivo u obrazovanju i osposobljavanju studenata za bolje snalaze-
nje u metodici pedagoske prakse, ¢ime bi i nastavni rad u Skolama kasnije bio
efikasniji, intenzivniji, racionalniji i inovativniji. To je moguce obezbediti:

1. Pojacanom selekcijom pri upisu i smanjenjem broja studenata u grupi

¢ime se obezbeduju uslovi za ¢eS¢i neposredni kontakt mentora sa stu-
dentom, bolje medusobno upoznavanje, efikasniju savetodavnu i korek-
tivnu aktivnost mentora, ve¢u samostalnu aktivnost studenata, kvalitetni-
ju pripremu c¢asa, uspesniju prezentaciju sadrzaja, kvalitetniji misaoni
proces usvajanja, ovladavanja neophodnim znanjima i veStinama i sves-
traniji intelektualni, emocionalni i moralni razvoj studenata, njihovu
kreativnost koja viSe dolazi do izraZaja.

. Promenom pozicije studenata koji od pasivnih posmatraca i slusalaca
treba da postanu aktivni planeri, organizatori i neposredni realizatori na-
stavnog rada u Skolama. Naime, od samog pocetka studiranja treba nas-
tojati da se studenti $to vise aktivno ukljucuju u nastavni proces, da sa-
mostalno spremaju odredene prezentacije sadrzaja, imaju usmerene akti-
vnosti koje treba da realizuju na ¢asovima vezbi i sl, ¢ime bi promenili
prvo svoju poziciju u procesu nastave na fakultetu, a kasnije bi po uzoru
na svoje studiranje menjali i poziciju uc¢enika u svojim odeljenjima.

. Primenom efikasnijih oblika i metoda nastavnog procesa, aktivirajucih
metoda rada, postupaka i oblika, primenom nastavnih sredstava koja
angazuju sva cula ucenika (multimedijalnim prezentacijama, korelaci-
jom sa nastavom muzicke kulture, likovnog vaspitanja i sl.). Primenom
razli¢itih inovativnih modela nastave koji se smenjuju poput: individua-
lizovane nastave, timske, integrativne, interaktivne nastave, problemske,
programirane nastave, egzemplarne nastave, rada u paru, grupnog oblika
rada, a sve u zavisnosti od uzrasta, psihofizickih mogucnosti ucenika i
njihovih interesovanja postizu se daleko bolji rezultati u razvoju li¢nosti
ucenika.

. Boljom organizacijom rada na poslednjoj godini studija gde bi studenti
bili skoncentrisani na jednu skolu. U prakticnom osposobljavanju stude-
nata nije samo dovoljno prezentovati studentima najbolje metode, postu-
pke, inovativne modele i oblike rada, najbolja reSenja nastavnog Casa,
ve¢ je neophodno maksimalno ih angazovati da na zavr$noj godini studi-
ja steknu realnu sliku o pedagoskoj stvarnosti pri hospitovanju i kasnije
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tokom jednomesecnog kontinuiranog rada u $koli, da upoznaju i shvate
sve segmente zivota i rada u odeljenju kao heterogenom kolektivu.

5. Boljom saradnjom uciteljskih fakulteta i Skola jer su nasi studenti Cesto
zamajci u inovativnim promenama mnogih Skola. Posle prisustva i
ucesca na dobro pripremljenim, inoviranim ¢asovima nasih studenata
ucenici Cesto to isto, ili makar sli¢no, ocekuju od svojih uéitelja, ¢ime su
i sami ucitelji na neki nacin primorani da menjaju sebe i svoj nacin rada.

Navedeni predlozi nas mentora u velikoj meri poklapaju se sa misljenjem

na$ih studenata. Naime, anketiranjem studenata IV godine uciteljskog smera na
nasem fakultetu, o na¢inu organizacije metodicke prakse saznali smo:

* Da su nasi studenti uglavnom zadovoljni dosadasnjom organizacijom me-

todicke prakse. Smatraju da je sama organizacija dobra i zadovoljni su
brojem Casova predvidenih za to.

Na pitanje koliko (u kom stepenu) su zadovoljni saradnjom sa mentorima
odgovorili su u potpunosti. Uglavnom su zadovoljni i saradnjom sa ucite-
ljima. Medutim, misljenja oko fonda Casova provedenih u neposrednom
radu sa decom u odeljenju su podeljena — polovina smatra da ih je dovolj-
no, dok druga polovina misli da bi ih moglo biti vise (to bi se moglo obe-
zbediti boljom organizacijom na poslednjoj godini studija o kojoj smo go-
vorili). Delimi¢no su izrazili zadovoljstvo nastavnim sredstvima koja su
im na raspolaganju, kao i vremenom provedenim u konsultacijama pre ca-
sa.

Ogromna vecina njih smatra da ¢e posle hospitovanja, odrzanih prakti¢nih
predavanja iz svih metodika, kao i kontinuirane jednomesecne prakse na
kraju, biti u potpunosti osposobljeni za uspesnu prakticnu realizaciju nas-
tavnih sadrzaja u skoli buducnosti.

U okviru konkretnih predloga za poboljSanje organizacije i podizanje kva-
liteta metodicke prakse nasi studenti su slicnog mi$ljenja kao i mi i smat-
raju da je, ipak, neophodna: bolja opremljenost nastavnim sredstvima, bo-
lja saradnja sa uciteljima, bolja saradnja sa pojedinim mentorima, duzi
boravak u jednoj skoli, jednom razredu ili jos bolje jednom odeljenju kako
bi se bolje upoznao i celovito sagledao problem vaspitanja i obrazovanja
kao i celokupni razvoj licnosti dece ovog uzrasta.

Bolju saradnja medu studentima bi obezbedio manji broj studenata u grupi,

a veca angazovanost u toku zavrsne godine bi se postigla opet stacioniranjem
studenata u jedno odeljenje, jedan razred, u jednu Skolu. Studenti koji imaju bo-
lja postignuca u radu, osete uspeh u tom odeljenju, nastojace da problem koji su
dobili dublje analiziraju, bolje sagledaju, kreativno strukturiraju, markiraju klju-
¢ne pojedinosti i zajedni¢ki izvode generalizacije sa u¢enicima koje dobro poz-
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naju. Oni ¢e neprestano eksperimentisati u ,,svom* odeljenju, kontinuirano pro-
veravati uCenike i1 zahtevati stalno povratnu informaciju. Upoznace socijalnu
klimu u odeljenju, karakteristike heterogenog kolektiva i nastojati da uspesno
reSe sve probleme sa kojima se sretnu.

Prateci evropske tendencije u visokom obrazovanju, koje su danas usmerene
instrumentalnim aspektima procesa nastave, usvajanju inovativnih nastavnih
metoda i1 savremenih strategija ucenja koje ¢e studentima omoguciti da sebe
afirmiSu i samoaktuelizuju njihovom primenom u nastavi, uz odgovarajucu teh-
ni¢ko-tehnolosku opremljenost Skola, ucini¢e se da metodicka praksa na nasim
fakultetima postane kvalitetnija i efikasnija, a studenti uspesniji u realizaciji pos-
tavljenih ciljeva i zadataka nastave. Zalaganje savremene nauke jeste da se u
pripremanju nastavnika za organizaciju nastave i uenja u Skolama primenjuju
iste ili sli¢ne metode, postupci i principi za koje se ocekuje da ¢e ih sami studen-
ti kasnije primenjivati u sopstvenoj pedagoskoj praksi. Smatramo da ucenje ko-
jim su nasi studenti obuhvacéeni tokom studiranja ne bi smelo da kasni i da bude
u suprotnosti sa razvojem nauke i potrebama savremene i buduée $kole. Sta i
kako mentori rade sa studentima u domenu organizacije nastave trebalo bi da
bude primer i svojevrsna demonstracija nastave ucenja za koju se oni prakti¢no
osposobljavaju. Budu¢em nastavniku nas fakultet i nacin rada na njemu treba da
bude uzor koji ¢e on oponasati u $koli u kojoj ¢e kasnije raditi, ustanova u kojoj
¢e se uciti modernoj nastavi, savremenoj nastavnoj tehnologiji, sustini saznajnog
procesa u Cijem je srediStu ucenik kao aktivni i kreativni ucesnik toka nastave.
Upravo to je jedini i siguran nacin i klju¢ uspesnog rada studenata, ¢ime se podi-
ze kvalitet metodicke prakse na naSim fakultetima, a samim tim i efikasnost vas-
pitno-obrazovnog procesa u $kolama kasnije.
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METHODICAL PRACTICE AT TEACHER-TRAINING FACULTIES
— INSTANTANEOUS AND POSSIBLE

Abstract: Keeping in mind the fact that our graduated students (students of teacher-
training and pedagogical faculties) have a very complex and responsible task in front of
them in terms of training and education of future generations, a question of organization
and quality of methodical practice at our faculties arises. A modern school teacher is
more and more said to be someone predetermined to permanently teach, raise and edu-
cate others, but continuously receives advanced training himself, as well as his spiritual
improvement and methodical innovations. In order to act professionally with success,
modern teacher has to be enabled at the faculty for a variety of competences and com-
plexity of this occupation, especially nowadays. Namely, the goal of this paper is to pay
attention to the need for a better organization of methodical practice at teacher-training
faculties in order to enable the students for a successful realization of requests which
modern school and the society of the future put in front of them.

Key words: methodical practice, students’ activity, mentor work, efficiency of teaching
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APPLICATIONS, METHODS AND REFORMS
IN TEACHER TRAINING DURING TURKISH REPUBLIC

Abstract: Teaching profession has been an important occupation in all societies since the
very early ages. In other words, this occupation has a longest history as humanity and is
acknowledged as the basic issue in education. In this context, qualified and well trained
teachers affect the quality of educational system of a country. Because teaching profes-
sion is charged with all issues that shape the present and future of a country. Due to such
implication of the profession, the individual who wants to be a teacher should be trained
well during the education process and prepared for all teaching issues. Education institu-
tions are responsible for training qualified teachers. Thus, the quality of those institutions
shapes the value of teachers.

In our country, Turkey, the major teacher training institutions have shifted in various
forms since the establishment of Turkish Republic. Those institutions are namely
Teacher Training Schools, K&y Enstitiileri (Village Institutions), Teacher Training
Higher Schools, Education Faculties of Universities. Through teacher training activities
actualized in those institutions, various experiences on teaching issues have been
achieved in our country. Today, new reforms and methods are still searched out for es-
tablishing better teacher training policies.

Key words: Turkish Republic, reform, educational system, teching profession.

Introduction

There are three basic components in the field of education, interacting with
each other: student, teacher and education programs. Among these, the item
“teacher” is the most remarkable one (Ustiiner, 2004). In this sense, it is agreed
that a teacher has many features that affect the quality of education (Yildiz,
2003). Therefore, the societies that give importance to education focus on the
education process of teachers. One of those nations is Turkey (Aydogan, 2006).

For obtaining achievement in teacher training, the issues such as the reports
about teacher training in Turkey, the aspect of educating individuals, the national
and international evaluation of our education system as a whole, the findings and
assessments of the education policies of our country, the educated teachers who
represent our cultural, political and economic situations, and the place of our
country among the other developed countries as regards education and the
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teacher training systems should be examined and evaluated carefully (YOK,
2007).

The developments and trends in teacher trining in Turkey

The education councils (Egitim Suralar1) are important organizations in the
sense that they have designed and formed the education systems and education
policies in Turkey since the beginning of the Turkish Republic. In the years be-
tween 1929-2007, 17 education councils were organized. In these councils, the
topics of teacher training were discussed widely and different issues were con-
sidered (MEB, 1998-2006). In 1939, in the first Milli Egitim Sura, the issue of
teacher training was considered and the functions of Yiiksek Ogretmen Okulu
(Higher Teacher Education School) were discussed. In addition, the need for
teachers in secondary education was put on the agenda (YOK, 2007).

In the second Maarif Sura held in February 1943, teacher training was dis-
cussed in addition to Turkish and History education. Besides, moral teaching in
schools was considered in the same Sura. All those issues were considered and
discussed within the framework of teacher education institutions. Moreover, in
order to educate more teachers, striking points of teaching profession were
pointed out. Such issues are the signs of enthusiasm for training teachers in Tur-
key in the first half of the 20" century (Balc1, 2004).

In third Milli Egitim Sura held in 1946, it was proposed that the teacher
training for primary schools had to be carried out by two-year Education Institu-
tions and a “university for teachers” had to be established.

In the fourth Sura, the topics of teacher training for secondary schools and
high schools were considered. In the fifth Milli Egitim Sura, educating teachers
for primary schools was discussed and the concepts of Ilkdgretmen Okulu and
Koy Enstitiisii were examined (Basaran, 1994). It was decided that the primary
school teachers had to be educated in one institution and, therefore, Koy En-
stitiisii (Village Institute) had to be closed. The education process of ilkdgretmen
Schools was to be 6 years after the primary school and 3 years after the secon-
dary school. In addition, they decided that those schools had to be converted into
three-year higher education institutions (Uras, 1989).

In the sixth Milli Egitim Sura, which was held in 1957, the issues of occupa-
tional, technical and public education were put on the agenda. It was reported
that the main topic was teacher training, and the struggles for educating qualified
and sufficient teachers were also discussed (Balci, 2004). The seventh Milli
Egitim Sura was organized in February, 1962. The problems of teacher training
institutions and teacher requirements were discussed and examined. The topics
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of the meeting were “higher education”, “teacher training” and “efforts for mak-
ing teaching profession impressive”. In his opening speech, The Minister of Na-
tional Education of this period declared that “we need teachers in various fields;
so we have to struggle for the established teacher training institutions and we
have to establish new institutions in order to meet qualified teacher require-
ment.” (Ozalp, Ataiinal, 1977). In this Sura, the necessary principles for teacher
training and the acceptance of those principles for all teacher training institutions
were agreed. Some of the decisions of the Sura are:

Each teacher

e should accept the principles of National Education and be qualified
enough to apply those principles

e should be qualified enough as regards the occupational formation, practice
and the courses s/he will teach

e should obey the nationalist principles of Turkish Republic and be commit-
ted to teaching profession

In the same Sura, it was agreed that education duration of all departments of
all education institutions was to be three years. This agreement was offered to
the Coordination Group and accepted by Milli Egitim Sura (YOK, 2007).

The Fourth Coalition Government put forward a program in February-
October, 1965. In this program, teachers were accepted as the basic item of na-
tional education services, and for educating qualified teachers consistent with the
principles of the services, all possibilities were to be searched for and supplied
(Uras, 1989).

In the eighth Milli Egitim Sura held in September-October 1970, the issues
of the establishment of secondary education system and the reorganization of
transformation to higher education were considered (MEB, 1995). In addition,
training teachers for all fields, levels and school types was to be carried out as a
whole, and the importance of occupational formation was discussed. Such points
are noteworthy as regards the impetus given for teacher training in this period
(Balci, 2004).

The years between 1970s and 1980s witnessed different governments. In this
period, in the ninth Milli Egitim Sura assembled in June-July, 1974, the main
topic was teacher training. It was decided that after the 1975-1976 academic
year, the primary school teachers had to be educated in two-year higher educa-
tion institutions after high school. And the existing primary teachers had to enrol
in education through some educational activities such as education letters, sum-
mer schools, and in-service education. Thus, their quality would be consistent
with the requirements of education system. It was also stated that the success of



246 Z. Balkag

national education depended on the quality, contentment and trust of teachers
(YOK, 2007).

In the tenth, eleventh and twelfth Milli Egitim Suras, which were assembled
in 1981, 1982 and 1988 respectively, the topic of teacher training was repeatedly
discussed and the principles, aims, models of teacher training and teachers’
rights, tasks and responsibilities were widely discussed; many suggestions were
proposed (Baskan, 2001).

The most significant suggestion of the eleventh Sura was that teaching pro-
fession could not be thought as a profession to be implemented by everyone. The
most remarkable point of the twelfth Sura was that the general culture program
which was carried out in in-service education programs had to be established in
accordance with the requirements and targets of 21* century generations in order
to train them as highly qualified (MEB, 1995).

In the thirteenth Milli Egitim Sura (January, 1990), the issues of extensive
education and its financing were introduced. In the fourteenth Milli Egitim Sura
(September, 1993), the topics of education management and preschool education
were initiated. Moreover, a supplementary examination which would evaluate
the commitment to the profession was offered in addition to OSYM exam (the
intake exam for university).

In the fifteenth Milli Egitim Sura held in 1996, the organization of national
education academy for the arrangement of in-service education and for the main-
tenance of educational research was offered. Moreover, to make the law of
teaching personnel, to encourage teachers to carry out postgraduate education
(MA and PhD), to introduce courses related with extensive education into the
curriculum of higher education institutions were all decided topics in this Sura
(MEB, 2000). Further, under the heading of “Primary Education and Orienta-
tion”, a few items were also considered:

e Teachers should be trained in the universities
e The curriculum of faculties of education should be unified

¢ A coordination should be provided between the Ministry of Education and
the related higher education institutions by taking the needs for teacher
training into account (YOK, 2007)

In 1996, the education duration of two-year Education High Schools in-
creased to four-year education period. The departments of teacher training for
different fields were established in those schools which were later transformed
into faculties of education. Regarding the demands of the graduates of two-year
Education High Schools, 2+2 bachelor programs were launched and those
graduates completed four-year education process (Biilbiil, 1998).
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Since 1996, YOK has launched new proposals in teacher training programs.
Within the context of the project named “pre-service teacher training project”
implemented by YOK and the World Bank, The Ministry of Education, The
Faculties of Education and YOK decided to restructure the faculties of education
(Sisman, 2000).

In the sixteenth Milli Egitim Sura assembled in November 1999, the occupa-
tional and technical education was reorganized regarding the unity of secondary
education system. In the seventeenth Milli Egitim Sura held in November 2006,
the issues such as the transfers among the degrees in Turkish National Education
System, orientation, examination system, globalization, Turkish Education Sys-
tem in European Union process, lifelong learning, the educational shifts, and the
quality in education were discussed (Ergiin, 2008).

Since the 1980s, when the education programs of the government and Sura
decisions examined, it has been seen that the problems of quality and quantity in
the field of teacher training have been the main issues. The 1980s and 1990s
have been regarded as the years when radical shifts occurred in teacher training
policies, particularly after 8-year primary education decision. The policies in
these years also regarded the needs for training individuals for the 21 century.
Further, the coordination between the Ministry of National Education and
teacher training institutions, the importance of preschool education, and the new
arrangements about training teachers for different fields are all remarkable
points (Balci, 2004).

Legal arrangements in the field of teacher education

Since the first years of the republic, some legal arrangements have been im-
plemented in the field of teacher training. In the first years of the republic, the
teacher schools which were administered by I Ozel idare Institutions were
added into the body of the Ministry of Education with the law numbered 789
(entitled “Maarif Teskilatina Dair Kanun”) in 1926. Afterwards, in 1937, with
the law numbered 3238, educators were trained in order to teach in villages
(Ayasbeyoglu, 1948). In 1940, with the law numbered 3803, village teacher
training schools were converted into village institutions. In 1954, with the law
numbered 6234, the village institutions and teacher training schools were com-
bined into a unified body named “Ilkdgretmen Okullari- preschool teacher
schools-“ (Kiigiikahmet, 2002).

In 1973, with the Minsitry of Education Law —numbered 1739-, it was
agreed that teacher training had to be carried out in higher education level. With
the law numbered 2709 in 1982, The Higher Education Council (YOK) was es-
tablished. In addition, all higher education institutions were unified in the body
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of YOK with the law numbered 41 about the higher education institutions (Kaya,
1984). With the law numbered 2547, teacher training institutions were unified in
the universities in June 1982 (Ergiin, 2008).

The integration of the teacher training institutions into the bodies of the uni-
versities is a positive decision. On the other hand, the transformation of the two-
year education institutions, where classroom teachers were educated since 1974,
to four-year education process which was implemented in 1990 is also a note-
worthy shift. In parallel to these arrangements, the graduates of the teacher
schools (high schools) completed their education process in two-year institu-
tions; and the graduates of the two-year education institutions obtained the op-
portunity for completing four-year education process. Besides, with the law
numbered 3580 in 1989, it was approved that the students who enrol at the uni-
versities which are among their first ten options should be supported with schol-
arships during their education process. Such a support encourages the successful
students to have tendency for choosing teaching profession (Altunya, 2000).

The history of teacher training in Turkey
since the beginning of the Republic

Teacher training has been the most important issue since the establishment
of the Turkish Republic in the history of Turkish education system. In the years
between 1923-1941, teacher training like the other fields of education was
thought to be the most important issue. The first step in this sense is the restruc-
turing the Teacher Schools and Higher Teacher Training Schools which had ex-
isted even before the Republic in accordance with the principles of Teaching
Union Law and the educational principles of the Republic (Esme, 1997).

The law “Tevhid-I1 Tedrisat” (the unification of education) which was im-
plemented in 1924 is one of the most important education reforms (Akyiiz,
2004). Atatiirk unified all education institutions within the body of the Ministry
of National Education on 3™ March 1924 in order to end up the educational
troubles of the Ottoman Period (Atakli, 2004). The reforms in the field of educa-
tion in the first years of the Republic were realized by Mustafa Kemal Atatiirk.
In 86-year period, since the establishment of the republic, some noteworthy re-
forms have taken place. One of those reforms is that the teacher training institu-
tions which were under the control of The Ministry of Education were included
into the university system in 1982.

As known, universities are the institutions where highly qualified techno-
logical and scientific studies as well as cultural efforts are carried out, so those
institutions should make arrangements autonomously (Basaran, 1994). Since
universities search for the universal facts, in teacher training departments of the
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universities, qualified teachers should be educated as consistent with those prin-
ciples in order to meet the universal needs and expectations. Thus, qualified
teaching staff is required in order to achieve all those requirements. All those
issues are accomplished through some applications such as Master of Arts, doc-
torate studies (Kiiglikahmet, 1987).

Thus, universities are accepted as the institutions which maintain training of
teachers scientifically and economically and provide opportunities for scientific
research and studies in this field. In this context, scientific studies are used for
the solutions of problems (Ozdemir, 1991). In addition, universities also provide
facilities for the unity of teacher training programs (Sunay, 1996). Moreover,
with the reforms for restructuring of the faculties of education, which was first
realized in 1987 by YOK, training of teachers has become the task of the facul-
ties of education. Teachers, particularly for primary education, have been edu-
cated in accordance with the principles of those reforms. The curriculum fol-
lowed in those departments is designed by taking the requirements of the society
(Esme, 1997). Another reform movement in this sense was launched in 2006.
Within the framework of this recent task, the programs were revised regarding
the demands of education institutions. The lack points of the programs put for-
ward in 1997 were revised, and new issues were included into the recent pro-
gram; particularly general culture which was the lack point of the former pro-
gram has been held in a wider sense (YOK, 2007).

The faculties of education have been developed both qualitatively and quan-
titatively since 1982. Today, many students attend those faculties. In those facul-
ties, candidate teachers have been trained in 29 fields. Therefore, in Turkey, fac-
ulties of education (there are total 69 faculties of education in Turkey) are
among the first ranking preferred faculties (MEB, 2006).

Conclusion

Although it is difficult to claim that the faculties of education in Turkey are
fully developed and organized for enhancing our country as regards the norms of
the 21" century, their scopes have been widen to meet the requirements of the
age. In this sense, while determining the scopes and policies of education, it is
necessary to continue to revise the programs constantly in order to achieve all
significant issues for the benefit of our country, to develop strategies in the field
of education and to train teachers who are qualified enough for meeting the
needs of Turkish society that takes place in information age.
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PRIMENE, METODE I REFORME OBUCAVANJA NASTAVNIKA
ZA VREME TURSKE REPUBLIKE

Rezime: U nasoj zemlji, Turskoj, glavne institucije za obucavanje nastavnika su menjale
formu od uspostavljanja Turske Republike. Takve institucije su, naime, skole za obuku
nastavnika, Koy Enstitiileri (seoske institucije), vise §kole za obuku nastavnika i pedago-
ki fakulteti raznih univerziteta. Kroz aktivnosti obuke nastavnika koje su ostvarene u
ovim institucijama, u na$oj zemlji ste¢ena su razna iskustva vezana za temu nastave.

Kljucne reci: Republika Turska, reforma, obrazovni system, nastavni¢ki poziv.






Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse

SELEKCIJA STUDENATA
ZA NASTAVNICKU PROFESIJU

INTAKE SYSTEM
IN TEACHER EDUCATION FACULTIES

253






Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse

SUNCICA MACURA-MILOVANOVIC UDK 316.644-057.874:171/172(497.11)
JELENA STARCEVIC 37.034-057.874 (497.11)
Univerzitet u Kragujevcu,

Pedagoski fakultet u Jagodini,

Srbija

ETICKA OSETLJIVOST KAO KRITERIJUM SELEKCIJE
KANDIDATA ZA PEDAGOSKE FAKULTETE

Apstrakt: U radu su predstavljeni rezultati pilot-istrazivanja nivoa osetljivosti studenata
prve godine Pedagoskog fakulteta u Jagodini na posledice (ne)etickih postupaka ucitelja.
Istrazivanje je deo pilot-projekta redizajniranja koncepta prijemnog ispita i usavrSavanja
sistema selekcije kandidata za upis na Pedagoski fakultet u Jagodini. Ispitivanje eticke
osetljivosti realizovano je primenom tehnike intervjua, na uzorku od 53 studenta. Teorij-
ska osnova istrazivanja nalazi se u teoriji brige (N. Nodings) i etici brige (K. Giligan), u
¢ijem je fokusu formiranje odnosa brige, odnosno ono $to karakterise svest i ponasanje
osobe koja brine (ucitelj) 1 osobe za koju se brinu (ucenik).

Rezultati kvalitativne analize sadrzaja odgovora intervjuisanih studenata ukazuju na tri
nivoa razvijenosti eticke osetljivosti: odsustvo razumevanja etickih posledica po uceni-
ke; neslaganje sa eticki negativnim postupkom ucitelja koje se zasniva na etici vrline i
etici pravde; neslaganje sa eticki negativnim postupkom ucitelja koje se zasniva na etici
brige/empatiji sa povredenim osecanjima i nezadovoljenim potrebama ucenika u prob-
lemskoj situaciji.

U zakljucku se istice da osetljivost studenata prema emocionalnoj dobrobiti ucenika
ukazuje na pozeljnu osnovu za dalji razvoj etike brige i odgovornosti prema ucenicima
kao vaznih profesionalnih kompetencija buduéih ucitelja i vaspitaca, odnosno da kandi-
date, Cije se refleksije o nastavnoj praksi zasnivaju na saoseéanju s decom, kvalifikuje za
studije na Pedagoskom fakultetu.

Kljucne reci: eticka osetljivost, etika brige, empatija, prijemni ispit, studenti, profesio-
nalne kompetencije.

1. Kontekst istraZivanja: nova koncepcija prijemnog ispita

Na Pedagoskom fakultetu u Jagodini tokom 2009. godine sprovedena je re-
forma prijemnog ispita sa osnovnim ciljem usavr$avanja sistema selekcije kan-
didata i uskladivanja sa zahtevima koji se postavljaju pred danaSnje ucitelje i
vaspitate'. U osnovi nove koncepcije sadrzane su i druge ideje o funkciji prije-
mnog ispita: isti predstavlja svojevrsnu inicijaciju u odabranu profesiju, a njegov
sadrzaj bi trebalo da Sto vernije reprezentuje buduce studije. Osmisljavajuci no-

1 . . .. s .y -
Autori nove koncepcije prijemnog ispita su mr Vesna Petrovi¢, dr Sun¢ica Macura-
Milovanovié, Jelena Star¢evi¢ i mr Vera Savicé.
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vu koncepciju, posli smo i od uverenja da prijemni ispit kandidatima treba da
Salje jasnu poruku o tome S$ta je ono §to se vrednuje kao znacajna sposobnost ili
vestina, koja je to differentia specifica odredene struke u odnosu na druge, njen
prvi prepoznatljiv znak. Na PedagoSkom fakultetu u Jagodini to su pismenost,
sposobnost u¢enja sa razumevanjem i socijalne vestine.

Za uvodenje socijalnih vestina kao kriterijuma selekcije kandidata i intervjua
kao nacina ispitivanja ovih vestina, opredelili smo se imajuci u vidu koncepcije
profesionalnih kompetencija proizasle iz savremenih pristupa ucenju / poduca-
vanju. Pristupi multikulturalnog i interkulturalnog obrazovanja, u odnosu na tra-
dicinalne pristupe, zahtevaju i drugaciju vrstu profesionalnih kompetencija
ucitelja. Prema Hapanen, koja je ukrstila i modifikovala nekoliko kategorizacija
multikulturnih kompetencija (Benks 1999, Bennett 1995, Gollnic & Chin 1998,
Nieto 1996, Rasanen 1999, prema Haapanen 2000), posebnu grupu Ccine
socijalne vestine. To su: vesStine empatije; oseCanja naklonosti, ljubavi, paznje,
brige i1 osetljivosti na potrebe dece; kompetencije potrebne za opazanje i
razumevanje drugih perspektiva; spremnost da se prihvate druge realnosti bez
potrebe da se menjaju; hrabrost za borbu protiv nejednakosti i nepravde, kriti¢ko
misljenje, vestine komunikacije, pregovaranja i konstruktivnog resavanja sukoba
(Haapanen 2000: 143—144).

Drugi putokaz za novu koncepciju prijemnog ispita nasli smo u prakti¢nim
iskustvima pojedinih stranih sistema obrazovanja ucitelja. Na Univerzitetu u
Helsinkiju (departman za obrazovanje nastavnika)z, prijemni ispit se delom rea-
lizuje u formi intervjua, a jedan od kriterijuma selekcije odnosi se na sposobnost
kandidata da se obrazuje (engl. educability). Izmedu ostalog, indikatori eduka-
bilnosti obuhvataju razumevanje etickih posledica postupanja u datoj situaciji,
argumentovanje sopstvenog stanovista i orijentaciju ka cilju. I konacno, vazan
teorijski izvor za izbor socijalnih vestina, a posebno eticke osetljivosti kao krite-
rujuma selekcije kandidata, nalazi se u teoriji i etici brige, o ¢emu ¢e detaljnije
biti re¢i u daljem tekstu.

U cilju provere adekvatnosti i svrsishodnosti novih kriterijuma za selekciju
kandidata, na uzorku od 53 studenta prve godine sva tri smera Pedagoskog fa-
kulteta u Jagodini, realizovali smo pilot-projekat redizajniranja koncepta prijem-
nog ispita. Za potrebe pilot-projekta/prijemnog ispita socijalne vestine smo od-
redili kao sposobnosti studenata/kandidata da primaju poruke — ¢iji su indikatori
opaZanje i razumevanje ponasanja svih u¢esnika u pedagoskoj situaciji, odnosno
vestine uocavanja i tacnog tumacenja osecanja, potreba, emocionalnih stanja,

% Pedagoski fakultet u Jagodini i Univerzitet u Helsinkiju, departman za obrazovanje
nastavnika, ucestvuju u TEMPUS projektu Reforma kurikuluma u obrazovanju ucitelja, Ciji je
sastavni deo i reforma prijemnog ispita na fakultetu u Jagodini.
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verbalnih i neverbalnih poruka dece/ucenika (osetljivost, receptivnost, prijemci-
vost); 1 vestine verbalnog izraZavanja, odnosno sposobnosti da Salju poruke —
¢iji su indikatori artikulacija, ciljna tendencija i orijentacija ka pozitivnoj akciji.
U ovom radu su predstavljeni rezultati dela pilot- -projekta koji se odnosi na is-
pitivanje sposobnosti studenata da primaju poruke, konkretno eticke osetljivosti
kao jedne od komponenti socijalnih vestina.

2. Teorijska osnova istraZivanja: teorija i etika brige

Teorijska osnova istrazivanja eticke osetljivosti studenata u pilot-projektu
redizajniranja prijemnog ispita, nalazi se u teoriji brige filozofa obrazovanja Nel
Nodings i modelu etickog razvoja razvojnog psihologa Kerol Giligan, Siroko
poznatog kao etika brige. Pojam brige’ (engl. care) u ovim teorijama ozna¢ava
stanje ,,bivanja u odnosu“, koje odlikuju osetljivost, povezanost i predanost. Iz-
raz brinuti za nekoga nema isto znacenje kao izraz brinuti o nekome, prvi se od-
nosi na konkretnu osobu i direktno je vezan za njeno ponasanje i odnos u kome
se sa njom nalazi, dok je drugi izraz uopsten (Smith, 2004). Prema Marlou, teori-
ja 1 etika brige daju prostor snazi osecanja, intuicije i povezanosti u zivotima
ljudi, naglasavajuci sinergi¢nu snagu odnosa izmedu ucitelja i njegovih ucenika
(Marlowe 2006).

Nodings je posebno istrazivala odnose brige, analiziraju¢i karakteristike
svesti 1 ponasanja osobe koja brine (uéitelj) i osobe za koju se brine (ucenik).
Kroz fenomenolosku analizu odnosa brige, ova autorka otkriva ulogu koju svaki
od ucesnika ima u odredenoj pedagoskoj situaciji, ukazujuéi na vaznost relacio-
nog smisla brige.

Osoba koja brine je pazljiva, ima otvoren stav prema onome za koga se bri-
ne, njena paznja nije prosudujuca, osudujuca, ona ne sudi. Paznja osobe koja
brine je prihvataju¢a — prima ono $to osoba za koju brine osec¢a i pokuSava da
izrazi. Ova vrsta paznje nije dijagnosticka, ve¢ otvara ono §to Nodings naziva
motivaciono izmestanje: ,,Kada brinem, moja energija pocinje da te¢e ka potre-
bama i zeljama onoga za koga brinem. To ne znaci da ¢u uvek odobravati Sta
drugi zeli, ili da nikada necu pokusati da ga vodim ka boljem skupu vrednosti,
ve¢ da moram uzeti u obzir njegova osecanja i zelje koje realno postoje, a zatim
odgovoriti na njih onoliko pozitivno koliko mi moje vrednosti i kapaciteti doz-
voljavaju® (Noddings 2005).

3 U kontekstu teorije i etike brige, brinuti se za nekoga (engl. care for) nema isto znadenje
kao biti zabrinut (u kolokvijalnom govoru, na srpskom jeziku, ,,sekirati se*), niti brinuti o nekome
ili necemu (engl. care about), u smislu pruzanja lekarske nege, obezbedivanja uslova za Zivot,
zadovoljavanja fizioloskih potreba i sl.
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Posebno vazna karakteristika ponasanja, opazanja i osetljivosti osobe koja
brine jeste da se ona fokusira na ono §to se drugome deSava — a ne na ono sto bi
taj trebalo da uradi; ona hoCe pre svega da ga Cuje, sasluSa, a ne da mu saopsti
§ta treba da radi. Nodings smatra da je pitanje “Sta ti se sada de$ava?” osnova
moralnog Zivota. Ona ukazuje na razliku izmedu etike brige i etike vrline: onaj
ko brine o vrlini, moze sebi dati za pravo da odlucuje o tome Sta je najbolje za
onoga o kome se brine, a da ga prethodno nije ni saslusao, sa ponasanjem koje
Salje poruku “Jednog dana ¢e§ mi biti zahvalan...”.

S druge strane, osoba za koju se brine prepoznaje brigu i na nju odgovora na
neki od prepoznatljivih na¢ina (beba reaguje osmehom, dete zahvaloséu, uéenik
poveéanim trudom i sl.). Osetljiv ucitelj moze, posmatraju¢i ponasanje svog
ucenika, opaziti da li je on brigu primio, doziveo, osetio. Nodings naglasava da
se bez afirmativnog odgovora onoga za koga brinemo odnos ne moZze nazvati
odnosom brige. Usvajanje relacionog pristupa smislu brige upucuje na vaznost
posmatranja svih u¢esnika u pedagoskoj situaciji, ne samo pona$anja ucitelja.

Nodings smatra da odnosi brige predstavljaju temeljni stub na kome pociva
kvalitetan pristup poducavanju, oni su osnova uspesne pedagoSke aktivnosti, ali i
profesionalnih kompetencija ucitelja. ,,Prvo, kada slusamo nase ucenike, mi za-
dobijamo njihovo poverenje, a u odnosu poverenja verovatnije je da ¢e oni usva-
jati ono ¢emu ih u¢imo... Drugo, $to se viSe uklju¢ujemo u razgovore sa uceni-
cima, to vi§e saznajemo o njihovim potrebama, radnim navikama, interesova-
njima i talentima. Dobijamo od njih vazne poruke kako da planiramo Casove i
njihov razvoj... Konacno, kako sticemo znanje o potrebama nasih u¢enika, po-
¢injemo da shvatamo koliko jo§ mnogo toga moramo da uradimo, dobijamo in-
spiraciju da Sirimo svoje kompetencije...” (Noddings 2005).

Odnose brige u $kolama je istrazivala Tarlou (Tarlow 1996, prema Marlowe
2003). Na osnovu intervjua sa uciteljima i u¢enicima ona je dosla do osam osno-
vnih koncepata koji ¢ine odnose brige. To su: vreme (provodenje vremena sa
svakim od u¢enika posebno, u interakciji ,,jedan prema jedan®); ,,biti tu za neko-
ga“ (fiziCka prisutnost i emocionalna dostupnost kada je to potrebno); razgovor
(pocinjati 1 zavrSavati Casove diskusijama); osetljivost (Tarlou je ne smatra li¢-
nom karakteristikom, ve¢ akcijom koja trazi vreme i napor, oznacava okrenutost
ka potrebama i raspoloZenjima ucenika, u cilju razumevanja onoga $to se dogada
u njihovim porodi¢nim, prijateljskim i ljubavnim pri¢ama); ponasanje u najbo-
ljem interesu drugog; briga kao osecanje (povezanost ucitelja sa ucenicima na
dubok nacin koji ukljucuje intenzivna osecanja); briga kao ¢injenje (benevolent-
na aktivnost koju ucitelj radi u korist ucenika); i reciprocitet (dinamicna interak-
cija koja ukljucuje davanje i1 primanje svakog od u¢esnika u odnosu). Briga znaci
Ciniti za druge, a odnosi brige znac¢e uzajamnu razmenu i proces davanja, zaklju-
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¢uje Tarlou, naglasavajuci vaznost licnih odnosa i emotivne povezanosti u radu
sa ucenicima.

Model etike brige Kerol Giligan predstavlja teoriju moralnog razvoja prema
kojoj empati¢ko razumevanje ima centralnu ulogu u razvoju moralnosti, od inici-
jalnog, na sebe centriranog modaliteta ka onom koji je socijalno odgovoran. U
razvoju etike brige Giligan razlikuje tri stupnja. Najraniji stupanj u ovom mode-
lu etickog razvoja je individualni opstanak, sebi¢na centriranost osobe na samu
sebe, koja se javlja pre nego $to empatija postane trajni i mo¢ni pokreta¢ pona-
Sanja. U narednom stupnju samozrtvovanja za dobro drugih, osoba je toliko pre-
plavljena empati¢kim odgovorima prema drugima da sebe zanemaruje, a sa ci-
ljem da izbegne povredivanje drugih. U tre¢em stupnju, osoba je u stanju da ba-
lansira izmedu sopstvenih potreba i potreba drugih.

Etika brige se definise kao pristup etici koji ima fokus na bliske emocionalne
odnose i naglasava emocionalnu posvecenost kao osnovu za etiCko ponasanje,
pre nego oslanjanje na apstraktna pravila, racionalne, logi¢ke principe i pravdu.
Model moralnog razvoja L. Kolberga, koji Giligan naziva etika pravde, zasniva
se na racionalnosti kao osnovnom pokretacu moralnog razvoja. Kolbergov mo-
del ima fokus na apstraktno sudenje, ciljevi etickih odluka su jednak tretman i
reciprocitet. Kao eho Kantovog kategorickog imperativa, najuspesnijim se smat-
raju one moralne odluke koje pokazuju reverzibilnost, gde se moralni akt vred-
nuje prema tome da li je zadovoljavajuci za obe strane i u slucaju ako bi one za-
menile uloge. Drugim rec¢ima, kriterijum eti¢nosti je poruka ,,Ne radi drugima
ono §to ne bi voleo da oni urade tebi‘.

Kontrasti izmedu etike brige i etike pravde mogu se, prema Giligan, koncep-
tualizovati na sledeci na¢in. Karakteristike etike brige sadrzane su u paradigmi
odnosa dete — odrasli, koje Cine emocije, empatija, povezanost, odgovornost,
odnosi medu onima koji nisu jednaki, saradnja i poverenje. Za razliku od toga,
karakteristike etike pravde sadrzane su u paradigmi ugovora, koji se zasniva na
razumu 1 logici, principima, pravdi, autonomiji, pravima i obavezama, odnosima
medu jednakima, takmicenju i samopouzdanju.

3. Realizacija istraZivanja: strategija procene eti¢ke osetljivosti

Istrazivanje je eksplorativno i kvalitativno, realizovano sa ciljem da se usta-
novi i opiSe nivo razvijenosti eticke osetljivosti studenata prve godine Pedagos-
kog fakulteta u Jagodini. Eti¢ku osetljivost smo definisali kao osetljivost na pos-
ledice neetickih postupaka ucitelja po ucenike, odnosno osetljivost na postupke
ucitelja koji svesno ili nesvesno, namerno ili nenamerno, sa razli¢itim ciljevima,
mogu povrediti dete/ucenika. EtiCka osetljivost je deo repertoara ponasanja i
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senzibiliteta one osobe koja brine za dete i ose¢a empaticku uznemirnost u situa-
ciji kada je dete (u€enik) izvrgnuto neetickom postupku odraslog (ucitelja).

Eticku osetljivost smo ispitivali primenom tehnike intervjua, na uzorku od
53 studenta prve godine sva tri smera PedagoSkog fakulteta u Jagodini (u martu i
maju 2009. godine). Osnovna tema intervjua jeste na¢in na koji student percepira
odredenu problemsku situaciju iz prakse ucitelja/vaspita¢a/domskog vaspitaca (u
najve¢em broju slucajeva opisani su istiniti dogadaji iz realnog Zivota Sko-
le/vrti¢a, u formi kratke pri¢e koju student dobija na papiru)*. Pitanja koja stu-
dentu postavlja intervjuer (nastavnik fakulteta) od njega traze da proceni isprav-
nost opisanog ponasanja ucitelja/vaspitaca u datoj problemskoj situaciji, tj. da
izrazi svoj stav u odnosu na postupak ucitelja/vaspitaca, a zatim da taj stav ukra-
tko obrazlozi i argumentuje.

Situacije iz prakse, u odnosu na koje studenti izrazavaju svoje stavove, ima-
ju tri osnovne karakteristike. Njihove teme obuhvataju socijalne odnose medu
ucenicima u odeljenju/decom u grupi i odnose izmedu ucitelja/vaspitaca i uceni-
ka/dece/vaspitanika. Zatim, u njima su opisane razlicite varijante problemskih
situacija, kao $to su sukobi izmedu ucenika, sukobi izmedu ucenika i ucitelja,
izdvojenost/stigmatizovanost ucenika itd. I trece, opisane reakcije ucite-
lja/vaspitaca na neprihvatljiva ponasanja dece ili nastali problem pripadaju inte-
rakciji koja doprinosi ili pripada odnosu niskog kvaliteta ucitelja sa ucenicima, i
potencijalno moze naneti psiholosku Stetu i/ili ga fizicki povrediti. Pod odnosima
niskog kvaliteta podrazumevamo one odnose koje karakteriSe neka od slede¢ih
formi zanemarivanja ili zloupotrebe ucenika od strane ucitelja: indiferentnost,
permisivnost, nedostatak podrske, nedostatak ukljuCivanja (paznjom, pitanjem,
postupkom), neosetljivost za oseCanja i potrebe, odbacivanje, neprijateljstvo,
verbalno ili fizicko kaznjavanje.

4. Obrada podataka: kvalitativna analiza i interpretacija sadrzaja

Odgovore studenata smo obradili koriste¢i kvalitativnu analizu njihovog sa-
drzaja. Intervjui su snimani diktafonom, a potom su audio-zapisi preneseni u
transkirpte, ¢ije smo sadrzaje analizirali induktivnom metodom. Kako bismo
organizovali prikupljene podatke, koristili smo postupak otvorenog kodiranja,
koji sadrzi tri faze: 1) obelezavanje klju¢nih re¢i i ustanovljavanje obrazaca
(pojmova) koji se ponavljaju u empirijskoj gradi i imenovanje tih obrazaca;
2) otkrivanje konceptualnih kategorija koje obuhvataju vecu koli¢inu sirovih

* Izjagavanje o ispravnosti postupaka osoba opisanih u pri¢ama koje govore o realnim, Zivot-
nim problemskim situacijama i dilemama, a primenom tehnike intervjua, predstavlja jedan od
nacina ispitivanja razvoja moralnosti (Juujarvi 2003).
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podataka, odnosno pridruzivanje srodnih obrazaca (sa istim ili sli¢nim sadrza-
jem) u Sire kategorije; 3) analiza i interpretacija znaCenja obrazaca (pojmova) i
kategorija (Mesec 1998, prema Ajdukovi¢, Kregar Oreskovi¢, Sladovi¢ Francz,
2008).

Odgovore studenata na pitanja Procenite postupak vaspitacice u opisanoj si-
tuaciji 1 Objasnite zasto tako mislite, navedite argumente za svoj stav analizirali
smo kao jedinstven sadrzaj koji obuhvata procenu postupka uciteljice i pratecu
argumentaciju.

5. Rezultati istrazivanja

Analizom sadrzaja odgovora dobili smo Cetiri kategorije: 1) orijentacija ka
kazni i poslusnosti, 2) orijentacija ka konformizmu i autoritetu, 3) orijentacija ka
odgovornosti 1 profesionalizmu i 4) orijentacija ka brizi i empatiji. U nastavku
teksta, uz svaku kategoriju su navedeni citati iz transkripata koji ilustruju datu
kategoriju (tekst u italiku), kao i primeri situacija na koje se citirani odgovori
odnose (tekst u boldu).

5.1. Orijentacija je ka kazni i poslusnosti

U odgovorima svrstanim u ovu kategoriju studenti procenjuju postupak uci-
teljice/vaspitadice kao ispravan. Svoj stav obrazlazu greSkom deteta/ucenika,
njegovim neprihvatljivim ili neprilagodenim ponasanjem u opisanoj situaciji.
Zavisno od situacije, studenti kao argumente za opravdanje postupka uciteljice
navode slede¢a ponasanja ucenika: vredanje i svada sa drugom, tuca sa drugom,
izdvajanje od ostalih ucenika, krSenje pravila ponasanja, tuzakanje, ometanje
drugih tokom radnih aktivnosti, upropas¢avanje tude i Skolske imovine, neposlu-
$nost, neizvrSavanje obaveza itd.

Prvi primer: Milica na odmoru dolazi do uciteljice, place i kaze: ,,Necu vise
da sedim sa Marijom, ona je bezobrazna!“ Uciteljica joj odgovara: “To nije lepo
da tako kaze$ za svoju drugaricu. Hajde, obrisi suze i nasmej se. Nece§ valjda
biti takva plac¢ljivica. Umij se i idi da se igras, odmor traje samo jo$ pet minuta!*

Dobro je postupila, lepo joj je rekla da nije tako trebala da kaze za svoju
drugraricu, lepo joj je rekla i da obrise suze i da se nasmeje, da ne bude placlji-
vica... (student smera za predskolske vaspitace, transkript br. 4).

Drugi primer: U produzenom boravku prvog razreda, uciteljica obilazi ma-
nje grupe dece koja rade na zajednickom zadatku. Dolazi do romske devojcCice
koja nije prihva¢ena u odeljenju i kaze joj: ,,Hajde, Aleksandra, pridi ovoj grupi
ovde, nemoj sama tu sedeti. Pokupi stvari i vidi §ta oni rade.*
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Sasvim ispravno je postupila, bez obzira Sto je devojcica Romkinja, ona tre-
ba da se druzi sa ostalom decom, i da se pridruzi grupi i da radi, a ne da sedi
sama po strani.... to Sto se izdvojila, mozda se ona oseca drugacije, ali uciteljica
je normalno trebalo da joj tako kaze, pa treba da se ponasa kao prema ostaloj
deci... da je ne gleda kao Romkinju, nego kao normalno dete i da je ne razlikuje
od drugih (student smera za ucitelje, transksript br. 36).

Treci primer: Dva ucenika 4. razreda potukla su se na velikom odmoru. Do-
vode ih do uciteljice kojoj objasnjavaju da su se posvadali igraju¢i zmurke u
dvoristu. Ona im na to kaze: ,,E, sad Cete da sedite u ucionici i svaki ¢e da napise
50 puta recenicu ,,ne¢u nikad vise da se bijem sa drugom iz odeljenja‘.

1 ja bih tako isto postupila, jer ovo je neka blaga kazna, koja ¢e ih nauciti
pameti, decu mrzi da pisu recenice, za decu je ovo ipak najprikladnije, bolje je
nego neke drasticne kazne, posle ove kazne ce ipak sve biti O.K. (student smera
za ucitelje, transkript br. 8).

Ispravno je postupila, treba da postoji kazn, jer ¢e ih na taj nacin nauciti to-
leranciji i timskom radu i da postuju jedan drugog i da moraju razgovorom da
nadu resenje... malo je previse to 50 puta, mada oni su 4. razred, mogu oni to,
mozda bih ja smislila neku drugu kaznu... verovatno da moraju da sede sami i
da smisle kako da rese svoj problem, kasnije da mi ispricaju da cega su dosli, do
kakvog resenja (student smera za ucitelje, transkrpt broj 37).

Cetvrti primer: Likovna je aktivnost i deca crtaju vodenim bojama. Milica,
stara 4 godine, uzima posudu i zainteresovano gledajuci, polako prosipa vodu
pored stola, podmecuci ispod mlaza ruku. Voda curi po podu. Vaspitacica joj
prilazi i kaze: “Milice, prestani! Vidi $ta si napravila!“ Dovodi Milicu do svog
stola i kaze: ,,Sad sedi ovde mirno, dok se ne zavrsi ¢as likovnog™.

Vaspitacica je postupila korektno jer devojcica nije trebala da prosipa vodu
i da curi po podu... trebala je da bude stroga, da pokaze svoj stav i autoritet nad
njom... devojcica ima 4 godine i treba da se ponasa drugacije, u skladu sa dru-
gom decom, dovela je da sedi kod nje za stolom, zasluzZila je takvu kaznu — da
bude mirna celog casa (student smera za preskolske vaspitace, transksript br.
53).

Upadljiva karakteristika ovih odgovora jeste da su orijentisani ka kazni i po-
slusnosti, pri ¢emu izostaje sagledavanje poloZaja deteta u datoj situaciji. Oni ne
pokazuju opazanje, pa ni razumevanje osecanja ili potreba deteta, ve¢ samo nje-
govu greSku u ponasanju, prekrsaj, prestup, za $ta sledi zasluzena kazna. Stoga
odgovore svrstane u ovu kategoriju odlikuje: neosetljivost za povredenost 1 jas-
na, jaka negativna osecanja deteta (transkript br. 4); neosetljivost za osecanja
nepripadanja i izdvojenosti iz grupe vr$njaka, straha ili odbacenosti, pri cemu se
nedostatak uklju¢enosti ucitelja u reSavanje problema brka sa principom pravic-
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nosti i fer ponaSanjem koje se shvata kao jednak tretman svih ucenika bez obzira
na individualne razlike (transksript br. 36); afirmacija disciplinovanja dece pri-
menom kazne nepovezane sa prekrSenim pravilom ponasanja (transkript br. 8);
saglasavanje sa kaznjavaju¢im autoritetom (transkrpt br. 37).

5.2. Orijentacija ka konformizmu i autoritetu

U odgovorima svrstanim u ovu grupu, studenti procenjuju postupak ucitelji-
ce/vaspitaCice kao neispravan. Svoj stav obrazlazu greskom uciteljice koja se
oglusila o pedagosko pravilo, konvenciju, autoritet ili zakon. Kao najceSce ar-
gumente u prilog neispravnosti datog postupka studenti navode izostanak objas-
njenja pravila ponasanja uceniku/detetu, nezakonitost postupka ili neusaglase-
nost sa prihva¢enim (pedagoskim) normama ponaSanja kojih ucitelji treba da se
pridrzavaju. Slede¢i primeri odgovora studenata ilustruju ovu kategoriju:

Sesti primer: Tokom ruéka u Domu za nezbrinutu decu Jelena, osmogodis-
nja devojcica, burno protestuje $to joj je neko od ostale dece uzeo Sniclu iz tanji-
ra dok je bila u toaletu. Ona pocinje da vice i psuje, dohvata ¢aSu sa sokom i
svom snagom je baca na beli, sveZe okreceni zid trpezarije. CaSa se razbija, a
sok razliva po zidu i podu. Dezurni vaspita¢, znajuci koliko je novca i truda ulo-
Zeno u renoviranje trpezarije, i smatrajuc¢i da dete mora da nauci da kontrolise
svoj bes, prilazi devojéici i dva puta je udara po licu.

To nije nacin, nije pravi nacin na koji moze da se reaguje, u stvari nikako ne
moze da resi situaciju, bez obzira $to je renovirana trpezarija... (to je moguce
ucniti) stalnim ponavljanjem pravila i nekog reda, kucnog reda ustanove, Sta
treba, Sta ne treba raditi... kako se treba ponasati za stolom, u trpezariji, od
strane vaspitaca (student smera za domske vaspitace, transkript br. 42).

Nikada ne bih udarila dete, nikada, ne znam sta da radi... Imam stav, bez
obzira kakvo da je, to nema Sanse da se desi kod mene. To nije nacin vaspitanja,
treba detetu reci Sta treba, Sta ne, nikako drugacije (student smera za domske
vaspitace, transkript br. 48).

Nije u redu, on nije rodtielj, on je samo vaspitac... treba razgovorom da joj
ukaze da to nije u redu, da ne treba psovati, ne treba razbijati ¢ase... (student
smera za domske vaspitace, transkript br.1).

Nije pravilno da 50 puta pisu bilo sta, trebalo bi da razgovara sa njima, da
vidi razloge za to, nije nacin da se resi problem i ucili smo da ne sme tako, treba
da se druze jer su drugovi iz odeljenja... (odgovor na treéi primer, student smera
za ucitelje, transkript br. 10);

Nije postupila ispravno jer po dosadasnjem zakonu zabranjeno da se deca
kaznjavaju da vise puta pisu bilo Sta, nije pricala sa njima, ve¢ se samo odlucila
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di ih kazni, nije pozvala roditelje.... (odgovor na trec¢i primer, student smera za
ucitelje, transkript br. 16).

Upadljiva karakteristika ovih odgovora jeste da su orijentisani ka konformi-
zmu i autoritetu. Kao i u prvoj kategoriji, ne sadrZe opaZanje osecanja ili potreba
deteta, ali u fokusu nije greska deteta, ve¢ greska ucitelja/vaspitaca, njegov pre-
krsaj ili propust u odnosu na dete. U citiranim primerima, rasudivanje o
(ne)ispravnosti postupka orijentisano je ka odrzavanju reda (transkript br. 42);
postovanju pedagoskih konvencija i principa (transkript br. 48); postovanju za-
kona (transkript br. 16). Vidno je konformiranje pravilima ponasanja u kontekstu
okruzenja skole/doma/vrtica i intencija da se taj red podrzi i opravda. Ono $to se
smatra dobrim ili ispravnim ponasanjem dece/ucenika jeste postovanje fiksiranih
pravila, reda i discipline, a ponaSanje ucitelja/vaspitaca treba da obezbedi odrza-
vanje tog reda i postovanje tih pravila. S druge strane, dobro ili ispravno ponasa-
nje ucitelja je ono koje obezbeduje odrzavanje reda primenom strategije ,,meke
socijalizacije — objasnjavanjem uceniku zasto je neki njegov postupak dobar ili
nije, a ne primenom kazne.

Najrelevantniji faktor koji odreduje da li je postupak ucitelja dobar ili 10§ ni-
je dobrobit deteta, ve¢ autoritet, oliCen u pedagoskim principima, zakonima kon-
vencijama. Orijentacija ka konformizmu i autoritetu ima prioritet nad najboljim
interesom deteta i liSena je afektivne komponente, odnosno brige za dete. Tako
na primer, nema osvrta na osec¢anja deteta koje vaspitac fizicki kaznjava, veé
samo na moguci nacin da se uspostavi red (transkript br. 42); ili, kao u narednom
primeru, pravo da se dete udari osporava se vaspitacu, ali izgleda ostavlja rodite-
lju (transkript br. 1).

5.3. Orijentacija ka odgovornosti i profesionalizmu

U odgovorima svrstanim u ovu grupu, studenti procenjuju postupak ucitelji-
ce/vaspitaCice kao neispravan. Svoj stav obrazlazu greskom uciteljice koja se
oglusila o pedagosko pravilo, konvenciju, autoritet ili zakon, ali i time $to nije
bila usmerena ka detetu. Kao naj¢eS¢e argumente u prilog neispravnosti datog
postupka, studenti navode izostanak ukljuc¢enosti u reSavanje problemske situaci-
je, izostanak akcije sa detetom, pitanja upucenog detetu, objasnjenja, proaktiv-
nog pristupa. Slede¢i primeri ilustruju ovu kategoriju odgovora:

Trebalo je da je pita devojcicu, na primer, zasto to radi, previse agresivno je
reagovala... da je pita, je l' joj nije interesantnije da crta, mogla je na neki drugi

zadrzala paznju, (da joj kaze) hajde pomoci ¢u ti i ja... (student smera za pred-
Skolske vaspitace, transkript br. 43, odgovor na ¢etvrti primer).
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Ne slazem se, time Sto Ce pisati na tabli nece nista postici, treba da sazna
razlog i da im na lep nacin objasni da treba da se igraju i da se ne tuku, da pop-
rica sa njima jer se to razgovorom postize, da pita jednog, pa drugog Sta se de-
silo, da ih stavi da zajedno sede, da imaju vise kontatka, mozda bi se i zavoleli
(student smera za ucitelje, transkript br. 11, odgovor na tre¢i primer).

Ne treba biti previse grub sa decom, povisen ton... ne vidim svrhu. Trebalo
bi razgovarati, odraditi radionice sa decom, ukljucitvati dete u sekcije, dodatna
nastava sa detetom ako ne ume da prica srpski... (student smera za ucitelje,
transkript br. 17, odgovor na tre¢i primer).

Rasudivanje o postupku uciteljice/vaspitacice vodeno je procenom neprofe-
sionalnosti i neodgovornosti postupka. U odnosu na prethodnu kategoriju, ovi
odgovori pokazuju pomeranje ka detetu. Studenti ispoljavaju viSe fokusa na de-
te, nabrajanjem razli¢itih profesionalnih postupaka koji bi bili svrsishodniji u
datoj situaciji, a sa ciljem izgradnje kvalitetnih odnosa ucitelja i dece; komunici-
ranja usmerenog na uspostavljanje okvira za medusobno razumevanje i razume-
vanje pravila ponasanja. Studenti uciteljicu/vaspitaCicu ne opazaju samo kao
kaznjavaju¢i autoritet (kao u prvoj kategoriji) ili pasivnog posmatraca (kao u
drugoj) vec joj pridaju ulogu aktivnog ucesnika u problemskoj situaciji, ukljuce-
nog u njeno resavanje. Umesto kazne kao nacina reSavanja sukoba, predlaze se
aktivan pristup ucitelja koji ucenicima treba da obezbedi bolje uslove za socijal-
nu participaciju i u¢enje, i to preuzimanjem neke od profesionalnih uloga: moti-
vatora (transkript br. 43); regulatora socijalnih odnosa (transkript br. 11); orga-
nizatora nastave (transkript br. 17). Citirani odgovori pokazuju orijentaciju ka
preuzimanju odgovornosti uéitelja za reSavanje problemske sitaucije, odnosno
razumevanje povezanosti izmedu ponasanja ucitelja koji prihvata odgovornost
za svoje ucCenike 1 dobrobiti samih ucenika.

5.4. Orijentacija ka detetu — briga i empatija

U odgovorima iz ove kategorije, studenti procenjuju postupak ucitelji-
ce/vaspitaCice kao neispravan. U svega Cetiri odgovora svrstana u ovu grupu,
kao argumenti za ovakav stav navode se povredena osecanja deteta i njegove
nezadovoljene psiholoske potrebe. Evo ilustracije.

Sedmi primer: Dragan ima 7 godina i odnedavno je uklju¢en u prirpemnu
grupu za Skolu. Njegovi roditelji nisu obrazovani, vrlo su siromasni i pokusavaju
da raznim poslovima prehrane porodicu. Blizi se Nova godina i vaspitacica trazi
da svako dete, uz pomoc¢ roditelja kod kuée, napravi masku za novogodis$nji ma-
ksenbal u vrtiu. Draganu sledeceg dana u vrti¢ dolazi bez maske. Dok ostala
deca veselo pokazuju $ta su donela, on gleda u pod i Cuti.
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Nije dobar postupak, uciteljica je trebalo da bude upoznata sa svime i sa
njegovom situacijom. Dete se oseca ugrozeno, ostala deca su mogla da kupe
masku ili je nabave i sad su oni srecni, a ovo dete se oseca izdvojeno, tuzno i
nesrecno... Razgovor mu je potreban, verovatno se oseca izdvojeno od ostale
dece, mislim da mu je potrebna posebna vrsta paznje u odnosu na drugu decu...
(student smera za predskolske vaspitace, transkript br. 44).

Ona sama sedi jer je izdvojena, niko se ne druzi sa njom, uciteljica bi treba-
lo da joj da neke zadatke da bi se ukljucila, da joj pomogne, da istakne njene
kvalitete koji bi se dopali ostaloj deci, da je priblizi njima, verovatno (devojcica)
ima strah da ¢e biti odbacena, verovatno je dozZivela situacije kada su je druga
deca odbacivala, pa je strah da pride sama, strah je da ¢e biti odbacena... (stu-
dent smera za ucitelje, transkript br. 20, odgovor na drugi primer).

Rasudivanje o ispravnosti postupka u ovim primerima vodeno je empatijom
sa osecanjima deteta. Za razliku od prethodne tri kategorije, gde je u fokusu opa-
zanja sitaucije ucitelj, sada je fokusu dete. Odgovori reflektuju ,,empati¢ku uz-
nemirenost, koju moralna osoba oseta prema ljudima koji pate (Hoffman
2000). Sadrze uvid u afektivna stanja deteta u problemskoj situaciji, naglasavaju
potrebu za pruZanjem paznje i podrske, ne prosuduju i ne osuduju ponasanje de-
teta, ve¢ su usmereni na ono $to mu se trenutno desava. Predlazu akcije koje bi
trebalo da pruze podrsku detetu i zadovolje njegove neizrecene psiholoske pot-
rebe, u datim situacijama bazi¢ne potrebe za pripadanjem, povezanoscu i sigur-
noscu. U citiranim primerima etickog rasudivanja prepoznajemo opazanje uskla-
deno sa kontekstom pojedinacne situacije, osetljivost na potrebe dece i dinamiku
konkretnih odnosa.

Moze se zakljuciti da ovaj tip odgovora pokazuje kompetentno i zrelo rasu-
divanje koje je vodeno najboljim interesom deteta, umesto uobicajenim princi-
pima pravednog ophodenja u Skolskom kontekstu — tretiranja svih uc¢enika na
jednak nacin, u skladu sa nepristrasnim standardima. Naprotiv, nekim u¢enicima
¢e biti potrebno mnogo vise paznje nego drugima, vise uskladivanja radne sredi-
ne sa njihovim potrebama i posebnostima da bi mogli da uce i ucestvuju u soci-
jalnim aktivnostima. U odgovorima mozemo naslutiti afirmaciju onih postupaka
koji umesto da kontroliSu dete, kontrolisu sredinu, tj. organizuju sredinu za rad
tako da smanje verovatnocu nezeljenih oblika ponasanja.

6. Nivoi razvijenosti eticke osetljivosti i implikacije
za sistem selekcije na prijemnom ispitu

Daljim sazimanjem dobijenih kategorija odgovora, dobijamo tri osnovna ni-
voa razvijenosti eti¢ke osetljivosti intervjuisanih studenata:
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1) Nerazumevanje etickih posledica postupaka vaspitaca/ucitelja po ucenike
(16 odgovora, odnosno 30 %). Postupak ucitelja koji povreduje osecanja deteta i
ide na Stetu njegove dobrobiti, uc¢enja i razvoja (fizicki kaznjava, izdvaja od os-
tatka grupe, stigmatizuje, zanemaruje, ismeva itd.), smatra se ispravnim postup-
kom — zasluzenom kaznom. Ovi odgovori ukazuju na nedostatak eticke osetlji-
vosti — razumevanja posledica (ne)etickih postupaka vaspitaca/ucitelja po uceni-
ka. Kao §to je reCeno, sadrze orijentaciju ka kazni i poslusnosti, afirmaciju kazne
koja izrazava moc¢ nastavnika, proizvoljna je i nepovezana sa situacijom, usme-
rena na li¢nost i ukljuuje moralnu osudu. Nema razumevanja ¢injenice da je
kazna ponizavajuca, da znac¢i nedostatak postovanja decje li¢nosti 1 da ozbiljno
moze blokirati ili narusavati decji razvoj. Citirani primeri reflektuju autoritaran
stav, razumevanje pozeljne uloge ucitelja kao pravednog i strogog sudije, koji
razvija kod dece poslusnost zasnovanu na strahu, a proizilazi iz njegove moci da
nagraduje ili kaznjava. Ovi primeri pokazuju da izostaje razumevanje ili osetlji-
vost za osecanja kaznjenog deteta.

2) Razumevanje etickih posledice postupaka vaspitaca/ucitelja zasnovano na
etici vrline i etici pravde (33 odgovora, odnosno 62,5 %). Postupak ucitelja koji
povreduje osecanja deteta i ide na Stetu njegove dobrobiti, u¢enja i razvoja smat-
ra se neispravnim, pogre$nim, neodgovaraju¢im ponasanjem, $to ukazuje na pos-
tojanje eticke osetljivosti — razumevanja posledica (ne)etickih postupaka vaspi-
taca/ucitelja po ucenika. U ovim primerima, kao §to je receno, postoji orijentaciji
ka konformizmu i autoritetu, odnosno ka odgovornosti ucitelja. Citirani primeri
reflektuju stav prema kome je ono $to $to je dobro ili loSe — ono $to zadovoljava
druge i obezbeduje njihovo prihvatanje, ponasanje koje treba da bude uskladeno
sa normama i konvencijama, odnosno ono ponasanje koje pokazuje preuzimanje
profesionalne odgovornosti i aktivno ukljucivanje u reSavanje problema.

3) Razumevanje etickih posledice postupaka vaspitaca/ucitelja zasnovano na
etici brige/empatiji (4 odgovora, odnosno 7,5 %). Postupak ucitelja koji povre-
duje osecanja deteta i ide na Stetu njegove dobrobiti, smatra se neispravnim po-
nasanjem jer povreduje osecanja i potrebe ucenika u problemskoj situaciji. Ova
kategorija etickog rasudivanja uklju¢uje empatiju i brigu, bazira se na emocio-
nalnoj osetljivosti i shvata zna¢aj odgovornosti u odnosima sa drugima.

Kakve su implikacije ovih nalaza za selekciju na prijemnom ispitu? Kandi-
dati ¢iji bi odgovori pokazivali razumevanje etickih posledica postupaka vaspi-
taca/ucitelja zasnovano na etici brige/empatiji, ¢inili bi najpozeljniju grupaciju
za upis na Pedagoski fakultet. U njima vidimo buduce uéitelje koji ¢e svoje zna-
nje 1 veStine, energiju i vreme ulagati u aktivnosti usmerene ka doborobiti dece
jer briga za decu nije samo stvar stava, vec ¢injenja, svesnog i voljnog napora da
se stvore optimalni uslovi za razvoj i ucenje svih ucenika. Kvalitet poducavanja

nije uvek voden kvalifikacijama, pedago$kim znanjem i vestinama poducavanja,
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vec 1 entuzijazmom, posvecenoscéu i ljubavlju prema pozivu. Osetljivost studena-
ta prema emocionalnoj dobrobiti uc¢enika ukazuje na pozeljnu osnovu za dalji
razvoj etike brige i odgovornosti prema ucenicima kao vaznih profesionalnih
kompetencija buducih ucitelja i vaspitaca a kandidate Cije se refleksije o nastav-
noj praksi zasnivaju na saose¢anju sa decom kvalifikuje za studije na Pedagos-
kom fakultetu.

Nalazi ovog istrazivanja mogu se povezati i sa fazama u razvoju profesio-
nalnog identiteta do kojih je u svojim istrazivanjim dosla Fuler (Fuller 1969,
prema Chan 2004). Prema ovoj autorki, brige i strahovi su refleksije jakih moti-
vacionih pokretaca razvoja ucitelja. Fuler je identifikovala dve kategorije brige
koje ucitelji dozivljavaju u razli¢itim tackama sticanja svog profesionalnog isku-
stva: brige za sebe i brige za ucenike (engl. concern, u zna¢enju uznemirenosti).

U pocetnoj fazi profesionalnog razvoja studenti i ucitelji u prvoj godini pra-
kse konstantno pokazuju brigu za sebe (prihvatanje od strane ucenika, kolega,
roditelja, odrzavanje discipline u razredu, i sl.), orijentisani su na sebe, $to bi
odgovaralo orijentaciji u etickom rasudivanju na gresku u ucitelju/vaspitacu. S
godinama prakse, u drugoj fazi razvoja, ucitelji se sve vise brinu o sopstvenoj
sposobnosti da obavljaju svoje duznosti i zadatke. U trecoj fazi oni brinu za is-
hode — uticaj na ucenje i razvoj u¢enika, uspesnost u poducavanju. Iskusniji uci-
telji su fokusirani na potrebe i razvoj ucenika, Sto bi odgovaralo orijentaciji u
etickom rasudivanju na empatiju i brigu za ucenika, odnosno fokusu na dete u
opaZanju problemske situacije.

Istrazivanja nac¢ina na koji kandidati opazaju pedagoske situacije, ispravne i
neispravne postupke ucitelja i reakcije ucenika, mogu biti u funkciji usavrsava-
nja sistema selekcije. Nadamo se, takode, da ovi rezultati, iako dobijeni tek u
inicijalnoj fazi istrazivanja ove kompleksne teme, mogu dati informacije nastav-
nicima pedagoskih fakulteta koje se ti¢u implicitnih teorija studenata o ulogama
ucitelja 1 ucenika, o ucenju i poducavanju. Ova saznanja mogu se koristiti za
unapredivanje daljeg profesionalnog razvoja studenata i promocije njihovih kva-
liteta. Prijemni ispit je prilika da nastavnici i saradnici fakulteta upoznaju kandi-
date 1 da na osnovu analize njihovih rezultata na prijemnom ispitu, a imajuci u
vidu zahteve profesije, u kurikulum fakulteta (kroz programe pojedinacnih pre-
dmeta, izborne predmete, zadatke za praksu itd.) unesu potrebne promene, prila-
godavajuéi tako nastavu osobenostima i prethodnim znanjima studenata.
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ETHICAL SENSITIVITY AS A SELECTION CRITERIA
FOR STUDIES ON EDUCATIONAL FACULTY

Summary: This paper presents pilot research on the level of first year student’s sensitiv-
ity for concenquences of teacher’s (non)ethical behavior. The research is a part of redes-
igning concept of entrance examination and improving selection system for studies on
Educational faculty in Jagodina. Investigation of ethical sensitivity was realized by tech-
nique of interview, on the sample of 55 first year students.

Theoretical basis of research is found in N. Noding’s theory of care and C.Gilligan’s eth-
ics of care, which focus on creation of care relationship, e.g. behavior of person who is
caring (teacher) and the person who is cared for (child).

Results of qualitative analysis of interviewed students, point out to three levels of their
ethical sensitivity: lack of understanding of ethical consequences of teacher’s behavior;
understanding of ethical consequences of teacher’s behavior based on ethics of virtue
and justice/critics of teacher’s non ethical actions; and understanding of ethical conse-
quences of teacher’s behavior based on ethics of care/empathy with children’s feeling
and needs.

In the conclusion, it is stressed that student’s sensitivity for children’s emotional well-
ness indicates desirable bases for student’s further development of ethics of care and re-
sponsibility towards children, as important professional competencies of perspective
primary school and kindergarten teachers. Candidates, whose reflections on teaching
practice are based on empathy with children, are highly qualified for studies on Educa-
tional faculty.

Key words: ethical sensitivity, ethics of care, empathy, entrance examination, students,
professional competencies.
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SELEKCIJA KANDIDATA ZA PEDAGOSKE FAKULTETE
KAO MERA ZASTITE MENTALNOG ZDRAVLJA DECE

Apstrakt: Rad se bavi razmatranjem znacaja koje osobine li¢nosti koje definiSu pojam
zrelosti licnosti imaju u pedagoSkom radu i neophodnoscu detekcije nekih od njih pri se-
lekeiji kandidata za upis na studije na pedagoskim fakultetima. Kako osobine li¢nosti
imaju dinamic¢ko dejstvo, one u velikoj meri odreduju kvalitet pedagoskih interakcija.
Dokazujuci da su osobine licnosti pedagoskih radnika znacajan faktor u o¢uvanju i unap-
redivanju mentalnog zdravlja dece i mladih, u radu se ukazuje i na ¢injenicu da su u pe-
dagoskoj praksi interakcije na relaciji pedagoski radnik — dete Cesto i nedopustivo des-
truktivne i da se tim pitanjima malo ko ozbiljnije bavi. U tom smislu, prijemni ispit koji
ukljucuje nastojanje da se utvrde neke osobine li¢nosti kao §to su socijalne kompetenci-
je, empaticnost, tolerancija na frustracije i kontrola emocionalnih reakcija kandidata (ko-
je se gotovo sigurno manifestuju u intervju-situaciji na prijemnom ispitu), svakako pred-
stavlja pozitivan korak u tom pravcu.

Kljucne reci: selekcija kandidata, zrelost li¢nosti, mentalno zdravlje

Psihologija je odavno utvrdila da li¢nost ,,odreduje opsti i za pojedinca kara-
kteristican na¢in ponasanja“ (Allport 1966), da je ,,licnost ono §to omogucava
predvidanje Sta ¢e neka osoba uraditi u odredenoj situaciji” (Cattell 1975). Raz-
vojna psihologija je takode odavno utvrdila da se li¢nost razvija celog zivota ali
da dostize ,,prili¢no stabilan nivo do punoletstva (Neugarten 1974). Pedagoska
psihologija je velikim brojem svojih istrazivanja nedvosmisleno potvrdila da
licnost pedagoskog radnika ima mnogostruke, dalekosezne, direktne i indirektne
uticaje na vaspitanike i ucenike. Karakteristike licnosti u najve¢oj meri odreduju
vaspitni stil pedagoskog radnika a vaspitni stil vr$i sustinski, dubok i sveobuhva-
tan uticaj na li¢nost uc¢enika. Od vaspitnog stila zavisi kvalitet poducavanja, ak-
tivnost uCenika, izbor vaspitnih i obrazovnih postupaka, klima u grupi ili razre-
du, kvalitet interakcija (Magoon 1983). Pored toga, postoji i nebrojeno mnogo
istrazivanja na temu kakvog pedagoskog radnika Zele deca. Rezultati istrazivanja
pokazuju da deca Zele pedagoskog radnika prijatelja, Coveka u koga mogu imati
poverenje, savetnika, coveka koji ,,0lakSava i podsti¢e razvoj licnosti a ne oteza-
va ga i koc¢i“. Pored nekih pedagoskih radnika deca se oseaju sigurno i smireno,
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prihvaéeno i cenjeno, prisutno i uklju¢eno. Neki pedagoski radnici postizu i da
,njihova“ deca bolje uce i viSe znaju; da se osecaju samopouzdano, optimisti¢no
i da su vredni poStovanja. Njih, pokazuju istrazivanja, u¢enici dozivljavaju kao
prijatelja, ¢oveka od poverenja, skoro kao roditelja... Ali, postoje i oni drugi
pedagoski radnici koji postizu da se deca osecaju nesigurno, ugrozeno, odbace-
no, potcenjeno, odsutno, isklju¢eno, besno... (Ausubel 1987). Istrazivanja tako-
de pokazuju da ,.toplina i srda¢nost znacajno uti¢u na napore koje daci ulazu u
ucenje, na njihova interesovanja i motivaciju“ (Cogon 1995), da ,,toplina i pri-
hvatanje uticu na formiranje zdravih i sigurnih licnosti ucenika®, a da neprijatna
osecanja kao §to su anksioznost, dosada i apatija ugrozavaju ne samo intelektu-
alni razvoj vec i psihi¢ko zdravlje ucenika (Gage, 1956).

Sa svoje strane, neuronauke ukazuju na ¢injenicu da su sredinski uticaji u
razvojnom dobu ,,fini Stimeri neuralne strukture™, a razvojna psihopatologija
udara na sva zvona ukazuju¢i na vaznost uticaja ,,znacajnih drugih®, uticaja lic-
nosti kao $to su roditelji, vaspitaci, u€itelji, nastavnici i $kole uopS$te na nastanak
i razvoj razlicitih pojavnih oblika patologije u de¢jem dobu i mladosti, kao i na
remeteci ucinak koji strah i druge negativne emocije mogu imati na tokove raz-
voja li¢nosti.

Psihologija mentalnog zdravlja u okviru koncepta primarne prevencije,
apostrofira nosioce zastite 1 unapredenja mentalnog zdravlja. Njih predstavljaju
,kljuéne osobe™ u koje, pored roditelja, spadaju vaspitaci, ucitelji i nastavnici. ,,
Klju¢ne osobe™ u okviru ovog koncepta mogu biti ,,releji zdravlja“ ali 1 ,, releji
duSevnih poremecaja i bolesti i njihov znacaj za mentalno zdravlje je veliki (
Caplan 1987).

Dakle, u nastavnom procesu, pedagoski radnik se pojavljuje ne samo kao
struénjak koji prenosi znanje iz odredene oblasti ve¢ 1 kao kompletna li¢nost,
,,Clji je uticaj na opste tokove decjeg razvoja veoma veliki i koji je ,,relej mental-
nog zdravlja®“ ili ,,mentalnih poremecaja‘“. Kakav ¢e biti taj uticaj, da li ¢e peda-
goski radnik biti ,,relej zdravlja“ ili ,,relej poremecaja“, zavisi od toga kakva je
licnost pedagoski radnik. Svaki pedagoski radnik je licnost koja ima sasvim od-
reden temperament, karakterne osobine, interesovanja, navike, vrednosne orijen-
tacije, nivo tolerancije na frustracije itd. Kao li¢nost sa odredenim identitetom i
integritetom, li¢nost koja je u svom razvoju dostigla sasvim odreden nivo zrelos-
ti, pedagoski radnik moze imati karakter produktivne ili neproduktivne orijenta-
cije, moze biti zdrava i normalna li¢nost ali moze, zar ne, (kakav jereticki pris-
tup), imati latentne ili sasvim manifestne narcisticke, agresivne, autoritarne, dep-
resivne, anksiozne, egocentri¢ne, paranoidne... ili neke druge psihopatoloske
tendencije koje ¢e biti sasvim sigurno manifestovane u pedagoskom radu.
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Evo kratkog prikaza glavnih karakteristika ovih tipova li¢nosti. Uzgred, va-
zno je napomenuti da epidemioloski podaci pokazuju da se ¢ak oko 20-30% op-
Ste populacije moze ukljuciti u neki od poremecaja licnosti.

Tabela 1. Poremecaji licnosti sa glavnim karakteristikama

PARANOIDNA LICNOST sumniji¢avost, neprijateljstvo, cinizam

SHIZOIDNA LICNOST emocionalna hladno¢a, nepoverljivost
ANTISOCIJALNA LICNOST impulsivnost, agresivnost

EMOCIONALNO NESTABILNA LICNOST promene raspolozenja, plasljivost
HISTRIONICNA LICNOST povr$ne emocije, egocentrizam

NARCISTICKA LICNOST uvecano samouvazavanje, preosetljivost na kritiku
IZBEGAVAJUCI POREMECAJ LICNOSTI inferiornost, plasljivost

ZAVISNA LICNOST samoobezvredivanje, strah od napustanja
PASIVNO-AGRESIVNA LICNOST neosetljivost i grubost prema slabijima

Tabela 2. Klasifikacija karaktera (Pec,1964)

emocionalna labilnost, slaba samokontrola,

AMORALNITIP nedoslednost i agresivnost

elaba samokontrola, egocentrizam,

SEBICNI TIP negativizam i agresivnost

nekriticnost u odnosu na druge,

KONFORMISTICKI TIP pasivnost, permisivnost

slab kontakt sa realnoscu,

IRACIONALNI TIP rigidnost

Osim toga, epidemioloski podaci ukazuju na to da veliki procenat (¢ak do
50%) opste populacije ispoljava neki ili viSe pojavnih oblika anksioznih pore-
mecaja. Od kakvog su znacaja ovi podaci ili, drugim re¢ima, kuda vodi ova pri-
¢a? Osnovno pitanje u ovom kontekstu je sledeée: Sta ili ko to garantuje da se
medu kandidatima za upis na pedagoske fakultete, dakle, budu¢im pedagoskim
radnicima, nece naci osoba sa nekim navedenim (ili nenavedenim) karakternim
osobinama i da ona nece biti primljena? Da li nam prijemni ispiti koji vrse sele-
keiju ispitujuci skoro iskljucivo kognitive aspekte li¢nosti kandidata govore bilo
§ta 0 onim osobinama li¢nosti pedagoskog radnika koje ¢e, sasvim sigurno, od-
rediti vrstu uticaja tog i takvog pedagoskog radnika na buduce generacije svojih
vaspitanika i u¢enika?

Ova tema se, na neki nacin, skoro sasvim izbegava i u istrazivanjima i u
svakodnevnoj praksi. Uglavnom se govori u konstrukcijama ,,trebalo bi da“ ili
,.ne bi trebalo da““. Skoro da nema govora o tome $ta jeste, skoro da nema istra-
Zivanja na temu kakvi jesu nasi pedagoski radnici kao li¢nosti. Cini se da jedino
psiholozi i pedagozi koji rade kao stru¢ni saradnici u predskolskim ustanovama,
osnovnim i srednjim Skolama znaju razmere najrazlicitijih oblika destruktivnih
interakcija koje se u naSoj pedagoskoj praksi odvijaju na relaciji pedagoski rad-
nik — dete. Nasa pedagoska praksa je, ¢ini se, prepuna licnosti koje su u njoj nas-
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le teren na kome mogu bez ikakvih posledica da zadovolje svoje potrebe za do-
minacijom, moc¢i i nadmoci, svoje narcisticke 1 agresivne potrebe. Te svoje pot-
rebe zadovoljavaju najrazli¢itijim oblicima manipulacije 1 nasilja nad decom,
otvorenom, ali ¢eS¢e prikrivenom agresijom koriste¢i sva moguca sredstva medu
kojima su zastrasivanje, odbacivanje, pretnje, omalovaZavanja, favorizovanja
neke dece, poklanjanje ocena po principu ,,ko ima koga ima i Boga®, zbunjivanje
ucenika, nametanje sebe i svojih stavova, propovedanje svojih dogmi, intelek-
tualiziranje, podsmevanje, zloupotrebljavanje slabosti ucenika, nepoStovanje
obaveza prema ucenicima, odbijanje da vide bilo Sta dobro kod ucenika, stalna
sumnjicavost u ucenike, emocionalna hladnoca i odbacivanje...

Kako ovakvo ponasanje nastavnika uti¢e na ucenike, o tome malo ko govori.
Evo nekih ilustracija.

U daljem tekstu su citirani od re¢i do re¢i odgovori dobijeni od studenata
Pedagoskog fakulteta na pitanje: ,,Opisite jednu svoju Zivotnu traumu ili neki
neprijatan dogadaj za koji mislite da je ostavio posledice na vaSe mentalno zdra-
vlje®.

Tlustracija 1. Zivotna trauma studenata sa posledicama na mentalno zdravlje

,UCiteljica me je Cupala svakog dana u $koli i kada nisam bila kriva za neki incident koji se
dogodio. To me je mnogo bolelo i straSno sam je mrzela.”

JProfesorka engleskog mi je rekla 'glupac¢o’ samo samo zato $to sam zakasnila na ¢as i ni-
sam htela da pevam, §to je bila njena kazna za zakaSnjenje. Nisam htela jer sam bila bo-
lesna i nisam mogla da pricam a kamoli da pevam.*

LUnistilo me je odbacivanje od drustva na kraju srednje Skole...tada kre¢e moja usamlje-
nost, depresija, alkohol...*

,Mnogo sam patio $to nikada nisam imao ugitelji¢inu paznju i ljubav...”
,Bio sam povredivan od druga za koga sam mislio da mi je pravi drug...”

,Pamti¢u do kraja Zivota koliko me je uvredila drugarica. Ona me je rasplakala pred celim
odeljenjem tako $to je rekla nastavnici da sam prepisivala za kontrolni zadatak.*

,U 8. razredu sam imala jednu nastavnicu koja me je mrzela ali ja ne znam zbog ¢ega. To
me je psihicki povredivalo.”

,Moj prvi pismeni zadatak iz srpskog je bio uzasan jer sam levoruka i ceo rad sam zama-
zala penkalom a uciteljica to nije razumela i dala mi je jedinicu i jo§ me izgrdila. To me je
stradno pogodilo.*

,U osnovnoj $koli me je mnogo uvredio nastavnik...”

»Vaspitacica je ¢esto vikala na mene, uvek sam ja bila najgora. Posledica toga je $to sam
od tada postala povu¢ena i tiha osoba.”

,DozZivela sam neprijatnost od vaspitacice u vrti¢u koja je bila nepravedna prema meni da
bi zastitila drugo dete.”

,Dobio sam batine od ucitelja bez ikakvog razloga.”

LPrva jedinica u $koli mi je donela strah.”

LZavrsio sam kod direktora zbog tu¢e za koju nisam ni ¢uo.”

,U tre¢em razredu bila sam ceo ¢as u ¢oSku i nisam i$la na fizicko zato §to sam bila malo

nestasna.”

,U petom razredu sam dobila prvu jedinicu i mnogo sam plakala ali se niko nije na to oba-

zirao.“

~Secam se roditeljskog sastanka posle prvog razreda kada je ugitelj prozvao mene i rekao:
»Tisivrlodobra®“... U tom trenutku kao da mi se ceo svet srusio jer sam bila ubedena da
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sam odli¢na... On me je gledao i niSta nije shvatio... | tada, iako sam bila mala shvatila
sam da me ucitelj ne voli.”

,Ceo dan sam ucila pesmicu i nisam mogla da je zapamtim pa mi je tata opalio Samar. Po-
sle sam pocela da pri¢am u snu.”

,U drugom razredu sam dozivela ponizenje pred celim razredom od strane uciteljice. Vise
je posle nisam volela.”

,UCiteljica me je zlostavljala.”
,Povredio me je nastavnik matematike u osnovnoj skoli..."
,Celo svoje detinjstvo sam proveo spremajuci se za takmi¢enja... bez drustva i igre.”

»VaspitaCica u obdanistu je vikala na mene jer sam slu¢ajno slomila plasti¢nu ¢asu, mene
je to jako pogodilo i puno sam plakala.”

Od svih odgovora preko 60 % odnosi se na dogadaje iz Skolskog Zivota i in-
terakcije sa pedagoskim radnicima.
Iustracija 2. Crtezi na temu ,,Moj nastavnik — kako ga ja vidim* (Ovo su crtezi ucenika gi-

mnazije na temu Moj nastavnik — kako ga ja vidim, koji su nastali u okviru radionice ¢ija je tema
bila ,,Ja i moji nastavnici. Uzgred, crtez se u psihologiji koristi i kao projektivna tehnika.)
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Nije potrebno biti psiholog da bi se jasno videlo kako ucenici vide svoje pe-
dagoske radnike. Kakav uticaj moze izvrsiti ili kakav uticaj vrsi pedagoski rad-
nik koga njegov vaspitanik i ucenik vidi na prikazani nacin i opisuje atributima
Jeziv, davolski, uzasan, zastrasujuc, slika uzasa, neuracunljiv, samoziv, zloban,
strasan, okrutan, glup, opasan po Zivot, krvolocan...?

Ovde je neophodno dodati da ucenici uglavnom reaguju na agresivno pona-
Sanje nastavnika anksioznos¢u ili potisnutom agresivnoscéu (s obzirom da nisu u
poziciji da iskazu svoju ljutnju). Potiskivanje agresivnosti vodi u depresiju, sa-
mopovredivanje, u prisilne (kompulsivne radnje), u ponekad nepodnosljivu psi-
hi¢ku patnju koju mladi ljudi pokuSavaju da ublaze sedativima, alkoholom, dro-
gom, nasiljem prema slabijima i drugim oblicima maladaptivnog ponasanja.

Sta nije u redu?

Izmedu ostalog i selekcija kandidata za pedagoSke fakultete. Kriterijumi za
izbor kandidata za pedagoske fakultete ne uvazavaju neopozivo utvrdenu Cinje-
nicu da je licnost pedagoskog radnika onaj kljucni faktor od koga zavisi kvalitet
pedagoskog rada, pravac u kom ¢e i¢i razvoj odredenog deteta i u krajnjoj liniji
njegovo mentalno zdravlje. Nije uvazena ni ¢injenica da poremecaji li¢nosti i
drugi psihopatoloski poremecaji u op$toj populaciji postoje, a da je posao peda-
goSkog radnika veoma privlacan za veliki broj li¢nosti sa sasvim odredenim pot-
rebama kao §to su ve¢ nabrojane potrebe za dominacijom, moéi, narcistickim
gratifikacijama, praznjenjem agresivnih tendencija itd.

Zanimljivo je da, pri polasku u osnovnu skolu, Sestogodi$nja i sedmogodis-
nja deca prolaze veoma ozbiljna testiranja ,,zrelosti za polazak u skolu koja po-
drazumevaju utvrdivanje njihove intelektualne, emocionalne i socijalne zrelosti.
Jo§ zanimljivije, u tom kontekstu, jeste da se na pedagoske fakultete primaju
kandidati bez ikakve provere da li kao licnosti ispunjavaju elementarne uslove
da im se mogu poveriti na brigu, staranje, vaspitanje i obrazovanje deca i mladi
ljudi. A oni tada imaju ve¢ osamnaest ili devetnaest godina, $to ¢e reci da su kod
njih ve¢ uspostavljeni osnovni elementi strukture licnosti koja se, kao §to je poz-
nato, veoma tes$ko menja.

Sta bi trebalo ¢initi?

Neophodno je pre svega pri selekciji kandidata za pedagoske fakultete traga-
ti za kandidatima koji su zrele, zdrave licnosti. Koncept zrelosti licnosti je kon-
cept koji podrazumeva onaj sklop osobina li¢nosti koje su neophodne kandida-
tima koji pretenduju da se bave ovim izrazito odgovornim poslom. Jednostavnije
reeno to znaci da zrelost li¢nosti sasvim sigurno iskljucuje osobine koje karak-
teriSu poremecaji ponasanja i drugi ozbiljniji poremecaji li¢nosti.

,,Zrelost i stabilnost licnosti je osnov, najvazniji uslov za bavljenje pedagos-
kim radom™ (Chauchard 1968); ,,.Bez zrelosti i stabilnosti li¢nosti, bez te osnove
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— sva ostala nastojanja da se formira dobar pedagoski radnik ostaju uzaludna“
(Viher 1971); ,,Emocionalna nestabilnost i nezrelost su prepreka za obavljanje
nastavnickog poziva“ ( Laecock 1989).

Zrelost li¢nosti

Koncept zrele i razvijene li¢nosti je humanisticki koncept koji se pojavljuje
u literaturi kroz brojne definicije i odredbe. Frojd, primera radi, smatra da je zre-
la ona li¢nost koja je sposobna da voli i radi dok Maslov, humanisti¢ki orijenti-
san psiholog, smatra da je zrela samo ona li¢nost koja je dostigla nivo samoaktu-
alizacije. Mnogi autori se slazu da koncept zrele licnosti podrazumeva dobro
integrisanu li¢nost koja funkcioniSe po principu realnosti, koja je samosvesna,
samostalna, tolerantna na frustracije, kontrolisana, integrisana u drustvo i huma-
na. Zrelost li¢nosti podrazumeva ,,optimalnu tacku razvoja koja obezbeduje naj-
bolje oblike ponasanja“ (Krsti¢ 1988). Koncept zrelosti li¢nosti sadrzi tri dimen-
zije: intelektualnu, emocionalnu i socijalnu.

Intelektualna zrelost

Intelektualna zrelost oznacava onu tacku razvoja li¢nosti u kojoj se stabilizu-
je intelektualni razvoj, u kojoj je uspostavljeno realisticko misljenje, otvorenost
ka novim saznanjima i objektivnost. Osnovne komponente zrelosti su:

e Kapacitet za delatnost, rad: zrela li¢nost ima potrebu da radi i ona u posao
kojim se bavi ulaze maksimum svojih sposobnosti;

e Zainteresovanost za svet oko sebe: intelektualno zrele li¢nosti interesuje
sve §to ih okruzuje, one su informisane i Zele Sto viSe da shvate, dok su nezrele
licnosti uglavnom zainteresovane za probleme koji se njih li¢no tiu, pre svega
za sebe 1 zadovoljavanje li¢nih potreba. Egocentricnost je normalna u detinjstvu,
dok se sa sazrevanjem napusta — odrasla osoba je sposobna da se stavi u poziciju
drugog i da se interesuje za probleme drugih i opste ljudske probleme. Ako ego-
centrizam ostane trajno svojstvo licnosti, takva li¢nost je nezrela;

e Realisticnost u proceni stvarnosti — kontakt sa realnoscéu: zrela li¢nost
uvida ¢injenice i nikada ne porice objektivne okolnosti. Ona ne potcenjuje niti
precenjuje druge ljude, niti sebe samu. Ona nije pristrasna i subjektivna i ne sta-
vlja ispred istine svoje licne interese. Ona posmatra realnost svesna relativnosti
svojih stavova. Spremna je da prizna kvalitete i svojim protivnicima i neistomis-
ljenicima. Ona je spremna na preispitivanje svojih stavova i nikada nije ni u $ta
apsolutno sigurna. Stoga, ona napusta one stavove za koje se argumentovano
pokaZe da su neispravni ili zasnovani na neta¢nim podacima.
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e Realnost samoprocene: intelektualno zrela osoba ima uvid u sebe i svoje
sposobnosti a svoje prednosti i mane procenjuje sa visokom ta¢no$¢u. Nezrele
licnosti ne vide sebe onakve kakve su ve¢ vide sebe u idealizovanom svetlu.

e Kriticnost i preispitivanje sopstvenih stavova: zrele liCnosti su kriticne,
one mere i prikupljaju Cinjenice pre nego $to sude i1 zbog toga su manje sugesti-
bilne i1 otporne na propagandu. Zrele licnosti preispituju svoje stavove prema
drugim ljudima i spremne su da uvide da su bile pristrasne, nekorektne ili nepos-
tene 1 da pod uticajem novih ¢injenica promene svoje stavove. Intelektualno ne-
zreli ljudi imaju krute stavove prema drugima koji proisticu ne iz ¢injenica veé
iz njihovih subjektivnih duboko li¢nih ubedenja i koje ne menjaju ¢ak i kad su
¢injenice potpuno ocigledne.

Emocionalna zrelost

Emocionalna zrelost podrazumeva prisebnost i mirno¢u u svim, pa ¢ak i vrlo
napetim situacijama, sredenost, samokontrolu — kontrolu nad svojim emocijama
1 postupcima, odsustvo ozbiljnijih emocionalnih teskoca, kontrolu svoje potrebe
za mo¢i, dominacijom ili pompeznos$cu, kontrolu potrebe za divljenjem, odustvo
pasivnosti i nesigurnosti u odnosima sa drugim ljudima. Najvaznija karakteristi-
ka emocionalne zrelosti jeste svakako kontrola nad sopstvenim emocionalnim
reakcijama.

Emocionalna kontrola podrazumeva sposobnost da se ne ,,gubi glava“ u
emocionalnim stanjima, sposobnost da se ¢ovek normalno ponasa uprkos emo-
cionalnom pritisku, odsustvo impulsivnosti ili sposobnost da se ne reaguje ,,na
prvu loptu®, sposobnost uzdrzavanja od ispoljavanja osecanja, toleranciju na
frustracije. Osim toga, pojam tolerancija koristi se i da se oznaci tolerancija na
frustracije, sposobnost coveka da podnese osujeCenja, prepreke i teSkoce a da
pritom ne poremeti svoje funkcionisanje. Niska tolerancija na frustracije ima za
posledicu razdrazljivost i agresivnost.

Kapacitet za ljubav podrazumeva sposobnost osobe da voli, da oseca naklo-
nost 1 simpatiju za druge ljude. Emocionalno hladne osobe ili ljudi preokupirani
sobom svakako ne spadaju u emocionalno zrele ljude.

Koncept emocionalne inteligencije je savremen koncept pod koji se moze
podvesti koncept emocionalne zrelosti. Emocionalna inteligencija podrazumeva
poznavanje sopstvenih ose¢anja, kontrolu osec¢anja i njihovog izraZzavanja, upra-
vljanje emocionalne energije ka Zeljenim ciljevima, razumevanje tudih osecanja
i uticaj na emocionalna stanja drugih ljudi.
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Socijalna zrelost

U odnosu na druge ljude zrela licnost je tolerantna, moralna, empatic¢na, spo-
sobna da uspostavlja trajno harmonicne odnose sa drugim ljudima, dobro je in-
tegrisana u socijalnu mrezu, spremna je na saradnju ali je isto tako spremna da
zadrzi samostalnost, da argumentovano brani svoje stanoviste, konstruktivno
reSava konflikte i uvazava razliCitosti bez naruSavanja sopstvenog identiteta.
Konkretnije, socijalno zrelu licnost karakterise:

e Samopouzdanje i tolerancija — zrela li¢nost prihvata sebe 1 druge ljude i
ima poverenje u sebe i u druge. Ona postuje prava drugih i trazi da drugi postuju
njena prava. Ona prihvata da su ljudi razliciti i posStuje svaku razli¢itost. Nije
iskljuciva, ne odbacuje ljude, spremna je da ¢uje druge i da uvazi tude misljenje.
Tolerancija u svakodnevnoj upotrebi re¢i moze da se shvati kao spremnost i spo-
sobnost da se druga osoba prihvati onakvom kakva jeste. Tolerantne osobe su
ljudi koji se ne postavljaju kao sudije, narocito ne kao suvise stroge sudije. Oni
nisu kriticari niti imaju potrebu da drugima namecu svoje ideje o tome kakav
neko treba da bude. To su oni ljudi za koje se kaze da ,,imaju razumevanja“, ma-
lo je situacija koje ih ,,nerviraju i koje su potpuno neprihvatljive. Oni su strplji-
vi 1 umeju da ¢ekaju. Sa takvim ljudima ¢ovek se oseca slobodno i prihvaceno,
osloboden straha da ¢e nesto pogresiti;

e Humanost i postovanje drugih ljudi (eticnost): socijalno zrela licnost je
zainteresovana za druge ljude i za njihovu dobrobit, ona poStuje druge i Stiti nji-
hovo dostojanstvo, ona je istinski humana licnost koja ne pravi razlike medu
ljudima na osnovu onoga $ta one poseduju, koliko su obrazovane ili koji polozaj
zauzimaju u drustvu. Socijalno zrela li¢nost postuje ,,fer plej* u svakoj prilici;

e Komunikacione kompetencije, komunikativnost, socijalne vestine: soci-
jalno zrelu licnost karakteriSe razumevanje socijalnih odnosa, realisti¢na procena
drugih ljudi, zainteresovanost za druge, sposobnost uspostavljanja produktivnih
odnosa sa drugima, prakti¢ne vesStine uspostavljanja konstruktivnih odnosa sa
drugim ljudima, empati¢nost;

e FEmpaticnost: iako je samo deo komunikacionih kompetencija, empatic¢-
nost ima sasvim poseban znacaj u okviru koncepta zrelosti licnosti. Pod empati-
jom se najc¢es¢e podrazumeva ,,reakcija osobe koja je izazvana iskustvom koje
prozivljava druga osoba, ...reakcija koja podrazumeva sposobnost razumevanja
stanovista druge osobe, emocionalnu reakciju na drugu osobu i brigu za dobrobit
druge osobe* (Hoffman 1987).

Jedna napomena: pod socijalnom zrelos¢u se podrazumevaju oni aspekti lic-
nosti koji se u poslednje vreme mogu naci u literaturi podvedeni pod pojam soci-
jalnih kompetencija, kao §to su uspostavljanje kontakta sa drugom osobom, ra-
zumevanje perspektive drugog, usaglaSavanje sa drugim, pruzanje podrske,
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umece izgradnje skladnog odnosa, umec¢e ukljué¢ivanja u grupu, interaktivnost i
komunikacija, saradnja sa drugima itd.

Izbor kandidata prema kriterijumu zrelosti licnosti

Izbor kandidata prema kriterijumu zrelosti li¢nosti predstavljao bi garanciju
konstruktivnih interakcija pedagoski radnik — deca a samim tim garanciju opti-
malnog razvoja dece i zastite i unapredenja njihovog mentalnog zdravlja. To
svakako ne treba shvatiti kao ocekivanje da pedagoski radnik bude idealan Covek
ili neka vrsta supermena. Pedagoski radnik treba da bude obican, normalan co-
vek sa uobi¢ajenim manama i vrlinama, ali covek koji je samosvestan i spreman
da svoje mane prizna i radi na njihovom otklanjanju.

I na kraju, jo$ nekoliko reci.

Uvazavajuéi ¢injenicu da je detekcija svih osobina koje opisuju koncept zre-
losti licnosti veoma tezak posao, ali i ¢injenicu da je bar neke od njih neophodno
detektovati pri selekciji kandidata, Pedagoski fakultet u Jagodini je u¢inio veliki
napor da promeni koncepciju prijemnog ispita. Prijemni ispit koji ocekuje budu-
¢e kandidate za ovaj fakultet zasnovan je upravo na uvazavanju ¢injenice da su i
nekognitivne osobine li¢nosti vazne za izbor kandidata za pedagoske fakultete.
Prijemni ispit sada prvi put ukljucuje pored ostalog i intervju sa kandidatom. U
intervjuu koji se sa kandidatom vodi na unapred zadatu temu (price iz pedagoske
prakse), tro¢lana komisija ¢e biti u prilici da proceni 1 neke komponente zrelosti
licnosti kao $to su tolerancija na frustracije, kontrola emocionalnog reagovanja,
sposobnost samopredstavljanja, razumevanje socijalnih situacija, empati¢nost.
Smatramo da je to veliki napredak u pravcu pronalazenja najboljeg nacina za
izbor kandidata koji ¢e pored odredenih intelektualnih, fizickih i drugih sposob-
nosti imati i odreden stepen zrelosti licnosti. Uvazavajuéi ¢injenicu da osobine
licnosti uticu 1 na kvalitet percepcije (licnost je jedan od vaznih faktora koji ¢ine
nasu percepciju selektivnom), moze se tvrditi da ¢e kandidati koji su zrelije lic-
nosti biti i edukabilniji u skladu sa koncepcijom pedagoskog fakulteta.

Zakljucak

Li¢nost ima dinamicko dejstvo, pokrec¢e odredena ponasanja koja su u skla-
du sa osobinom li¢nosti. Dobrota pokrece brigu o deci, tolerancija strpljiv odnos,
empati¢nost je pokreta¢ razumevanja itd. U praksi, nedopustivo veliki broj dece
vidi 1 dozivljava svoje nastavnike i ucitelje kao progonitelje i neprijatelje i nosi
traume i povrede iz tog odnosa.

Sa 18 ili 19 godina, kada konkuri$u za upis na fakultet, kandidati imaju sta-
bilizovan identitet i oformljenu li¢nost koja se, kako istrazivanja pokazuju, jako
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opire promenama. Moze se oCekivati da ¢e i uticaje u toku edukacije na pedago-
Skom fakultetu primati u skladu sa svojim osobinama li¢nosti. Drugim recima,
teSko da se moze ocekivati kako ¢e edukacija izmeniti neciju egocentri¢nost,
narcisticnost, emocionalnu hladnoc¢u ili odsustvo emocionalne inteligencije. Ka-
ko je pedagoski radnik voda pedagoske interakcije i kako je njegov uticaj na ra-
zvoj li¢nosti 1, u krajnjoj liniji, na mentalno zdravlje veoma veliki, neophodno je
u selekciju kandidata ukljuciti i ispitivanje nekih komponenti li¢nosti koje su
uklju¢ene u koncept zrelosti licnosti kao $to je empati¢nost, tolerancija na frus-
tracije, emocionalna kontrola.

Izbor zrelijih li¢nosti olaksao bi i edukaciju u pravcu ostvarivanja osnovnih
ciljeva pedagoskih fakulteta — da dovedu do diplome ljude koji ne¢e ugrozavati
razvoj li¢nosti i proizvoditi patologiju, nego ¢e uticati konstruktivno na razvoj
dece.
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SELECTION OF CANDIDATES FOR FACULTIES OF PEDAGOGY
AS A PROTECTION MEASURE OF CHILDREN’S MENTAL HEALTH PROTECTION

Summary: The paper deals with the importance that human characteristics defining a no-
tion of personality maturity have in pedagogical work. It also deals with the necessity to
detect some of these characteristics during the selection of eligible candidates for faculty
of pedagogy studies. Since personality characteristics have dynamic effect, they deter-
mine the quality of pedagogical interactions to a great extent. In addition to proving that
those personality characteristics of pedagogues are important factor in preserving and
improving of children’s mental health and of the young’s, the paper also point out the
fact that in a pedagogical practice the pedagogue — child interactions are frequently and
impermissibly destructive. Not many people do more serious research regarding this is-
sue. To that effect, the entrance exam aimed at establishing some of personality charac-
teristics, such as social competence, empathy, tolerance to frustration and control of can-
didate’s emotional reactions (almost surely demonstrated during the interview on the oc-
casion of entrance examination), certainly represents a positive step towards that direc-
tion.

Key words: Selection of a candidate, personality maturity, mental health.






Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse

VESNA TRIFUNOVIC UDK 37.048.4-057.874
MARGIT SAVOVIC

Univerzitet u Kragujevcu,

Pedagoski fakultet u Jagodini, Srbija

PROBLEM SELEKCIJE NASTAVNICKOG KADRA

Apstrakt: U radu se iz ugla kriticke paradigme razmatra obrazovni diskurs drustva zna-
nja. U tom smislu istaknuti su izazovi koje sobom nosi novi ekonomski kontekst, nedo-
voljna odgovornost drzave za obrazovanje, promene u obrazovanju, stru¢nom usavrsa-
vanju i napredovanju nastavnika.

Nastavnik je jedan od najznacajnijih Cinilaca i efikasnosti vaspitanja i obrazova-
nja.Reforme sistema obrazovanja uslovljavaju i promene sistema obrazovanja nastavni-
ka. Sistem obrazovanja nastavnika se moze uciniti efikasnijim ako se, pre svega, u praksi
pravilno razresi pitanje selekcije nastavnika.

Kljucne reci: drustvo znanja, promene, selekcija nastavnika

Uvod

Ako se posmatra istorijska linija razvitka obrazovanja kao druStvene delat-
nosti utvrdi¢e se da su postojali razliCiti obrasci razvoja u razli¢itim drustvenim
epohama: od obrazovanja kao privilegije manjina u pretkapitalistickim zajedni-
cama, do masovnog obrazovanja, koje su oblikovale razli¢ite gradanske revolu-
cije, socijalisticke revolucije i nau¢no-tehnoloska revolucija. Ocigledno je da je
drustveni razvitak, koji obuhvata skup promena nastalih pod dejstvom odredenih
drustvenih snaga doprinose¢i povecavanju ili menjanju pojedinih elemenata
strukture drustva, dovodio do kvantitativnih i kvalitativnih poboljSanja u oblasti
obrazovanja u odnosu na prethodno stanje. Radikalno promenjeni status nauke i
obrazovanja od sedamdesetih godina 20. veka, kada oni postaju integralni faktor
modernih proizvodnih snaga i savremenog drustvenog razvitka, upuéuju na zak-
lju¢ak da obrazovanje postaje kljuéni razvojni resurs. Obrazovanje je susStinska
oblast druStvenog razvitka i vazan agens drustvenog napretka, pokazuju analize
obrazovanja sa stanovista razvitka: razvoj proizvodnje, Sirenje kulture, politickih
sloboda, rast zivotnog standarda i humanizacija drustva, nisu ostvarivi bez utica-
ja obrazovanja.

U drustvima tranzicije, medutim, promene u obrazovanju nisu prvenstveno
usmerene na modernizaciju 1 osavremenjivanje ukupnog obrazovnog procesa,
veé, pre svega, na standardizaciju i unifikaciju obrazovnog sistema i obrazovnog
procesa, kako bi postao deo ,,opSteevropskog integralnog sistema obrazovanja“.

285
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Izrazena teznja ka standardizaciji i unifikaciji moZe da se ostvari i na niZzem ni-
vou od ocekivanog ili, ¢ak, u nekim zemljama i dostignutog nivoa kvaliteta ob-
razovanja, §to na nov nacin rasvetljava pitanje prihvatanja deklarativnih principa
novih obrazovnih asocijacija. Ipak, promena zahteva drustva prema obrazovanju
i naroCito prema neposrednim ucesnicima obrazovnog procesa, nastavnicima,
suoCavanje sa problemom smanjenja ukupnih sredstava drustva namenjenih ob-
razovanju, kao i smanjenje odgovornosti drzave za obrazovanje, koje se ogleda u
prosirenju privatizacije na drzavni obrazovni sektor, otvara brojna nova pitanja.
Centralno pitanje je Sta se zeli posti¢i obrazovnom reformom koja je u toku?
Promene i zahtevi drustva znanja, kao i drustava u tranziciji odraZavaju se na
promene u sistemu i samom procesu obrazovanja, ali i promenama same profesi-
je nastavnika, koja postaje sve slozenija i odgovornija. Ukoliko drustvo ocekuje
da nastavnici odgovore na sve zahteve koje drustvo od njih trazi u novim razvoj-
nim uslovima, onda je neophodno da se sprovedu i promene u procesu obrazo-
vanja nastavnika. Cini se, da bi ove promene bile necelishodne ukoliko ne dode
do sistemskih promena u procesu selekcije nastavnika.

Stanje u obrazovanju nastavnog kadra

Pocecemo jednim ,,bizarnim* pitanjem: Da li pedagoski (uciteljski) fakulteti
zaista obrazuju nastavni kadar? Na prvi pogled, pitanje zaista zvuci ¢udno, jer je
evidentno da medicinski fakulteti obrazuju lekare, pravni pravnike, tehni¢i inze-
njere, i logi¢no je da uciteljski fakulteti obrazuju ucitelje.Prilikom formiranja
uciteljskih, i kasnije njihovom transformacijom u pedagoske fakultete, ocekiva-
nja su bila da studenti koji se upisuju na ove fakultete iskreno zele da postanu
ucitelji ili je to bio ,,iznudeni* izbor. Medutim, realna situacija otvara niz pitanja.

Od demokratskih promena devedesetih godina, trziSte rada znacajno je mo-
difikovano. Neki pozivi na drustvenoj statusnoj lestvici su postali cenjeni, a dru-
gi su izgubili svoje prvenstvo. U kriznim vremenima najveca pretnja je nezapos-
lenost, odnosno gubitak zaposlenja. Ovoj pretnji najvise je izloZzen najmanje $ko-
lovani sloj populacije. Zbog toga roditelji Zele da obezbede svojoj deci §to visi
stepen obrazovanja, pruZanjem finansijske podrske sticanju fakultetske diplome.
Vreme, koje se provodi na visokim §kolama ili fakultetima novoj generaciji obe-
zbeduje malu odstupnicu u odnosu na pretnju nezaposlenosti.

Kada je re¢ o nastavnickom pozivu, karakteristi¢no je da je uvek postojalo
veliko interesovanje, tj. veliki broj prijavljenih kandidata za upis na one stepene
obrazovanja koji su obezbedivali ulazak u nastavni¢ku profsiju. Sredinom 90-tih
godina bili smo svedoci ekspanzije ovog poziva. Istovremeno, demografske pri-
like (konstantno smanjenje broja dece) oteZavaju zaposljavanje u ovoj delatnosti.
Na neki nacin zavr$ena je i smena generacija $to znaci jo§ vece probleme za no-
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ve generacije diplomiranih ucitelja (profesora razredne nastave), prilikom prona-
lazenja posla. U slucaju nastavnickih zanimanja, takode, prisutan je zakon trzi$-
ta, tj. odnos ponude i potraznje. Na nekim smerovima jo$ ima manjak kadrova,
pa se njihov prestiz povec¢ao u odnosu na druge, ,,zasi¢ene* smerove.

Kako bismo dali odgovor na pitanje, da li pedagoski fakulteti obrazuju nas-
tavni kadar, ¢ija je primarna Zelja bila da se bave prosvetnim radom, sprovedeno
je mikro istrazivanje, Ciji rezultati rasvetljavaju ovu dilemu.

Metodoloski pristup

Razmatranje problema selekcije nastavni¢kog kadra nije moguce samo na
teorijskoj ravni, ve¢ je neophodno sprovoditi kontinuirana empirijska istraziva-
nja koja bi pokazala promene u stvarnosti. Za potrebe ovog rada sprovedeno je
prikupljanje iskustvenih podataka na tzv. slucajnom uzorku, koga su Cinili stu-
denti Pedagoskog fakulteta u Jagodini. Samo istraZivanje nije imalo pretenziju
da problem selekcije sveobuhvatno razmatra, jer je za takav zadatak neophodno
sprovesti ponovljena interdisciplinarna istrazivanja, koja bi uspela da rasvetle
osnovne probleme postupka i procesa selekcije nastavnickog kadra. Izvedeno
istrazivanje je mikroistraZivanje na ograni¢enom uzorku, ali i pored toga $to ono
daje rezultate koji samo delimi¢no rasvetljavaju problem selekcije nastavnickog
kadra, smatramo da je postignuta osnovna namera: prepoznavanje tendencija
koje uoblicavaju izbor svrsenih srednjoskolaca da se opredele za upis na ucitelj-
ske/pedagoske fakultete.

Predmet istraZivanja je razmatranje problema selekcije nastavnickog kadra,
tj. ispitivanje osnovnih motiva koji su opredelili izbor sadasnjih studenata za
upis na Uciteljski/Pedagoski fakultet. Cilj istrazivanja je bio da se otkriju uzroci
koji su uobli¢ili Zelju studenata da se upisu bas na Pedagoski fakultet: da li je
osnovni motiv bio da se postane prosvetni radnik ili je upis bio opredeljen nekim
drugim faktorima (socijalnim, prostornim, finansijskim i dr.).

Zadaci istrazivanja su sledeci: (a) utvrditi socijalna obelezja populacije stu-
denata na Pedagoskom fakultetu; (b) utvrditi motive upisa na Pedagoski fakultet;
(v) utvrditi stavove studenata o tome $ta smatraju privlaénim u prosvetnom po-
zivu; (g) utvrditi da 1i su se stavovi studenata o stepenu vaznosti osobina prosve-
tnih radnika promenili tokom studija.

Polazna pretpostavka ovog empirijskog rada je bila slede¢a: Presudni motiv
sadasnjih studenata Pedagoskog fakulteta da upiSu bas ovaj fakultet bila je zelja
da postanu prosvetni radnici, ali izvesnom broju studenata upis na ove studije je
bio opredeljen nizom drugih faktora.
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Uzorak ispitanika predstavljali su studenti Pedagoskog fakulteta u Jagodini i
to studenti druge godine (ucitelji i domski vaspitaci), njih 74. Ispitivanje je obav-
ljeno u martu 2009. godine.

Za dobijanje iskustvenih podataka primenjena je metoda ispitivanja i to teh-
nika anketiranja. Instrument ispitivanja, anketni upitnik, je pored pitanja koja su
se odnosila na utvrdivanje socijalne matrice ispitanika, sadrzao i grupu od pet
pitanja otvorenog i zatvorenog modaliteta, na osnovu kojih je mogla da se stekne
osnovna slika o odlu¢ujué¢im motivima za izbor nastavnicke profesije kod ovog
dela studentske populacije.

Prikaz rezultata istraZivanja

Subjekti naseg istrazivanja bili su studenti druge godine na smeru ucitelji i
studenti druge godine na smeru domski vaspitaci, njih ukupno 74.

Tabela 1. Prikaz opstih podataka

Broj i struktura ispitanika
Zene 63
Muskarci 11
Ukupno 74

Tabela 2. Uspeh u srednjoj skoli

Rezultat
Pol

Ukupno Odli¢an Vrlo dobar Dobar
Zene 63 38 22 3
Muskarci 11 3 8

Tabela 3. Struktura ispitanika prema Skolskoj spremi roditelja
Skolska sprema roditelja
Pol Broj Otac Majka
08. | SSS | V8s | vss | 0§ SSS VSS | VSS

Zenski 63 4 50 7 10 43 10
Muski 11 9 1 3 6 1
Ukupno 74 4 59 1 7 13 49 4 10

U anketnoj listi osim pitanja koja se odnose na opste podatake o ispitanicima
(tzv. socijalna matrica), postavljena je grupa pitanja, njih 5, koja se odnose na
otkrivanje motiva za upis na ove studije.

Nase je misljenje bilo da drustveni milje iz koga dolaze studenti (porodi-
ca,roditelji, njihova Skolska sprema, mesto stanovanja), kao i neka specifi¢na
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obelezja (pol, i opsti uspeh u srednjoj $koli) presudno uti¢e na izbor ovog zani-
manja.

Glavno pitanje za nas je bilo da li posle sticanja srednjoskolske diplome,
kandidati koji se prijavljuju za upis na pedagoski fakultet, stvarno zele da se
ogledaju u prosvetnoj struci, da li oni imaju poseban odnos prema pedagoskom
pozivu ili ne: da i je izbor pedagoskog fakulteta zacrtan Zeljeni cilj ili nuZnost.
Tako se doslo do podataka o stepenu prisutnosti studentata koji su izri¢ito birali
prosvetno zanimanje.

Dalje, istrazivano je od ¢ega zavisi izbor uciteljskog poziva i poziva domski
vaspitac: ispitanici su, odgovarajuci na ovo pitanje mogli da se opredele izmedu
ponudenih moguénosti, koje su za njih bile odlu¢ujuée u izboru profesije. Time
se nastojalo do¢i do odgovora na pitanje, kakva je motivaciona baza studenata.

Jedan krug pitanja odnosio se na predstavu koju ispitanici imaju o zanimanju
prosvetnog radnika i koliko ta slika odgovara realnosti, a odgovori upuc¢uju na
razlike izmedu ocekivanja studenata od buducéeg poziva i realne pozicije ovog
zanimanja. Utvrdivanje ovog parametra je vazno jer ukoliko su o¢ekivanja nere-
alnija, utoliko Ce realizacija biti neizvesnija.

Ispitivani su stavovi studenata o prestiznosti prosvetnog zanimanja, o 0sobi-
nama koje smatraju vaznim za bavljenje ovim poslom ( npr. da li je vaznija lic-
nost nastavnika ili profesionalnan odnos ili neki drugi elementi pa i stereotipi,
koji prate ovu profesiju).

Izbor nastavnickog zanimanja i moguénost sticanja diplome

Najinteresantnije pitanje jeste da li su se sadasnji studenti konkurisali za upis
na pedagoski fakultet zbog toga Sto su iskljucivo zeleli da postanu prosvetni rad-
nici ili su to bili neki drugi razlozi (zaposlenje u drugoj, srodnoj oblasti, sticanje
fakultetske diplome uopste). Rezultati su predstavljeni u sledecoj tabeli.

Tabela 4. Motivacija i izbor fakulteta

Zene Muskarci
Motiv o Vrlo . . Vrlo
Odliénih dobrih Dobrih | Odli¢nih dobrih
A) Zr:grr:}klskljucwo da postanem prosvetni 27 2 3 3 5
B.) Zelim da imam fakultetsku diplomu (bilo 5 2
koju)

V.) Da se zaposlim u srodnim zanimanjima 4 1
D.) Radije bih birao drugi fakultet

Blizu 20 % ispitanika, preciznije 18,9 % studenata Sto predstavlja svakog
petog studenta, nije isklju¢ivo zelelo da postane prosvetni radnik, tj. opredeljenje
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za prosvetno zanimanja nije bio odlucujuéi razlog za upis na ovaj fakultet. Ne
moze se sa sigurno$¢u tvrditi da bi ovaj procenat bio prisutan u slucaju da je
uzorak ispitanika bio veéi od izabranog.

Kako su birali nastavnicko zanimanje

U prosveti uglavnom rade Zene; 85,1 % zaposlenih su zene. Prema podacima
OECD, u zemljama Evropske Unije, medu aktivnim pedagozima je 64,0 % zZena.
U Madarskoj broj zena zaposlenih u prosveti je 84,0 %. U svetskim razmerama
mozemo govoriti o feminizaciji zanimanja, $to je, najverovatnije, povezano sa
time da radno vreme, Skolski raspusti mogu povoljno da se uklope u domace i
porodi¢ne obaveze Zena.

S druge strane, slabije nagradivanje, relativno niski li¢ni dohoci, ne pruzaju
dobre uslove muskarcima, koji se jo§ uvek tradicionalno smatraju za izdrzavaoce
porodice, odgovorni za obezbedivanje materijalne sigurnosti, zbog ¢ega biraju
bolje plac¢ene poslove.

Takode, uocljivo je da se sve veci broj studenata upisanih na pedagoske fa-
kultete regrutuje iz porodica sa nizim obrazovnim statusom, tj. roditelji imaju
zavrsenu srednju Skolu. Poziv prosvetnog radnika tako postaje ulaznica za prvu
generaciju intelektualaca u ovim porodicama.

Najveéi broj roditelja podrzao je izbor svoje dece da konkuriSu za upis na
pedagoske fakultete (Tabela br. 5).

Istovremeno, moze se zakljuciti da nema vece povezanosti izmedu mesta
stanovanja ispitanika i njihovog izbora zanimanja. U ovom istraZivanju skoro je
izjednacen broj studenata iz tzv. velegradova i gradova (39) i sela i naseljenih
mesta (37), Sto se moze videti u Tabeli br. 6.

Tabela 5. Podrska roditelja izboru poziva

Otac Majka
Pol Uspeh Broj 3i i >i ;
P ! podrzao prec]icle:)kzljlc;;rugl podrzala pl’ed]!;)kZSﬁeCt‘ rugt
odliéne 38 35 1 35 3
Zene vr. dobre 22 16 5 20 1
dobre 3 3 3
. . odli¢ni 3 2 3
Muskarci
vr.dobri 8 8 8

Tabela 6. Mesto stanovanja

Mesto stanovanja Broj
Velegrad 4
Grad 35
Selo 23
Naseljeno mesto 12
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Planovi i realizacija

Ispitivana je motivaciona baza studenata, karakteristike izabranog zanima-
nja, njegov drustveni status, kao i predstava studenata o prosvetnom zanimanju.

Ispitanicima je ponudeno Sest (6) motiva ili motivacionih mogucnosti, za ko-
je je pretpostavljeno da su odigrali ulogu orijentisanja ka prosvetnom pozivu i
trazeno je njihovo rangiranje. Studenti su se vecinski opredelili za odgovor da je
to njihov licni izbor:tako je izjavilo ukupno 64 studenta, Sto ¢ini 86% ispitivane
populacije; To je bio predlog mojih roditelja, kaze 6 studenata ili njih 8 %. Trece
mesto zauzima motiv imenovan interesovanje za predmete,koji je bio odlucujuci
za 3 ispitanika, tj. 4 %studenata; Cetvrti motiv primer iz okruzenja bio je odlucu-
juéi za 1 studenta ili 2% ispitanika.

Tabela 7. Motiv upisa na Pedagoski fakultet

Pitanje br. 2. Upisao sam se na Pedagoski fakultet, odli&nih Vr._ Dobrih | Ukupno
zbog: dobrih

A.) Li¢ni izbor 39 22 3 64

B.) Interesovanje za predmete 1 2 3

V.) Moj uspeh u srednjoj skoli

G.) To je bio predlog mojih roditelja 5 1 6

D.) Primer iz okruzenja

D.) Na nagovor mojih profesora

Oni koji biraju nastavni¢ko zanimanje u takvoj su specijalnoj situaciji da Ia-
ko od detinjsta posmatraju $kolske aktivnosti, kao i1 aktivnosti nastavnika, motiv
primer iz okruzenja je bio odlucujuci za svega 2 %, ispitanika. Zanimljivo je da
se medu ispitanicima uopS$te ne pojavljuje motiv predlog svog profesora iz os-
novne ili srednje Skole.

Malu nedoumicu unosi rangiranje motiva interesovanje za predmete: iako je
mali broj studenata rangirao ovaj motiv vazno je da se on ipak pojavljuje kao
motivaciona baza.

Odgovarajuc¢i na pitanje Sta ih najvise privla¢i u nastavni¢kom pozivu, stu-
denti su dali slede¢e odgovore: Najveca je priviacnost radosti bavijenja decom
(rang 1); zatim, odlicno radno vreme, redovna plata. Najmanju vrednost imaju
drustveni status, mogucnost napredovanja 1 nalazenje posla. Uliva nadu u rea-
firmaciju znacaja uciteljskog/nastavnickog poziva to $to studenti bavljenje de-
com smatraju vrednim pozivom i ¢ak ga pretpostavljaju nekim materijalnim do-
bitima i nagradama.
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Tabela 8. Privla¢nost i prosvetni poziv

Pitanje br. 3. Sta je privlaéno u prosvetnom pozivu Rang

A.) Radost bavljenja decom 1

B.) Odli¢no radno vreme

V.) LakSe je naci posao

G.) Drustveno priznanje

D.) Redovna plata

ajlw|dh|lON

D.) Moguénost napredovanja

Ispitanici su dobili zadatak da rangiraju Sest intelektualnih zanimanja na os-
novu raznih kriterijuma. Na Zalost, prosvetno zanimanje, zajedno sa umetnickim,
prema skoro svim kriterijumima najgore je rangirano.

Tabela 9. Rangiranje zanimanja

Rang
Pitanje br. 4 Rangitajtt’e na osnovu nekih ] N - Moguénost
kriterijuma sledeéa zanimanja Moguénost | o .| Drustveni privatnog
zaposlenja status
rada
Lekar 1 1 1 1
InZzenjer 3 2 2 4
Pravnik 2 3 3 2
Umetnik 6 6 6 3
Ekonomista 4 4 4 5
Prosvetni radnik 5 5 5 6

Rezulteti ovog istrazivanja o rangiranju zanimanja i poziciji prosvetnog rad-
nika nisu jedinstvena pojava samo u srpskom drustvu. Na osnovu brojnih ispiti-
vanja, ustanovljeno je da prosvetno zanimanje svuda u svetu ima nizak druStveni
status. Razlozi su u nekim predrasudama (lakSe je zavrsiti taj fakultet nego dru-
ge), u feminzaciji zanimanja, kao 1 u ¢injenici da produkcija kadrova na visoko-
Skolskim institucijama (uciteljskim i pedagoskim fakultetima) ne prati zakon
ponude i potraznje — dolazi do hiperprodukcije razli¢itih zanimanja i do inflacije
njihovog znacaja.

Studenti su imali zadatak da rangiraju svojstva prosvetnog radnika: prva di-
menzija njihovih odgovora upucuje na razmisljanja o prosvetnim radnicima koja
su ispitanici imali pre pocetka studija; druga upucuje na promene njihovih sta-
vova o istom problemu nakon izvesnog vremena provedenog na pedagoskom
fakultetu.




Problem selekcije nastavnickog kadra 203

Tabela 10. Li¢nost prosvetnog radnika

Pitanje br.5 Da li su se Vasi stavovi o licnosti prosvetnog radnika Rang
promenili tokom studija Pre pocetka Tokom
studija studija
A.) Osobine koje karakteriSu li¢nost 4 5
B.) Moralne osobine 1 1
V.) Negovan spoljni izled 7 7
G.) Osobine koje se odnose na znanje 5 2
D.) Komunikacija sa u¢enicima 3 3
D.) Prenosenje znanja 2 4
E.) Stereotipi 6 6

Rezultati pokazuju da nije doslo do znacdajnijih promena u predstavi koju su
studenti imali i imaju o li¢nosti prosvetnog radnika. Najpozeljnije osobine nasta-
vnika, smatrali su ispitanici pre studija, kao i tokom studija su moralne osobine
(pouzdanost, savesnost, doslednost). Prenosenje znanja (ubedljiv, dobar govor-
nik, ume da objasni), kao osobina nastavnika zauzimalo je drugo mesto u popu-
laciji ispitanika pre pocCetka njihovih studija, a tokom studija kod ispitanika je
ova osobina ,,pala“ na 4. mesto; osobine koje se odnose na znanje su ,,napredo-
vale” do drugog mesta. Komunikacija sa ucenicima, kod ispitanika i pre i tokom
studija, zauzima istovetnu poziciju, treCe mesto.Stereotipi voli decu i dobar pe-
dagog su na 6. mestu, a najmanje vazna osobina nastavnika prema ispitanicima
je negovan spoljni izgled.Dobijeni odgovori ispitanika pokazuju da je neophod-
no da se pruzi jasna slika o drustveno poZeljnim osobinama li¢nosti prosvetnog
radnika i drustvenim o¢ekivanjima kojima treba buduci ucitelj da odgovara.

Polazno pitanje ovog istrazivanja je bilo sledece: da li se na pedagoske fa-
kultete upisuju studenti koji zele isklju¢ivo da postanu ucitelji (vaspitaci)? Re-
zultati su ohrabrujuci, oko 80 procenata ispitanika je dalo odgovor da su upisali
pedagoski fakultet zato Sto stavrno Zele da se bave prosvetnim zanimanjem; sko-
ro 20 % ispitanika je dalo odgovor da je njihov cilj sticanje bilo kakve diplome.
Takode, predstava o motivima izbora profesije govori o tome da odlicno radno
vreme 1 redovna plata (naravno, pored prvorangiranog motiva radost bavljenja
decom), pokazuju da je motiv obezbedivanja materijalne sigurnosti i te kako
prisutan u ispitivanoj populaciji studenata.

Drustveni status nastavnicke profesije, (ne)moguénosti zaposljavanja novih
generacija nastavnika u drustvu koje je zahvaéeno snaznom krizom u svim obla-
stima, mogu biti negativni faktori u formiranju odluke o izboru prosvetnog za-
nimanja.
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Zakljuéna razmatranja

Poboljsanje kvaliteta i efektivnosti u nacionalnim sistemima obrazovanja,
kako bi oni bili u funkciji nosioca drustveno-ekonomskog razvoja i, narocito,
omogucili prerastanje nacionalnih ekonomija u konkurentne i dinamicke eko-
nomije u svetu, temeljene na znanju, nije moguce ostvariti bez jedne od klju¢nih
promena unutar podruc¢ja obrazovanja: dobre selekcije nastavnika. Razvoj sveo-
buhvatnog sistema selekcije nastavnika, kao jednog od klju¢nih mehanizama
poboljsanja kvaliteta u obrazovanju, bice omoguéen, ukoliko se: (a) uvaze rezul-
tati nacionalnih modela evaluacije kvaliteta obrazovanja nastavnika (prepoznaju
dobri elementi obrazovanja nastavnika, kao i njegove slabosti); (b) uspostavi
medunarodna saradnja i razmena iskustava na ovom podrucju; (v) uspostavi me-
hanizam selekcije, kojim bi bio omogucéen pristup obrazovanju za nastavnike
najboljim kandidatima, kandidatima sposobnim i odgovornim za preuzimanje
duznosti obrazovanja i vaspitanja buduc¢ih generacija.
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Prilog

UPITNIK
Molimo Vas da iskreno odgovorite na ova pitanja. Anketiranje je deo istrazivanja, koje ¢emo koristiti u
jednom nau¢nom radu koji je posvec¢en pozivu prosvetnog radnika.
Rezultat u srednjoj SKOIi .......cc.coiiiiiiiiieeeee s
Rezultat na prijemnom ispitu (broj bodova ............ccccoiiiiiiiiiiies
Pol (zaokruziti) Zenski muski

Otac, zanimanje, SKOISKa SPrema..........ccoccueiieiieiiieieeieeeee e



Problem selekcije nastavnickog kadra 295

A) Izbor je podrzao, (Zaokruziti) da ne
B) Predlozio je drugi izbor. Koji ....

Majka, zanimanje, Skolska SPrema...........ccceoveieiiiiiiiiiiece e
A) Izbor je podrzala (zaokruZiti) da ne
B) Predlozila je drugi izbor. KOji.........cccoueiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e

Mesto stanovanja: velegrad (preko 100 hiljada stanovnika) (Podvucite)
Grad
Selo
Naseljeno mesto (do 5000 stanovnika)

Prijavio /la sam se na Pedagoski fakultet, jer (Zaokruzite samo jedan odgovor):
A/ Zelim iskljugivo da postanem prosvetni radnik (ugitelj, nastavnik, vaspita&, domski vaspitac)
B/ Zelim da imam fakultetsku diplomu (bilo koju)
V/ Kako bih mogao/la da se zaposlim u srodnim zanimanjima (u kulturi, biblioteci itd)
G/ Radije bih birao/la drugi fakultet ali nije bilo $ansi

Koji su bili Vasi motivi da se upiSete na Pedagos$ki fakultet (ZaokruZite samo jedan odgovor):
A/ liéni izbor
B/ intresovanje za predmete
V/ Moj opsti uspeh u srednjoj $koli
G/ To je bio predlog mojih roditelja
D/ Primer iz okruzenja
B/ Na nagovor mojih profesora

Sta je priviaéno u prosvetnom pozivu: Rangirajte od 1-6
Rang

A/ radost bavljenja decom L
B/ odli¢no radno vreme
G/ lak$e je naci posao
D/ drustveno priznanje
D/Redovna plata
Z/ moguénost napredovanja

Rangirajte na osnovu mogucnosti nalazenja zaposlenja i drustvenog statusa: sl. zanimanja
Zanimanje Mogué¢nost zaposlj. Plata Drustveni status Privatan rad

Lekar
InZenjer
Pravnik
Umetnik
Ekonomista
Prosvetni radnik — ...cceceies s i e

Da li su se Vasi stavovi o licnosti prosvetnog radnika promenili tokom studija.
Rangirajte koje ste osobine smatrali najvaznijim
pre pocetka studija i tokom studija

A./ osobine koje karakteri$u li¢nost

(emotivne, voljne, tolerancija, mirno¢a,

samopouzdanje) e e
B/ moralne ososbine

(pouzdanost, savesnost, doslednost L
V/ negovan spoljniizgled s
G/ osobine koje se odnose na znanje

(pripremljenost, dobar struénjak L
D/ Komunikacija sa u€enicima

(prijateljski raspolozen) s s
B/ Prenosenje znanja

(ubedljiv, dobar govornik, ume da objasni) L
E/ Stereotipi

(voli decu, dobar pedagog) e s

HVALA NA SARADN;I!
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THE PROBLEM OF SELECTION TEACHERS

Summary: The paper deals with of the educational discourse of the knowledge society
from the point of the critical paradigm. In that sense, there have been pointed out chal-
lenges, wich come along with the new economic context, unsatisfactory responsibility of
a state for education, professional taining and progress of teachers.

A teachers is one of the most important factors of the quality and efficiency of education.
The reforms of the education system, restrictthe changes of the teachers’education. The
system of education teachers can be made efficient if, first of all, questions about selec-
tion, and properly answered in practice.

Key words: knowledge society, changes, selection of teachers



Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse

LIDIJA ZLATIC UDK 37.064.1/.3
Univerzitet u Kragujevcu,

Uciteljski fakultet u Uzicu,

Srbija

KOMUNIKACIONA KOMPETENTNOST
KAO KRITERIJUM SELEKCIJE ZA NASTAVNICKU OBLAST,
PREDNOSTI I OGRANICENJA

Apstrakt: Savremeni obrazovni procesi postavljaju pred nastavnike neosporne i eksplici-
rane zahteve za visokim nivoom komunikacione kompetentnosti. Jedan od brojnih razlo-
ga je i taj da bi mogli da odgovore potrebama za novim ulogama koje se pred njih posta-
vljaju.

U radu pravimo osvrt na prirodu i strukturu koncepta kompetencija ukazujuci na znacaj i
mesto komunikacione kompetencije. Problem operacionalizacije i merenja koncepta
komunikacione kompetencije su osnovni teorijski i metodoloski problemi sa kojima se
ovaj koncept susrece, $to ima svoje i prakti¢ne i pedagoske implikacije. Upravo sa tog
aspekta posmatramo komunikacionu kompetenciju kao jedan od kriterijuma za selekciju
studenata za nastavnicki poziv, ukazujuci na prednosti i ogranicenja takvog pristupa.

Kljucne reci: Komunikaciona kompetentnost, problemi operacionalizacije i merenja, se-
lekcija za nastavnicki poziv

Savremeni obrazovni procesi postavljaju pred nastavnike eksplicitne zahteve
za visokom nivoom komunikacione kompetentnosti Jedan od razloga je i taj da
bi mogli da odgovore potrebama za novim ulogama koje ih usmeravaju ka pose-
dovanju sposobnosti da razviju profesionalnu autonomiju i da postanu proaktivni
agenti promene.

Da bi se ovo postiglo, moraju da se obezbede uslovi za osnazivanje. Izgleda
da su od najveCeg znacaja tri aspekta:

a) nastavnici treba da poseduju kompetenciju za uspostavljanje i kreiranje
snaznih okruzenja ili sredina za ucenje da bi visoko kvalitetna nastava i
obrazovanje postali stvarnost. Mo¢ne sredine za ucenje se mogu defini-
sati kao: situacije koje u studentima pobuduju aktivne i konstruktivne
saznajne procese i omogucéavaju im sticanje vesStina i koje nude obilje
mogucnosti za interakciju, komunikaciju i kooperaciju. Mocna okruze-
nja za ucenje jo$ imaju za cilj: da podstaknu ucenike da postave sops-
tvene ciljeve i vode ih ka preuzimanju odgovornosti za sopstvene saz-
najne aktivnosti i procese. Drugim re¢ima u mo¢nim sredinama za uce-
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nje ucenici 1 njihovi nastavnici progresivno postaju agenti sopstvenih
saznajnih aktivnosti i procesa

b) nastavnici bi trebalo da budu sposobni da transformiSu akademsko zna-
nje u obrazovne i nastavne situacije kako bi mogli da obezbede Siroku
saznajnu bazu

c) Kooperativno problem-resavanje i timski rad izgleda da su nezaobilazni
u bavljenju sa izazovima obrazovanja i u¢enja.

Kompetencija: Odredenje i moguénost operacionalizacije

Posto se bavimo komunikacionom kompetencijama, imamo potrebu da nap-
ravimo osvrt na prirodu i strukturu koncepta kompetencija.

Pregled teorijskih pristupa pokazuje da se termin kompetencija ne koristi na
jedinstven nacin niti da postoji Siroko prihvacena definicija ili objedinjujuca teo-
rija iza njega. U druStvenim naukama postoje viSestruke i raznolike definicije
kompetencija, medu kojima se najviSe citiraju one koje neguju pristup orijenti-
san na zahteve (demand-orineted approach) ili funkcionalan pristup (npr. Oates,
2003; Trier, 2003; Weinert, 2001; Wit and Lehman, 2001, prema Pavlovi¢, D,
2007) Jedna od definicija kompetencija koje pripadaju ovom pristupu usvojena
je 1 u okviru OECD-ovog projekta De Se Co (Definition and Selection of Co-
meptencies) na koji se direktno naslanja istrazivacka studija PISA. Kompetenci-
ja se odreduje kao sposobnost (ability) da se uspesno odgovori na slozene, kom-
pleksne zahteve u odredenom kontekstu kroz mobilizaciju psihosocijalnih pre-
duslova, ukljucujuéi i kognitivne i nekognitivne aspekte (Rychan and Salganik,
2003, prema Pavlovi¢, D, 2007). Drugim re¢ima, kompetencije se vide kao unut-
raSnje mentalne strukture, kao dispozicije ili resursi ,,uklopljeni u individuu.
Veoma je Sirok raspon atributa koji se vide kao komponente unutrasnje strukture
kompetencije. Medu razlicitim autorima nema nesaglasnosti oko toga da kogni-
tivne sposobnosti viSeg reda (npr. analiticko ili kriticko misljenje, sposobnost
donosenja odluka, sposobnost re§avanja problema) i ukupna ili specifi¢na znanja
moraju biti mobilisana za kompetentno postignuce.

Ova definicija kompetencija, pored intelektualnih sposobnosti, ukljucuje i
mobilizaciju ,,domen-specifi¢nih znanja, domen-specificnih strategija, socijalnih
i bihejvioralnih komponenti, kao §to su motivacione tendencije, rutine, voljni
kontrolni sistemi, licne vrednosne orijentacije i socijalno ponaSanje, a svi oni
¢ine jedan kompleksan sistem™ (Weinwrt, 2001; prema Pavlovi¢, D. 2007).

Imati kompetenciju (biti kompetentan) ne znaci samo da neko ima odgovara-
juée resurse, veé 1 da je sposoban da ih mobiliSe na podesan nacin i da orkestrira
njima u odgovaraju¢em trenutku, u slozenoj i zahtevnoj situaciji. Kompetencije
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omogucavaju pojedincu da odgovori na zahteve sa kojima se susrece u razli¢itim
kontekstima.

Videnje kompetencije kao zavisnih od konteksta, implicira da procena kara-
kteristika pojedinca nije dovoljna da objasni njegova postignuéa u razli¢itim ob-
lastima, potrebno je poznavati i karakteristike konteksta. Druga implikacija, koja
se takode odnosi na moguénost interpretacije rezultata, je da se odredenoj kom-
petenciji pridaje znacaj u razlicitim kulturama, kontekstima, vrednosnim siste-
mima. Treca implikacija je da ¢e u obrazovanju pojedinca u (bliskoj) buduénosti
sve znacajniju ulogu osim Skole, imati razliCite institucije drustva, kao Sto su
porodica, profesionalna udruzenja, radno okruzenje, institucije kulture... kao i
mediji, posebno elektronski, $to znaci da ¢e obrazovanje u sve vecoj meri biti
neformalno i autoregulativno.

Ovakvo obrazlozenje prirode kompetencije namece dve grupe pitanja na ko-
je treba dati odgovor:

1. Ako je kompetencija odgovor na kompleksne zahteve, pitanje koji su to
zahtevi relevantni sa stanovniStva razvoja drustva i razvoja pojedinca,
S$to u sustini i jeste krajnji cilj obrazovanja. Odgovor na ovo pitanje je
kriterijum za selekciju kompetencija koje bi trebalo da bude primer eva-
luacije, a za Cije kultivisanje je odgovaran obrazovni sistem.

2. Kako operacionalizovati kompetencije, kako ih prevesti na diskretne,
merljive uzorke ponaSanja? Opreacionalizaciju ¢ini teSkom komplek-
snost 1 holisti¢ka priroda kompetencija, jer je re¢ o sloZzenim i integrisa-
nim mentalnim strukturama. Drugi problem: to su unutra$nje mentalne
strukture, koje se ne mogu posmatrati, pa ni meriti direktno, ve¢ preko
svojih korelata u pona$anju, §to je problem sa ve¢inom fenomena u psi-
hologiji.

Tri kategorije kompetencija

U okviru De Se Co projekta razvijena je klasifikacija kompetencija u tri Si-
roke kategorije koje odgovaraju zahtevima koje savremeno druStvo postavlja
pred pojedinca:

1. Interaktivno koriS¢enje sredstava. Da bi bio u stanju da uspostavi uspes-
nu interakciju sa okolinom, pojedinac treba da bude u stanju da upotrebi Siri iz-
bor sredstava, ukljucujudi i fizicka sredstva kao $to je informaciona tehnologija i
sociokulturna kao $to je jezik. Cilj obrazovanja bio bi da pojedinci (ucenici) ov-
ladaju tim sredstvima tako dobro da mogu da ih prilagode sopstvenim ciljevima.

Kompetencije koje pripadaju ovoj kategoriji su:

o Interaktivno kori$¢enje jezika, simbola i sredstava
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Interaktivno kori$¢enje znanja i informacija

Interaktivno koris¢enje tehnologija

2. Interakcija u heterogenim grupama. U najSirem smislu, ove kompetenci-
je su nam potrebne da bismo mogli da Zivimo i radimo sa drugima. Mi Zivimo u
mrezi socijalnih odnosa u ¢ijoj osnovi mogu da budu saradnja/ i ili takmicenje.

Kompetencije koje pripadaju ovoj kategoriji su:

Dobri socijalni odnosi (ova grupa kompetencija pretpostavlja poje-
dinca koji je u stanju da poStuje i ceni vrednosti, verovanja, kulturu i
istoriju drugih ljudi. Razumevanje i pozitivan odnos prema drugim
ljudima oslonjeni su na empatiju i razumevanje emocija, svojih i tu-
dih, kao i izvestan stepen kontrole nad sopstvenim emocijama).

Smisao za saradnju i timski rad (Specificne komponente ove kompe-
tencije bile bi: sposobnost da se da se prezentuju sopstvene ideje 1 da
se slusaju ideje drugih: shvatanje dinamike debate i1 poStovanje dnev-
nog reda i pravila ponasanja; sposobnost izgradnje taktickih i odrzi-
vih saveza; sposobnost pregovaranja; uspesno donosenje odluka koje
je zasnovano na procenjivanju razli¢itih misljenja)

Rukovodenje, resavanje konfliktnih situacija (Za aktivno uceSée u
upravljanju situacijom i reSavanju konflikata pojedinci bi trebalo da
budu u stanju da: analiziraju sporna pitanja i interese koji su ugroze-
ni, da analiziraju poreklo konflikata i da prihvate postojanje razlicitih
stanovista; identifikuju podrucje slaganja i neslaganja; preformulisu
problem; naprave prioritete medu potrebama i ciljevima, donoseci
odluke o tome ¢ega su voljni da se odreknu pod kojim uslovima).

3. Autonomnost: Autonomnost u mi$ljenju i aktivnostima ne znaci da po-
jedinac deluje sam i nezavisno od drugih ili da deluje u uslovima soci-
jalne izolacije. Ovde autonomnost znaci uspostavljanje Sto viSeg stepena
kontrole nad uslovima zivota i rada. To pretpostavlja, sa jedne strane,
razvoj licnog identiteta, uklju¢ujuéi i vrednosni sistem, a sa druge strane
mogucnost donosenja odluka i pravljenja izbora (relativno) nezavisno od
socijalnih pritisaka

Kompetencije koje pripadaju ovoj kategoriji su:

Delovanje unutar ,,velike slike” — delovanje unutar i u saglasnosti sa
okruzenjem (imati ovu kompetenciju znaci biti osposobljen za razu-
mevanje karakteristika Sireg kontekst u kome se donose odluke). Od
pojedinca se o¢ekuje da razume modele i obrasce ponaSanja u razli¢i-
tim situacijama; ima ideju o sistemu kojima pripada (shvata njegovu
strukturu, produkte kulture, navike, formalna i neformalna pravila,
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shvata zakonsku regulativu, ali i nepisane drustvene norme, moralni
kodeks; identifikuje i predvida direktne i indirektne posledice svojih
postupaka; donosi odluke uzimajuéi u obzir potencijalne posledice po
pojedinacne i zajednicke ciljeve;)

e Formiranje i sprovodenje zivotnih planova i projekata (Ova kompe-
tencija podrazumeva orijentaciju prema buducnosti, ali ima ¢vrstu
osnovu u ,,carstvu izvodljivog®). Pojedinci moraju biti u stanju da, na
primer: definiSu projekat i postave cilj; identifikuju i procese i resurse
koji su im na raspolaganju i one koji su im potrebni; definiSu priorite-
te i usavrse ciljeve; izbalansiraju resurse potrebne da se zadovolje vi-
Sestruki ciljevi; efekte prethodnih u¢enja prenosi se na nove situacije;
prate napredak i sa rastom projekta, prave neophodna podesavanja,

e Odbrana i afirmisanje prava, interesa, ograni¢enja i potreba (ova
kompetencija podrazumeva da je pojedinac u stanju da razme svoje
sopstvene interese, poznaje pisana pravila i principe na kojima se za-
sniva slucaj; gradi i1 razvija argumentaciju; predlaze sporazume i al-
ternativna resenja;)

Mi smo se opredelili za ovu listu kompetencija, ali je ocito, da i drugim lis-
tama u popisu kompetencija ucitelja i nastavnika preovladavaju opste, kroskuri-
kalne, predmetno nezavisne kompetencije koje naglasavaju komunikaciju, timski
rad, veStine 1 usvajanje znanja, te motivaciju za dozivotno ucenje.

Operacionalizacija socijalne (komunikacione kompetentnosti)

Ispitivanja komunikacione kompetentnosti nadovezuju se na ispitivanja soci-
jalne inteligencije i socijalne kompetentnosti kao bazi¢nih teorijskih i empirij-
skih konstrukata. U literaturi je dominantan pojam socijalna kompetentnost, a
tek poslednjih petnaest godina se sre¢emo sa pojmom komunikaciona kompeten-
tost. Mi ¢emo se kod problema operacionalizacije koristiti pojmom socijalna
kompetentnost.

No, u literaturi se iz podrucja socijalne kompetencije mogu susresti razli¢iti
termini. Pored termina ,,socijalna kompetencija“ koriste se jos i ,,socijalne vesti-
ne“, ,bihejvioralna kompetencija“, ,,interpersonalna kompetencija“ i sli¢no.
Uporedujuci definicija i operacionalizacije tih termina moze se zakljuciti da se
Cesto radi o istoj pojavi. Sa druge strane, operacionalizacija socijalne kompeten-
cije ukazuje da autori pod tim podrazumevaju razli¢ite stvari. Dodge (prema Ca-
vell, 1990) isti¢e zapazanja da se broj definicija socijalne kompetencije danas
priblizava broju istrazivanja u tom podrucju. Razli¢itost termina, ali i razlike u
dimenzijama socijalne kompetencije u savremenoj literaturi mogu se pripisati
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nepostojanju nekog opsteg prihvacenog modela socijalne kompetencije koji je i
empirijski potvrden.

Uprkos konceptualnim razlikama, vecina istrazivaca se slaze da socijalna
kompetencija obuhvata delotvorno funkcionisanje u socijalnom kontekstu (Ca-
vell, 1990) Ford defini$e socijalnu kompetenciju kao postizanje vaznih socijal-
nih ciljeva u specificnim socijalnim okolnostima upotrebom primerenih sredsta-
va iz kojih slede pozitivni razvojni efekti. (Ford, prema Sevkusié¢ 2004)

Liberman i saradnici (prema Brdar, 1993) smatraju da socijalnu kompetenci-
ju odreduje nacin na koji pojedinac koristi vestine u socijalnoj situaciji. Ukoliko
se socijalne vestine, tj. specificna ponaSanja u repertoaru pojedinca koriste na
prikladan nacin i pri tome se postizu kljucni licni ciljevi, rezultat je socijalna
kompetencija. I ve¢ina drugih autora pravi razliku izmedu socijalne kompetenci-
je 1 socijalnih vestina. Kompetencija je sumarni pojam koji odrZava socijalnu
procenu o opStem kvalitetu ponaSanja pojedinca u nekoj socijalnoj situaciji
(Gresham, 1986). Osnovu za socijalno kompetentno ponaSanje predstavljaju
specificne socijalne vestine koje se mogu identifikovati. Zapravo, socijalne ves-
tine su specifi¢na ponaSanja koja pojedinac ispoljava da bi kompetentno obavio
zadatak, dok socijalna kompetencija predstavlja evaluativni termin zasnovan na
proceni da je zadatak obavljen kompetentno. Te procene mogu biti zasnovane na
misljenju znacajnih drugih, poredenju sa eksplicitnim kriterijumom ili poredenju
sa odgovaraju¢im normativnim uzorkom. Ovi autori smatraju da socijalnu kom-
petenciju ne ¢ini samo socijalno ponasanje pojedinca, niti samo sociokognitivni
procesi koji su u osnovi tih ponaSanja. Ponasanja i procesi su neophodni, ali ne i
dovoljno za kompletno odredenje socijalne kompetencije. Prilikom ispitivanja
socijalne kompetencije treba voditi racuna o socijalnom uticaju ponasanja poje-
dinca u odredenoj situaciji, a socijalni uticaj se najdirektnije moze proceniti ra-
zmatranjem procena ponasanja tokom socijalnih razmena u datim situacijama od
strane znacajnih drugih. Posto se procena socijalne kompetencije od strane zna-
Cajnih osoba iz okruzenja zasniva na ponaSanju pojedinca (deteta), i posto se
procene razlikuju u zavisnosti od odredenih situacija ili okruZenja, ovaj pristup u
proucavanju socijalne kompetencije autori oznacavaju kao pristup zasnovan na
ucinku (performance - based).

Vrlo ¢esto se uzima odredenje socijalne kompetentnosti kao prakti¢ne efika-
snosti pojedinaca u socijalnom kontekstu ili sposobnosti uspesnog funkcionisa-
nja pojedinca u socijalnim situacijama iz svakodnevnog zivota (Ford and Tisak,
1983).

Koncipirana kao prakti¢na efikasnost, socijalna kompetentnost je podlozna
iskustvu i1 ucenju, i podrazumeva modifikovanje postojecCih oblika ponaSanja i
razvoj novih, funkcionalnijih na osnova licnih uvida i dejstva socijalnog fidbeka.
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Kriterijumi operacionalizacije socijalne kompetentnosti

U cilju lakseg izu¢avanja, konstrukt socijalna kompetentnost je operaciona-
lizovana preko razli¢itih konstrukata Sireg ili uzeg obima, koji se smatraju nje-
nim komponentama. U zavisnosti od ciljeva istrazivanja, metodoloskih i prakti¢-
nih usmerenja, odredeni aspekti socijalnog funkcionisanja su izrazeniji od osta-
lih.

Operacionalne definicije socijalne kompetencije mogu se razlikovati sa obzi-
rom na to da li je naglasak stavljen na ishode, sadrzaje ili procese socijalne kom-
petencije (Gresham, 1986). Pristup orijentisan na ishode prevashodno je usmeren
ka rezultatima, tj. ishodima socijalnog funkcionisanja ispoljenog u odredenoj
situaciji. Orijentisanje na specifi¢na ponaSanja koja dovode do uspe$nih ishoda
spada u pristup zasnovan na sadrZajima. Treci pristup je usmeren na interperso-
nalne odnose (na primer: znanje, stavovi, percepcija) koji vode socijalno kompe-
tentnim ishodima: Verovatno da kombinovanje pristupa usmerenih na ishode i
na sadrzaje predstavlja koristan na¢in konceptualizacije socijalne kompetencije,
jer se tako fokusira na izbor onih bihejvioralnih kompetencija ili socijalnih ves-
tina koje dovode do ostvarivanja vaznih socijalnih ishoda.

(Dodge 1 Murphy, 1984 prema Cavell, 1990) operacionalizaciju na sli¢an
nacin socijalnu kompetentnost koji polaze od sredisnjeg pojma uspesnog funkci-
onisanja u socijalnom kontekstu i moze se svrstati u jednu od sledece tri katego-
rije

1. operacionalizacije kao kriterijum uspesnog funkcionisanja u socijalnom
kontekstu imaju produkte socijalnog funkcionisanja kao §to su razliciti
oblici socijalnog postignuéa;

2. operacionalizacije koje za kriterijum imaju razvijenost vestina nuznih za
socijalno funkcionisanje; u pitanju su manje ili viSe sloZene — komuni-
kacijske vestine;

3. operacionalizacije koje za kriterijum uspesnog funkcionisanja u socijal-
nom kontekstu imaju sam proces socijalnog funkcionisanja koji se izu-
Cava na osnovu ucestalosti interakcija, ucestalosti specifi¢nih, socijalno-
kompetentnih ponasanja i primerenosti tih ponasanja relevantnim soci-
jalnim zadacima.

Kao produkti socijalnog postignuéa naj¢eS¢e se razmatraju: profesionalno
postignuce ili uspeh na poslu i akademsko postignuée. Takode globalne procene
socijalne kompetencije (procene stepena ispoljavanja razli¢itih socijalnih karak-
teristika koji ukljucuju osobine ili molarna ponasanja kao $to su liderstvo, agre-
sivnost, povucenost) i vr$njacku prihvacenost. Svaki od ovih pokazatelja socijal-
ne kompetencije zasnovan je na globalnoj proceni pojedinca, a ne na posebnim



304 L. Zlati¢

socijalnim ponaSanjima. Sa obzirom na to da je mera u kojoj ove procene pred-
stavljaju kompetentnost ne¢ijeg ponasanja Cesto stvar pretpostavki, a ne empirij-
skih ¢injenica, ovi ,,produkti® predstavljaju izraz o¢ekivanih ili kumulativnih
efekata delotvornog socijalnog funkcionisanja. Takode, moze se ocekivati da oni
uticu na kasnije socijalno funkcionisanje.

Vestine nuzne za efikasno socijalno funkcionisanje izu¢avaju se kao kom-
ponente socijalne kompetentnosti. Kada se ponaSanje izu¢ava u bihejvioristic-
kom smislu, kao spolja vidljivo, emitovano pona$anje, socijalna vesStina predsta-
vlja fenomen najuzeg obima ili mikro-element kompetentnosti (kao Sto su kon-
takt oCima, gestovi, latencija odgovora, naCin odobravanja pokretom glave, os-
mehivanje i sliéno). Na ovaj nacin koncipirana, socijalna vestina se izuc¢ava u
zavisnosti od situacije u kojoj se socijalna interakcija odvija, odnosno odredena
je situaciono specifi¢no.

Kad se pod ,,ponasanjem* razmatraju unutrasnja ponasanja koja imaju me-
todoloski status hipotetickih konstrukata i interveniSucih varijabli, socijalna ves-
tina predstavlja fenomen srednjeg obima ili niz dispozicionih karakteristika. So-
cijalne vestine kao dispozicioni pojmovi razmatraju se nezavisno od konkretne
situacije u kojoj se odvija socijalna interakcija.

Proces socijalnog funkcionisanja razlikuje se od vestina nuznih za socijalno
funkcionisanje u smislu da da je merenje socijalnog funkcionisanja usmereno na
ispoljeno, spolja vidljivo ponaSanje pojedinca, a ne na mogu¢ ili pozeljan nivo
ispoljavanja. Merenje socijalnog funkcionisanja obi¢no obuhvata odredivanje
nivoa socijalne interakcije, ispoljavanje specifi¢nih socijalno kompetentnih po-
nasanja (kao Sto su kooperativna igra, asertivnost, davanje komplimenata) i ste-
pena u kome ispoljavanje odgovora zahtevima relevantnih socijalnih zadataka.
Bihejvioralno orijentisani istrazivaci, koji se bave programima za razvijanje so-
cijalnih vestina, glavni su zastupnici merenja socijalne kompetencije zasnovane
na izvodenju, tj ispoljavanju socijalnog ponasanja (Gresham, 1986).

Na osnovu svega iznetog, oCito je da postoje razliciti nacini operacionaliza-
cije socijalne kompetencije, odnosno da su istrazivanja usmerena na ispitivanja
razli¢itih aspekata socijalnog funkcionisanja. Medutim, praksa pokazuje da nije
problem samo u razli¢itom na¢inu merenja socijalne kompetencije, ve¢ se desa-
va da se mere razli¢iti konstrukti. Recimo socijalnu kompetenciju, po nekim au-
torima, €ini postignuée u specifi¢nim situacijama, ali 1 veStine nuzne za socijalno
funkcionisanje (Mc Fall, 1982, prema Spasenovi¢, 2004). Drugi autori govore o
korelatima kompetencije, podrazumevajuéi pod tim neophodne vestine (vestine
donos$enja odluka, vestine uklju¢ivanja u vr$njacku grupu i sli¢no), ali se bazira-
ju i na produktima socijalnog funkcionisanja, kao $to je status pojedinca u vrs-
njackoj grupi. Polaze¢i od prediktivnog znacaja sociometrijskog statusa, pojedini
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istraziva¢i koriste samo vrSnjacki status kao indeks socijalne kompetencije
(McConell and Odom, 1986, prema Spasenovi¢, 2004). Nasuprot tome, ima mis-
ljenja da procenu kvaliteta socijalnog ponasanja treba dobiti od vise razli¢itih
znacCajnih osoba iz okruzenja. Ovi istrazivaci, zapravo empirijskim putem Zzele
da utvrde odnos izmedu specificnih socijalnih vestina i produkata socijalnog
funkcionisanja dobijenih od razli¢itih izvora (na primer: roditelji, nastavnici,
vr§njaci) §to spada u pristup na socijalnoj validnosti (Gresham, 1986).

Navedene teskoce dovele su do pokusaja uspostavljanja integrativnih mode-
la socijalne kompetencije (Bost et all, 1998, prema Spasenovié, 1986 Cavell,
1990) ali za sada ne postoji opsSte prihvaéeni. Gore pomenuti model koji je pred-
lozio Cavell, spada u jedan od njih. Cavell polazi od pretpostavke da se ni de-
terminante, ni produkti socijalnog funkcionisanja ne mogu utvrditi ukoliko se ne
ispita samo ponasSanje, kao i da merenje socijalnog funkcionisanja treba da obu-
hvati prikladnost ponasanja u okviru relevantnih socijalnih zadataka. Po ovom
modelu, socijalna kompetencija je konstrukt sa viSe nivoa koga ¢ine komponen-
te: socijalno prilagodavanje, socijalno funkcionisanje i socijalne vestine.

I generalno, u poslednje vreme se se sve CeSce istiCe potreba za teorijsko-
metodoloskim sagledavanjem socijalne kompetencije kao multidimenzionalnog
konstrukta.

Razli¢iti na¢ini merenja komunikacione kompetencije

Kada zelimo da procenimo neciju socijalnu kompetentnost osnovno pitanje
koje se postavlja jeste §ta zapravo treba da merimo. Odgovor, naravno, u velikoj
meri zavisi i od toga koja je svrha procene: Generalno, izdvajaju se dva osnovna
pristupa: Molekularni i molarni (Spitzberg i Cupach, 1984, Brdar, 1993).

Molekularni pristup je usmeren na merenje specifi¢nih komponenti ponasa-
nja socijalno- kompetentnog odgovora (kontakt ocima, facijalna ekspresija,
ucestalost verbalizacije, intenzitet i ton glasa, itd) ¢ime se dobija sumarni skor
zasnovan na procenama pojedinac¢nih dimenzija socijalnih vestina.

Molarni pristup podrazumeva procenu kompetentnosti ukupnog ponasanja,
bez zalazenja u specificne komponente koje sa¢injavaju odgovor. Mada zahteva
manje napora, nedostatak ovog pristupa predstavlja upravo manjak informacija o
specificnostima ponasanja. Sa druge starne, iako se molekularnim pristupom
opaZaju i procenjuju pojedina¢ne komponente ponasanja, pokazalo se da su one
medusobno slabo povezane, a nekad su slabo povezane i sa opStom procenom
socijalne kompetencije. Mozda je najbolje ukljuciti i globalni i specifi¢na mere-
nja u procenama socijalne kompetencije.
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Odabir metoda i tehnika istrazivanja zavisi od teorijskih polazista autora, uz-
rasta ispitanika i svrhe procene.

Obzirom da program za podsticanje komunikacione kompetentnosti usmeren
i na razvoj komunikacionih vestina, tu se otvara §ire polje pitanja i istrazivackih
dilema koje nemaju jedinstveno teorijsko utemeljenje; ¢ak naprotiv, pristupa se
iz razli¢itih pojmovnih operacionalizacija komunikacione kompetencije. Izrazen
problem u mnogim pristupima u istrazivanjima komunikacione kompetentnosti
jeste 1 nedosledno koris¢enje termina (Spitzberg and Cupach, 1989). Problem
merenja komunikacione kompetentnosti je predmet mnogo §ire rasprave nego
S§to prostor u ovom radu omoguéava. Zbog prakti¢nih potreba, ukazac¢emo na
osnovne pristupe merenju komunikacionih vestina:

Centralne tehnike pri merenja komunikacione kompetentnosti mogu biti:

1. Sociometrija — predstavlja jednu od naj¢eS¢ih koris¢enih mera za proce-
nu socijalne kompetencije dece. Sociometrijski podaci ukazuju na stepen
proucavanja, odnosno naklonosti izmedu ¢lanova date grupe. Zapravo,
sociometrijsko merenje predstavlja nac¢in merenja procenjivanja prihva-
¢enosti ili odbacenosti unutar odredene grupe. Najpoznatija i najcesce
koriS¢ena sociometrijska tehnika je vr$njacka nominacija, gde se od dece
(ucenika) trazi da navedu odredeni broj vrsnjaka na osnovu specifi¢nih
kriterijuma. Ovi kriterijumi podrazumevaju izbor osoba sa kojima bi po-
jedinci zeleli da ucestvuju u nekim zajednickim aktivnostima (igra, rad,
ucenje) ili izbor prijatelja, omiljene osobe ili slicno. Vrsnjacka nomina-
cija, takode, ukljuuje i negativne kriterijume, kao §to je neomiljene
osobe, vr§njaka sa kojima ne zele da ucestvuju u pojedinim aktivnostima
i sli¢no. Sa obzirom da se pokazalo da su medusobne veze izmedu pozi-
tivnih i negativnih izbora prili¢no slabe, zakljucilo se da su prihvac¢enost
i odbacenost, u stvari ¢ine dve dimenzije sociometrijskog statusa, a ne
suprotne polove kontinuuma. Ovakvo razlikovanje prihvacenosti i odba-
Cenosti odrazava se se na selekciju ucenika za uce$ée u programima ve-
zbanja socijalnih vestina, ali i na evaluaciju namenjenih obuka (Gres-
ham, 1986). Znacajno je re¢i da su sociometrijski skorovi dobijeni teh-
nikom nominacije pokazali kao stabilni tokom vremena, barem kada se
radi o $kolskom uzrastu dece. Pouzdanost je neSto veca kada su u pitanju
pozitivni izbori u odnosu na negativne i veca je kod Skolske dece nego
kod predskolske dece (Asher i Humer, 1981, prema Spasenovic, 2004)

Sve u svemu, vrSnjacki status oznacava stepen u kome je neko prihvacen ili
odbacen u okviru date grupe, ali ne pruza podatke o bihejvioralnim korelatima
ostvarenog sociometrijskog statusa, odnosno o ponasanjima koja ga uzrokuju.
lako predstavlja vrlo znac¢ajan pokazatelj vr$njackih odnosa, sociometrijski sta-
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tus nije jedini, niti najbolji indikator socijalne kompetentnosti. (Mc Connell i
Odom, 1986, prema Spasenovic)

2. Samoprocena — kada se meri interpersonalna svesnost na osnovu razli¢i-
tih indikatora komunikacionih procesa, fenomena i znanja, onda je vali-
dna upotreba instrumenata na osnovu samoprocene.

Najces¢i pristupu proceni komunikacione kompetencije ili njenih posebnih
komponenti je upotreba merenja na osnovu samoprocene. Najvaznija prednost
samoevaluacije je da jedna individua zna vise o sebi nego bilo ko drugi. Sta vise,
priroda informacija koje individua poseduje o sebi je jedinstvena i u tome $to je
derivirana iz unutrasnje socijalne komparacije isto tako kao $to je reflektovana
odobravanjem od strane drugih.

Iako su samoevaluacione mere mogu biti stabilne tokom vremena i kontek-
sta, one su obi¢no globalne po prirodi. Zato §to su ucesnici generalno fokusirani
spolja na okruzZenje i na druge socijalne ucesnike, akteri nisu dovoljno vesti u
izveStavanju o specificnim mikroskopskim ponasanjima ili detaljima. Tako da
samoevaluacije o osecanjima ili generalnim bihejvioralnim obrascima su valid-
niji nego samoprocene specificnih mikroskopskih ponas$anja.

Naravno, samoizveStavanje o sopstvenim sposobnostima zahteva evaluativ-
ne zakljuCke. Nekada su takvi zakljucci uplivisani predrasudama na osnovu zah-
tevanih karakteristika, zebnje, predstave o sebi i potrebom za socijalnim odobra-
vanjem. Nekada je takve predrasude tesko razlikovati. To varira od individue do
individue i nekada je parcijalno funkcija ostalih brojnih li¢nih faktora. Posledic-
no, globalna samoprocena interpersonalne kompetencije moze aktuelno repre-
zentovati ne¢ije samoopazeno samopouzdanje ili socijalno samopostovanje.

Drugi problem sa samoevaluacijom komunikacione kompetencije je to Sto ta
vrsta kompetencije zahteva sposobnosti koji uklju¢uju adekvatnu socijalnu per-
cepciju. Nalazi istrazivaca pokazuju (Firth, Conger, Dorcey, 1986, Forgas, 1983,
Hazleton i Cupach, 1986, prema Spitzberg i Cupach, 1986) nepostojanje poziti-
vne korelacije izmedu procene drugih posmatraca akterove npr. konverzacionih
veStine i samoprocene istih od strane aktera, kada su u pitanju akteri sa nizim
sposobnostima. Drugim re¢ima, sumnja se u validnost njihovih sopstvenih pro-
cena.

3. Procena data od strane bliskog partnera u socijalnoj interakciji (horizon-
talna procena, procena od znacajnih drugih); vefina autora, baveci se
pouzdanos$éu i valjanos¢u razli¢itih pristupa merenju ovog konstrukta, u
stvari preporucuje upotrebu visestrukih metoda u cilju poboljSanja tac-
nosti merenja. U skladu sa tim, istrazivaci Cesto koriste vise razli¢itih
nacina merenja, ukljucujuci tu i razli¢ite izvore podataka (nastavnici, ro-
ditelji, vr$njaci). Ove procedure ukljucuju globalne procene pojedinaca
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(komunikativan, agresivan, omiljen i sl), 1 procene specifi¢nih ponaSanja
koje u velikoj meri koreliraju sa vaznim socijalnim ishodima.

Zato $to individua tezi da bude spolja usmerena, partner u komunikaciji (za-
visno od konteksta) je ¢esto bolji observer nego akter sopstvenog ponasanja. Ali,
to ne znaci da je evaluacija od strane drugih bez predrasuda; priroda ovih predra-
suda je jednostavno drugacija. Na primer, evaluacija od strane drugih moze po-
tencijalno uplivisana partnerovom socijalnom i fizickom privlacnoscu za aktera.

Druga tacka koja favorizuje ovakav pristup u proceni komunikacione kom-
petencije je konzistentna sa interakcionom prirodom komunikacione kompeten-
cije.

Dok necija samopercepcija kompetencije moze proizaci iz sopstvenih intere-
sa, znanje o kvalitetu neijeg socijalnog izvodenja je povezano sa drugim soci-
jalnim akterima koji konstituidu socijalnu mrezu. Sta viSe, partnerova evaluacija
moze biti kori$¢ena u konjunkciji sa akterovim samoprocenama.

4. Procena od strane grupe posmatraca se uvodi da bi se ublazila subjektiv-
nost procena koja je prisutna u prethodna dva lokusa merenja. Procena
od strane drugih moze biti sprovedena putem:

a) sistematskog posmatranja

Opservacija uZzivo interakcije se smatra idealnom strategijom za bihejvioral-
nu procenu. Ekoloska validnost je maksimizirana observacijom i njegovom pri-
rodnom okruzenju. Naravno, ovakva istrazivanja su retka jer su neprakticna,
skupa i pri tom su stalno optereéena brigom o reaktivnosti subjekata kada su
svesni da su opservirani., a ako nisu svesni onda se otvaraju dodatna eti¢ka pita-
nja.

Ali, mozda najvece povlacenje od ovakvog pristupa je to $to uzorak interak-
cija ozbiljno ogranicen. I generalizaciju in vivo observacija je teSko dokazati.

Semi naturalisticke interakcije se ¢esto koriste da se prevazidu ograni¢enja
in vivo observacije. Razli¢ite varijacije ove metode se koriste i najéesce se koris-
ti metoda bihejvioralne simulacije — u okviru kojih se ispitanicima predstavljaju
razli¢ite hipotetiCke situacije na koje oni treba da odgovore igranjem uloga ili
iskazom o tome $ta bi uradili u toj situaciji.

Bihejvioralno igranje uloga: Istrazivaci Cesto koriste bihejvioralno igranje
uloga prilikom merenja socijalnih vestina. Ono omogucava ispitivanje onih po-
nasanja koja se ne deSavaju Cesto u svakodnevnim situacijama, kao i stroZiju
kontrolu uslova. Medutim, pokazalo se da ove mere nisu znacajni prediktori is-
poljavanja slicnog ponaSanja u prirodnim uslovima, niti stepena vrs$njacke pri-
hvacenosti, odbacenosti. Smatra se da je ova metoda znacajnija za dijagnostifi-
kovanje problema vezanih za socijalne vestine, nego kod selekcije subjekata za
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interventne programe ili evaluaciju ishoda programa. Zapravo od svrhe procene
zavisi koliko ¢e biti korisne informacije o manifestovanju socijalnih vestina u
vestacki stvorenim uslovima U sustini, bihejvioralno igranje uloga omogucava
da se otkrije da li nekome nedostaju potrebne socijalne vestine ili ima teskoca u
njihovom ispoljavanju (Gresham, 1986)

Procenjivanje bihejvioralnih kriterijuma se smatra najadekvatnijim kada je u
pitanju merenje vestina. Naravno, odluke se donose na osnovu specificnih cilje-
va: da li se programom razvija razumevanje jednostavnih ili sloZenih principa,
upotreba principa za evaluaciju ve¢ postavljenih problema ili za reSavanje novih
problema, ili se radi o primeni starih principa u nekim novim situacijama.

Instrumenti za evaluaciju nastave komunikacije

Razli¢ite skale se primenjuju u proceni komunikacione kompetencije. Naj-
vecéi broj ovih skala se koriste 1 za evaluaciju obrazovanja u komunikacionoj
kompetenciji. Neke od ovih skala su primenjene kao mere samoprocene, neke
kao procene od strane drugih, a neke su primenjene u obe situacije. .

Spitzberg 1 Kupac (Spitzberg and Cupach, 1989) daju pregled mera i mernih
instrumenata za procenu komunikacione kompetentnosti pre svega u sferi inter-
personalne i grupne komunikacije (predstavili su 81 instrument). Pored pregleda
instrumenata za procenu komunikacione kompetencije, Spitzberg i Kupac izda-
vajaju i instrumente koje su relevantne za domene i vesStine koji su u uskoj vezi
ili se smatraju komponentama komunikacione kompetencije, a potrebne su u
profesionalnom delovanju nastavnika (asertivnost, empatija, decentracija, moti-
vacija).

Rebeka Rubin I drugi (Rebecca Rubin et al., 2004), sistematski selektuju,
opisuju i analiziraju primenljivost 62 instrumenta za prac¢enje i merenje razlicitih
aspekata komunikacione kompetentnosti. GrupiSuéi instrumente u 4 kategorije
(instrukciona kompetencija-measures of instructional communication, interper-
sonalne komunikacije-measures of interpersonal communication, mas komuni-
kacije- measures of mass communication i organizacione komunikacije measu-
res of organizational communication), usmeravaju na$ izbor instrumenata za
pracenje, merenje i vrednovanje razvoja komunikacione kompetentnosti nastav-
nika u toku i posle razli¢itih programa obrazovanja i treninga komunikacionih
znanja i vestina.

Na osnovu ova dva reprezentativna pregleda, izdvojene su (tabela 1) dimen-
zije/aspekti komunikacione kompetentnosti relevantne za nastavnikovo profesi-
onalno delovanje. Za svaki aspekt komunikacione kompetentnosti naznaceno je
koliko instrumenata za merenje su navedeni autori prikazali i analizirali.
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Tabela 1: Pregled mera komunikacione kompetencije i merni instrumenti

© G st @
8 g | 5853
Komunikaciona kompetentnost - mere kompetencije = 5 3 B = G 0w
81 instrument (Spitzberg and Cupach, 1989) & g s @ g':i @ T
62 instrument (Rubin, Palmgreen and Sypher, 2004.) ﬁ g 8 5 g =
[ oesStE
£ o SERS
Komunikacione kompetentnost (nespecifikovano) 8 2 6
Interpersonalna kompetencija 25 16 9
Komunikacione vestine 2 0 2
Konverzaciona dimenzija komunikacione kompetencije 1 5 6
Komunikaciono zadovoljstvo 2 2 0
Komunikaciona adaptivnost i efikasnost 2 2 0
Socijalna inteligencija 1 1 0
Socijalne vestine 5 5 0
Samopostovanje, asertivnost | reSavanje konflikata 7 5 2
Socijalna anksioznost i stidljivost 4 4 0
Motivaciona dimenzija komunikacione kompetencije, afektivna 4 4 0
dimenzija i empatija
Interakciona svesnost, interakciona ukljuéenost, vestine slusanja 4 3 1
Bihejvioralna komponenta komunikacione kompetencije 15 7 8
Komunikacija u grupi i timu 3 3 0
Nastavna komunikacija 3 3 0
Komunikaciona kompetencija u specificnim grupama (organizaci-
ona, interkulturalna, porodi¢na, polna, uzrasna), heteroseksualne 23 14 9
vestine, vestine u branim odnosima
Komunikaciona kompetencija u igranju uloga i situaciona analiza 10 6 4
Biografske mere 1 1 0
Mas i medija komunikacije 13 13 0
N 143/137 96/93 47/44

Neki instrumenti su adaptirani da se koriste kao mere samoprocene i pro-
cene od starne drugih u razli¢itim socijalnim kontekstima

Zakljucak

Komunikaciona kompetentnost je neophodan cCinilac profesionalne i licne
opremljenosti nastavnika. Moze se smatrati jedinstvenim, veoma obuhvatnim i
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mozda najrelevantnijim pokazateljem uspeSnosti obavljanja nastavni¢ke uloge u
celini.

Smatramo da je opravdano i na nasim prostorima komunikacionu kompeten-
tnost uvesti kao kriterijum selekcije za nastavni¢ku profesiju.

Medutim, mi ne mozemo da predlozimo najbolje reSenje procene komunika-
cione kompetentnosti, jer najbolje ne postoji. Razli¢iti metodoloski problemi i
problemi operacionalizacije ovog konstrukta na koje smo ukazali u prethodnim
poglavljima ukazuju da treba isprobavati viSe moguc¢ih modela procene komuni-
kacione kompetencije. Testiranje tih modela ukazace na najadekvatniji pristup i
skladu sa potrebama na nasim prostorima na fakultetima koji obrazuju nastavni-
ke.

U svakom slu¢aju neophodna bi bila sledeca procedura:

- precizna operacionalizacija aspekata (veStina) komunikacione kompeten-
cije koje su relevantne;

- izbor tehnika (instrumenata)

- biti obazriv pri izboru u odnosu na njihova metodoloske prednosti i ogra-
nic¢enja (i uslove primene);

- kombinovati vise tehnika u cilju adekvatnije dijagnoze (npr. samoprocena
i procena od strane grupe posmatraca).
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COMMUNICATION COMPETENCE AS CRITERION IN SELECTING CANDIDATES
FOR TEACHER EDUCATION FACULTIES: ADVANTAGES AND CONSTRAINTS

Summary: Contemporary educational processes set up undoubtfull and explicatory de-
mands for high level of the communication competencies for our teachers. One of nu-
merous causes is that they could response to the new roles needs, which direct them to
possession of proffesional autonomy development skills and to become proactiv agents
of change.

In this article we consider the nature and the structure of competencies concept, pointing
out on significance and place of the comunication competencies. Problems of the oper-
alisation and the measurment of comunication competencies concept are basic theoretics
and the methodologiest problems to which this concept is meeting; and that has it own as
practical as pedagogy implication. Accordingly to that aspect, we consider a comunica-
tion competency as one of criterias for students selection for teachers’ vocation; pointing
out on the benefits and the limitations of simmilar approach.

Key words: communicational competence, problems of operationalization and measure-
ment, student selection for teaching profession.
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ATTITUDES OF PROSPECTIVE TEACHERS ATTENDING
DEPARTMENT OF PRIMARY SCHOOL EDUCATION
TOWARDS TEACHING PROFESSION

Abstract: The aim of the study is to determine the views of prospective teachers from
different divisions of Faculty of Education, with respect to teaching occupation .In ac-
cordance with this purpose the study was practised on prospective teachers who study at
different departments of Faculty of Education, Trakya University. The study was con-
sisted of 447 first and fourth grade students who study Elementary School, Science, Pre-
school, Social Studies and English Teaching Programme at Faculty of Education, Tra-
kya University in 2008-2009. In order to collect data “Attitude Scala Toward Teaching”
and to get personal informations a survey form was used. In accordance with applied
scalas, views of teachers with respect to teaching occupation statistics analyzed with
SPSS Programme which was evaluated on the basis of division and class level.

Key words: education, teaching occupation, attitudes, primary school teachers, preschool
teachers.?

Rapid changes occur in science and technology in transition from industrial
to information society. During this transition period, a development or change
emerging from one of the areas such as governance, economy, law, or health
effects other systems. System of education is one of those areas, and develop-
ments in other areas lead to an increase in demands and expectations. System of
education is usually established upon three elements almost in all countries.
These elements are student, teacher, and the instructional program. Able to
achieve effective education and fulfill its aims at the ultimate level are depend-
ent on the harmony among these elements. Absence of one of these elements
affects the educational process directly. However, “teacher”, one of those ele-
ments, has much more influence than the other two elements which are student
and instructional program. (Katkat and Mizrak, 2003:1)

One of the most important elements creating healthy societies is undoubt-
edly educational system and operating this system effectively. Moreover, the
success of an educational system is dependant on the qualifications of the teach-
ers. (Celikoz and Cetin, 2004). A teacher is defined as the person assigned to
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official or private educational institutions in order to guide and direct learners’
learning experiences (Onciil, 2000: 886) According to the view of Kulaksizoglu,
a teacher is not only make learners gain knowledge and skills, but also guide
them in order to interpret this knowledge objectively and use it in his/her self-
actualizing process. (Dalgan, 1998; 42)

According to Smith’s point of view (1968) “attitude is, a tendency attributed
to a person, that forms his/her ideas, feelings, and behaviors related to a psycho-
logical object in a certain order.” (qtd. Arkonag, 2005, s: 159). The attitude of an
individual affects his decisions about the important issues such as education,
choice of profession, and the life style (Baron and Byrne, 1979, s:66). Especially
the attitude developed towards a profession is the most significant determiner of
the individual’s success at this profession (Cakir, 2005). Therefore, one does not
like the profession of occupational belief is widespread in the society can not be
successful.

Aim of the study

The aim of our study, Trakya University-Faculty of Education-Department
of Primary School Education, 1st and 4th class levels against the teaching pro-
fessionwhether a change in attitude is to analyze.

In the light of this general aim the following questions are tried to be sought
out;

— Is there a difference in students’ preferences of teaching profession re-
lated to their class levels?

— Is there a significant difference between students’ attitudes towards
teaching profession and preference agreement in OSS?

— Is there a relationship between students’ attitudes towards teaching pro-
fession and existence of a teacher in their families?

Method

Intended for the aim of this study, “Attitude Scale Related to Teaching Pro-
fession” prepared by Prof. Muzaffer Adak (PhD), is conducted to the prospective
teachers attending to the 1% and 4™ classes of Department of Primary School
Education. The conducted scale consists of 22 items. In addition to the scale, a
questionnaire consisting of questions intended for inquiring class levels of pro-
spective teachers, their order of preferences at the Student Selection Examina-
tion, and the existence of a teacher as a family member, is conducted. The aim of
the conducted study is to determine whether there is a relationship between their
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class levels, the existence of a teacher as a family member, the order of prefer-
ences at the Student Selection Examination and their attitudes towards teaching
profession.

For his aim, a questionnaire and an attitude scale are conducted to totally
312 numbers of students attending 1% and 4™ classes of Trakya University-
Department of Primary School Education at 2008-2009 academic year.

To our study are participated 164 numbers of 1% class students (47 %), and
148 numbers of 4th class students (53 %). The reason why only first and fourth
class students are included into the study is that the aim is to determine whether
there is a change in prospective teachers’ attitudes related to teaching profession
between the times of entering the Faculties of Education and is about to graduate
from these faculties.

Primary School Education Program’s order of preference in OSS (The Stu-
dent Selection Examination) was also asked among the survey questions.

Among the prospective teachers participated in the survey, 150 of them
stated that they attended the program as their 1% -5™ preferences, 84 of them as
their 6™ 10" preferences, 53 of them as 11" and 15th preferences and 25 of them
above the order of their 16™ preferences.

This question determines whether there is a considerable relation between
the attitudes of the prospective teachers towards teaching profession and the or-
der of preference of the departments they had chosen after OSS.

Figure 1. The order of preference
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The order of students’ preferences of the departments according to OSS is
given above.

Lastly, the prospective teachers were asked in the survey whether there are
teachers in their families. In the 63 of the prospective teachers’ families, there
are family members who are teachers, whereas in the 249 of them, no one is a
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teacher. This question determines whether there is a significant relation between
the attitudes of the prospective teachers towards teaching profession and the ex-
istence of a teacher as a family member.

Figure 2. Existence of a teacher as a family member
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The proportion of the teachers in the prospective teachers’ families is given
above.

Data analysis, findings and interpretation

The total scale score distribution of the study group is displayed by the his-
togram graphic below in Chart and the descriptive statistical values are given in
the table .

Figure 3. Total score
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Attitude

Table 1. Certain Statistical values of total scale score distribution
of Primary Education Students

N e Min. Max. Skewness Kurtosis

Total Score 312 91,34 41 110 -1,172 -0,036

According to the skewness and kurtosis factors in the histogram chart and
table, total score distribution has symmetrical and normal kurtosis. (C<0 ve B=0)
As the distribution is symmetrical, the scores have close values to mean and
show a normal distribution curve.

Moreover, maximum scale score is 110, and minimum scale score is 22.
Maximum score of the research is 110, and minimum score of the research is 40.
The mean score of the participants in the study is 91,34. This score is considera-
bly high, and it indicates that Primary School Education Students of Trakya
University Faculty of Education have a positive attitude towards teaching pro-
fession.

In order to determine the difference between the attitude scale scores of Pri-
mary School Education Students of Trakya University, Faculty of Education
towards teaching profession and their class levels, t-test was implemented and
displayed in the table below:

The attitude scale scores of Primary School Education Students of Trakya
University; Faculty of Education towards teaching profession according to their
class levels does not reflect any considerable difference. [t;310=0,82, p<.01]. The

attitudes of first year students towards teaching profession with ( X =91,91) and

the attitudes of forth year students towards teaching profession with ( X =90,70)
are closely related. This finding can be interpreted as there is no significant rela-
tion between the attitudes towards reaching profession and class levels.

Class Level N :}_{: S df t p
1. Year 164 91,91 13,48 310 0,82 0,412
4. Year 148 90,70 12,19

ANOVA results of attitude scale scores of Primary School Education Stu-
dents studying at Trakya University, Faculty of Education towards teaching pro-
fession according to the order of preferences in OSS are given in the table be-
low:
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Source of Vari- Sum of Mean Significant Dif-
df F p
ance Square Square ference
Between
Groups 1033,808 3 344,603 2,101 100 | 1-5and 16-+
Within Groups 50526,179 308 164,046

The result of analysis demonstrates that there is a significant difference be-
tween the attitudes of Primary School Education Students of Trakya University,
Faculty of Education towards teaching profession and the order of preferences in
OSS.. [Fi308=2,101, p<.01]. In other words; the attitudes of the students to-
wards teaching profession significantly depend upon the order of preferences in
OSS. According to the result of analysis which was conducted to find out the
difference among the order of preferences, it was observed that there is a differ-
ence between the students that take part in the 19-5" preference interval

(2 =92,99) and in the 16-+ preference interval ( 2 =87,31). The students who
take part in the 1-5™ preference interval have more positive attitudes than the
ones who take part in the 16-+ preference interval towards teaching profession.
This is in fact an expected result, since the student, whose department in the 1*-
5™ preference interval according to OSS, has chosen this department willingly,
which means that s/he has positive attitudes towards teaching profession.

The results of the T-test are shown as a table below. In the study, T-test is
used to determine whether attitude scale scores of the students attending Trakya
University Faculty of Education differ by the existence of a teacher as a family
member.

Existence of a teacher as a family member N :}_{: S sd t p
Exist 63 91,75 | 12,85 | 310 | 0,28 | 0,780
Not exist 249 | 91,24 | 12,91

There are no significant difference between the attitudes of students attend-
ing Trakya University-Faculty of Education-Department of Primary School
Education towards teaching profession and the existence of a teacher as a family
member. [t(310)=0,28, p<.01]. The attitude scores of the students having a teac-

her as a family member ( X =91,75) and the students not having a teacher as a
family member (:}T‘C =91,24) are very close to each other. This finding can be

interpreted as there is not a significant relationship between attitudes towards
teaching profession and having a teacher as a family member.
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STAVOVI BUDUCIH UCITELJA SA RAZLICITIH ODSEKA
PEDAGOSKOG FAKULTETA O NASTAVNICKOM POZIVU

Rezime: Cilj ove studije je da utvrdi stavove buducih ucitelja sa razlicitih odseka Peda-
goskog fakulteta o nastavni¢kom pozivu. U tom cilju, sprovedena je anketa sa budué¢im
uciteljima koji studiraju na razli¢itim odsecima Pedagoskog fakulteta Trakijskog uni-
verziteta. Istrazivanjem je obuhvaceno 447 studenata prve i Cetvrte godine koji su
studirali na odsecima za ucitelje, nastavnike prirodnih nauka, predskolske vaspitace,
nastavnike drustvenih nauka i nastavnike engleskog jezika na Pedagoskom fakultetu
Trakijskog univerziteta u toku Skolske 2008/09. godine. Prikupljanje podataka izvrseno
je upitnikom “Stavovi o nastavi” ¢iji su rezultati analizirani. Primenom skale u upitniku,
SPSS programom su dobijeni podaci koji su zatim evaluirani prema studijskim od-
secima.

Kljucne reci: nastava, nastavnicki poziv, stavovi, ucitelji, predskolski vaspitaci.
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ZIVORAD MARKOVIC UDK 371.214:796
ALEKSANDAR IGNJATOVIC 371.3::796
Univerzitet u Kragujevcu,

Pedagoski fakultet u Jagodini,

Srbija

PROCENA FIZICKIH SPOSOBNOSTI KAO KRITERIJUM SELEKCIJE
STUDENATA PEDAGOSKIH I UCITELJSKIH FAKULTETA

Apstrakt: Fizicko vaspitanje, kao plansko i osmisljeno vaspitno-obrazovno podrucje, sa
jasno definisanim ciljem zapocinje u institucionalizovanom obrazovanju Srbije predskol-
skim vaspitanjem, a zavrSava se najcesce sa zavrSetkom obrazovanja u srednjim Skola-
ma. U mladim razredima osnovne Skole nastava fizickog vaspitanja realizuje se kao
razredna, a u jednom broju Skola, u Cetvrtom razredu kao predmetna nastava. Cilj je
proizvesti struénjaka koji ¢e pored fizickih sposobnosti, posedovati sportsko-tehnicka i
teorijska znanja sa formiranim pozitivnim stavovima o fizickom vaspitanju i
vrednostima fizicke kulture. Na rezultat procene fizickih sposobnosti pri realizaciji
motorickog zadatka uticu mnogobrojni faktori (kompetitivni faktor, ambijentalno
okruzenje, podsticanje od strane merioca, materijalni uslovi). Planirana procena realizo-
vacée se u standardizovanim uslovima i obuhvati¢e elemente sva tri tematska podrucja
nastave fizickog vaspitanja, a u okviru drugog tematskog podrucja (sportsko-tehnicka
znanja) elemente planirane programom nastave fizickog vaspitanja za mladi Skolski
uzrast. Procena se moze vrednovati ostvarenim brojem poena (broj ispravno uradenih
zadataka), vremenom za koje se uradi deset planiranih zadataka i ocenom svakog
elementa od strane stru¢njaka za fizicko vaspitanje. Ovakva vrednovanja omoguciée
primenu adekvatnih statistickih procedura u cilju evaluacije planirane i ralizovane nasta-
ve na fakultetu.

Uzrast sa kojim ¢e raditi nasi strucnjaci povod je za razmisljanje o proceni fizickih
sposobnosti koja ¢e obuhvatati elemente plana i programa nastave fizi¢kog vaspitanja
datog uzrasta.

Kljucne reci: procena, fizicke sposobnosti, studenti Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Uvod

U mladim razredima osnovne $kole nastava fizickog vaspitanja realizuje se
kao razredna, a u jednom broju $kola, u ¢etvrtom razredu kao predmetna nasta-
va. Od V do VIII razreda osnovne Skole nastava fiziCkog vaspitanja je obavezno
predmetna nastava — sa dva Casa nedeljno i jednim ¢asom po izboru ucenika.
Nastava fiziCkog vaspitanja je obavezna u srednjim Skolama. Realizuje se sa
svim u¢enicima, sa dva ¢asa nedeljno.

U Knezevini Srbiji nastava gimnastike (fizickog vaspitanja) uvedena je u
osnovne $kole zvani¢nim raspisom (Aktom) ministra prosvete od 10. 12. 1868.
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godine. Ministar prosvete 1905. godine u posebnom raspisu od $kolskih vlasti
zahteva da se odnos prema fiziCkom vaspitanju promeni i zavrSava re¢ima:
,,Ovako od sada ne¢e i ne sme biti. U osnovnim $kolama nema glavnih i spored-
nih predmeta. Svi su oni vazni, pa zato se svima i mora obratiti podjednaka paz-
nja“ /12/. U uciteljske Skole nastava gimnastike uvodi se u sve tri godine, a u
prvoj godini sa Cetiri ¢asa nedeljno, uz ocenu da je poznavanje ovog predmeta
od strane ucitelja neophodan uslov za njegovu uspes$nu realizaciju.

Stavovi Evropskog udruzenja za fizicko vaspitanje usvojeni su na Madrid-
skom sastanku odrzanom 27. 10. 1991. godine /13/.

Navesce se prvi, koji je najvazniji za shvatanje znacaja nastave fizickog vas-
pitanja, za pravilan rast i razvoj Skolske populacije:

»Nema obrazovanja bez fizickog vaspitanja.” Kao rezultat, veoma je vazno:

1. da fizicko vaspitanje ostane obavezan predmet tokom ¢itavog perioda
Skolovanja;

2. da se dovoljan broj ¢asova fizickog vaspitanja ukljuc¢i u obavezan deo ra-
sporeda:

— jedan sat dnevno u osnovnim $kolama;
— tri sata nedeljno u srednjoj skoli u skladu sa evropskom poveljom;

— da se zahteva da fizi¢ko vaspitanje, pogotovo u osnovnim $kolama, preda-
ju kvalifikovani nastavnici u skladu sa modelitetima svake zemlje ponaosob.

Nedeljni broj planiranih ¢asova u nekim zemljama izgleda ovako: Sjedinjene
Americ¢ke Drzave — svakog dana po jedan Cas; Velika Britanija — 5 ¢asova; Sa-
vezna Republika Nemacka — 3 Casa; Japan — 3 Casa; Austrija — 3 ¢asa; Francuska
— 2 do 3 Casa i Belgija — 2 Casa.

Geneza problema nastave fizickog vaspitanja datira od odsustva organizova-
nog i planskog rada u predskolskim ustanovama i pocetnim razredima osnovne
Skole, §to po re¢ima Konstantinovic¢a predstavlja jednu ,,0d najslabijih karika
slozenog procesa Skolskog fizickog obrazovanja i vaspitanja“.

Stru¢nost vaspitaca i nastavnika razredne nastave — ucitelja, na dosadasnjem
nivou ne omogucava realizaciju planiranih sadrzaja kada su mogucnosti deteta
za usvajanje novih formi motoric¢kih kretanja i svestrano razvijanje motorickih
potencijala najveée. Nestrucnost i povrsnost ¢e se naro¢ito u ovom poslu, ukoli-
ko su izraZenije, negativno reflektovati u kasnijim fazama vaspitno-obrazovnog
rada.

Krsmanovi¢ i Todoroviceva (1996) ukazuju da u realizaciji razredne nastave
najvece efekte postizu uditelji koji su fizicko vezbanje ugradili u svoj svakodne-
vni zivot (ranije kroz bavljenje sportom, sada kroz rekreaciju).
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Pozitivan stav prema fizickom vaspitanju ispoljava ,,najmlada“ i ,,najstarija“
grupa ucitelja.

Konstantinovi¢ predlaze postupno uvodenje predmetne nastave fizickog va-
spitanja u mladim razredima osnovne $kole. Prvo u Cetvrti razred, a zatim u treci
kada se steknu materijalni i kadrovski uslovi.

Krsmanovi¢ predlaze da se nastavnicima razredne nastave — uciteljima pruzi
konkretna pomo¢ putem posebnih seminara, ili uvodenjem permanentnog instru-
ktivnog rada, odnosno mentorstva kada je u pitanju nastava fiziCkog vaspitanja
/4/.

Procena fizickih sposobnosti

Analizom tabele 1. moZemo uoditi da su zastupljene aktivnosti u proceni
fizickih sposobnosti studenata fakulteta sporta i fizickog vaspitanja u Beogradu i
Nisu jednim delom identicne aktivnostima UCciteljskog fakulteta u Beogradu i
Uzicu i Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Tabela 1. Zastupljene aktivnosti u proceni fizickih sposobnosti
kao kriterijum selekcije studenata

. . Plivacki Gimnasticki Poligon Procena
Aktivnosti . . . .
poligon poligon sa loptom teorijskog znanja
FSFV u Beogradu + + + +
FSFV u NiSu + + +
UF u Beogradu / + + /
UF u Uzicu / + + /
PF u Jagodini / + + /

Izostaje plivacki poligon i procena teorijskog znanja u vidu testa informisa-
nosti iz prostora sporta, rekreacije i fizickog vaspitanja. Ono o ¢emu treba raz-
misljati jeste procena znanja plivanja na uciteljskim i pedagoskim fakultetima ili
uvodenje obaveznog predmeta Plivanje. Nastavnik razredne nastave i vaspitac
bez znanja plivanja predstavlja nedovoljno osposobljen kadar za realizaciju nas-
tavnih i vannastavnih programskih sadrzaja nastave fizickog vaspitanja pred-
Skolskog i mladeg Skolskog uzrasta.

Procena fizickih sposobnosti na PedagoSkom fakultetu u Jagodini sastoji se
iz sukcesivnog i kontinuiranog izvodenja deset telesnih vezbi postavljenih u ob-
liku poligona. Cilj je savladati §to veéi broj vezbi.

Ispitanik sa Sest ispunjenih zadataka dobija ocenu Sest (dovoljan), sa sedam
ispunjenih zadataka dobija ocenu sedam (dobar), sa osam ispunjenih zadataka
dobija ocenu osam (vrlo dobar), sa devet ispunjenih zadataka dobija ocenu devet
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(odli¢an) i sa deset ispunjenih zadataka dobija ocenu deset (odli¢an-izuzetan). Sa
pet i manje ispunjenih zadataka ispitanik nije ispunio minimum potrebnih fizic-
kih sposobnosti.

Ispravnost izvr§enih motori¢kih zadataka procenjuje tim stru¢njaka za sport i
fizicko vaspitanje. Primerenost ovakve procene fizickih sposobnosti je mogué-
nost kasnijeg pracenja efekata realizovane nastave. Pored ovakvog vrednovanja
u vidu ocena od pet do deset, moguce je vrednovanje izraziti srednjom ocenom
tri procenjivaca i vremenom za koje se poligon uradi.

Ove tri varijante vrednovanja fizickih sposobnosti omoguéavaju primenu
adekvatnih statistickih procedura u obradi i interpretaciji dobijenih rezultata u
cilju evaluacije efekata nastave.

Poligon za procenu fizi¢kih sposobnosti

Prvi zadatak

Instrumenti: Odbojkaska lopta.

Zadatak: Ispitanik uzima loptu iz obeleZenog prostora, staje na liniju udalje-
nu tri metra od zida. Podbacuje sebi loptu proizvoljnim nac¢inom, odbija je prs-
tima prema zidu i cilja kvadrat dimenzije 1hl m na visini od 2 m od donje ivice
kvadrata. Odbijenu loptu hvata, podbacuje i odbija ¢ekiCem prema obeleZenom
prostoru i hvata.

Napomena: Da bi ispitanik ispunio zadatak mora prstima i ¢ekicem da po-
godi obelezeni kvadrat, ako pogodi samo prstima i obrnuto, dobija pola poena.
Ako mu lopta ispadne uzima je i nastavlja sa radom.

Slika 1. Odbijanje lopte o zid prstima i Cekicem

Drugi zadatak
Instrumenti: Odbojkaska lopta.
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Zadatak: Ispitanik se po zavrSetku prvog zadatka okrece za 180°, istu loptu
suru¢no prebacuje preko glave 1 hvata sa obe ruke u zaruéenju. Iz zarucenja su-
rucno baca loptu preko glave i hvata je u predruc¢enju. Loptu ostavlja u obelezeni
prostor na podu.

Napomena: Da bi ispitanik ispunio zadatak mora loptu da uhvati u zaru¢enju
i u predruc¢enju. Ako mu lopta ispadne prilikom hvatanja u zarucenju, uzima je
sa poda i nastavlja sa radom.

Slika 2. Surucno bacanje lopte preko glave i hvatanje u zarucenju i predrucenju

|

Treci zadatak
Instrumenti: Niska greda.
Zadatak: Ispitanik proizvoljnim odskokom vrsi naskok na gredu. Prelazi

gredu sa okretom za 360° na sredini. Po okretu nastavlja do kraja grede sa me-
kanim doskokom na strunjacu.

Napomena: Ukoliko ispitanik izgubi ravnotezu i padne sa grede, zadatak nije
ispunjen i on odlazi na izvrSenje sledeceg zadatka.

Slika 3. Prelaz preko grede sa okretom za 360°

E: |
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Cetvrti zadatak

Instrumenti: 3 odbojkaske lopte i 3 drvena stalka (stalci su postavljeni u pra-
voj liniji na razmaku od 2 m — prvi stalak je udaljen od startne linije 1 m, kao i
zadnji od linije cilja).

Zadatak: Ispitanik uzima 3 lopte iz obeleZenog prostora, kotrlja ih izmedu
stalaka, pomazuci se pri tome nogama i rukama. Zadatak se zavrSava obilaskom
treceg stalka i ostavljanjem lopti u obelezeni prostor na liniji cilja.

Napomena: Ukoliko se neka lopta otkotrlja dalje od stalaka ili promasi neki
stalak zadatak nije ispunjen i ispitanik odlazi na slede¢i zadatak.

Slika 4. Slalom sa tri lopte

Peti zadatak
Instrumenti: Dve strunjaCe
Zadatak: Ispitanik dolazi ispred strunjaca, uradi kolut napred, okrene se za
180° i uradi kolut unazad do ustajanja.

Napomena: Zadatak je ispunjen ako su oba koluta uradena, a ako je uraden
samo jedan, dobija se pola poena.

Slika 5. Kolut napred i kolut nazad
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Sesti zadatak
Instrumenti: Rukometna lopta.

Zadatak: Ispitanik se po izvrSenju petog zadatka okrece za 180 % i odlazi na
liniju udaljenu 3 m od zida. Uzima loptu iz obeleZenog prostora i dominantnom
rukom cilja kvadrat dimenzije 1hl m na visini od 2 m od donje ivice kvadrata.
Odbijenu loptu hvata obema rukam, cilja slabijom rukom i hvata odbijenu loptu,
¢ime je zadatak ispunjen.

Napomena: Zadatak je ispunjen ako ispitanik pogodi obelezeni kvadrat oba
puta; ako pogodi samo jednom, dobija pola poena. Ako mu lopta ispadne, uzima
je 1 nastavlja sa radom.

Slika 6. Odbijanje rukometne lopte levom i desnom rukom o zid

Sedmi zadatak:

Instrumenti: Mali gol, odbojkaska lopta i 3 drvena stalka (stalci su postav-
ljeni u pravoj liniji na razmaku od 2 m — prvi stalak je udaljen od startne linije 1
m, kao i poslednji od linije Suta).

Zadatak: Ispitanik po ispunjenju Sestog zadatka sa loptom odlazi na liniju
starta, loptu vodi nogama izmedu stalaka. Po obilasku treCeg stalka Sutira sa uda-
ljenosti od 3 m u mali gol proizvoljnom tehnikom.

Napomena: Ukoliko se lopta otkotrlja dalje od stalaka ili promasi neki sta-
lak, zadatak se nastavlja odlaskom na liniju Suta. Ako ispitanik pogodi gol, dobi-
ja pola poena. U slucaja kada promasi stalak i gol, zadatak nije ispunjen.
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Slika 7. Vodenje lopte nogom izmedu cunjeva sa Sutom

Osmi zadatak:

Instrumenti: Dve strunjace, kozli¢ visine 110 cm i odsko¢na daska.

Zadatak: Ispitanik proizvoljnim zaletom naskace na odsko¢nu dasku, odsko-
kom preskace kozli¢ (proizvoljno) zgr¢kom ili raznoskom.

Napomena: Zadatak je ispunjen ako ispitanik uz pomo¢ presko¢i kozlic.

Slika 8. Preskok — zgrcka

Deveti zadatak:

Instrumenti: KoSarkaSka lopta i 3 drvena stalka (stalci su postavljeni u pra-
voj liniji na razmaku od 2 m — prvi i treci stalak su od startne/ciljne i okretne
linije udaljeni 1 m).

Zadatak: Ispitanik uzima loptu iz gola i odlazi na obelezeni prostor. Loptu
vodi dominantnom rukom izmedu stalaka do linije okreta, kada nastavlja sa vo-
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denjem slabijom rukom do linije cilja. Zadatak zavrSava prelaskom startne/ciljne
linije i ostavljanjem lopte u obelezeni prostor.

Napomena: Ukoliko se ispitaniku otkotrlja lopta odlazi na liniju okreta i vo-
di slabijom rukom, odbija mu se pola poena, a ako loptu ne uspe da vrati ni vo-
de¢i je slabijom rukom, zadatak nije ispunjen.

Slika 9. Vodenje lopte rukom izmedu cunjeva

Deseti zadatak:
Instrumenti: Kosarkaska lopta i kos.

Zadatak: Ispitanik uzima loptu iz obelezenog prostora, napravi nekoliko vo-
denja, hvata loptu i desnim ulazom (dvokorakom) Sutira na kos$. Zadatak se zavr-
Sava hvatanjem lopte posle Suta i ostavljanjem u obeleZeni prostor.

Napomena: Zadatak je ispunjen ako je postignut pogodak iz prvog pokusaja.
Ispitanik nema pravo na sledeéi pokusa,;.

Slika 10. Sut na kos — dvokorak
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Pitanje koje proisti¢e iz svega navedenog za slede¢u procenu fizickih sposo-
bnosti, tj. za Skolsku 2010/2011. godinu jeste da li vezbe koje ¢ine poligon treba
da predstavljaju sportsko-tehni¢ka znanja usvojena tokom $kolovanja ili sport-
sko-tehnicka znanja prdvidena programom nastave fiziCkog vaspitanja za mladi
Skolski uzrast.

Istrazivanja istaknutih metodiCara i teoreti¢ara fizicke kulture upucéuju na
predmetnu nastavu fizi¢kog vaspitanja. Uvidom u tabelu 1. uo¢avamo da na fa-
kultetima sporta i fizickog vaspitanja u proceni kandidata za buducéi poziv pliva-
nje predstavlja nezaobilazan reper buduceg profesora fizickog vaspitanja. U hte-
njima da studenti pedagoskih i uciteljskih fakulteta budu ve¢im delom osposob-
ljeni kao i profesori fizickog vaspitanja, nezaobilazno je plivanje uvesti kao se-
gment na prijemnom ispitu, a procena znanja plivanja treba da se nastavi u okvi-
ru obaveznog predmeta u toku studiranja. Poznato je da su jos stari Grci posve-
¢ivali paznju plivanju kao delu opsSteg obrazovanja (poznata je izreka "Sramota,
ne znas ni pisati ni plivati").

Materijalno-prostorni uslovi /14/ su veciti problem planiranja, programiranja
i realizacije nastave fiziCkog vaspitanja. Ova konstatacija ukazuje da c¢e jos
mnogim generacijama biti uskra¢ena nastava plivanja na pedagoskim i ucitelj-
skim fakultetima. Zbog neusvojenog znanja plivanja ,.kadar* nece biti kadar da
buduc¢im generacijama tokom svog radnog veka prenosi ovaj vid znanja. Izborni
predmeti i1 sportsko-rekreativna nastava sa sadrzajima plivanja samo su kap u
vodi.

O zastupljenosti telesnog kretanja-vezbanja, znanju plivanja i njegovom
znacaju za buduéi poziv profesora razredne nastave ukazuju dobijeni rezultati
istrazivanja sprovedenog medu studentima Pedagoskog fakulteta u Jagodini, po-
cetkom Skolske 2008/2009. godine.

Tabela 2. Brojcana i procentualna zastupljenost telesnog kretanja-vezbanja

e . A . Vezbam 3-5 Vezbam 1-2 puta .
Ispitanici | Aktivni sportista puta nedeljno nedeljno Ne vezbam
n 6 3 8 138
% 3,87 1,93 5,16 89,03

Konstatacija da 89.03% studenata tokom nedelje u svojim slobodnim, van-
nastavnim aktivnostima ne upraznjava nijedan vid telesnog kretanja-vezbanja je
veoma zabrinjavajuc¢a, ne samo za njih li¢no, ve¢ i za njihov buduci poziv /8/.
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Grafikon 1. Zastupljenost telesnog kretanja-vezbanja
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Uvidom u tabelu 3. uo¢avamo da svega 3.22% studenata ume da pliva sve
Cetiri tehnike. Poluplivaca je 23.87%, a neplivaca 50.32%.

Tabela 3. Brojcana i procentualna zastupljenost znanja plivanja

Ispitanici Plivam sve Plivam dve Plivam jednu Polupliva¢ Ne umem da
P tehnike tehnike tehniku sam plivam

n 5 10 26 37 78

% 3,22 6,45 16,77 23,87 50,32

Grafikon 2. takode ukazuje da manje od 10% studenata ima usvojene dve
tehnike plivanja, $to je po kriterijumima neophodno da bi se imao status plivaca.

Grafikon 2. Znanje plivanja
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Tabela 4. Brojcana i procentualna zastupljenost odnosa znanja plivanja za buduce zanimanje
Ispitanici Veoma vaz- Vasn | jeste Veoma malo je vaz- Uopste
spitanici no azno i nije no nije vazno
n 140 8 4 3 /
% 90,32 5,16 2,58 1,93 /

Ohrabruje stav studenata prema potrebi i znacaju plivanja za njihov buducéi
poziv. Da bi dobili pozitivne efekte kroz buduce generacije svrSenih studenata i
ucenika, neophodno je angoZovanje drustva u pobolj$anju materijalno-prostornih
uslova za realizaciju nastave fizickog vaspitanja od predSkolskog do studentskog

uzrasta.

Grafikon 3. Znacaj plivanja za buduée zanimanje
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Umesto zakljucka

“Okrenimo se detetu kao svetioniku nase buduénosti, putokaz za popravlja-
nje sadasnjosti i poboljSanje buduénosti je u deci”.

Marija Montesori

“Sto je telo slabije, to sve vise zapoveda, a §to je snaznije, to sve vise slusa”.

Zan Zak Ruso
“Vezbaj da bi bio jak,
Vezbaj da bi bio zdrav,
Vezbaj da bi bio mocan,
Vezbaj da bi bio slobodan,
Vezbaj da bi bio*.

Miroslav Tirs
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ASSESSMENT OF PHYSICAL ABILITIES AS CRITERION
OF SELECTING CANDIDATES FOR TEACHER EDUCATION FACULTIES

Summary: Teaching physical education as a planned and precisely defined educational
area begins in Serbian formal education at the pre-school level and ends in secondary
education. In lower primary grades it is carried out in the form of class teaching, or,
rarely, subject teaching (only in grade four). Selection of candidates for teacher educati-
on faculties aims to identify candidates who possess not only physical abilities, but
sports and theoretic knowledge and positive attitudes to physical education and physical
culture. The ages of children whom they will teach requires assessment of physical abili-
ties in relation to the curriculum of teaching physical education in lower primary grades.

Key words: assessment, physical abilities, students of the Faculty of Education in
Jagodina



Unapredenje obrazovanja ucitelja i nastavnika — od selekcije do prakse

ILIJANA CUTURA UDK 378.141.2:[811+821(497.11)
JELENA MAKSIMOVIC

Univerzitet u Kragujevcu,

Pedagoski fakultet u Jagodini

MARINA JANJIC
Univerzitet u Nisu,
Uciteljski fakultet u Vranju,
Srbija

TEST OSNOVNE PISMENOSTI
U SELEKCIJI STUDENATA — BUDUCIH UCITELJA

Rezime: U radu je predstavljen reformisani test iz oblasti srpskog jezika na prijemnom
ispitu koji je na Pedagoskom fakultetu u Jagodini prvo pilotiran, a potom i sproveden
2009. Reforma prijemnog ispita izvr§ena je u okviru Tempus projekta Curriculum Re-
form in Teacher Education. Deo izmena sastoji se i u tome da umesto jednog dosadas-
njeg segmenta prijemnog ispita, testa znanja iz oblasti srpskog jezika i knjiZzevnosti, kan-
didati resavaju test bazi¢ne pismenosti. Funkciju procene elokventnosti, artikulacije i ra-
zumevanja procitanog teksta preuzimaju test razumevanja procitanog, intervju i logoped-
ska provera. Jedan od osnovnih motiva kojima se rukovodio tim za reformu prijemnog
ispita jesu iskustva nastavnika i saradnika koja govore da veliki broj studenata savlada
gradivo iz gramatike, dok prakti¢no nikada u toku studija ne ovlada pravopisnom i pra-
vogovornom normom. Od buduéih studenata ocekuje se poznavanje norme, ali, visSe od
toga, svest o tome da oni, kao buduéi ucitelji, ulaze u red posebnih korisnika jezika, koji
uticu na formiranje jezickih navika govornika srpskog jezika.

Kljucne reci: selekcija studenata, posebni korisnici jezika, osnovna pismenost, pedagoski
fakultet.

1. Uvodne napomene

Sada treba izvesti stvarnu reformu, a to, pored sticanja uvida
u postojece stanje, znaci: poci od vizije idealnog stanja, pa preko
promisljene i realisticke koncepcije, koja ce Zelje svesti na os-
tvarljive ciljeve, doc¢i do konkretizacije tih ciljeva... od maksi-
malnog do optimalnog. (Popovi¢ 2002: 88)

Rad ima za cilj da predstavi reformisani test iz oblasti srpskog jezika na pri-
jemnom ispitu koji je na Pedago$kom fakultetu u Jagodini prvo pilotiran u maju,
a potom sproveden u junu 2009. Reforma prijemnog ispita izvrSena je u okviru
Tempus projekta Curriculum Reform in Teacher Education, JER 41074-2006.
Osnovna ideja projekta bila je reformisanje studijskog programa za obrazovanje
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ucitelja, pocev od preispitivanja kompetencija ucitelja pa sve do profesionalne
prakse studenata.

U tom smislu postavljena je i osnova reforme prijemnog ispita. Deo izmena
sastoji se i u tome da umesto jednog dosadas$njeg segmenta prijemnog ispita,
testa znanja iz oblasti srpskog jezika i knjizevnosti, kandidati reSavaju test bazi-
¢ne pismenosti. Funkciju procene elokventnosti, artikulacije i razumevanja pro-
Citanog teksta preuzimaju test razumevanja procitanog, intervju i logopedska
provera.

2. Osnovne smernice u izradi testa bazi¢ne pismenosti

Norma (jezicka i pravopisna) postoji da bi se postovala (ne
samo u Skoli, ve¢ i izvan nje). Ako Zelimo ozbiljnu Skolu i osnovna
znanja, o tome se ne bismo smeli sporiti. (Brbori¢ 2002: 68)

U dosadas$njoj koncepciji prijemnog ispita, znanje iz oblasti srpskog jezika i
knjizevnosti ispitivano je klasi¢énim testom znanja, koji je sadrzao petnaest pita-
nja iz gramatike i pravopisa i isto toliko pitanja iz knjizevnosti. Predlog izmene
ovog segmenta — a time i predlog koncepcije testa bazicne pismenosti — sa¢inio
je tim za reformu prijemnog ispita u saradnji sa nastavnicima i saradnicima iz
oblasti maternjeg jezika, knjizevnosti i metodike srpskog jezika i1 knjizevnosti.

NaveSc¢emo osnovne motive kojima se rukovodio ovaj prosireni tim.

Prvo, i postojeci i reformisani kurikulum predmeta Srpski jezik podrazume-
vaju nastavne sadrzaje iz gramatike, tako da studenti date sadrzaje treba da usvo-
je u toku studija. (Uglavnom je re¢ o obnavljanju, odnosno ponavljanju sadrzaja
predmeta Srpski jezik u osnovnoj $koli, budu¢i da, prema naSim uvidima, najve-
¢i broj studenata dolazi iz srednjih Skola u kojima se jezicki sadrzaji gotovo i ne
obraduju, niti se obnavljaju )'.

Drugo, i pored dosadasnjeg testa koji je podrazumevao proveru znanja iz
gramatike i1 pravopisa, uspeh studenata na ispitu (na prvoj godini studija) bio je
veoma slab (prolaznost oko 20% po ispitnom roku).

Trece, iskustva nastavnika i saradnika govore da veliki broj studenata savla-
da gradivo iz gramatike, dok prakti¢no nikada u toku studija ne ovlada pravopis-
nom i pravogovornom normom. Ovu ¢injenicu registruju i nastavnici drugih

" O ovome svedodi i V. Brbori¢ u vezi sa istraZivanjem o pisanju skraéenica: ,,Neobiéno je i
neocekivano da znanje opada s uzrastom ucenika, sto je ovde bio slucaj. To moze svedociti o tome
kako su ucenici ovu skracenicu naucili u ¢etvrtom razredu osnovne $kole, ali je njihovo znanje
kasnije polako slabilo i zaboravljano, jer nije bilo adekvatnog ponavljanja i utvrdivanja gradiva u
starijim razredima osnovne $kole, koje je (imalo biti) nauceno jos u nizim razredima osnovne $ko-
le* (Brbori¢ 2002: 58).
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predmeta (pri pregledanju seminarskih i ispitnih radova i sl.). Moguce je da se
duboko ukorenjene jezicke navike najteze menjaju, i da je to osnovni uzrok spo-
rog napredovanja u usvajanju norme. Sto je jo§ vaznije, sporo usvajanje norme
reflektuje se i na nemoguénost da se norma — kako u pisanju tako i u govoru —
automatizuje, primenjuje bez kolebanja i razmisljanja.

Cetvrto, od buduéih studenata o¢ekuje se poznavanje norme, ali, vise od to-
ga, svest o tome da oni, kao buduéi ucditelji, ulaze u red posebnih korisnika jezi-
ka, odnosno osoba ,,koje zbog prirode svoje profesije sistematski uticu, ili mogu
da uticu, na formiranje jezickih navika javnosti, pa stoga moraju raspolagati od-
govarajuc¢im jezickim znanjem* (Pr¢i¢ 2007: 695).

Peto, insistiranjem na funkcionalnom, upotrebnom pravopisnom znanju
formiran je test koji ne zahteva poznavanje pravila ve¢ njihovu automatizovanu
primenu. Tako je test sacinjen u vidu teksta sa pravopisnim i jezickim pogres-
kama koje je trebalo ispraviti. Ukoliko student upisuje fakultet sa ovakvim prak-
tiénim znanjem, pretpostavljamo, postigli smo dva cilja: dobijanje na vremenu®
za obradu gramatickih sadrzaja i pouzdan temelj za nadgradnju eksplicitnih pra-
vopisnih pravila koja ucitelji prenose deci u nastavi. V. Brbori¢, realizujuéi is-
trazivanje u vezi sa pisanjem skrac¢enica u osnovnoj i srednjoj skoli, primecuje:
,UCitelji su, ako je suditi po rezultatima koje su pokazali studenti U¢iteljskog
fakulteta [u Beogradu — prim. autora], prilicno loSeg pravopisnog znanja. Istrazi-
vanje kod studenata Uciteljskog fakulteta pokazalo je da njihovo znanje o skra-
¢enicama nije bolje od ucenickog u osnovnoj i srednjoj Skoli. Buduci ucitelji
imali su 46,1% TO [ta¢nih odgovora] (malo viSe nego kod osnovnoskolaca, a
malo manje nego kod srednjoskolaca)“ (Brbori¢ 2002: 67—68).

Na kraju, verujemo da ¢e, umesto obrade bazi¢nih pravila pravopisa, ¢ijim
¢e usvajanjem student dobiti neadekvatno uverenje da je kvalifikovan da izvodi
nastavu, nastavnici Fakulteta moc¢i da se posvete specificnijim problemima ve-
zanim za pravopisnu normu. Nije, naime, dovoljno da ucitelj ispravno piSe i go-
vori. On mora poznavati i pravopisne dublete da bi mogao adekvatno oceniti
pisani rad ucenika. Osim toga, objasnjavanje pravopisnih pravila daleko je slo-
zeniji zadatak od njihove primene, a taj zadatak postavlja se pred svakog ucitelja
od prvog susreta sa pisanjem.’ Stoga samo prakti¢na primena pravopisnih pravi-
la ne moZe biti sama sebi cilj u obrazovanju ucitelja, ali je neophodna polazna

2 Ne znamo pouzdano s kakvim znanjem srednjoskolci upisuju Ugiteljski fakultet, ali tokom
studija sigurno ne sticu adekvatno znanje iz jezika, pa samim tim i iz pravopisa. Naime, predmet
Srpski jezik imaju... samo jednu godinu. To je, nema sumnje, nedovoljno.* (Brbori¢ 2002: 68)

3 Kako udzbenici za nize razrede osnovne §kole nemaju odeljke o skraéenicama (ni o pravo-
pisu uopste) obrada pravopisnih lekcija prepustena je znanju i sposobnostima ucitelja.* (Brbori¢
2002: 67)
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osnova za razumevanje, koje je — sudeci po internacionalnim testovima postig-
. N o . v . 4
nuca ucenika — klju¢na manjkavost naSeg obrazovnog sistema.

3. Test bazi¢ne pismenosti — pilot-istraZivanje

Uz pazljiv razbor mogu se upotrebiti i pogresni primeri da
ucenici analizom pogresku nadu. (Stojan Novakovic¢)’

U ovom odeljku rada predstavicemo rezultate koje su studenti prve godine
Pedagoskog fakulteta u Jagodini ostvarili na pilot-testu. Rezultati pilot-testa u
skracenoj verziji predstavljeni su na Obrazovnom forumu u Beogradu, kao deo
prezentacije celokupne koncepcije prijemnog ispita.’

Pilot-istrazivanje imalo je za cilj: a) da utvrdi stepen i vrstu greSaka kako bi
test za prijemni ispit bio zasi¢en relevantnim primerima, b) da utvrdi korelaciju
elemenata ,,starog™ i ,,novog™ prijemnog ispita, v) da utvrdi korelaciju postignu-
¢a na razli¢itim segmentima ,,novog™ ispita, i g) da utvrdi na¢in bodovanja, od-
nosno uc¢es¢e pojedinih segmenata prijemnog ispita u ukupnom bodovnom sko-
ru.’

Test predstavlja tekst sa jezickim i pravopisnim greSkama, koji je potrebno
ispravno prepisati. Sacinjen je na taj nacin da neki primeri, ukoliko se ispravno
napiSu, donose po jedan bod. Medutim, test sadrzi niz ,,kontrolnih primera“ koji
zahtevaju primenu istog pravopisnog pravila u dva do tri sluc¢aja (npr. pisanje
recce ne uz glagole, pisanje futura i sl.). Bod se dobija samo ukoliko se ispravno
reSe oba od dva (ceo bod) ili dva od tri (pola boda) zadatka. Na taj nacin autori
testa zeleli su da izbegnu slu¢ajno izabrane taéne odgovore.

Postignuéa studenata predstavljena su u tabelama 1, 2 1 3, u kojima su greske
sistematizovane prema tipovima.

* Ovi rezultati godinama izazivaju veliko interesovanje kod nas, ne samo u stru¢noj javnosti.
To interesovanje krece se od izjava koje karakteriSe potpuno nerazumevanje, preko negiranja vre-
dnosti istrazivanja tipa PISA, pa sve do konkretnih realnih objasnjenja u sredstvima javnog infor-
misanja, kao §to je sledece: ,,...pitanje — gde da postavite sijalicu u prostoriji kruznog oblika da
prostorija bude najbolje osvetljena. Data je slika gde je sijalica na sredini prostorije i slika gde je
sijalica na krajevima prostorije. Pokazalo se da se nasi ucenici tu slabije snalaze, a da odli¢no od-
govaraju na pitanje ‘Gde je centar kruga?'“ (Miroljub Albijani¢, direktor i glavni urednik Zavoda
za udzbenike Srbije, u intervjuu za NIN od 19. 11. 2009, str. 70)

> Stojan Novakovié, objadnjenje uz gramatiku Srpska sintaksa u izvodu za drugi razred gim-
nazija i realaka u kn. Srbiji, Stampanu 1869. u Beogradu (prema: Desi¢ 1996: 258).

8 Prezenteri sa Pedagoskog fakulteta u Jagodini bile su mr Vesna Petrovié, asistent za psiho-
logiju, mr Vera Savi¢, predava¢ za engleski jezik i mr Ilijana Cutura, asistent za srpski jezik. Nova
koncepcija prijemnog ispita dobila je podrsku.

" Testove za pilot- istraZivanje i prijemni ispit sadinile su mr Ilijana Cutura, Maja Dimitrijevi¢
i Jelena Maksimovi¢ uz sugestije Marije Pordevi¢, predavaca francuskog jezika.



Test osnovne pismenosti u selekciji studenata — buducih uditelja 341
Tabela 1. Ucestalost gresaka u testovima studenata smera Ucitelj

tip greske br. greSaka tip greske br. greSaka
1. pisanje geografskih pojmova 36 8. upitnik na kraju izri¢ne 16
2. pisanje naziva ratova 27 9. nazivi ustanova, preduzeca 14
3. sloZeni nazivi za boje 26 10. pisanje godina 9
4. upotreba padeza 19 11. pravilno pisanje regi 9
5. ,par’ um. ,nekoliko* 17 12. potencijal 8
6. pridevi na -ski, -ki, -Ski 17 13. jedn. sugl. po zvuénosti 6
7. futur glagola sa inf. na -¢i 16 14. upotreba zareza 4

Tipovi gresaka poredani su po frekventnosti javljanja. Greske koje se javlja-
ju u izuzetno malom broju slu¢ajeva (jedna ili dve) nisu usle u tabelu. Re¢eni¢na
tacka izostala je u dva slucaja, dok su se nevrSenje sibilarizacije, mesanje Cirili¢-
nog i latiniénog pisma i nepravilno prenoSenje u novi red javili samo u po jed-
nom primeru. Takav je slu¢aj i sa nespecificnom greSkom u upotrebi predloga
koju nalazimo u primeru ,,na selu Donje Stiplje“. Prenosenje u novi red se ne
pokazuje problemati¢nim pre svega zbog toga Sto je traZzeno da se svaki red pre-
piSe na crtu ispod njega. Kod greske ,,tip 8 radi se o pisanju upitnika na kraju
zavisno-upitne rec¢enice. Greska koja je oznaCena kao ,,tip 10° podrazumeva pre
svega pisanje tacke iza godine, bilo da se iza nje nalazi drugi interpunkcijski
znak ili da on izostaje. Pod greskom ,.tip 11 objedinjeni su razliciti slucajevi —
od pisanja superlativa ,,najjednostavniji“ i udvojenog samoglasnika u reci ,,zoo-
loski®, do pisanja veznika ,,iako* i nespecificne greSke odvajanja prefiksa kod
glagola ,,zavoleti“. Greska ,,tip 14 u testovima ucitelja javlja se u sva Cetiri slu-
Caja iskljucivo kao pisanje zareza ispred veznika ,,a“ kada je suprotna recenica
deo sire konstrukcije.

Tabela 2. Ucestalost gresaka u testovima studenata smera Predskolski vaspita¢

tip greske br. greSaka tip greske br. greSaka
1. pisanje geografskih pojmova 10 9. slovne greske 6
2. upotreba padeza 10 10. ,par® um. ,nekoliko* 5
3. upotreba zareza 9 11. upitnik na kraju izrine 5
4. sloZeni nazivi za boje 8 12. pisanje godina 5
5. jedn. sugl. po zvu€nosti 8 13. nazivi ustanova, preduzeca 4
6. pisanje naziva ratova 7 14. ,prevodioc” 3
7. futur glagola sa inf. na -¢i 7 15.,8" njim“ um. ,s njim* 3
8. potencijal 7 16. pravilno pisanje reci 3

Najcesci tip greSaka u testovima studenata prve godine smera Predskolski
vaspita¢ pojavljuje se u nekim sluc¢ajevima ¢ak i u formi koja je neocekivana jer
je naznaceno da se radi o nazivu planine i sela: ,,na planini mokra Gora®, ,,u selu
donje Stiplje*. Kada je re¢ o pisanju futura, greska ,tip 7%, u jednom sludaju se
javlja pokusaj da se izbegne oblik u kome pomoc¢ni glagol stoji iza infinitiva na
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—¢i promenom reda reci: ,,¢u vam reéi” um. ,,re¢i ¢u vam®, Upotreba zareza, koja
se u tabeli br. 1. navodi kao najmanje ucestala, u tabeli broj 2. zauzima tre¢e me-
sto, ali se osim slucajeva iz tabele br.1. javljaju i razni drugi slu¢ajevi nepravilne
upotrebe zareza. Greska oznacena sa ,,tip 9 najces¢e podrazumeva izostavljanje
slova, ali 1 njihovu metatezu ili zamenu drugim slovom. U testovima buducih
predskolskih vaspitaca greska ,,tip 16 javlja se u slede¢im slucajevima: ,,odmo-
rijo”, ,,milijonski®, ,,i ako*. Izostavljanje re¢eni¢ne tacke i nevrSenje sibilarizaci-
je koje smo nasli u malom broju slucajeva u testovima ucitelja ne pojavljuje se u
testovima predskolskih vaspitaca, ali se javljaju greske oznaCene sa ,,tip 14 i
,tip 15%. Pisanje prideva na -ski, -¢ki, -§ki malim slovom, koje je u tabeli br. 1.
zauzimalo Sesto mesto po zastupljenosti, kod predskolskih vaspitaca se javlja
samo u dva slucaja.

Tabela .3. Ucestalost gresaka u testovima studenata smera Domski vaspitac

tip greske br. greSaka tip greske br. greSaka
1. upotreba zareza 11 8. slovne greske 5
2. pisanje geografskih pojmova 8 9. pisanje naziva ratova 4
3. nazivi ustanova, preduzeca 7 10. spojeno i odvojeno pisanje 4
4. upotreba padeza 6 11. pisanje godina 4
5. pridevi na -ski, -Cki, -Ski 5 12. ,prevodioc” 4
6. upitnik na kraju izricne 5 13. pravilno pisanje reci 3
7. jedn. sugl. po zvuénosti 5 14. futur gl. sa inf. na —¢i 3

Greska koja je u tabeli br. 3. oznacena kao ,tip 3“ u jednom slucaju pojav-
ljuje se u neoCekivanom obliku. Umesto ,,...ima lepo SetaliSte Purdevo brdo i
zooloski vrt ,Tigar* nalazimo ,,...ima lepo, Setaliste — Purdevo brdo‘ i ,zoloski
vrt — Tigar**“. Pored greSaka iz tabele, pojavljuje se i spojeno pisanje recce ,,ne*
uz glagole u dva slucaja, dok u testovima ucitelja i predskolskih vaspita¢a ovu
gresku ne nalazimo.

Test bazi¢ne pismenosti ima za cilj da utvrdi nivo pismenosti kandidata pred
koga su postavljeni zahtevi koje moze da zadovolji i ucenik osnovnoskolskog
uzrasta. Ipak, rezultati ovog istraZivanja pokazuju da su ogreSenja o normu ¢esta
i pored toga Sto se radi o elementarnom poznavanju pravopisa. Naime, radi se o
onome S$to se naziva problematikom ,,prvog kruga®“, odnosno o znanju koje se
stice ve¢ u prvim razredima osnovne $kole i opasnosti da ono $to tada ne bude
nauceno postane ,,neispravljiva greska“ koja se pojavljuje i tokom visokoskol-
skog ciklusa obrazovanja. Buduci da se radi o testovima koje su popunjavali stu-
denti prve godine Pedagoskog fakulteta u Jagodini sva tri smera (39 sa smera
Ucitelj, 11 sa smera Predskolski vaspita¢ i 7 sa smera Domski vaspita¢), imajuci
u vidu ¢injenicu da su ucenici ovog pilot-istrazivanja ve¢ odslusali jednosemes-
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tralni predmet Srpski jezik 1, mozemo utvrditi da se i pored toga Sto se radi o
ispitanicima koji su polozili prijemni ispit po starom sistemu i odslusali na$ pre-
dmet neke greske ipak pojavljuju u velikom broju slucajeva. Ako pogledamo
rezultate istraZivanja pisanog izrazavanja ucenika osnovne Skole koji kazu da
,»Svaka trec¢a reCenica u pisanom izrazavanju ucenika osnovne $kole naruSava
kodificiranost jeziCkog standarda‘“ (Nikolovski 1998: 236), pa sli¢no stanje usta-
novimo i u testovima bazi¢ne pismenosti studenata prve godine Pedagoskog fa-
kulteta, onda mozemo tvrditi da je provera pismenosti neophodna jer ono §to nije
usvojeno u osnovnoskolskom uzrastu teSko moze biti nadoknadeno, a pismenost
je preduslov za obavljanje poziva za koji se studenti pripremaju. Tacnije, ukoli-
ko neke greske ostanu trajno prisutne u izrazavanju onih koji se spremaju za pe-
dagoski poziv, postoji mogucnost da svoje ukorenjene greske prenesu na Citave
generacije. U praksi su takvi slucajevi o¢igledni kada ¢itav jedan razred pise rec-
cu ,,ne“ spojeno sa glagolom, a zatim se ispostavi da se u dnevniku njihovog
bivseg ucitelja ova greska dosledno pojavljuje.

Ne mozemo se zadovoljiti konstatacijama ,,da nam je jezik zapusten, da je
jezicka kultura naSih ljudi, bez obzira na uzrast, na niskom nivou” (Tanasi¢
1998: 297), ve¢ moramo uciniti sve da se opadanje pismenosti i jezicke kulture
zaustavi, a to je prevashodno uloga Skole i medija. Oni koji usaduju ucenicima
najelementarnija znanja iz oblasti pismenosti moraju i sami biti opismenjeni, a
jezicka kultura i nastava pismenosti prisutni su od prvog razreda osnovne Skole
do poslednjeg razreda srednje, te se od kandidata na prijemnom ispitu za Peda-
goski fakultet s pravom ocekuje da zadovolji minimum zahteva na testu bazicne
pismenosti. Pri tom, u radu sa studentima primecuje se veoma nizak nivo razvi-
jenosti svesti 0 vaznosti poStovanja normi knjizevnog jezika, Sto za posledicu
ima to da veci deo studenata lakSe polozi gramaticke oblasti nego test pismenosti
na ispitu, a proizlazi i iz njihovog uverenja da znaju maternji jezik dovoljno dob-
ro da se ne moraju pripremati za proveru pismenosti. Kao Sto kaze Tanasi¢
(1998: 298), pogresno je stanoviste da ,,pod sintagmom ‘izgradena govorna kul-
tura’ treba podrazumijevati da je neko, ¢ak i da je dobio visoku ocjenu iz govor-
ne kulture na kraju srednje Skole, rijeSio problem svoje govorne kulture®. Tako-
de, isti autor s pravom konstatuje da ,,nasi mladi ljudi, u stvari, ne vrednuju vi-
soko poznavanje svoga jezika; oni na ¢asovima u¢e normu srpskog jezika toliko
koliko su obavezni da uce, ali ne uce je da bi se u zivotu sluzili srpskim jezikom
primjereno svakoj situaciji — ve¢ uce da bi dobili pozitivhu ocjenu* (Tanasi¢
1998: 300). Razloge za ovakav stav prema maternjem jeziku treba traziti u drus-
tvenom okruzenju®. Sve napred re¢eno ukazuje da bazi¢na pismenost mora dobi-

8 Mladi su prakti¢ni i uce ono $to im je u Zivotu potrebno. Kad se ukupan ambijent u kome
se nalazi srpski jezik promijeni, promijenice se i motivacija kod mladih za ucenje srpskog jezika.*
(Tanasi¢ 1998: 302)
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ti posebnu paznju prilikom selekcije kandidata na prijemnom ispitu za Pedagoski
fakultet 1 njihovom daljem $kolovanju, ali se to ne odnosi samo na studente ovog
fakulteta, ve¢ na potrebu da se o tome povede raduna na svim fakultetima®. Sto
se predmeta Srpski jezik tiCe, ,,njegova vode¢a medupredmetna uloga uslovljena
je ¢injenicom §to je on, istovremeno, i nastavni jezik i, konac¢no, sredstvo za
svakodnevno govorno komuniciranje u svim zivotnim okolnostima. Ali, ¢ini se
da prioritetno mesto, vodecu ulogu i izuzetan znacaj nastavi ovog predmeta naj-
ve¢im delom obezbeduje njegovo primarno podrudje — kultura govora i pisa-
nja*. Dakle, upravo taj najznacajniji aspekt ovog predmeta uzet je kao jedan od
kriterijuma za selekciju kandidata koji ¢e po zavrSenom $kolovanju predavati ,,u
mladim razredima osnovne skole u kojima srpski jezik predstavlja nezaobilazni
integracioni Cinilac ukupne razredne nastave, a znanja i umenja koja nudi naj-
mladem uceniku svojom razgranatom, raznovrsnom i bogatom programskom
strukturom ugraduju se u same temelje njegove opste kulture i, posebno, kulture
govora i pisanja“ (Vuckovi¢ 1998: 446). Dakle, govorimo o jednom zatvorenom
krugu. Kao sto tvrdi Vuckovi¢ (1998: 446), ,,utemeljenje kulture jezickog izra-
Zavanja u mladim razredima osnovne skole predstavljalo bi polaznu osnovu ali i
obavezu da se ovom predmetnom podrucju prilazi stru¢no i odgovorno i na na-
rednim Skolskim nivoima, po¢ev od visih razreda osnovne Skole, preko srednje,
do visokoskolskih ustanova koje pripremaju nastavnike za ovaj nastavni pred-
met®. Takode, posvetiv§i bazi¢noj pismenosti zasluzenu paznju prilikom prijema
kandidata i usavrSavajuci je tokom visokoskolskog obrazovanja, stremimo i ka
tome da ¢e po zavrsetku Skolovanja ti mladi ljudi ,,i svojim primerom svakodne-
vno potvrdivati istinu da je jedan od najvaznijih vrednosnih ¢inilaca opste kultu-
re svakog pojedinca upravo valjanost njegovoga govora i pisanja u najrazli¢iti-
jim i brojnim Zivotnim okolnostima* (Vuckovi¢ 1998: 460).

Sve navedeno govori o razlozima zbog kojih se inovacije u pogledu prijem-
nog ispita na Pedagoskom fakultetu ¢ine opravdanim. U poredenju sa starim pri-
jemnim ispitom, koji je pored provere pismenosti obuhvatao i proveru znanja iz
oblasti gramatike, imamo samo jednu nedoumicu. Naime, veliki broj buduc¢ih
studenata je poslednji susret s gradivom iz gramatike imao prilikom pripreme
prijemnog ispita za srednju $kolu'’. Pripremajuéi se za prijemni ispit, do sada su

% Na svim fakultetima strani jezici se ute najmanje Getiri semestra, zaustavlja se u&enje ma-
ternjeg jezika, jer se veruje da je u srednjoj skoli sve nauceno. Vidimo da nije. Cak i najobrazova-
niji ne umeju pravilno i dobro da govore.* (Tanasi¢ 1998: 369)

10 Realna je pretpostavka da najveéi deo populacije temeljno gramatidko znanje stide u os-
novnoj Skoli i1 da se posle toga vrlo malo vremena i paznje posvecuje dodatnom ucéenju jezickih
pravila i uzusa. [...] U nasim srednjim $kolama nastavi gramatike i jezicke kulture posvecuje se
malo paznje. Tako je i u gimnazijama, a o stru¢nim $kolama skoro da i ne vredi govoriti. Ostaje
nam, dakle, znanje ste¢eno u osnovnoj skoli ukoliko nije zaboravljeno (misli se na znanje jezicke
norme i njenih zakonitosti)“ (Brbori¢ 1998: 519).
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imali obavezu da obnove sve $to su ucili iz gramatike srpskog jezika, te im je to
obnovljeno znanje koristilo za ispit iz maternjeg jezika, §to sa novim prijemnim
ispitom nije slucaj. Zakljucke o ovom aspektu promene prijemnog ispita iz srp-
skog jezika mo¢i ¢emo da donesemo tek naredne godine, kada budemo iSkolova-
li prvu godinu studenata PedagoSkog fakulteta koji su polagali novi prijemni
ispit.

4. Povezanost testa bazi¢ne pismenosti sa drugim testovima
na prijemnom ispitu

Ovaj napis nece zanimati one koji jos nisu shvatili da je za
opsStu nezainteresovanost za pravopis, neobavestenost o Pravopi-
su, pa cak i odsustvo svesti o tome da je nesto pogresno napisa-
no, ili da moze biti pogresno napisano, nesumnjivo najodgovorni-
Ji nas skolski sistem... (Préi¢ 2007)

Ostaje nam da, u vezi sa strukturom testa bazi¢ne pismenosti, odgovorimo i
na pitanje njegove povezanosti sa drugim testovima reformisanog prijemnog
ispita. Ve¢ samo ime testa je prilicno nepotpuno. Naime, imajuci u vidu podrucje
sa kojeg dolazi najviSe nasSih studenata, autori su testu dodali i nekoliko pitanja
(pogresaka) koje se ti¢u oblika potencijala, padeznih oblika (uglavnom lokativ —
akuzativ) i sl. S druge strane, kako je nemoguce ignorisati ¢injenicu je usmeni
medij osnovni medij poucavanja, jezicke kompetencije ocenjuju se i na testu
socijalnih vestina koji se realizuje usmeno. Na ovom testu (intervjuu) ocenjuje
se 1 usmeno izrazavanje kandidata. Jer, ,,srpski jezik i srpska knjizevnost su za-
sebne oblasti kao $to su to sve druge oblasti nastave. Medutim, nas§ predmet je i
nesto neuporedivo vise: sredstvo komunikacije u nastavi, glavno sredstvo cjelo-
kupne tradicije, jedan od klju¢nih znakova nacionalnog identiteta. Kad god se
misli o ovom predmetu, to se mora imati na umu‘ (Ivani¢ 2002: 92).

U romanu Opsada crkve Svetog Spasa Goran Petrovi¢ opisuje prijemni ispit
na smeru za ornitologiju, Sto predstavlja verovatno jedini opis usmeno izvedenog
prijemnog ispita u savremenoj srpskoj knjizevnosti, ali istovremeno ilustruje i
iznenadenje kvalitetom usmenog izlaganja sa kojim su se suocavali ispitivaci —
¢lanovi komisije na prijemnom ispitu na Pedagoskom fakultetu u Jagodini:

,.Stari profesor je iza katedre visio svoj goluzdravi vrat, pomno razabirajuéi re¢i kandida-
ta. Odavno nije imao ovakvog studeta. Neke se nauke mogu izucavati bez udela odanos-
ti, ali za neke je iskrena ljubav jedina potka. (...) Odatle je raslo snazno stablo njegove
price — o€ickano stotinama najrazlicitijih gnezda. (...) Medutim, mno$tvo najhitrijih mis-
li bilo je nedovoljno da se obidu sve grane recenica buduceg studenta, sve grancice nje-
govih reéi, ukupna kro$nja njegovog govora — nastanjena stotinama, mozda i hiljadama
vrsta ptica. (...) Nista vise nije moglo dosegnuti Bogdanov odgovor. Rec¢i su se granale i
odmabh listale. (fragmenti, 120-123)
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Vaznost usmene provere, odnosno ocene kvaliteta usmenog izlaganja kandi-
data (elokvencije, artikulisanosti odgovora) namece se kao faktor koji moze dop-
rineti otkrivanju dobrog buduc¢eg ucitelja i porastu njegovog poverenja u sops-
tvene sposobnosti. Uz to, kombinovanjem testova bazi¢ne pismenosti, elemenata
kvaliteta usmenog izlaganja i elemenata razumevanja procitanog, obezbeduje se
solidna osnova za izbor kandidata — bez potrebe da se na ovim bazi¢nim sposob-
nostima rad zapocne tek na studijama. Jer, ove bi sposobnosti studenti nadalje
morali (kada se imaju u vidu kurikulumi za obrazovanje ucitelja u Srbiji) razvi-
jati samostalno — §to je malo verovatno s obzirom na to da se, ipak, date vestine
ocenjuju parcijalno i nekonsekventno,' odnosno s obzirom na nedostatak moti-
vacije (v. Pintrich — Schunk 2002: 231)." Ipak, neophodno je da se jezi¢ko izra-
Zavanje i njegova pravilnost i u usmenom i u pisanom mediju tretiraju kao pola-
zne kompetencije buducih ucitelja, s obzirom na to ,,da je podizanje svesti o do-
brom jeziku, o u¢enju srpskog jezika, o njegovoj pravopisnoj normi (ali i o svim
drugim aspektima njegove valjane upotrebe) moguce izvrsiti jedino kroz skolski
sistem* (Préié 2007: 693)."

5. Problem pravopisa kao Siri drustveni problem — umesto zakljucka

I'm sorry I couldn’t be their* [prevod: Zao mi je §to nisam
mogla biti svamal).

Miranda, it’s so good that she’s married. The woman is an
idiot. (Carrie Bradshaw)

Bezazleno deluje brojna saljiva elektronska posta koja kruzi Srbijom, a koja
sadrzi fotografije natpisa na ulazima zgrada, automobilima za prodaju, prodavni-
cama i u novinama. A $aljivo u toj poSti jeste nepoznavanje pravopisne norme.
Slatko se smejemo nepoznavanju norme jezika sopstvenog naroda.

U drugom svetu, autori americke popularne televizijske serije namenjene
,,najsirim narodnim masama‘“ posezu za jednom pravopisnom greSkom kao za
Deus ex Machina: jedna pravopisna greska (,,I’m sorry I couldn’t be their) raz-
reSic¢e ljubavnu dramu koja traje godinama. Procitavsi tekst koji je napisala njena

" Ovde imamo u vidu da se pismenost odgovora i elokventnost usmenih odgovora ocenjuju
sporadi¢no, na pojedinim ispitima.

12 The commitment to the activity aimed at learning should be voluntary and it happens ac-
cording to learner’s free will... Kansanen emphasises that he situation changes radically when this
activity is taking place in some institutional context. The participation is not always voluntary and
the learner is no longer just a learner because he/she is expected to work according to the targets
and goals set forth in the curriculum. The boundaries of the curriculum is not easy to exceed and
the degrees of freedom are dictated by the curriculum. This is true in teacher education. Are the
teacher students really learners, who are on their way to professional? (Meri 2007: 49)

13 Kurziv nag — autori.
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najljuca protivnica, glavni Zenski lik oseti olakSanje: Zena greSi u pravopisu.
Glavni lik zakljucuje: ,,it’s so good that she’s married. Da podsetimo, serija je
namenjena ,,najSirim narodnim masama*®, i polazi se od pretpostavke da su te
,,mase sasvim spremne da shvate nepoznavanje ortografije kao znak intelektu-
alne i kulturne praznine.

U savremenom mo¢nom svetu nije, dakle, Sala nepoStovanje norme sopstve-
nog jezika, pa ne bi trebalo da bude ni kod nas: ,,Posebno je vazno da se i u os-
novnoj i u srednjoj $koli nastava modernizuje u tom smislu da $to viSe doprinosi
tzv. funkcionalnoj pismenosti u¢enika. Drugim rec¢ima, treba smanjiti obim oba-
stva komunikacije, §to podrazumeva i osposobljavanje uc¢enika za efikasno us-
meno 1 pisano komuniciranje, za kori§¢enje raznih izvora informacija i za puno
ucestvovanje u modernom i demokratskom drustvu® (Popovi¢ 2002a: 97).

Iz svih ovih razloga, verujemo da ¢e pracenje efekata novog testa u okviru
prijemnog ispita na Pedagoskom fakultetu u Jagodini dovesti do jasnih smernica
za dalje reforme selekcije kandidata za uciteljski poziv, uvereni da nijedna re-
forma nije jednokratan ve¢ neprestan proces.
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LITERACY TEST FOR SELECTING CANDIDATES
FOR TEACHER EDUCATION FACULTIES

Summary: The paper presents the reformed Test in Serbian applied for selecting candida-
tes for the Faculty of Education in Jagodina. Test was piloted first and then used as part
of 2009 Entrance Examination. Entrance Examination was reformed within the Tempus
Project Curriculum Reform in Teacher Education. Changes involved replacing the
Knowledge Test of Serbian with Literacy Test of Serbian. Assessment of eloquence, ar-
ticulation and reading comprehension is now performed through Reading Comprehen-
sion Test, Interview and Speech Specialist’s Check-up of candidates. The reason behind
these changes is experience of Faculty teachers confirming that majority of students at
the Faculty manage to learn grammar, but not spelling, punctuation and standard speech.
Student-teachers are expected to know the standard language and also to build awareness
that when they become teachers they acquire the status of special language users who
influence development of language habits of speakers of Serbian.
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THE IMPORTANCE OF CAREER GUIDANCE AND CONSULTANCY
ON EDUCATION

Abstract: As they live, people have to meet both their spiritual and material needs, and
be aware of their responsibilities to do that. In order to know their responsibilities, peo-
ple need guides and consultants who will help them to prepare for their future during
their education. The long period of education requires career guidance in so that they can
have the career that will meet all the needs and have fun while preparing for the future
vocation.

Career guidance is to help someone decide which features are more desired in respect to
his own needs, expectations and physical condition. Individually, a person needs his
consultants more than his mother and father through his education life. Therefore, both
parents and educators have crucial duties on the subject.

The aim of this study is to emphasize the importance of career selection in the guidance
and consultancy services of student education. Besides, this study aims to evaluate the
assistance methods of student advisors and consultants to the pupils making their career
selection.

Key words: Career Guidance, Education, Consultant, Career

Introduction

A healthy man thinks millions of things during his life span. He tries to
maintain and simplify his own life and the lives of others via skills. Although
most of them are obtained postnatally, some of them are inborn abilities. We aim
to make correct decisions through life thanks to the two issues mentioned above.
The most significant of those decisions is to choose the vocation in which we
will spend approximately our twenty years.

“Vocation is the name of reputation that individuals acquire after a long and
hard study to maintain their lives.”'

“Vocation is not only earning money and maintaining your life, but also is
the way of expressing and realizing yourself. The individual uses his abilities to
produce something through his vocational activity and develops his secret power

! http://tr.wikipedia.org/wiki/Meslek
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and capacity via his job. In this way, he becomes successful and satisfied with
his life. He also finds satisfaction in finding a place to live, and being appreci-
ated in society because of his job. The satisfaction obtained from the job affects
the satisfaction that will be obtained from life.”*?

Therefore, the main aim of choosing a job is to plan a future that will make
the individual happy. Confucius emphasizes the importance of choosing a job
with the saying “If you obtain a job that you enjoy doing, you wouldn’t be work-
ing in any time.”

Thanks to the job we choose, we use our abilities, potential and knowledge
that we obtained via learning in the best way we can. The individual becomes
someone who is healthy and independent and who has obtained his self-
confidence with the job he has chosen.

The significance of vocational choice

Vocational choice leads towards a job that the individual thinks of being the
most suitable to his characteristics.

“This choice is one of the most important decisions that the individual ma-
kes through all his life, because one third of an individual’s life consists of voca-
tional activities. Profession is not only the way of earning money and maintai-
ning your life, but also, more importantly, expressing and realizing yourself.”

“According to a study, when people are asked ‘if you obtain money that will
give you a rich way of living, would you again like to study?’ % 85 of them re-
sponded positively.”*

“We can understand the significance of vocational choice from these items
as well:

e The individual spends most of his time in the place where he works.

e Career plays an important role in feeling successful or not. Success is

the most crucial tool that develops self-confidence and personality.

e One’s occupation determines the environment and its features through-

out an individual’s life.

e It determines the occupation that the person will choose, the earning

way of his family, and way of living. Moreover, it also determines if you
will enjoy the job or be a responsible person.

2 http://turkey.thebechive.org/Templates/School/Level3Image.aspx?Pageld=1.527.8330
3 http://www.egitim.com/genclik/0454/0451.1.ayinkonusu.sulecelik.p01.asp
* http://www.unyeram.gov.tr/files/mesleki_rehberlik.pdf
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e Occupation affects people’s interactions and partner choice.

e Failure and dissatisfaction in the occupation threaten person’s mental
health. For this reason, one should search for the job well and lead to-

wards it.

995

One should know these two issues well before leading to an occupation:
a) You should have good self-knowledge:

sk

sk

sk

What points are you interested in?
What points do you think you are talented?

Do you know about your personal characteristics? (For instance, per-
son thinking of having leadership features becomes frustrated in an
occupation that doesn’t give chance to move ahead.)

What do you expect out of life?

What are your priorities in your life? Is it, for instance, earning
money, being famous.

Are your physical characteristics suitable to your profession which
you would like to do? (For example, individuals who would like to
have an avigation education shouldn’t have visual impairment.)

b) You should have good knowledge of the job you would like to choose:

sk

%

%

What are the qualities of the job? Which characteristics does it re-
quire regarding professional abilities, interests, personal and physical
characteristics?

What kind of work is done in the job?

What are the circumstances of working environment?

What is the earned income?

What will the circumstances of the job be in our country in a decade?
What are the chances of advancing in the job?

What is the proportion of working among men and women?

Does your job require such work as conscription or internship?”*®

Educators should treat well to those who will choose their jobs, especially if
they are adolescents. “Teachers and school counsellors have significant duties
and responsibilities to evaluate this period very well. The main aim is the assis-
tance to reach vocational maturity and to achieve the individual’s professional

> http://www.oncukolej.com/rehberlik/ortaokul/meslek%20Secimi%20ve%200nemi.htm
8 http://www.egitim.com/genclik/0454/0451.1.ayinkonusu.sulecelik.p04.asp
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development duties”’

good communication.

. Therefore, being a whole person is only possible with a

School counselor’s or guider’s attitude
towards the individual making his vocational choice

Features of the job:

Convenience of individual physically, psychologically and educationally,
and introduction of working conditions and environment shed light to deciding
consciously while choosing the job. Because it is crucial for the individual to
accomodate to the environment he will work through his life. As a result, the
individual should have the physical equipments. For instance, someone who are
intersted in architectural structure and who can use his body effectively becomes
a construction foreman.

Preparation to the job:

Preparing the individual to the job is putting forward the required educa-
tional preparation level and process to enter upon a profession. Introduction of
schools related to the job and announcing the preliminary process required to
enter the school are among the works related to the dimension of preparing to
the job. “What will be done in the prefered field should initially be announced.
Because, determining a goal causes the precautions which are to be taken during
learning experience to be ignored. This results in beginning the job with defi-
ciencies in life.”®

Moreover, information related to the internship studies and apprenticeship
courses is involved in the scope of preparation to the job. An individual wanting
to be a hairdresser is required to learn some techniques before beginning the job.
Firstly, he should learn the theoric part, and then obtain the sufficient skills from
those working on the job for a long time.

Education part of the job:

Correlating between career fields and education circumstances of an indi-
vidual is a significant issue in choosing a job consciously. Therefore, individuals
are informed about the conditions, as well. Apart from those, such activities as
teaching levels, getting into a job, getting attention on income state, indicating
advances in the job, writing the required special interests and talents are re-
garded as effective.

7 (Yesilyaprak 2000. s. 247)
8 http://www.egitimbilim.com/makaleler7.htm



The importance of career guidance and consultancy on education 353

This situation is highly considerable especially for adolescents. They are
presented with the extensive knowledge about “ Career choice” such as em-
ployment situation, advancing in the job and above all competence level.

Income of the job before and after career education:

Getting information about the income of the concerned job is effective in
choosing a job. For this reason, income level of the job that the individual is in-
terested in or the advisor has suggested is searched. “Occupation is not only
earning money and maintaining your life, but all above is the way of expressing
and realizing yourself.””

The individual can also work and earn money in a real working environment
with some occupations such as tourism and banking. Thanks to this situation, he
is informed about the income by school counselors or advisors while preparing
for the job.

Beginning the job and advancing:

Beginning circumstances about the job the individual is concerned with are
determined by school counselors. Information about the job to enter the exam
via direct application or employment agency is presented. It is also significant to
encourage the individual to set up his own business. Then, the fact that employ-
ment is not certain after an education life should be known by school counselors
and advisors. Because it is clear that every person having an ocupation doesn’t
advance by studying. That is the reason why people need small offices, service-
men or chapmen. Advantages and drawbacks of the situation should be evalu-
ated by the school counselors and advisors.

Introduction of the occupation’s working environment and conditions:

Working environment and conditions about the job have a special impor-
tance. Issues like working inside or outside, noise, hot, cold, moisture, illumina-
tion and air-conditioning about job’s working environment are informed to the
individual beforehand. “The individuals should be informed about their working,
resting, holiday period, guard situations and apart from these if they have work
accidents or illness.”'". The most important is that the retirement period is told to
the individual in the scope of career guidance. For instance, retirement of an in-
dividual belonging to an army organization is nearer than the retirement of a
normal worker. The reason is the corrosion right of private soldiers and noncom
having hard jobs.

Occupations’ embarking on a job:

? http://www.pdreiyiz.biz/meslek-seciminin-kisinin-yasamindaki-yeri-onemi-t960.html

19 http://www.pdrciyiz biz/meslek-inceleme-formu-t3173 html

http://barlas.net/meslek-seciminde-egitsel-rehberlik



354 A. Bayraktar

Providing the required efficiency between education sector and settling
down to work is a crucial issue while preparing labour for the working life. This
issue makes it a must to use the sources and efforts in education efficiently and
to make getting on a job plans with scientific approaches and techniques. The
individual develops vocationally while appliying his abilities and skills on the
job.

Conclusion

The importance of occupation in people’s life is great. The individual spends
two-thirds of his life preparing and participating in the job. He should be really
cautious in the job he is going to choose. Therefore, carecer choice is one of the
most crucial decisions in the person’s life. The individual can obtain an occupa-
tion which he takes pleasure, get excitement as if he were doing it for the first
time every day, have a nice environment of friendship, remember his nice
memories and share them with others. The person preparing to live all those is
aware of his responsibilities towards life before choosing the occupation.

When career choice is considered to be a landmark, external factors’ direct-
ing the individual in a sensible way is a significant issue. For this reason, it is the
chief issue for advisor or school counselor to direct the individual in the best
way on career choice. Recognizing and knowing the individual’s potential are
important in the direction. Then, they evaluate and reach conclusion going over
such issues as knowing the circumstances, working environment, income level,
preparation process, education style, beginning and advancing,
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VAZNOST PROFESIONALNOG USMERAVANJA I SAVETOVANJA
7ZA OBRAZOVANJE

Rezime: Tokom zivota, ljudi moraju da ispune i svoje duhovne i materijalne potrebe, i da
budu svesni svojih odgovornosti kako bi to ucinili. Kako bi znali koje su im odgovornos-
ti, ljudima su potrebni vodici i konsultanti koji ¢e im pomoci da se pripreme za buduc-
nost tokom svog obrazovanja. Dug period obrazovanja zahteva profesionalnu orijentaci-
ju kako bi imali karijeru koja ¢e ispuniti sve potrebe i kako bi se zabavljali tokom
priprema za buduéi poziv.

Cilj ove studije jeste da naglasi vaznost usmerenog odabira karijere i konsultacija tokom
obrazovanja studenata. Osim toga, ova studija ima za cilj da oceni metode pomo¢i savet-
nika studenata i konsultanata studentima koji biraju svoju karijeru.

Kljucne reci: vodenje karijere, obrazovanje, konsultant, karijera



CIP - Karajnormsaumja y nyodamkaumju
Haponua 6ubmmoreka Cpbuje, Beorpan

378.014.3(497.11) (082)
371.214:[378.6:37(497.11) (082)

UNAPREDENJE obrazovanja ucitelja 1
nastavnika - od selekcije do prakse =
Promoting Teacher Education - From Intake
System To Teaching Practice : [zbornik radova
sa medunarodne konferencije odrzane 19-20.
maja 2009. godine na Pedagoskom fakultetu u
Jagodini = [proceedings of the international
conference held on 19-20 may 2009 at the
Faculty of Education in Jagodina]. #Tom #1 =
#Vol. #1 / [glavni urednik, editor in chief

Matti Meri]. - Jagodina : Pedagos$ki fakultet,
2010 (Beograd : Studio Jam). - VII, 355 str.
ilustr. ; 25 cm

Na vrhu nasl. str.: Univerzitet u Kragujevcu.

- Radovi na srp. i engl. jeziku. - Tiraz 200.
- Str. V: Uvodna re¢ / Urednici. - Napomene i
bibliografske reference uz tekst. -
Bibliografija uz vec¢inu radova. - Rezimei;
Summaries.

ISBN 978-86-7604-077-3
a) BmcoxowkoJICKO ofpaszoBawme — Pedopma -
Cpbuja - 36opHulM b) Ilemaromkm baxkyaTeTm -

HacraBumy njaH u nporpamM - Cpbmuja — 3060pHMLU

COBISS.SR-ID 176371468




