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MODEL INTEGRATIVNE PRAKSE U INICIJALNOM
OBRAZOVANJU VASPITACA

REZIME

Ve¢ se duzi niz godina govori o vaznosti i znacaju prakse studenata u osposobljavanju
za poslove i zadatke koji se od njih oc¢ekuju. Uloga prakse (praktikuma) unutar
institucijskog konteksta sredi$nje je podru¢je u kome se ostvaruje pripremanje
studenata za buduéi profesionalni Zzivot. Medutim, iako se stalno ukazuje na
neophodnost efikasnijeg i kvalitetnijeg pripremanja, dakle, obrazovanja i
osposobljavanja studenata buducih vaspitaca kao refleksivnih prakticara, do znacajnih
pomaka jos uvek nije doslo. | dalje je prisutno izvesno nerazumevanje i nepoverenje u
metodi¢ke koncepcije iskustvene, problemske, grupne i saradni¢ke nastave koje
integrativni i refleksivni pristup u€enju uzimaju kao nacela delovanja.

Predmet istrazivanja koje e biti predstavljeno je razvijanje i provera novog nastavnog
predmeta Integrativna praksa i utvrdivanje njegovog doprinosa u profesionalizaciji
buducih vaspitaca. Rec€ je o nastavnom predmetu organizovanom u trajanju od jednog
semestra (V1 semestar), koji u najkra¢éem mozemo opisati kao pokusaj realizacije
integrativnog procesa u nastavi kroz prakti¢nu obuku studenata. Istrazivanje ¢ini deo
napora da se, s jedne strane, razviju savremeni strateski pristupi nastavi koji se odnose
na integrativno ucenje i obrazovanje studenata kao kreatora integrativnog pristupa u
radu sa decom predskolskog uzrasta, kao istrazivaca realnih procesa ucenja i stvaranja
znanja kroz projekatski pristup u radu sa decom, i da se, sa druge strane, otkriju i istraze
odlike obrazovanja buducih vaspitaca za refleksivnu praksu i doprinese njihovom
razvijanju kao buducih refleksivnih prakti¢ara. Posebno nas je zanimalo da, na uzorku
od 60 studenata, polaznika nastavnog predmeta Integrativna praksa, ispitamo koliko
sadrzaj ovog nastavnog predmeta i na¢in organizovanja nastave doprinose razvoju
studenata, buducih vaspitaca kao refleksivnih prakticara.

Rezultati istrazivanja upucuju na nekoliko opstih zaklju¢aka vezanih za implicitne
teorije studenata - shvatanje deteta, vaspitaca, nastavnika, ucenja i poducavanja: Prvi -
postoje dva razli¢ita videnja (ispitivanih problema), dve razli¢ite slike — eksplicitna i
implicitna, i njihovo ,,meSanje®, nadja¢avanje u zavisnosti od koris¢ene tehnike. Naime,
odgovori u upitniku govore o uverenjima koja su bliza savremenim nau¢nim saznanjima
(usmerenost prema detetu i ucenju, videnje vaspitaca/nastavnika kao partnera i
saradnika, uc¢enja kao razmene), dok su odgovori dati putem crteza blizi tradicionalnom
pristupu (dete je najveca vrednost, objekat ljubavi, ali bespomocno i zavisno od
odraslih; vaspita¢ je uzor, prenosilac znanja, neko ko brine o deci, drugi roditelj;
nastavnik je model, autoritet). Odgovori o ucenju i poducavanju u visokom procentu
imaju konstruktivistiCku orijenataciju i transakcijski model poduavanja. Analiza



uverenja o ucenju i poducavanju pokazala je da studenti visoko procenjuju vaznost
usmerenosti prema detetu i ucenju, Sto ukazuje na odmak od njihovih uverenja o ulozi
vaspitaca, nastavnika, deteta identifikovanih u analizi crteza. Medutim, ponaSanje
studenata u praksi blize je odgovorima datim putem crteza (implicitnim teorijama).
Drugi — menja se odnos izmedu prvobitnih uverenja studenata (o detetu, vaspitacu,
nastavniku, u€enju i poducavanju) i1 njihovih shvatanja nakon zavrSenog kursa
Integarativna praksa. Izvesni pomaci u odgovorima (videnjima, uverenjima) primecuju
se u smislu njihovog medusobnog priblizavanja, odnosno smanjivanje diskrepancije
izmedu njih, Sto se oCitava i1 kroz ponasanje 1 prakti¢no postupanje. I pored snaznog
uticaja implicitnih teorija, istrazivacki pristup praksi, kontinuirana refleksija 1
samorefleksija tokom rada na projektu, dovodile su do izvesnih prakti¢nih implikacija i
kvalitativnih promena u samoj praksi. Tre¢i - iako postepeno dolazi do izvesnih
promena izazvanih osveS¢ivanjem pojedinih problema, situacija i ponasanja primeéeno
je 1 ,vraanja na staro®, §to govori da njihovo otkrivanje i poCetne promene ne znace i
trajno menjanje. Relativno kratak vremenski period koji nam je bio na raspolaganju,
nedovoljan je za temeljne promene, ali smatramo da je i sam pokuSaj i podsticaj
studentima da upoznaju vlastite implicitne teorije, da postanu svesni njihovog snaznog
uticaja, da o njima raspravljaju, da zapocnu menjanje ponasanja predstavlja pocetak
rekonstrukcije temeljnih uverenja kao vazne dimenzije refleksivnog prakticara.

Pored zapocetih promena u implicitnim teorijama, koje Cine jezgro profesionalnog
razvoja i u znacajnoj meri usmeravaju studentsku praksu u vrti¢ima, efekti nastavnog
predmeta Integrativna praksa ocitavaju Se u razvijanju jos nekih vaznih osobina za
refleksivnog prakti¢ara: sklonost prema timskom radu i spremnost za ucenje kroz
razmenu sa kolegama; dublje razumevanje vlastitog procesa ucenja i poducavanja;
samostalnost i kreativnost u primeni steCenih znanja, veStina i sposobnosti u praksi;
sklonost ka introspekciji, te kriti¢nosti i samokriti¢nosti; autonomnost u odluéivanju i
odgovornost za sopstvene odluke i akcije; otvorenost prema novim idejama i
prilagodljivost novim situacijama i razlic¢itostima.

Kljuéne reci: inicijalno obrazovanje vaspitaca, refleksivni prakticar, integrativna
praksa, integrativni kurikulum, projekatski pristup u radu

Naucna oblast: Pedagogija
UZa naucna oblast: PredSkolska pedagogija
UDK 37.032.5:371.13



A MODEL OF INTEGRATED PRACTICE IN INITIAL
EDUCATION OF PRE-SCHOOL TEACHERS

ABSTRACT

The importance and relevance of students™ practice the purpose of which is to enable
them to perform the activities and tasks expected of them has been a topic for
discussion for many years. The role of practice (a practicum) within an institutional
context is a central point at which the preparation of students for their future careers
takes place. However, although the necessity for a more efficient and quality
preparation, i.e. for the education of future reflexive practitioners, has been constantly
emphasised, no significant progress has been achieved so far. Even now, there still exist
a misunderstanding about and mistrust of methodical concepts of experiential, problem,
group and collaborative teaching upon which the integrated and reflexive approach to
education is based.

The subject of the research which is presented here is the development and testing of
the new course Integrative practice and determining its contribution to
professionalisation of future pre-school teachers. It is a one-semester course (taking
place during the sixth semester) which can briefly be described as an attpempt at
realisation of an integrated teaching process by means of practical training of students.
On the one hand, the research is a part of an effort to develop modern strategic
approaches to teaching relating to integrated learning and education of students as
creators of an integrated approach in a pre-school institution, as well as the researchers
of real learning processes and knowledge construction through a project-based
approach to working with pre-school children. On the other hand, the research aims at
discovering and exploring the characteristics of education of future pre-school teachers
with respect to a reflexive practice, which is to contribute to their development as
future reflexive practitioners. Starting from the sample comprising sixty students —
attendees of the course Integrated practice, the main aim was to explore to which extent
the course contents and the manner of its organisation contribute to the development of
students, i.e. to future pre-school teachers as reflexive practitioners.

The results of the research point to several general conclusions relating to implicit
theories of students reflecting their understanding of children, pre-school teachers,
teachers, and teaching and learning processes. The first conclusion shows that there are
two different viewpoints (of the examined issues), two different images — the explicit
and the implicit which mix and build upon each other, depending on the applied
technique.

Namely, the answers in the questionnaire suggest the beliefs which are closer to modern
scientific findings (which focus on children and learning, on the idea of a pre-school
teacher/teacher as a partner and a collaborator, on learning as a process of exchange),
while those answers which have been given in a form of drawings are closer to



traditional approaches (according to which a child is the greatest value, the object of
love, a helpless creature depending on the care od the adults; the pre-school teacher is a
role model, a provider of knowledge, someone who takes care of children, a second
parent; a teacher is a model, an authority). The answers on teaching and learning are
mostly constructivist-oriented and point to a transactional model of teaching. The
analysis of the standpoints regarding teaching and learning revealed that students have
high regard for the importance of the orientation towards a child, which testifies to the
departure from their beliefs regarding the role of a pre-school teacher and a child
depicted in the analysed drawings. However, the behaviour of students is more closer to
the answers given in a form of drawings (to their implicit theories). The second
conclusion is relating to a change between the initial students” beliefs (regarding
children, pre-school teachers, teachers, learning and teaching) and the beliefs
constructed upon the completion of the course Integrative practice. Certain shifts in
answers (opinions, beliefs) can be noticed with regard to their mutual bonding, i.e. to
the shortening of the discrepancy between them, which is reflected through their
behaviour and practice. Aside from a strong influence of their implicit theories, the
research approach to practice, continual reflextion and introspection during the work on
a project led to certain practical implications, as well as to quality changes within the
practice itself. According to the third conclusion, although there is a gradual change
owing to the awareness of certain problems, situations and behaviours, it has been
noticed that students tend to "go back™ to the old practice, which means that the
awareness and initial changes do not necessarily imply a permanent change. A relatively
short period which we had at our disposal is not sufficient for thorough changes , but we
do believe that the very attempt and the incentive for the students to become acquainted
with their own implicit theories and their powerful influence, to discuss them and
initiate the changes in their behaviour is only the beginning of the reconstruction of their
deep-rooted beliefs as an important dimension of a reflexive practitioner.

Aside from the initiated changes in implicit theories which constitute a core of
professional development and significantly direct students” practice in kindergartens,
the effects of the course Integrative practice are reflected in the development of some
other important charcteristics of a reflexive practitioner: a tendency to work in a team
and readiness for learning through exchange with colleagues, a deeper understanding of
a personal process of learning and teaching, independence and creativity to apply the
acquired knowledge, skills and competences, a tendency towards introspection, critical
thinking and self-criticism, the autonomy in decision making and the responsibility for
one’s own decisions and actions, openness towards new ideas and adjustment to new
situations and diversions.

Key words: initial education of pre-school teachers, reflexive practitioner, integrated
practice, integrated curriculum, project-based approach

Scientific field: Pedagogy

Specific field of study: Preschool pedagogy
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uvoD

Danasnja organizacija visokoskolskog obrazovanja kod nas rezultat je implementacije
¢itavog Bolonjskog procesa i Bolonjske deklaracije koji je Srbija potpisala 2003.
godine, a ¢ije je sprovodenje pocelo 2006/07. godine. Primena Bolonjske deklaracije na
podrucju obrazovanja vaspitaa rezultirala je nizom promena u organizacionom i
koncepcijskom smislu. Glavni naglasak stavljen je na model obrazovanja vaspitaca koji
se temelji na kompetencijama. Briga o kvalitetu kompetencija prizilazi iz ¢injenice da
one predstavljaju najvazniji €inilac postignuca studenata. U razvoju niza kompetencija,
potrebnih za uspesno vrsenje vaspitacke uloge, posebna paznja usmerena je na one koje
se odnose na neposredan prakti¢an vaspitno-obrazovni rad za ¢ije razvijanje pedagoSka
praksa ima veoma vaznu ulogu.

U tom smislu jedno od sustinskih pitanja, u koncepciji obrazovanja vaspitaca, jeste
pitanje odnosa i dobre izbalansiranosti teorijskih sadrzaja i prakse Kkoji treba da
obezbede ne samo funkcionalna znanja nego i refleksivne vestine buducih vaspitaca.
Budu¢i da je najvise primedbi upucéivano nastavnim planovima 1 programima
(dotadasnjih) viSih Skola za obrazovanje vaspitaca zbog nedovoljne prakti¢ne
osposobljenosti svrSenih studenata, krenulo se u njihovo osavremenjivanje, u smislu
povecanja vremena za praksu (jer je nije bilo dovoljno) i kvalitetne organizacije (jer ni
ona nije zadovoljavala).

Reforma inicijalnog obrazovanja vaspitaca, sa aspekta studentske prakse, na Visokoj
Skoli strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca Pirotu podrazumevala je uvodenje dva
nova nastavna predmeta sa statusom obaveznih: Uvod u profesiju i profesionalna praksa
(kroz svih Sest semestra) i Integrativna praksa (u Sestom semestru). Prvi predmet
predstavlja transformisanu dotadas$nju ,praksu studenata®, a razlog za uvodenjem
Integrativne prakse bio je pokusaj odgovora na sve vece zahteve u skladu sa
savremenim nau¢nim saznanjima o: vaspitacu i obrazovanju vaspitaca; detetu i decjem
razvoju, vaspitno-obrazovnom radu, novim strategijama gradenja predskolskog
kurikuluma, holistickom pogledu na ucenje koje trazi sintezu parcijalnih znanja stecenih
u disciplinarnoj nastavi.

Li¢no ucesce autorke ovog istrazivanja u obrazovanju buducih vaspitaca ostvarivano je
tokom dugogodisnjeg profesionalnog rada u predskolskoj ustanovi, koji je delom
podrazumevao i rad sa studentima i vaspita¢ima pripravnicima, i rada sa studentima u
visokoSkolskoj ustanovi za obrazovanje vaspita¢a na podruc¢ju prakse. Ova su iskustva
predstavljala prilike za wuocavanje nesklada izmedu potreba koje determiniSe
predskolska praksa i na¢ina obrazovanja vaspitaca. Ona su istovremeno bila i podsticaj
za koncipiranje pomenutih nastavnih predmeta u skladu sa onim $to praksa od budué¢ih



vaspitata ocekuje, a na osnovama savremenih znanja o obrazovanju. Na osnovu
viSegodi$njih prakti¢nih istrazivanja u radu sa studentima-budu¢im vaspita¢ima razvijan
je model Integrativne prakse Kkoji se u radu teorijski obrazlaze i proverava kroz
evaluaciju.

Dakle, predmet naSeg interesovanja u ovom radu je doprinos realizacije programa
nastavnog predmeta Integrativna praksa u profesionalizaciji buducih vaspitaca.
Preciznije, evaluaciju smo vrsili ne samo sa ciljem utvrdivanja ,,valjanost programa po
sebi ve¢ utvrdivanja njegove valjanosti u odnosu na one kojima je namenjen - studente
i onog ko ga planira i ostvaruje - nastavnika. Krajnju svrhu ovog istrazivanja ne vidimo
samo u proveri i davanju zavrSne ocene ovog nastavnog predmeta ve¢ smatramo da je
»raganje u isto vreme i kretanje prema cilju®, jer integrativna praksa predstavlja
sredstvo, a ne krajnji rezultat i njena osnovna vrednost nije u davanju gotovih odgovora,
veé u postavljanju novih pitanja.

Koncepcija predmeta Integrativna praksa sainjena je na osnovu prakticnog iskustva
nastavnika 1 teorijskih postavki integrativne 1 kriticko-refleksivne prakse poducavanja.
Polazista u koncipiranju ovog nastavnog poredmeta bila su konstuktivisticko poimanje
znanja i1 prakti¢nih delatnosti 1 nova paradigma obrazovanja vaspitaca kao refleksivnog
prakti¢ara. Zasnovan je na principima interdisciplinarnosti, jedinstva teorije i prakse,
integrativnog pristupa u radu na teorijskom i prakticnom planu. Klju¢ni elementi
koncepta integrativne prakse su: preispitivanje implicitnih teorija studenata (o detetu,
ucenju i poducavanju, vaspitatu i njegovoj ulozi) kao osnove za gradenje njihovih
profesionalnih teorija; istrazivanje (i studenata i nastavnika); poducavanje kao oblik
refleksivne prakse i timski rad.

Nacin organizovanja nastave koncipiran je prema konstruktivistickoj teoriji ucenja i
saznavanja koja je u osnovi kooperativnih i grupno-istrazivackih oblika nastave sa
fokusom na integrativnom modelu u kome se akademski sadrzaji preplicu sa teorijom i
prakticnom obukom. Budu¢i da primena znanja u praksi ne poznaje granice disciplina
(one su ,,zamagljene®), tragali smo za iznalazenjem novih odnosa, stvaranjem novih
sistema i struktura. Naglasak smo stavili na: izvore izvan udzbenika, medupojmovne
odnose, tematski nacin rada, problemsku i projekatsku nastavu, fleksibilni raspored 1
grupisanje studenata, timski rad.

Model integrativne prakse razvijan je i usavrSavan tokom nekoliko generacija studenata.
Ono Sto je ostalo isto je projekatski pristup u vaspitno-obrazovnom radu sa decom.
Razlozi su slede¢i: on je omogucavao kombinovanje nekoliko predmeta (metodika) u
jedan aktivan projekat, po ugledu na nacin na koji deca sagledavaju predmete i pojave u
realnom svetu; stavljao je studente u ulogu istrazivaa i kreatora integrativnog
predskolskog kurikuluma koja ukljucuje integraciju znanja iz razliCitih oblasti i
studijskih predmeta; bio odli¢na prilika za organizaciju vaspitno-obrazovnog rada u



skladu sa aktuelnom koncepcijom predSkolskog vaspitanja kod nas (OpSte osnove
predskolskog programa, 2006.).

Shodno predmetu istrazivanja opredelili smo se za kvalitativnu metodologiju, koja
podrazumeva: razvojnu i istrazivacku dimenziju i kombinovanje pristupa usmerenog na
ispitivanje njegovih ishoda — postignuca i promena kod studenata (razvoj kompetencija
studenata u celini, sa posebnim fokusom na refleksivnost), ali i na pracenje samog
procesa nastave i njegovog daljeg unapredivanja.

Istrazivanje predstavlja kombinaciju produkt i proces evaluacije, odnosno pracenje
promena implicitnih teorija studenata (uverenja o prirodi deteta, ucenja i poducavanja,
ulozi vaspitaca) i njihovog prakti¢nog delanja i pradenje samog procesa nastave/ucenja.
Evaluacija procesa nastave/uCenja je nezaobilazni deo u obezbedenju i postizanju
kvaliteta obrazovanja budu¢ih vaspitaca. Evaluacija je podrazumevala procenjivanje
vrednosti svih navedenih elemenata modela integrativne prakse kroz sve faze u radu, s
obzirom da su na¢inom rada utvrdeni ciljevi i zadaci za sve faze i sve ucesnike.
Istrazivanje predstavlja, pored utvrdivanja rezultata promena kod studenata (spoljasnja
evaluacija) i podsticaj za samostalni proces evaluacije (samoevaluacija) koji je otvoren
prema sopstvenim reSenjima (kriticko preispitivanje sopstvenih reSenja prakti¢nih
problema). Time evaluativno istrazivanje dobija karakter akcionog istrazivanja, koje se
odnosi na uze i prakti¢éne probleme u neposrednom organizacionom kontekstu, ima
ograni¢ene mogucnosti generalizacije, ali velike moguénosti neposredne primene.

Ovo istrazivanje ima dobar broj karakteristika akcionog istrazivanja: re¢ je o0 akciji i
istrazivanju, koje posmatramo kao integrisane procese jer se odvijaju simultano, (to je
proces saznavanja kroz akciju, koja pored ostvarivanja postavljenih ciljeva omoguéava i
bolje razumevanje onoga $to Zelimo da menjamo); izvodi se u realnoj socijalnoj situaciji
(nastava u Skoli, neposredni vaspitno-obrazovni rad u vrticu); cilj istrazivanja je
menjanje prakse (povecanje obrazovnih efekata, izmenjen polozaj studenata/dece). Ono
je takode 1 participatorsko: ucesnici su istovremeno i prakticari i istrazivaci sopstvene
prakse (nastavnik je istraziva¢ sopstvene nastavnicke prakse, studenti nisu samo
ucesnici nastavne situacije koja se istrazuje vec i istrazivaci sopstvene prakse); kriticko
je 1 samokriticko (ukljucuje 1 samoevaluaciju nastavnika/istrazivaca i njegovo razvijanje
kao refleksivnog istrazivaa sopstvene (nastavniCke) prakse ali i preispitivanje i
samoevaluaciju studenata sa ciljem samouvida i daljeg profesionalnog razvoja);
ukljucuje timski rad.

Iako nije re¢ o akcionom istraZivanju u punom smislu, ovo istraZivanje ima elemente
koji karakteriSu refleksivnu praksu - podrazumeva direktno iskustveno proveravanje
razli¢itih reSenja, zajednicko konstruisanje znanja, promenu i unapredivanje prakse, $to
¢ini osnovu za transformaciju i razvoj tradicionalnog obrazovanja i prakti¢ne pripreme
buducih vaspitaca u obrazovanje po modelu refleksivne prakse.



| 1. TEORIJSKI PRISTUP PROBLEMU ISTRAZIVANJA

1.1. Inicijalno obrazovanje vaspitaca u kontekstu drustvene realnosti
obrazovanja za novo doba

Vreme promena u kome zivimo ogleda se u svim podru¢jima zivljenja i delovanja
Coveka. Stalna promena kao karakteristika novog doba namece potrebu
kontinuiranog prilagodavanja tim promenama, postavljaju¢i nove zahteve i na polju
obrazovanja. Obrazovanje i profesionalni razvoj onih koji rade u obrazovanju klju¢na
su pitanja u svakoj zemlji. U poslednje vreme, u kontekstu drustva koje se ubrzano
menja, velika su ocekivanja ali 1 pritisci na obrazovanje uopste, te i na obrazovanje
vaspitaca. Inicijalno obrazovanje shvaceno kao deo, segment jedinstvenog
profesionalnog razvoja vaspita¢a mora biti u skladu sa imperativima koje novo doba
(aktuelni drustveni, politicki, socijalni, ekonomski i drugi faktori) pred njega
postavlja ali i komplementarno sa kasnijim profesionalnim napredovanjem vaspitaca.
Omoguciti budu¢im vaspita¢ima da kroz inicijalno obrazovanje razviju svoje
potencijale za profesiju podrazumeva spremnost da odgovore sve vecéim
profesionalnim ali i izazovima druStva znanja. Pred vaspita¢ima su brojni i
raznovrsni zahtevi koji se menjaju 1 stalno povecavaju u skladu sa promenama teorija
vaspitanja i obrazovanja, predskolskih ustanova (kao institucija), sa Sirim drustvenim
promenama 1 promenama dominantnih drustvenih vrednosti. U tom smislu
neophodno je u koncipiranju inicijalnog obrazovanja uzeti u obzir nova ocekivanja i
zahteve usmerene na vaspitaa i vaspitno obrazovnu ustanovu u kojoj ¢e raditi
vaspitac.

Ko je vaspitac? Sta je potrebno da bi neko bio ,,dobar* vaspita¢ — profesionalac? Sta
su potrebe i zahtevi novog doba, a Sta potrebe i zahtevi profesije vaspitaC i
obrazovanja za ovu profesiju u skladu sa novim vremenom? Koja je vrsta
kompetencija potrebna budu¢em vaspitacu? Da 1i inicijalno obrazovanje moze
odgovoriti pomenutim zahtevima 1 ocekivanjima? Kako treba da izgleda inicijalno
obrazovanje vaspitac¢a za novo doba?... samo su neka od problemskih pitanja na koja
¢emo pokusati da odgovorimo.

Odgovor na pocetna pitanja nije lako dati jer ne postoje trajno vazece odlike i
karakteristike vaspitaca (kao osobe) i njegovog delovanja (oblast rada i aktivnosti
vaspitaca), niti jedna jedina istina o tome ko je vaspitac, kakav bi on trebalo da bude,
Sta bi trebalo da zna. Divergentan je raspon faktora koji odreduju pristup i akcije u
profesionalnom polju delovanja vaspitaca, re¢ je o razvojnoj, a ne statickoj kategoriji.
Delovanje vaspitaca u konkretnom 1 specificnom okruzenju pod snaznim je uticajem
kako uzeg profesionalnog konteksta tako 1 Sireg (kulturnog, politickog, istorijskog).



Novi drustveni odnosi (na globalnom, nacionalnom, lokalom nivou) postavljaju
buduce vaspitace u novi polozaj sa kojim se mogu nositi samo uz posedovanje novih
znanja (novi zadaci ali i nove uloge) i novih kompetencija ¢ije izgradivanje zapocinje
inicijalnim obrazovanjem.

Konstrukt kompetentnost ima vise znaCenja, odnosno shvatanja. Kompetencija u
najopstijem smislu re¢i podrazumeva ,znanje i delanje”. Re¢ kompetentan (lat.
competens, competentia) zna¢i nadlezan, merodavan, formalno ili stvarno
osposobljen, kvalifikovan za neki posao, sposoban. Kompetencije (engl.
Competences) oznacavaju skup znanja (Cinjenicna i teorijska) i vesStina (naucne,
psihomotoricke i socijalne), kao i pripadaju¢u samostalnost i odgovornost (Mijatovic,
2000). Kompetencija predstavlja kombinaciju znanja, vestina, stavova, motivacije i
licnih karakteristika koje omogucéavaju pojedincu da aktivno i efikasno deluje u
odredenoj (specificnoj) situaciji (Smyth, 1995). Rajovi¢, Radulovi¢ (2007, 419)
kompetencije odreduju kao ,,sklop kognitivnih i prakti¢nih veStina i sposobnosti,
iskustava, strategija, navika, ali i emocija, vrednosti, motivacije, stavova...kao i
sposobnost njihovog uvremenjenog koris¢enja®.

Ono $to je zajednicko 1 suStinsko (u navedenim i mnogim drugim definicijama
holisticki orijentisanim) je poimanje kompetencija ne kao pojedi¢nih vestina ve¢ kao
skupa (sklopa, kombinacije) razli¢itih sposobnosti, znanja, veStina, stavova,
vrednosti koje angazuju citavu osobu, ukljucujuéi razliite nivoe njenog
funkcionisanja i ispoljavanja u brojnim segmentima i podru¢jima delovanja. Razli¢iti
autori razliCito klasifikuju dimenzije, svojstva 1 komponente na kojima se
kompetencije zasnivaju (licne, stru¢ne i profesionalne; kognitivne, nekognitivne i
akcione komponente; profesionalne, padagoSko-metodicke, radne; kognitivne,
afektivne, eticke; socijalne, stru¢ne, licne, razvojne, akcione...) ali se slazu u tome da
kompetencije nisu ,,individualni zbir* ve¢ da sve pojedina¢no navedene komponente
¢ine celinu koja je viSe od njihovog jednostavnog zbira.

S obzirom na to da kompetencije mogu varirati od vrlo Sirokih i opstih do vrlo
specifi¢nih i stru¢nih, za ovladavanje strukom, nauc¢nim disciplinama i pedagoskom
metodologijom neophodne su pretpostavke kompetencija vaspitaca, ali ne 1 dovoljne.
Uz njih su neophodni ljudski kvaliteti, znanja, sposobnosti i umeca vezana za procese
1 meduljudske odnose u vaspitno-obrazovnom radu: ukljucivanje, prihvatanje drugih,
sloboda, empatija.

Medutim, za drustvo koje se stalno menja (i praksu koja je dinamicka, nepoznata i
promenljiva) potreban je viSi nivo razvijenosti kompetencija kojima je moguce
efikasno reagovati u situacijama koje su promenljive. S obzirom na to da ni jedan
nauceni model, ma koliko bio dobar, ne moze obezbediti efikasnost u svim
prakti¢nim situacijama koje su jedinstvene, kontekstualno uslovljene (Schon, 1990;



Fulan, 2003) jasno je da se ne moze oc¢ekivati da postoji opste prihvatljivi univerzalni
i trajno validni skup kompetencija koje ¢e odgovoriti ovim zahtevima i kontekstima.
Kompetencije su dinamicke, razvojne 1 od konteksta zavisne.

Richter daje koncept kompetencija koji uvazava individuu i utie na njenu
samorefleksiju, samoodredenje i zauzimanje stava u odnosu na preduzete aktivnosti.
On smatra da kompetencije vode tome da ,,uesnik nije viSe u polozaju da primenjuje
nauceno, specificno i prilagodljivo situaciji, on je ¢eSc¢e u polozaju da nauceno
primeni prema svojim potrebama, da u ovaj sistem integriSe nove alternative
delovanja, da bira izmedu vise alternativa, da bi se odmereno ponasao, da poveze
nove, naucene sposobnosti sa drugim sposobnostima, da proSiri svoj repertoar
ponaSanja iz jedne u sebi utemeljene sinergije, dakle da prosiri alternative ponasanja
spojem svojih dosadasnjih sposobnosti sa novo nau¢enim* (Richter, 1995, 23).

Kompetencija koja je ,,trajna* i koju mnogi autori (Capra, 1986, Morin, 2002, Senge,
2003) smatraju najznac¢ajnijom kompetencijom svih ljudi novog doba (pa i vaspitaca)
je eksplicitno poznavanje neizvesnosti 1 spremnost za suocavanje i ,,noSenje sa
nepredvidivim i neizvesnim. Morin (2002, 22) naglaSava da ,,je preko potrebno da
svi oni koji se bave vaspitanjem i obrazovanjem budu prethodnica i da se nalaze u
prvim redovima za docek neizvesnog vremena koje dolazi“. Buduéi da za to vreme
vaspitaci pripremaju decu sa kojom rade, njihovo ,,stajanje u prvom redu“ znaci
kontinuirano ucenje, fleksibilnu upotrebu znanja, ,,naoruzavanje” za menjanje
drusStvene realnosti.

TeZiSte je na razvijanju ,,modela Siroke kompetencije koje su fleksibilne, genericke i
promenljive, ali 1 viSedimenzionalne. Dakle, jedinstvenu vaspitacku kompetenciju
ukljucuju sinergijski povezane kompetencije koje od njega ocekuje sadasnjast, struka
i neposredni vaspitno obrazovni rad. Jedino tako shvacene (i na taj nacin razvijane)
kompetencije mogu obezbediti veStine, znanja i stavove potrebne za reSavanje
razli¢itth problema u razli¢itim kontekstima, te pomoc¢i buduéem vaspitatu da
odgovori zahtevima koje savremeni tokovi vaspitanja i obrazovanja (vremena)
postavljaju.

Procenjuju¢i kompetentnost vaspitaca, neki se autori viSe orijentiSu na poznavanje
teorija detetovog razvoja 1 ucenja, a neki tom problemu pristupaju vise ili manje
celovito. Jedan broj autora (Olson, 1994, Smit, 1995; Schon, 1990) smatra da je
kompetencija buduceg vaspitata odredena njegovim poznavanjem teorije, ali i
nacinom na koji obavlja svoj profesionalni zadatak. Od vaspitaca se ocekuje solidno
opsSte obrazovanje i kvalitetna profesionalna priprema (Spodek i Saracho, 1990).
Olson (1994) smatra da teorija i praksa moraju biti integrisane, osvrée se na Cetiri
podrucja koja odreduju kvalitet rada buduceg vaspitaca: znanja o detetovom razvoju i
teorijama ucenja, o razvoju kurikuluma, razvijanju sposobnosti posmatranja dece i



kreiranju sredine za ucenje i razvoju kvalitetne komunikacije. On dodaje da vaspitac¢
svoje profesionalne kompetencije treba da razvija istraZivanjem, proveravanjem,
procenjivanjem i stalnim dogradivanjem vlastite prakse. Kramer (1994) definiSe Sire
kvalitete koje bi dobar vaspita¢ trebalo da ima, naglasavaju¢i kontinuirano ucenje,
istrazivanje, razvijenu potrebu za napredovanjem u li€nom i profesionalnom smislu,
razvijenu osetljivost za slusanje i posmatranje dece, prac¢enje procesa ucenja dece,
osetljivost za kontekst, spremnost za kompromis, fleksibilnost. Mayer (2002) uzima
u obzir i1 licne (personalne) karakteristike koje odreduju ponaSanje i ucestvuju u
daljem kreiranju profesionalne prakse. Razvijanje profesionalnih kompetencija po
njemu zavisi od teorijskog znanja (koje se stice tokom inicijalnog obrazovanja),
stru¢nog znanja (prakti¢no ili profesionalno znanje) i biografije ucenja vaspitaca koju
¢ini licna 1 socijalna kompetencija, naglasavaju¢i  vaznost njihove
komplemantarnosti.

Polaziste za konstrukciju ,holistickog modela profesionalne kompetencije*
(suprotnog modelu bihevioristickog modela kompetencija) bili su razli¢iti poznati
modeli 1 standardi kompetencija, koje Chivers (1996, 24) objedinjuje nudec¢i novi
model u kome isti¢e Cetiri osnovne komponente profesionalne kompetentnosti:
funkcionalna kompetencija, li¢na ili ponaSajna kompetencija, saznajna/kognitivna
kompetencija te vrednosti/eticka kompetencija. Iz ovog koncepa profesionalna
(pedagoska) kompetencija shvata se kao mozaik niza razli¢itih kompetencija u
njthovom ,stalnom medudelovanju® (Chivers, 1996, 27). Svi ovi segmenti
pedagoskog delovanja predstavljaju konstitutivne elemente meta kompetencija
(komunikacija, samorazvoj, kreativnost, analiziranje, reSavanje problema) kao
temeljnih osobina koje predstavljaju vrlo znacajan sastavni deo svih kompetencija.
Keeley (2007) posebnu paznju pridaje komunikativno-refleksivnim kompetencijama,
koje smatra vrlo znacajnim, sastavnim delom svih kompetencija budu¢i da je
komunikacijska komponenta neminovna u vaspitno-obrazovnom procesu, dok se
refleksija odnosi na osves¢ivanje vlastitih i1 tudih postupaka. Pearson (prema Eliot,
2006) trazi uvodenje dodatne kompetencije koja se odnosi na aktivnost u iskustvenoj
situaciji 1 povezuje ,,inteligentno znanje vestina“ sa situacionim razumevanjem i
inteligentnim prakti¢nim ponasanjem koje smatra neophodnim za razvoj refleksivnog
praktiCara 1 akcionog istrazivaca. Gradenje refleksivnih kapaciteta (metanivoa) ili
kompetencija za refleksiju (skolonost ka introspekciji, odgovornost za odluke i
akcije, spemnost za nove ideje, kritiku i samokritiku...) svakog pojedinca strategija je
— koncepta nastavnika kao refleksivnog prakti¢ara (Son, Rasel, Rinaldi i mnogi
drugi) koji ima razvijene istrazivacke kompetencije — koncept nastavnika akcionog
istrazivaca (Elliot, Kar i Kemis, Stenhaus i dr.)

1z izloZenog se moze zakljuciti da je za razvoj kompetencija buduéeg vaspitaca koji
¢e moc¢i da odgovori izazovima savremenog druStva i novog doba neophodno
sledec¢e: poznavanje i razumevanje razvoja deteta, njegovih potreba i interesovanja;



poznavanje osnovnih zakonitosti uéenja i poducavanja i razli¢itih stilova,
prepoznavanje i osiguravanje uslova za razvoj tih razliCitosti; aktivno slusanje dece,
uocavanje njihovih moguénosti; nalazenje nacina za povecanje decjih kompetencija;
prepoznavanje i organizovanje povoljne sredine za ucenje dece; izgradivanje
komunikacijskih vestina u interakciji sa decom (i svim subjektima u vaspitno-
obrazovnom procesu); podsticanje kreativnih potencijala dece, stvaranje moguénosti
za izbor 1 jaanje autonomije dece.

Pored kompetencija koje se odnose na decu, buduci vaspita¢ treba da bude:
istraziva¢ a ne konzument novih znanja i nove prakse i imitirator unapred naucenih
postupaka; kreator nove vaspitno-obrazovne prakse koji se kriticki odnosi prema
praksi; spreman na evaluaciju i menjanje prakse, autonoman i kompetentan prakticar
osetljiv na promene, aktivni u€esnik u njima i njihov inicijator; spreman i sposoban
za refleksiju svog rada, za gradenje, ali i podizanje ukupnih kompetencija putem
refleksivne prakse.

Pored pomenutih kompetencija koje su potrebne buducem vaspitatu ,novi
profesionalizam® ukljuCuje u razmatranje i polozaj vaspitata u drusStvu i status
pripadnika ove profesije i kompetencije koje prizilaze iz karakteristika profesije.
»Profesionalizacija poziva®“ je slogan pod kojim se odvija reforma obrazovanja
vaspitac¢a u evropskim zemljama. Njen smisao je, s jedne strane, razvoj profesije u
savremenom smislu — §to znaci gradenje na osnovu slozenih, specifi¢nih, fleksibilnih
kompetencija i na odgovarajuéem polozaju i1 profesionalnoj autonomiji njenih
pripadnika. I sa druge, izgradnja sistema naucnog pedagoskog znanja, kao osnove
struke, razvijanju veStina i potreba za istraZzivackim pristupom i u izgradnji
pedagosSkog, vrednosnog odnosa prema profesiji, deci, roditeljima, lokalnoj
zajednici.

Profesiji vaspitac se u poslednjih nekoliko decenija pridaje sve veci znacaj i paznja u
javnom i politickom zivotu, te se u kreiranju savremenih obrazovnih politika mnoge
evropske zemlje! zalazu za stimulisanje njenog daljeg unapredivanja i razvoja.
Gotovo sve savremene drzave, ali i medudrzavna tela (Evropska komisija za
obrazovanje i kulturu), u cilju podizanja kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada u
predskolskim ustanovama, pribegavaju standardizaciji kompetencija navode¢i u
svojim prosvetnim dokumentima liste standardizovanih kompetencija koje su
potrebne vaspitacu za ostvarivanje svoje uloge.

! Sto se vidi iz dokumenata evropske komisije (Children in Europe, Pollicy paper 2007; OECD, 2006;
UNICEF, 2008; ("Education & Training 2010" the Success of the Lisbon Strategy Hinges on Urgent
Reforms); (Key Competences for Lifelong Learning — A European Reference Framework, The European
Parliament and the Council of The European Union, 2006).



Standardizacija otvara brojna pitanja: Da li je opravdana? Da li se vaspitno
obrazovna delatnost moze meriti 1 uporedivati sa postavljenim etalonom mere? Ko je
nadlezan za postavljanje standarda i da li se oni mogu postaviti ,,odozgo“. Da li
inicijalno obrazovanje vaspitaca razvija kompetencije u skladu sa postavljenim
standardima i zahtevima vaspitatke profesije? Zasto je jo§ uvek prisutan
diskontinuitet izmedu inicijalnog obrazovanja i kasnijeg profesionalnog razvoja?

Standardizacija, s jedne strane, moze ukazivati na veéu paznju koja se pridaje
profesiji, ali sa druge, i na zanemarivanje kontekstualnih faktora o kojima govori
Eliot (Elliot, 2006) naglasavaju¢i da kompetencije mogu da budu razvijene samo u
kontekstu upotrebe, a ne u dekontekstualizovanoj formi. Odreduju¢i kompetencije
kao sposobnost za obavljanje zadataka i uloga koje su potrebne za postizanje
o¢ekivanih standarda Dej (Day, 1999), naglasava da je pri postavljanju standarda
veoma vazno uzeti u obzir socioekonomski i kulturni kontekst ali ukazuje i na
vaznost nadleznosti onoga ko postavlja standarde. Pitanje nadleznosti problematizuju
1 Bascia i Hargreaves (2000) pronalaze¢i dva razloga za Ceste propuste u obrazovnim
reformama. Prvi vide u nedovoljnom razumevanju onoga $to vaspitac zapravo radi pa
se usmeravaju na konkretne aktivnosti, veStine ili ponasanje koje ¢e im pomoci da
budu uspesniji u svom poslu. Takav pristup zanemaruje Cinjenicu da se mnogi
vaspitaci uprkos referomama ne menjaju ili se menjaju u pravcu koji reforma nije
predvidela. Drugi razlog neuspeha reformi autori vide u kompleksnom politickom
sastavu koji svojim obelezjima ograni¢ava promene. Receno ukazuje na dinamicku
meduzavisnost planskih i spontanih promena u funkcionisanju obrazovnog sistema.

Praksa pokazuje da su pri postavljanju standarda nedovoljno konsultovani vaspitaci
Sto je dovodilo do toga da ih oni sami vide kao neSto nametnuto, kao sredstvo
kontrole. Holistic¢ki pristup kompetencijama sve viSe dovodi u sumnju mogucnost
njihove standardizacije 1 ukazuje na neophodnost spreCavanja ,,standardizacije*
standarda, odnosno koris¢enje ,,fleksibilnih® standarda kao podsticaja za razvoj
profesije, a ne kao sredstva merenja i kontrole, jer se vaspitno obrazovna delatnost ne
moze meriti 1 uporedivati sa postavljenim etalonima mere.

Sledece pitanje koje se namece je: da li inicijalno obrazovanje vaspitaca razvija
kompetencije u skladu sa zahtevima vaspitacke profesije i ko je nadlezan za
koncepciju obrazovanja buduc¢ih vaspitaca, da 1i samo eksperti (koji nedovoljno
razumeju ono S$to vaspita¢ zapravo treba da radi), ili se nadleznost mora podeliti sa
vaspita¢ima? Upravo neuvazavanje ove ,,druge strane (vaspitaca) neki autori vide
kao razlog za neuspeh obrazovnih reformi, s jedne strane, i sa druge, kao razlog zbog
koga se tokom inicijalnog obrazovanja ne razvijaju kod buducih vaspitaca relevantne
kompetencije i kapaciteti potrebne za snalazenje u slozenim uslovima vaspitno-
obrazovne prakse. U cilju smanjivanja razlika izmedu onoga Sto se uci tokom



inicijalnog obrazovanja i stvarnih potreba prakse Fulan (1993) ukazuje na
neophodnost participacije kvalitetnih vaspitaca u obrazovanju studenata.

Kako bi se izbegao joS uvek prisutan diskontinuit izmedu inicijalnog obrazovanja i
kasnijeg profesionalnog razvoja izazvan nedovoljnom saradnjom ovih institucija
neophodno je u koncipiranju inicijalnog obrazovanja uvaziti strategije eksperata ali i
procene vaspitata o znanjima, veStinama i1 sposobnostima potrebnim za uspesno
obavljanje profesionalnih zadataka®. Za stvaranje povoljne i motividuce ,,zajednice
ucenja“ za studente, jednim delom je odgovorna Skola (odnosno nastavnici koji bi
trebalo da borave sa studentima u predSkolskim ustanovima), a drugim delom
predskolske ustanove (odnosno direktori, vaspita¢i-mentori). Jedino podeljena
odgovornost zasnovana na kooperaciji teoreti¢ara i prakti¢ara, odnosno nastavnika i
vaspitata moze ojacati vezu izmedu inicijalnog obrazovanja vaspitaca 1
profesionalnog razvoja. Samorganizacija i Skola i predskolskih ustanova kroz
zajednicko stvaranje znanja i sistema vrednosti (a ne pravila, normi i rigidnih
struktura) posmatrano u celini (zbog medupovezanosti) je put ka dinamickoj
ravnotezi koja mozZe obezbediti kvalitetno obrazovanje buducih vaspitata za
profesiju i1 smanjiti diskontinuitet izmedu inicijalnog obrazovanja i profesionalnog
razvoja.

Stojimo na stanovistu da je re¢ o slozenoj profesiji (koja ukljucuje intelektualnu,
socijalnu i eticku dimenziju) koja se konstituiSe kao profesija u savremenom smislu,
Sto znaci gradi na osnovu slozenih i specificnih kompetencija koje ukljucuju
refleksivno misljenje, kontinuirani profesionalni razvoj, stvaralastvo u profesiji,
autonomiju njenih pripadnika ali i bitne posebne profesionalne sposobnosti koje novo
vreme zahteva od pripadnika razliitih profesija, pa 1 vaspitacke. Te napred
pomenutim kompetencijama, sa ¢ijim razvijanjem treba zapoceti u inicijalnom
obrazovanju, treba dodati i1 sledece: osposobljenost za timski rad, inventivnost,
fleksibilnost, inicijativnost. Obrazovanje vaspitaca za profesiju treba shvatiti kao
kontinuum koji zapoc€inje u inicijalnom obrazovanju te ono u tom smislu treba da

2 Mreze DECET (www.decet.org) i ISSA (www.issa.nl) radile su istraZivanje u 10 zemalja (Belgiji,
Francuskoj, Irskoj, Meksiku, Maroku, Holandiji, Srbiji, Spaniji, Engleskoj i Skotskoj) sa prakti¢arima
koji rade sa decom pred3kolskog uzrasta, Zele¢i da definiSu kompetencije koje su potrebne vaspitac¢ima.
Vaspitaci su izdvojili sledece:

sustinske kompetencije: volja da se prihvati razli¢itost u drustvu i uvazavanje drugih naéina postojanja,
ne osudivati, posedovati otvorena shvatanja, gajiti empatiju i razumevanje, pokazivati fleksibilnost i
prilagodljivost, biti senzitivan (svestan potreba deteta i roditelja) i responsivan (preduzimati akciju u
skladu sa tim), podrZavati razvijanje osecaja pripadanja, biti entuzijasti¢an: biti angazovan i motivisan,
biti kreativan - pronalazenja alternativnih reSenja i pristupa, pokazivati toplinu i ljubav.

specificne kompetencije: rad na stvaranju drustvene promene, otvorena komunikacija i dijalog, kriticka
refleksija: istrazivanje kompleksnih pitanja iz razli¢itih perspektiva, uéenje kroz proces sukobljavanja
misljenja, zajedni¢ko konstruisanje/stvaranje nove prakse i znanja sa decom, roditeljima i kolegama
(Vandekerckhove, Triki¢, Miskeljin, 2013).
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bude koncipirano u skladu sa profesionalnim standardima 1 etickim pravilima
profesije, $to otvara nova pitanja.

Kakvo je aktuelno inicijalno obrazovanje? Da li je organizovano u skladu sa
zahtevima ove slozene profesije, prakse, novog doba? Da li aktuelno inicijalno
obrazovanje moze odgovoriti o¢ekivanjima savremene i dinamicke uloge vaspitaca?
Kakvo bi trebalo da bude?

Aktuelno obrazovanje vaspitaca jo§ uvek ne zadovoljava potrebe novog doba stav je
vecine autora koji navode razliCite ali brojne razloge: prevelika teorijska zasnovanost
(Spodek i Saracho, 1990), izolovanost obrazovanja u odnosu na drustvo i druStvene
potrebe, tradicionalni planovi i programi koji razvijaju tehnicke vestine (Elliot,
1998), izolovanost u odnosu na svet prakse, formalno poducavanje (Fullan, 1993),
fragmentarnost sistema obrazovanja, fragmentacija predmetnih podrucja, nauke,
nau¢nih disciplina (Senge i dr. 2007), neefikasnost programa (normativnog
kurikuluma) koji su usmereni samo na znanja ili na izolovanu primenu prakti¢nih
znanja (tehnicka racionalizacija) (Schon, 1990).

Ono u ¢emu se slazu pomenuti (a 1 mnogi drugi) autori je neophodnost promena u
pripremanju buducih vaspitac¢a u smislu prevazilazenja svih slabih strana postojeceg
modela ,tehni¢ke racionalnosti“ koji je usmeren na ,transmisijska“ 1 usko
specijalozovana znanja i vestine koje ne korespondiraju sa potrebama, niti sa
kasnijim profesionalnim razvojem. Glavni problem i prepreku na tom putu vide u
odnosu teorijskog znanja i prakti¢nog delovanja u obrazovanju vaspitaca i ukazuju na
i dalje prisutan nesklad i u vrednosnom smislu (dominacije teorije nad praksom) i u
vremenskom smislu (uc¢enja najpre teorije, pa potom prakse), njihovoj podeljenosti.
Ovakav pristup zapostavlja dve vazne karakteristike znanja: autohtonost (s obzirom
na njegovu primenu u konkretnom i specificnom kontekstu) i fleksibilnost (s obzirom
na konkretne vaspitno-obrazovne situacije) znanja.

Odnos teorije i prakse, odli¢no je resen u Redo koncepciji, praksa se ne tretira kao
implementacija teorije, ve¢ se naglaSava recipro¢nost, komplementarnost, njihova
isprepletanost i dinamicka povezanost o ¢emu svedoCe interesantna metaforicka
odredenja tog odnosa. Praksa, naglasava Veki, ne sme da bude hiruski odvojena od
teorije i ne sme se tretirati kao njena ,,jadna“ sestra, ova dva aspekta moraju biti
ujedinjena... Malaguci se sluzi metaforom bicikla: ,,da bi se bicikl pokrenuo, moraju
se pokretati obe pedale i odrzavati dobar balans, jedna pedala predstavlja teoriju, a
druga praksu“ (Vecchi, 2010, 67).

Pristup praksi koji je razvio Son postupno osigurava dinamican odnos izmedu teorije

1 prakse. Re€ je o pristupu praksi putem refleksivnog ucenja, po kome je sustina u
»,posmatranju, posmatranju i posmatranju... potom u reflektovanju i brzom
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delovanju®“ (Schon, 2003, 89) koje =zahteva ali 1 omogucava razvoj nove
kompetencije i vestine potrebne savremenom prakticaru — ,,refleksije u akciji®.

Resenje pomenutog problema je u razumevanju i prihvatanju inicijalnog obrazovanja
vaspitata kao dvosmernog, recipro¢nog odnosa teorije i prakse, akademskog
obrazovanja u Skolama i prakse u predskolskim ustanovama, smanjivanju vremenske
i vrednosne distance izmedu jednog i drugog podrucja, te osmisljavanju programa
prakse i celokupnog programa obrazovanja vaspitaca kao jedinstvene celine.

Drugi problem, koji je bitno povezan sa prethodnim je podeljenost i parcijalizacija
teorijskog znanja u razliCite discipline 1 usmerenost na generalizacije koje se
smatraju relevantnim. Takvo znanje partikularizovano i fragmentarno je lako
usvojivo ali 1 lako zaboravljivo zbog nedostatka sinteze, prakti¢nosti i upotrebljivosti.
S obzirom da je znanje nuzno interdisciplinarno neophodno je napustanje
primenjivanog koncepta modela ,tehnicke racionalnosti“ i njegova zamena
paradigmom koja je zasnovana na integrisanom, koherentnom i interdisciplinarnom
pristupu koji ¢e omoguciti medusobno povezivanje predmeta, podrucja i znanja u
skladnu celinu (Lipson, 1993, Lejk, 1994, Senge i dr. 2007) Sto bi smanjilo uo¢ene
probleme u obrazovanju vaspitata vezane za nedostatak sinteze i upotrebljivosti
znanja.

Ostvarivanje promena u pripremi buduéih vaspitaca Fulan (1993) vidi u promeni
paradigme koja ukljucuje: participaciju svih subjekata — ukljuéivanje kvalitetnih
vaspitaCa u oObrazovanje studenata i participaciju studenata u tim promenama,
teorijsko znanje ali i nove strategije u¢enja — akciona istrazivanja, refleksivnu praksu.

Obrazovanje vaspitata po modelu refleksivne prakse (Schon, 1990, Elliot, 1990, i
mnogi drugi) u ,,centar stavlja studenta — buduceg vaspitac¢a — kao profesionalca koji
je utemeljen na istrazivaju. Re€ je o modelu koji je zasnovan na holisti¢koj paradigmi
i drugacijem ,,videnju‘ obrazovanja kao ,,misteriozne razmene*, do koje se dolazi u
dijalosko — socijalnom procesu u¢enja kroz interakciju, diskusiju, razmenu (Bruner,
2000). Znacaj zajednickog kolegijalnog diskursa u uc¢enju pored Brunera pominju i
drugi savremeni autori (Senge, 2003, Schon, 1990, Stoll i Fink, 2000) isti¢uc¢i
njegovu neophodnost u procesu refleksivne prakse.

No, iako se veoma dugo raspravlja o promenama, teorijski zna Sta treba promeniti i
kako izvrsiti promene namece se pitanje kako to da je ,,novo doba pocelo® a
obrazovanje u kontekstu drustvene realnost za novo doba joS uvek nije? Promena u
obrazovanju vaspita¢a ima ali one ne idu ni priblizno paralelno sa promenama u
drustvu novog doba. Naime, i pored ucinjenih promena u smislu novih programa za
obrazovanje vaspitaca, zakonskih akata i drugih propisa, koji odreduju i usmeravaju
obrazovanje vaspitaca, do kvalitetnog menjanja jo§ uvek nije doslo. O¢igledno je da
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praksu ne mogu promeniti novi programski dokumenti i zakonska akta. Promene
Skola 1 nastavnih programa u njima pored toga Sto tesko nastaju, ocigledno je da jos
teZze nestaju i da su potrebne ponekad i decenije za njihovo ostvarivanje. Razlog
sporosti promena, mnogi autori (Bruner, 2000; Fullan, 1993, 1999; Stoll, Fink, 2000)
vide u nemogucénosti njihovog nametanja sa strane, ve¢ neophodnosti da one krenu
od samih Skola i ljudi koji rade u njima, da Skole budu srediSte promena, a ne objekti
nametnute promene (Stoll, Fink, 2000).

Temeljne promene zahtevaju proces koji je dugotrajan i uslovljen brojnim faktorima
izmedu ostalog i socijalnim kontekstom, kulturom samih S$kola koje obrazuju
vaspitaCe. Promena kulture podrazumeva uzajamni uticaj viSe faktora: stavova i
uverenja osoba u ustanovi i u spoljasnjoj okolini, kulturnih normi ustanove i odnosa
izmedu osoba u ustanovi. Menjanje kulture Skole je organizacioni proces u kome
ucestvuju svi subjekti i Skola kao organizacija, te je u tom smislu neophodno
redizajniranje i Skola koje obrazuju vaspitace u smislu organizacija koje same uce i
koje se trajno unapreduju o ¢emu govori Fulan (1993). Konstrukt ,,organizacija koja
uc¢i“ podrazumeva organizaciju koja razvija sposobnost stalnog ucenja,
prilagodavanja i menjanja u svih pet disciplina (li¢no usavr$avanje, mentalni modeli,
zajednicka vizija, timsko ucenje, sistemsko razmisljanje). Ucenje koje organizacija
treba da usvoji mora biti: usredsredeno na problem, ucenje radom, zajednicko ucenje,
svesno i viSestrano ucenje i odvijati se po ciklicnoj strukturi (imati iskustvo
—preispitati iskustvo—zakljucivati iz iskustva—planirati slede¢i korak) (Senge,
1990).

Dakle, re¢ je o temeljnim promenama koje pored planiranja i razvoja kurikuluma
Skola za obrazovanje vaspitaca ukljucuju drugacije, saradnicke odnose izmedu
nastavnika i studenata zasnovane na dvosmernoj komunikaciji i reciprocitetu odnosa
studenata, nastavnika, te vaznost zajednic¢kog ucenja svih ucesnika. Znanja se
konstruisu kroz pregovaranje znaéenja, pregovaranje razli¢itih uglova poimanja, te je
neophodno uvazavanje integrativnog mehanizma koji ujedinjuje ,,perspektivu
nastavnika“ i ,,perspektivu studenta“ koje su na razli¢itim saznajnim nivoima, Sto ne
znaci da jedna drugu iskljucuju, ve¢ naprotiv dopunjuju. Ta interakcija nastavnika i
studenta — buduceg vaspitaca mora biti ’srediSte obrazovnog procesa’.

Za ovakve promene neophodne su i promene u struénom i profesionalnom razvoju
nastavnika buducih vaspitaca ¢ije vrednosti determiniSu celokupnu kulturu ustanove
(Rinaldi 2002). Dakle, menjanje Skolskog sistema nuzno podrazumeva menjanje
nacina obrazovanja i stru€nog usavrSavanja nastavnika.

Budu¢i da studenti u svojoj praksi ¢esto oponasSaju proces svojih nastavnika veoma je

vazno ponasanje nastavnika 1 njihov odnos prema studentu, jer ¢e se on reflektovati
na li¢ni profesionalni razvoj vaspitaca, na implicitni i eksplicitni pristup ucenju i
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poducavanju predSkolskog deteta, odnos sa njim. Zato su jako vazne *“dubinske
promene” (Senge, 2003) koje se ti¢u mentalnih modela — vrednosti pojedinaca
(nastavnika) kao preduslova za preispitivanje i menjanje vrednosti studenata. Isti stav
po pitanju vrednosti i neophodnosti njihovog osveséivanja i menjanja zauzimaju i
drugi savremeni autori (Bruner, 2000; Stoll i Fink, 2000) isticu¢i da efikasno
obrazovanje mora uzeti u obzir fundamentalna uverenja nastavnika.

I pred nastavnicima buducih vaspitaca se postavljaju novi standardi, nove uloge,
zahtevi 1 profesionalne kompetencije. Profesionalizam nastavnika koji obrazuju
vaspitate u savremenom sistemu obrazovanja i vaspitanja podrazumeva znalacko
preispitivanje (sopstvene) prakse u funkciji njenog unapredivanja. Stvaranje uslova
za ucenje 1 istrazivanje studenata znaci i istrazivanje nastavnika u vezi sa ucenjem i
poducavanjem studenata. Glavne smernice u profesionalnom delovanju nastavnika
trebalo bi da idu od ucenja sa Sto manje direktnog vodenja studenata ka
osposobljavanju studenata da sami sobom upravljaju, sami deluju, sami uce i sami
sebe motivisu, Sto jeste zahtev savremenog obrazovanja i drustva.

Organizacije koje uCe traze promenu ne samo nastavnika ve¢ svih ucesnika. Od
studenata — buduc¢ih vaspitaca se o¢ekuje da izadu iz uloge pasivnih primalaca
znanja, i onih koji prihvataju i uvezbavaju pojedine vestine potrebne za vaspitno-
obrazovni rad, i preuzmu aktivnu ulogu i odgovornost za svoje ucéenje. Uloga
nastavnika u tom smislu je stvaranje uslova za razvoj studentske odgovornosti i
samostalnosti, zadovoljavanje studentskih potreba u izboru sadrzaja i stilova ucenja,
izboru razli¢itih studijskih programa.

Mijenjanje kulture obrazovne ustanove je evolucijski proces, u kojem je
implementacija inovacija moguca na nivou svake obrazovne ustanove — Skole koja
mora biti centar promena (u skladu sa kontekstom a ne u nameri da sve Skole budu
iste). Put ka kvalitetnim promenama u obrazovanju odreduje se kao zajednicki,
dugotrajni istrazivacki proces usmeren na zajednicko otkrivanje i1 otklanjanje
problema, koji se temelji na slobodnoj, iskrenoj razmeni i diskusiji svih participanata
uze i Sire socijalne zajednice. Na istim temeljima mora biti organizovana
,unutraSnja* saradnja i povezanost nastavnika i studenata, nastavnika izmedu sebe,
koji zajedni¢ki uée i dele odgovornosti za ucenje. Skola shvaéena kao organizacija
koja uci mora biti u trajnom stanju promene Sto podrazumeva kontinuirano ucenje 1
spremnost na istrazivanje, preispitivanje i menjanje osnovnih vrednosti i uverenja
svih zaposlenih. Spremnost za promene uslov je opstanka, razvoja i uspeha skole, ali
i svih pojedinaca u okviru nje, jer tamo gde se menjaju i usavrSavaju pojedinci
usavrSava se, po pravilu, i sama Skola (organizacija) i gradi kao ,,kompetentni
sistem* kompetentnih prakticara.
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Strategija obrazovanja vaspitaca za novo doba mora poci od sustinskog razumevanja

svih sadasnjih (druStvene realnosti) ali i nastupajuc¢ih promena u drustvu koje se ne
mogu predvideti ali traze spremnost za suofavanje sa njima. Stalno uvecanje znanja
koje treba usvojiti i dalje posredovati, usloznjavanje sredinskih okolnosti u kojima se
odvija ucenje i poducavanje, nove uloge svih aktera procesa obrazovanja, reforme
(drzavne, lokalne, na niviou Skole, ucionice), nove vrednosti i zahtevi, novi sistemi
kvaliteta i profesionalnih standarda postavljaju nove zahteve inicijalnom obrazovanju
vaspitaca. Ovi kompleksni zahtevi reflektuju se u konstruktu kompetencije shvacene
kao mozaik razli¢itih, Siroko i fleksibilno postavljenih znanja, vestina, vrednosnih
stavova koji se ne poseduju u apsolutnom smislu ve¢ u odredenom stepenu uz
mogucénost njihovog daljeg razvoja i ,modelovanja®“ prema zahtevima prakse i
konteksta u kome ¢e biti ostvarivane.

Obrazovanje vaspitata karakteriSe i dalje prisutan mehanicisticki pristup,
fragmentarnost, jaz izmedu obrazovanja i1 prakse, diskontinuitet inicijalnog
obrazovanja i daljeg profesionalnog razvoja. Trenutno stanje inicijalnog obrazovanja
vaspitata u pogledu njihove kompetentnosti govori o nedostatku kompetencija
razvijenih u kontekstu prakse ali i nedostatku kompetencija za preuzimanje
autonomne uloge u obrazovanju. Prevladavanje pomenutog stanja trazi sveobuhvatnu
reformu obrazovanja vaspitaca koja stavlja sve ucesnike u situaciju promisljanja,
definisanja i redefinisanja sebe i svog pedagoskog delovanja.

O obrazovanju vaspitaca u kontekstu drustvene realnosti obrazovanja za novo doba
promiSljamo kao o strategiji u razvijanju profesionalnog obrazovanja vaspitaca u
celini, u kome je inicijalno obrazovanje (formalno, neformalno i informalno)
shvaceno kao segment, sastavni deo kasnijeg profesionalnog razvoja. Ovakva
strategija ukljuc¢uje promenu paradigme obrazovanja i kulture Skola za obrazovanje
vaspitaca. Re€ je o dugotrajnom, istrazivackom, razvojnom i zajednickom procesu
svih subjekata iz uZze i Sire zajednice i njihovo zajednicko i permanentno ucenje kroz
razvijanje jedne od klju¢nih kompetencija savremenog obrazovanja izrazene u
sintagmi ,,kompetencije za dozivotno obrazovanje®.

Inicijalno obrazovanje ne moze buduc¢em vaspitacu obezbediti sva potrebna znanja 1
umenja koja ¢e mu biti neophodna u profesionalnom radu, ve¢ predstavlja samo
prvu, ali temeljnu osnovu na kojoj ¢e se daljim procesima kontinuiranog obrazovanja
razvijati profesionalne kompetencije vaspitaca. Kako je inicijalno obrazovanje samo
prvi korak u profesionalizaciji vaspitatkog poziva, i samo deo jedinstvenog
celokupnog sistema profesionalnog razvoja, njegov zadatak je da osposobi i pripremi
vaspitace za poziv koji su odabrali, ali i za dalju profesionalizaciju koja podrazumeva
spremnost na dozivotno istrazivanje i ucenje, jer je re¢ o procesu kontinuiranog i
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dugotrajnog menjanja pojedinca koje zapoc€inje inicijalnim obrazovanjem a traje do
kraja profesionalnog angazmana.

1.2. Vaspitno-obrazovna delatnost kao refleksivna praksa — obrazovanje
refleksivnog vaspitaca

Profesionalni razvoj viden kao transformativni proces je model koji se razvio u
nekoliko poslednjih decenija kao alternativa tradicionalnom modelu. Re¢ je 0 modelu
koji je u sredistu kriticko-refleksivnog modela profesionalizacije rada vaspitaca.
Transformativni  proces profesionalizacije, suprotno tradicionalnoj praksi
obrazovanja vaspitaa koja se temelji na transmisijskoj paradigmi poducavanja,
podrazumeva obrazovanje vaspitata za refleksivhu praksu, promenu pristupa
vaspitacu — vaspita¢ kao refleksivni prakti¢ar, promenu modela poducavanja —
tranformacijski model poducavanja.

lako se prve ideje o konceptu refleksivnosti (refleksivno misljenje i znanje) javljaju
kod Dijuija, konstrukt ,refleksivni prakticar vezuje se za Schona®. Son razlikuje
»Znanje u akciji“ — implicitno znanje koje se sadrzi u inteligentnim akcijama i koje se
teSko verbalno eksplicira, i ,,teorije 0 akciji“ — pokusaj opisa implicitnog znanja, na
osnovu posmatranja i promisljanja (refleksije). Dok je znanje u akciji dinamicno,
teorije o akciji (opisi radnji, strategije koje koristimo, pravila, vrednosti |
pretpostavki kojih se drzimo) su staticke i uvek su konstrukcije, koje se ponovo u
praksi proveravaju (evaluacija naucenih teorija i akcija na osnovu same akcije —
samoevaluacija prakticara) (Schon, 1990).

Refleksivna praksa je ,holisticki proces koji predstavlja nacin u€enja i istrazivanja u
kojem se teorija integriSe s refleksijom (razmisljanje) i praksom i u kojoj refleksija
&ini bit procesa udenja i menjanja“ (Sagud, 2006, 14). Odvija se kroz faze delovanja,
evaluacije i refleksije, podrazumeva ne samo primenu ve¢ preispitivanje znanja u
praksi. Refleksivno delovanje i1 preispitivanje vodi menjanju kroz ,,neprestano
proc¢is¢avanje produbljivanje licne vizije, usmeravanja nasih snaga, razvijanja
strpljenja i objektivnog sagledavanja stvarnosti“ (Senge, 2003, 20). Ovaj
konceptualni i metodoloski pristup praksi temelji se na akcionim istrazivanjima kao
nacinu ucenja i poducavanja. Mnogi autori koji su se bavili refleksivnom praksom
smatraju ga pristupom koji je opozitan tradicionalnom modelu i pozitivistiCkom

® Gotovo da nema autora koji ne polazi od Sonovog ugenja o refleksivnoj praksi bez obzira na podrudje
u kome se ona moze primeniti (obrazovanje, medicina, pisanje, arhitektura...). U meduvremenu je nastao
veliki broj radova, razli¢itih autora, u razli¢itim oblastima koji se u svojim radovima bave refleksivnom
praksom. Dobar broj njih o refleksivnoj praksi govori u srodnom znacenju sa Sonovim zna¢enjem
refleksije o akciji.
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pristupu obrazovanja prakti¢ara zasnovanog na znanja (Schon, 1987, Bruner, 2000;
Pesi¢, 2004; Radulovi¢ 2011 i mnogi drugi).

Refleksivni prakticar je aktivni pojedinac koji istrazuje razli¢ite mogucnosti za
reSenje prakti¢nih problema. ,,Refleksivni praktic¢ar stvara, odnosno gradi refleksivnu
praksu na osnovu svog razmisljanja o njoj — pre i posle aktivnosti i delovanja te
tokom akcije $to je karakteristika vrsnog (refleksivnog) prakti¢ara. Proces razvoja
refleksivnog praktiCara znaCi proces uzdizanja na metanivo svog vaspitnog
delovanja, udenja i podudavanja (Sagud, 2006, 14). Refleksivnog prakti¢ara
»karakteriSe ,,refleksivna otvorenost“, ona se javlja kad smo voljni preispitati vlastito
misljenje 1 spoznati da je bilo koje stajaliSte do koga mozemo do¢i, u najboljem
slucaju — tek hipoteza o svetu. Bez obzira na to koliko bila uverljiva, bez obzira na to
koliko smo naklonjeni ,,svojoj zamisli“, ona je uvek podlozna preispitivanju i
poboljSanju“ (Senge, 2003, 266). Kljuéna tacka u takvom ucéenju, navodi isti autor,
jeste raskorak izmedu proklamovane teorije (onoga Sto govorimo) i teorije u primeni
(teorije koja je u pozadini naSeg delovanja) i dodaje da ,,problem nije u raskoraku,
...ve¢ u tome S§to se ne uspevamo suoCiti sa istinom o raskoraku“ (isto, 199).
SuoCavanje sa istinom o raskoraku kroz reflektovanja mentalnih modela ili
predrasuda, osves¢ivanje implicitnih teorija glavne su karakteristike kocepta
refleksivni prakticar. KritiCka refleksija vlastite implicitne pedagogije (Cesto
skrivene, neizreCene 1 neosvescene koncepcije ucenja i razvoja) koja je odredena
nekom teorijom, ali istovremeno i istrazivanjem razli¢itih perspektiva pedagoske
prakse i preuzimanjem aktivne participacije u njenom menjanju (Schon, 1990) ima
svrhu samo ukoliko dovede do prakti¢nih implikacija, promena prakse.

Pojam reflksivni prakticar i refleksivna praksa postao je vrlo popularan u svetu, u
poslednje vreme i1 kod nas. Kod nas je pojam refleksivni prakticar ,,uvela® PeSic,
polazeéi od Sonovog razumevanja znanja u akeciji i refleksije u akciji. Ona refleksiju
u akciji (2004) definiSe kao fenomen implicitnog znanja koje je sadrzano u
prakticnim akcijama. Pojam refleksije 1 samorefleksije veze uz iskrenost i1
autenti¢nost, odnosno razumljivost u grupnoj komunikaciji koja vodi emancipaciji i
menjanju prakse.

Refleksija i samorefleksija su postali standardi u opisivanju kompetencija ucitelja u
raznim Evropskim dokumentima, a sa Bolonjskim procesom i Bolonjskom
deklaracijom i kod nas. U strategiji razvoja strukovnih studija u Srbiji do 2020. god
kaze se da strukovni programi inicijalnog obrazovanja vaspitaca tokom redovnih
studija treba da obezbede sticanje svih profesionalnih kompetencija po modelu
refleksivne prakse®. Refleksivnost kao kljuéno obelezje klju¢nih kompetencija

* Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine, vlada Republike Srbije, Ministarstvo prosvete
nauke (176)
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podrazumeva koriS¢enje metakognitivnih vestina, kreativnog 1 kritickog misljenja.
Kompetencija za refleksiju razvija se kao i svaka druga, trazi sklonost ka
introspekciji, samostalnost u regulisanju svoje aktivnosti, odgovornost za svoje
odluke i akcije, samokritiku.

Radulovi¢ (2007) moguénost zasnivanja i razvijanja ideje o vaspitacu refleksivnom
prakticaru vidi u okrilju kriticke teorije obrazovanja i nepoimanja refleksivnosti kao
jednog od standarda ili pojedinacnih veStina. U objaSnjavanju znacenja pojma
refleksivni prakti¢ar Radulovi¢ navodi principe na kojima Sse zashiva ovaj pristup:
shvatanje nastavnika kao istrazivaca, kreatora sopstvenog razvoja i kurikuluma,
nekog ko samostalno odlucuje o svojoj praksi i sopstvenom razvoju, saradnika koji
razvija svoju profesionalnu grupu, kao celovite licnosti, ko resava probleme ali i viSe
od toga, kao nekoga ko opaza i definise. Pomenute odlike predstavljaju odlike
nastavnika kao refleksivnog prakticara ,tek kada prestanu da budu pojedinacne
odlike... 1 imaju znacenje ,,smese*** (isto, 106).

Obrazovanje refleksivnog prakti¢ara zasnovano je naj¢e$¢e na akcionom istrazivanju
I socio-konstruktivistickoj koncepciji u¢enja. Ovakva zasnovanost (suprotna tradiciji)
implicira velike paradigmatske promene u obrazovanju buducih vaspitaca i prelazak
sa tradicionalnog ka socio-konstruktivistickom modelu obrazovanja. Son smatra da
ovaj pristup predstavlja sustinski zaokret u obrazovanju vaspitaca i istraZivanju
prakse na taj nacin $to se u tesnu vezu dovode istrazivanja, refleksije i transformacije
(Schon, 2002). S obzirom da je re¢ o procesu koji je joS uvek relativno nov (posebno
kod nas) a pri tom i izuzetno slozen, jer zahteva promene celokupne koncepcije
obrazovanja vaspitaca, on je 1 relativno spor. No, koncipiranje obrazovanja na
konceptu refleksivne prakse se mora postaviti u inicijalnom obrazovanju kroz:
formulisanje ciljeva (tipa znanja i oblasti) i naCina obrazovanja za refleksivnu praksu
(principa, strategija, sadrzaja, metoda i1 nacina organizacije obrazovanja, uloge
ucesnika u procesu obrazovanja).

Novi model obrazovanja buduceg vaspitaca — refleksivnog prakticara podrazumeva
zasnovanost na slede¢im principima: interdisciplinarnosti, jedinstva teorije i prakse,
problemskog pristupa, kooperacije, jedinstava inicijalnog i obrazovanja uz rad.
Ciljevi obrazovanja za refleksivnu praksu: integracija teorija u¢enja i teorija promene
(jedinstvo profesionalnog 1 licnog razvoja), prakticna edukacija studenata (student je
u ulozi istrazivaCa svoje prakse), razvijanje kompetencija za timski rad
(transformacijsko shvatanje ucenja koje podrazumeva koncept zajednice ucenja ili
zajednice prakse).

Obrazovanje vaspitaca kao refleksivnog prakticara ostvaruje se kroz stvaranje
situacija u kojima se:
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- teorija integriSe sa praksom i u kojoj refleksija ¢ini suStinu procesa ucenja i
menjanja kroz preispitivanje i rekonstruisanje implicitnih i eksplicitnih
razumevanja dece, njihovog ucenja, razvoja, vaspitanja, sopstvenih vaspitackih
uloga...;

- znanje gradi u akciji, kroz rad u vrtiCu i podrazumeva analizu i promisljanje
svojih ali i tudih postupaka, a refleksija nije samo mentalna aktivnost nego se
proSiruje na praksu i akciju.

- iskustvo sti¢e kooperativnim uéenjem, i to ne samo u okviru Skole ve¢ i vrtiéa,
stvaranjem mreze saradniCkih ustanova-organizacija koje same uce 1 koje se kroz
saradnju i kriticko preispitivanje prakse trajno unapreduju.

Jedan od kljucnih elemenata obrazovanja za refleksivnu praksu je praktikovanje, jer
kroz njega studenti: 1. Otkrivaju probleme koji ¢e biti predmet refleksije o akciji. 2.
Razvijaju refleksivnost u akciji (sticu iskustvena znanja, dozivljaje, intuitivne
teorije...), 3. Proveravaju teorijske i iskustvene pretpostavke i tragaju za novim
nac¢inima razumevanja, u stvari, grade znanje (Radulovi¢, 2011, 210).

Novi drustveni odnosi (globalni, nacionalni i lokalni) postavljaju vaspitace u novi
polozaj sa kojim se mogu nositi samo uz posedovanje novih znanja (novih zadataka i
novih uloga) i novih kompetencija (dokumenti Evropske komisije, 2002, 2004,
2005). O vaspitacu kao refleksivnom prakti¢aru se promislja kao o inicijatoru
promena, pokretatu za ucenje koji se brine za svoj licni i profesionalni razvoj.
Podizanje nivoa znanja i1 ukupne kompetentnosti buduc¢ih vaspitaca zahteva
razvijanje refleksivnih sposobnosti kroz refleksivni obrazovni proces. Zapocinjanje
refleksivnog procesa tokom inicijalnog obrazovanja, koji se javlja kao odraz
osvesc¢enosti 1 odgovornosti za promene, preduslov je za njegovo nastavljanje tokom
daljeg profesionalnog razvoja i ustanovljenje kao ,,permanentne strategije ucenja“.
Proces razvijanja sposobnosti putem refleksije podrazumeva suprotstavljanje rutini,
vodenju, unificiranosti i rigidnosti u prilog slobodi, kreativnosti, otvorenosti.

1.3. Inicijalno obrazovanje vaspitaca kod nas: nuZnost reforme
Praksa a i brojna istrazivanja inicijalnog obrazovanja vaspitata kod nas (nakon
transformisanja pedagoskih akademija u viSe Skole za obrazovanje vaspitaca), govore o

njegovim brojnim i ozbiljnim nedostacima koji su se ogledali u:

- duzini trajanja obrazovanja (1993/94. god. zakonom su dotadasSnje pedagoSke
akademije transformisane u vise Skole za obrazovanje vaspitaca, Sto je znacilo
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1 ukidanje pripremnog stepena za obrazovanje vaspitaca, te svodenje
Skolovanja na dve godine (Cetiri semestra)),

- gubljenju jedinstva u pripremi uciteljskog i vaspitackog kadra i duzini njihovog
Skolovanja (kakva je praksa bila skoro pedeset godina kod nas), nivo
obrazovanja vaspitaca u odnosu na uciteljsku profesiju bio je nedopustivo
nizak,

u nedovoljnom iskustvu nastavnickog kadra u transformisanim pedagoskim
akademijama za obrazovanje ucitelja,

u velikom broju nastavnih predmeta iz podrucja opsteg 1 stru¢nog obrazovanja U
odnosu na pedagocko — psiholosko 1 metodi¢ko obrazovanje, nemogucnosti
izbora  programa, nedovoljnoj integrisanosti  razli¢itth  metodika
(monodisciplinarni sistem),

diskontinuitetu izmedu teorijskog i prakti¢nog podrucja obrazovanja,

nedovoljno posvecenoj paznji pedagoSkoj praksi studenata, i njenoj loSoj
institucionalnoj i organizacionoj regulisanosti,

neusaglaZenosti inicijalnog obrazovanja sa radom u predskolskim ustanovama,

- ,,zaostajanju” i neusaglazenosti sa trendovima obrazovanja u svetu (putem

refleksivne prakse i celozivotnog ucenja),

Ovi nedostaci 1 pitanja organizovanja kvalitetnog obrazovanja buduc¢ih vaspitaca
razmatrana su na brojnim stru¢no-nau¢nim skupovima. NajviSe primedbi upucivano je
nastavnim planovima i programima $kola za obrazovanje vaspitaca ¢ija je organizacija i
koncepcija studija bila predmetno orijentisana i davala teorijsku pripremu sa nedovoljno
I neadekvatno organizovanom praksom studenata. Da to nije tako i da se prakti¢na
znanja ne sticu kroz teoriju tokom inicijalnog obrazovanja govore sama praksa i
rezultati brojnih istraZivanja® Naime, studenti su ovladavali znanjem iz odredenih

® Kako studenti nastavnickih fakulteta i njihovi profesori vide odnos teorije u prakse? Rezultati pokazuju
da preovladava doZivljaj ,,rascepa“ u univerzitetskoj nastavi, jer univerzitetski programi gotovo
isklju¢ivo opremaju teorijskim znanjem, Sto studenti smatraju neadekvatnom pripremom za posao.
Nadostatak prakti¢nih znanja se povezuje sa pretpostavkom da je na prakti¢arima da kasnije primene
teorijska znanja (Polovina, N., i Pavlovi¢, J., 2009, 64-84).

Rezultati istrazivanja nastavnika govore da vecina nastavnika u inicijalnom obrazovanju ucila samo
jednu vrsta znanja (deklarativna znanja) ali ne i razvoj kompetencija $to ih onemogucava u reSavanju
mnogih problema na koje nailaze u praksi. Nacin razvijanja kompetencija je, po rezultatima istrazivanja,
li¢no iskustvo i razmena sa kolegama. Teorijska znanja koja se sti¢u i inicijalnom obrazovanju ne
razvijaju relevantno primenljivo znanje, i ostavljaju prakti¢are u uverenju da nista nisu naucili za svoju
praksu tokom inicijalnog obrazovanja. Prakticari govore kako je njihovo profesionalno u¢enje povezano
sa njegovom verifikacijom u prakti¢nim situacijama i najveci uticaj na njihov profesionalni razvoj, po
rezultatima istraZivanja, imaju oni programi obrazovanja koji integri$u teoriju i praksu ( Rajovié,
Radulovi¢, 2007).

Analiziraju¢i studijske programe i individualne dnevnike rada studenata na praksi, Budi¢ zakljucuje da se

o teorijskom a posebno prakti¢nom osposobljavanju studenata koji se pripremaju za vaspitno-obrazovni
rad ne vodi dovoljno racuna. (Budi¢ i sar., 2008, 17).
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predmeta koje nije odgovaralo zahtevima za potrebnim veStinama u praksi (kvalitet
Skolovanja se i procenjivao koli¢inom znanja koju su studenti usvojili), i ,,naoruzavani*
teorijom pod pretpostavkom da ¢e oni koji imaju vise teoriskog znanja biti uspesniji u
praksi. Primena znanja je (manje-vise) bila prepustena studentima da to ucine kada im
bude potrebno, najcesce tek kada pocnu da rade. Usmerenost na akademska predmetna
znanja na ustrb razvijanja kompetencija i znanja ,,kako da deluju®, radao je probleme
kod mladih vaspitaca kada je trebalo znanja primeniti u praksi. Nedovoljna prakti¢na
osposobljenost svrsenih studenata tokom inicijalnog obrazovanja vodila je mlade
vaspitate u prihvatanje rigidnog, neopravdanog i rutinskog nacina rada u kontekstu
nasledene obrazovne tradicije, Sto je kasnije trebalo korigovati kroz struc¢no
usavrSavanje.

Primenjivani koncept, po kome su teorijska znanja fundamentalnija i znacajnija U
odnosu na prakti¢na, pokazao se nedovoljno efikasnim. Teorijska znanja jesu nuzna, ali
ne i dovoljna, a Cesto ne i relevantna za praksu, S obzirom na nemogucnost njihove
primene u razli¢itim kontekstima u kojima se odvija praksa (dekontekstualizovanost).
Ocigledno je da reSenje nije bilo u dominiranju teorije u odnosu na praksu (niti bi bilo u
dominaciji prakse nad teorijom), ve¢ u smanjivanju dominacije u korist njihove
integracije 1 dobre izbalansiranosti. Izbalansiranost teorijske i1 prakti¢ne strane u
obrazovanju vaspitaca ukazivala je na potrebu za reformom studentske prakse kroz
povecanje vremena za praksu (jer je nije bilo dovoljno) i kvalitetnijoj organizaciji
prakse (jer ni ona nije zadovoljavala). Pored velike odvojenosti teorijskih znanja od
onih koja se odnose na prakticnu primenu drugi problem bio je u sukcesivnom, a ne
paralelnom izuCavanju teorijskih sadrzaja i prakse $to je potenciralo njihovu
podvojenost.

Predstavnici savremenog pristupa obrazovanja vaspitac¢a kod nas zastupaju shvatanje po
kome se prakticno osposobljavanje odvija po integrisanom modelu u kome se
akademski sadrzaji prepli¢u sa teorijskom i praktiénom obukom. U tom smislu Pesi¢
upucuje na ,radikalno drugaliji pristup obrazovanju vaspitaca, pristup u kome bi
bazi¢no, teorijsko obrazovanje sledilo i/ili bilo paralelno sa i integrisano u izgradivanje
prakticnih znanja, umesto da mu prethodi“ (Pesi¢, 2004, str. 148), i dodaje da
obrazovanje vaspitaca treba da koristi model ucenja putem delanja, koje podrazumeva
ne samo smer od teorijskih znanja ka njihovoj primeni u praksi, ve¢ i obrnuto, ¢ega
naj¢es¢e nema u inicijalnom obrazovanju (Pesi¢, 2004).

U anketi sprovedenoj na Ugiteljskom fakultetu u UZicu, osnovna primedba studenata vezana za praksu,
bilo je nezadovoljstvo vremenom predvidenim za praksu i nedovoljnim angazovanjem u toku prakse,
pasivnom ulogom, odnosno posmatranjem vaspitno-obrazovnog procesa. Predlozi studenata bili su
povecanje vremena za praksu i aktivnije uéestvovanje (Nikoli¢, 2008, 171-172).

O nepostojanju dobre koncepcije, funkcije, oblika, sadrzaja i organizacije pedagoske prakse buducih
vaspitaca govori i Kamenov (Kamenov, 1993).
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Medutim, oOptimalan 1 uravnoteZen odnos izmedu akademskih disciplina, metodickih
sadrzaja i prakse nije sam po sebi dovoljan. Kakav ¢e biti kvalitet tog iskustva 1 u kojoj
¢e meri doprineti razvoju profesionalnih vestina zavisi¢e od nivoa realnog procesa
organizacije i realizacije prakse studenata. Uspostavljanje ravnoteze i dobrog balansa
trazi pored promene odnosa izmedu teorije i prakse i njihovo drugacije razumevanje u
smislu da praksa nije mesto u kome se teorija kao dovrseni model primenjuje, ve¢ mesto
u kome se teorija gradi.

Najcesc¢e kritike, pored dominantnosti teorije u odnosu na praksu, usmerene su na
parcijalizaciju: parcijalno ucenje teorije koju studenti moraju sami integrisati, parcijalno
ucenje prakse kroz fragmente, po predmetnim podrucjima ili sadrzajima koji pripadaju
pojednim ,,posebnim* predmetnim ,,predsSkolskim* metodikama koje su zapravo mnogo
blize ,,Skolskim* metodikama.

S obzirom na to da inicijalno obrazovanje studenata za buduci poziv vaspitaca Cini
nedeljivu celinu sa radom vaspitaca u vrticu, jo§ jedna vazna stavka koju je trebalo
reformom inicijalnog obrazovanja reSiti ticala se nalaZzenja reSenja za uspostavljanje
boljih veza izmedu predskolskih ustanova u kojima ¢e raditi buduci vaspitaci i Skola
koje ih obrazuju. Neusaglasenost izmedu onoga Sto se planiralo i radilo u Skolama za
obrazovanje vaspitaca i onoga Sto se deSavalo u neposrednoj vaspitno-obrazovnoj praksi
dec¢jih vrtica (nove Osnove programa vaspitno-obrazovnog rada sa decom predskolskog
uzrasta uvedene su 1996. a Skole za obrazovanje vaspitaca nisu izvrSile programsko
usaglaSavanje sve do Skolske 2006/07. godine) dovodilo je do izvesne profesionalne
konfuzije kod studenata.

Danasnja organizacija visokoskolskog obrazovanja rezultat je implementacije Citavog
Bolonjskog procesa i Bolonjske deklaracije koji je Srbija potpisala 2003. godine, a ¢ije
je sprovodenje pocelo 2006/07. godine. U procesu reformisanja visokog obrazovanja i
njegovog uskladivanja sa Bolonjskom deklaracijom 2005. godine donet je i Zakon o
visokom obrazovanju. Pored univerziteta samostalne visokoskolske ustanove su i
akademije strukovnih studija, visoke Skole i visoke Skole strukovnih studija. lako je bilo
problema i konfuzije u implementaciji deklaracije u srpskom visokoskolskom
obrazovnom sistemu (pa i visokim Skolama srtukovnih studija za obrazovanje
Vaspitaéas) nastale zbog ostatka starog nacina studiranja i nepotpune primene novog,
ovom reformom inicijalnog obrazovanja ucinjen je znacajan napredak:

® Govoreci o nedostacima obrazovanja vaspitaca, Kamenov na osnovu analize planova i programa visokih
Skola za obrazovanje vaspitaca i fakulteta ukazuje: da su uciteljski fakulteti (i pored hiperprodukcije
kadrova) otvorili odseke za vaspitace i zapoceli dokvalifikaciju vaspitaca bez mnogih sadrzaja koji su
kljuéni i specificni za vaspitacku struku; da se u nekim visokim Skolama umesto metodike uvodi
didaktika i Skolska terminologija; da postoje velike razlike u planovima i programima razli¢itih $kola za
obrazovanje vaspitaca; da su oskudno uradeni programi nekih 3kola koje naziva ,skicama®; na slabu i
nedovoljnu povezanost izmedu Skola i vrtica (ni jedan predmet ne uvodi studente u Osnove programa
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- povecano je trajanje studija, inicijalno obrazovanje postalo je trogodisSnje
(osnovne stukovne studije), ¢etvorogodiSnje (specijalisticke stukovne studije),

- napravljene su velike razlike u temeljnim i stru¢nim predmetima, studentima se
pored obaveznih ponunudeni i izborni predmeti, uvedeni su predmeti koji
omogucavaju pripremu studenata za istrazivanje prakse (pr. osnove pedagoske
metodologije, metodologija pedagoskih istrazivanja), ali i predmeti koji
omogucavaju integrisanje razli¢itth metodika (metodike vaspitno -
obrazovnog rada),

- povecalo se vreme za praksu studenata (koja uglavnom pokriva sve tri/Cetiri
studijske godine).

Postignute pozitivne promene u inicijalnom obrazovanju vaspitaca nisu znacile da je
reforma sprovedena do kraja. Analiza aktuelnog obrazovanja danas, nakon primene
Bolonjske deklaracije, govori da su u ostvarivanju ovih promena uocene i brojne
slabosti izazvane dominantnim tradicionalnim i konzervativnim oblicima nastave u
Skolama 1 tradicionalnim shvatanjem teorije 1 prakse, uc¢enja i poducavanja (jednog
broja nastavnika i studenata), otpora prema sticanju i primeni novih nastavnickih
kompetencija, kao i otpora studenata prema sticanju i primeni novih strategija ucenja.
Receno govori da reforme same po sebi nisu garant promena i da podizanje efikasnosti
obrazovanja nije mogucée bez temeljnih promena u filozofiji vaspitanja i obrazovanja, u
kulturi Skola, i kona¢no da se sa pedagoSkom prosloscu ne moze raskinuti niti brzo, niti
brutalno.

UocCene su slabosti:

- U koncipiranju nastavnog plana i programa, odnosno izboru nastavnih predmeta
bez dovoljno jasnog koncepta kakvog vaspitaca zelimo,

- nedovoljna uskladenost programa inicijalnog obrazovanja sa kompetencijama
koje se o&ekuju od vaspitaca,”’

- velike i neopravdane razlike u strukturi planova i programa pojedinih
visokoSkolskih ustanova, Sto je prepreka u horizontalnoj i vertikalnoj
prohodnosti i studenata,

- i dalje dominira nastavni rad sa studentima po pincipu ex catedra, uloga
nastavnika i dalje je svedena na prenoSenje znanja,

- nedovoljno prisutno integrisanje razli¢itih metodika,

rada predskolskih ustanova); na ,,verbalizam* i nedovoljno prakse; na izbor nekih ,.¢udnih* predmeta koji
vaspitaéima nisu potrebni na ustrb veoma vaznih nastavnih predmeta koji su u nekim programima izborni
(npr. ,,Priprema dece za Skolu* (Kamenov, 20006, 2009).

"'U Srbiji je pitanje definisanja kompetencija zapo&eto pre desetak godina (Kovag-Cerovi¢ i sar. 2004),

ali se usled dinamickih obrazovno-politickih promena u proteklom period nije kontinuirano radilo na
tome. Tek poslednjih godina ovo pitanje ponovo postaje prioritet u obrazovnom sektoru.
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- profesionalna praksa jo$ uvek nije dobila zna¢aj i mesto koje zasluzuje, buduéi
da jo$ uvek nije reSeno pitanje vezbaonica (studentska praksa je u zemljama
Evropske unije organizovana u specijalizovanim posebno opremljenim vrti¢ima
— vezbaonicama),

- joS uvek nije definisana uloga i status vaspitaca-mentora, kao ni njegova
edukacije za obavljanje mentorske uloge (vaspitaci su nedovoljno motivisani za
obavljanje mentorstva jer za ovaj zahtevni i odgovorni posao ne dobijaju
nikakavu nadoknadu).

Sta je dalje potrebno uéiniti?

U cilju poboljsanja kvaliteta i efikasnosti inicijalnog obrazovanja potrebno je poboljsati
kvalitet obrazovanja studenata i na teorijskom i prakticnom planu kroz:

- inoviranje Nastavnih planova i programa koji ¢e biti u funkciji razvoja i
povecanja kompetencija buducih vaspitaca kao bitnih pretpostavki za uspesno
ostvarivanje njihove uloge a u skladu sa zahtevima profesije, ulogama
vaspitaca, ciljevima i zadacima predskolskog vaspitanja i obrazovanja, pa tek
onda prema zahtevima koji proizilaze iz nastavnih disciplina i planom i
programom predvidenih aktivnosti,
- razvoj kurikuluma u kome sve manje mesta ima za ¢injeni¢no i reproduktivno
znanje, koje nije primenjivano u vaspitno-obrazovnoj praksi, a sve vise za
integrisanje zahteva savremene vaspitne prakse u programe koji su zasnovani
na razvoju kompetencija koje su studentima potrebne za praksu i koje se
jedino kroz praksu i mogu steci,
- kontinuirano preispitivanje i uskladivanje programa inicijalnog obrazovanja sa
kompetencijama koje se ocekuju od vaspitaca (buduci da su promenljive),
- kretanje koje ide u susret promenama koje se dogadaju ili ¢e se uskoro dogoditi
u sistemu naSeg obrazovanja,

sagledavanje inicijalnog obrazovanja budu¢ih vaspitaca kao pocetka
kontinuiranog obrazovanja i stvaranje pretpostavki za takvo usavrSavanje i
unapredivanje (izgradivanje temeljnog znanja, razvijanje sposobnosti, vestina,
strategija rada, mogucnost istrazivanja);

mogucénost da se po razli¢itim modelima vrsi izvesna specijalizacija, bar u

poslednjoj godini studija,

obrazovanje vaspitata kao refleksivnih praktiCara (viSe vremena posvetiti

istrazivanju zajedno sa nastavnicima i vaspita¢ima®),

- jacanje i razvijanje profesionalnih kompetencija nastavnog kadra kao bitnog
faktora u osavremenjivanju nastavnog rada sa studentima;

8 Pesi¢ isti¢e vaznost reSavanja problema u praksi kroz istraZivanja, posebno ,,akciona istrazivanja“
(Pesi¢, 2004)
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- podizanje efikasnosti rada sa studentima u smislu:

- primene nastavnih strategija koje studente aktivno ukljuc¢uju i osamostaljuju u
vaspitno-obrazovnom radu, podsti¢u razmenu i kriticko misljenje;

organizovanja savremenih oblika rada u manjim grupama i timovima, rad na
projektima (a zajedno sa nastavnicima i vaspitacima),

omogucavanje Cestih kontakta studenata i nastavnika kroz konsultativni i
mentorski rad,

izrade portfolija, kao nafina pracenja procesa i rezultata rada studenata i
procenjivanja sopstvenog rada,

kontinuirano informisanje studenata o njihovom napredovanju (feed back), i
ohrabrivanja studenata da preuzmu odgovornost za svoje ucenje,

U inoviranju planova i programa za obrazovanje vaspitaca potrebno je paznju posvetiti i
slede¢em:

i dalje raditi na smanjivanje podvojenosti teorijskih znanja i onih koji se odnose
na prakticnu primenu kroz povezivanje teorijskih i prakti¢nih znanja i njihovo
paralelno izuCavanje,

smanjiti u pripremi vaspitaca rutinu i uvezbavanje didaktickih postupaka (jer ¢e
proizvesti ,tehni¢ara“ sa uvezbanim koracima i postupcima) u prilog aktivne,

istrazivacke pozicije studenata,

promeniti odnos prema praksi, ne kao ,,tehnickoj* situacija primene teorije, vec¢
mesta u kome se teorija gradi integrisanjem znanja iz razliitih podrucja i
njihovom prilagodavanju konkretnim uslovima,

umrezavanju predSkolskih ustanova sa Skolama za obrazovanje vaspitaca (ali i sa
naucno-istrazivackim institucijama), stvaranjem modela partnerstva koji ¢e
smanjiti neusaglaSenost izmedu onoga §to studenti uc¢e i onoga §ta srecu u
praksi,

- praksu obavljati u specijalizovanim vrti¢ima — veZbaonicama, sa visokostru¢nim

I osposobljenim vaspitac¢ima koji ¢e biti motivisani za ovaj rad i doprineti

razvoju studenata kao refleksivnih prakticara,
- regulisati uloge vaspitaca mentora i njegove edukacije za obavljanje mentorske
uloge.

1.4. Koncept integrativne prakse u inicijalnom obrazovanju vaspita¢a

Interesovanje za koncept integrativnog pristupa u vaspitanju i obrazovanju raste u
poslednjim decenijama dvadesetog veka. Porast interesovanja proizilazi iz sve veéeg
holistickog pogleda na ucenje i saznanja da ¢e celovito i kvalitetno znanje budué¢im
vaspita¢ima omoguciti da razumeju sebe, decu sa kojom ¢e raditi, da budu osposobljeni
za reSavanje razli¢itih problema u radu i Zivotu. Kultura novog doba i postindustrijskog
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drustva postaje ,,istrenirana® na fragmentarni nacin reSavanja problema, $to je dobro
opisao Senge ,,Jos u vrlo rano doba, uce nas na rastavljanje problema, na fragmentisanje
reSavanje, ali time pla¢amo skrivenu enormnu cenu. Nismo viSe u stanju videti
posledice naSih delovanja; izgubili smo na$ unutrasnji osjecaj povezivanja u celinu.
Kada pokuSamo videti celovitu sliku, pokuSavamo preurediti fragmente naSeg uma,
izlistati i organizovati sve delove® (Senge, 2003).

Na fragmentarnost predmetnih podrucja ukazuju i Stoll i Fink (2000). Istrazujuéi
kurikulum i vaspitno-obrazovnu praksu u Skolama u Kanadi i Engleskoj oni opisuju
rascepkanost predmetnih podru¢ja i uzroke takvog stanja. Oni smatraju da uprkos
zalaganju za integracijom, kurikulumi i vaspitno-obrazovna praksa u ovim Skolama
ostaju i dalje rascepkani i fragmentarni i isticu da se ofekuje od ucenika da izvrse
integraciju i u¢ine ono Sto mi odrasli-stru¢njaci, nismo u mogucnosti da u¢inimo. Miljak
(2009) upucuje na rascepkanost kurikuluma na svim nivoima od predskolskog do
univerzitetskog. Svedoci smo ovakvog stanja i u naSem obrazovanju budué¢i da nismo
bili liSeni niti u prihvatanju takvih obrazovnih kurikuluma u Skolama (tokom svog
obrazovanja), niti u njihovom stvaranju (tokom obrazovanja studenata).

Skolski kurikulumi su tradicionalno sastavljeni tako da se znanje iz nekog podrugja
razdeli na uza predmetna znanja koja se u cilju boljeg razumevanja, dalje fragmentisu i
proucavaju u dubinu. Problem postaje vidljiv kada znanja treba primeniti. Iskustva
(ispiti, seminarski radovi, praksa i studentski projekti) pokazuju da u mnogim
slu¢ajevima studenti veoma teSko uspevaju da integrisu fragmentarna znanja u nekom
predmetu, a jo$ teze u podrucju. Priroda ovog problema je viSestruka i delom se moze
objasniti fragmentarnim pristupom obrazovanju, nepoznavanjem (slabom primenom)
pedagoskih standarda u u¢enju, nedovoljnom primenom intergativnog ucenja.

Integrativno ucenje usmerno je aktivnostima kao metodickom nacelu nastave, a odnosi
se na to da student i nastavnik zajednicki pokusavaju da praktikuju ukljucivanje Sto vise
¢ula. Ucenje i rad, misljenje i delovanje, Skola i zivot, razum i emocije ponovo se
medusobno priblizavaju, a teorija i praksa dozivljavaju celovito. Zapocinje kroz
partnerstvo, suorganizaciju i suodgovornost, a zatim postupno ide ka samoorganizaciji i
samoodgovornosti. Koncept integrativnog ucenja moze ujediniti mnoge srodne oblike
nastave (ucenje otkrivanjem, ucenje sukonstrisanjem) i uspostaviti odnos sa ,,stvarnom
zbiljom*, sa spoljnim zivotom (zivot iznova uciti iz Zivota), a ne samo sa pojedinim
aspektima odredene nauke ili predmeta (Terhart, 2001).

Na ¢emu se jo$ temelji nuznost integrativhog ucenja (generalno) a posebno kod
buducih vaspitaca? Pored utemeljenja vezanih za promene u drustvu, promenjenu ulogu
Skole i nastave u Zivotu studenata, njihovim proSirenim obavezama i duzim trajanjem
Skolovanja ne treba zapostaviti karakter i specifi¢nosti profesije za koju se studenti
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obrazuju. Rad u praksi i reSavanje kompleksnih zadataka (koje ona sa sobom nosi), ili
prosto uvid u celinu problema podsticu nuznost za integracijama nepovezanih 1
fragmentisanih znanja iz nekog Sireg podrudja ili iz viSe razli¢itih podrucja. Integrativni
strateSki pristup najbolje odgovora ucenju u stvarnom zivotu, realnoj praksi
predskolske ustanove u kojoj ¢e se studenti na¢i nakon inicijalnog obrazovanja.

Razlog viSe za integrativnim u¢enjem tokom inicijalnog obrazovanja vaspitaca nalazi se
u segmentu napred navedenog citata ,,JJo§ u vrlo rano doba, uce nas na rastavljanje
problema, na fragmentisanje sveta... (Senge, 2003). Kako se ne bi brzo ,,adaptirali* na
ovakvo ucenje, ve¢ osigurali ucenje ,,po0 meri deteta” buduéi vaspita¢i moraju istinski
razumeti dete kao celovito bice ¢ija su sva podrucja razvoja integrisana, razumeti njegov
nacin ucenja koji ne poznaje parcijalizaciju. Ovakvo razumevanje (ako ga prihvate) bice
odli¢na prilika za dalje ucenje celovitosti od dece, budu¢i da ona to bolje znanju od
odraslih. lako se odavno zna da deca vide svet kao celinu (Sto su potvrdile i neuroloske
studije) i da ,,shvataju svet u kome zive celim telom* (Miljak 2009, 15) integracijom
svega Sto istrazuju i doZivljavaju mi i dalje, smatra Miljak, ostajemo gluvi i neosetljivi
na to. Aktivnosti koje deca biraju integriSu razli¢ita podrucja znanja (integrisana u
njihovo zivotno iskustvo), aktivnosti koje im mi nudimo su im naj¢eS¢e ,,smrtno
dosadne®... Deca nas uce celovitosti i povezanosti sa Zivotnim situacijama, a mi njih
upravo suprotnom — fragmentaciji. Miljak dodaje i upozorava da kriza ovakvog pristupu
u ucenju u institucijama ve¢ kuca na vrata. (Miljak, 2009).

Ovakvo misljenje dele i autorke Sagud i Sodo, ukazujuéi da degje celovito saznavanje
zahteva holisticki, integrisani ili projekatski pristup ucenju. Temeljne pojmove kod
predskolske dece nije moguce posti¢i uskim, fragmentarnim 1 izolovanim sadrzajima
koji jo$ uvek postoje u praksi vaspitaca i metodickom osposobljavanju studenata.
Pomenute autorke ukazuju na nuznost promena i sintezu razmrvljenih, neretko
nepovezanih 1 nekongruentnih metodickih pristupa prema integrisanom dozivljavanju
sveta 1 deteta. Te su promene kompleksne i dugotrajne jer istovremeno ukljucuju
nekoliko nivoa: vaspitaca-prakticara, kurikulum, realizaciju u neposrednom,
svakodnevnom radu sa decom i rad visokoskolskih nastavnika. U skladu sa tim,
smatraju da se visokoSkolska nastava za obrazovanje buducih vaspitata mora
modernizovati i revitalizovati (Sagud, M., Petrovi¢-Soco, B., 2000).

Danas su integrativni i interdisciplinarni pristupi kurikulumu imperativ ukoliko Zelimo
da nam se studenti razvijaju u originalne vaspitace, koji o stvarima mogu razmisljati
holisti¢ki, na zaokruzen i celovit nacin, koji, kada se nose sa nekim problemima ili
pitanjima mogu ukljuciti znanja i ideje iz mnogo razli¢itih disciplina (Dryden, Vos,
2001).

U savremenoj pedagoskoj literaturi sve viSe autora naglaSava vaznost integracije
razli¢itih podrucja znanja uz posStovanje integriteta i posebnosti svakog predmetnog
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podrucja i upucuje na tematsku interdisciplinarnu nastavu, na integrativni kurikulum,
integrativnu praksu, na projekatske aktivnosti koje kombinuju istrazivanja i proucavanja
iz razli¢itih disciplina, neproucavajuéi svaku ponaosob.

Intagrativna nastava podrazumeva tematski i interdisciplinarni pristup. Pojmovno je
integrativnu nastavu vrlo celovito odredio Lejk (1994) kao: (1) kompleksno istrazivanje
znanja u razli¢itim predmetima koje se odnose na aspekte sredine i zZivotne stvarnosti
ucenika; (2) precica kroz predmete, koja povezuje razliCite aspekte nastave u logicne
celine na holisti¢ki nacin koji odrazava realni interaktivni svet; (3) jedinstven pogled na
zajedni¢ko u znanju koje je motivator za iznalaZzenje novih odnosa, stvaranje novih
modela, sistema i struktura; (4) primenjena metodologija i jezik viSe disciplina s ciljem
preispitivanja centralne teme, problema ili iskustva; (5) kombinovanje nekoliko Skolskih
predmeta u jedan aktivan projekat, po ugledu na nacin na koji deca savladavaju
predmete u realnom svetu, sjedinjene u zajednicku aktivnost; (6) novi na¢in misljenja;
(7) obrazovanje iznutra za prenos znanja upotrebom modela misljenja.

Istrazivanja u ovoj oblasti u svetu odnose se na rezultate komparativnih studija koje
ispituju efekte integrativne nastave na uc¢enje sadrzaja, na stavove i ponasanja uc¢enika.
Generalno gledano rezultati su povoljni na svim uzrastima i u svim oblastima. Ucenici
su bili uspesniji u odnosu na kontrolnu grupu i na polju uéenja ali i stavova prema skoli
Sto se odrazavalo na ponaSanje. Lejk sumira rezultate i navodi brojne razloge koji idu u
prilog integrativne nastave. Ona doprinosi: razvoju sposobnosti primenjivanja znanja,
brzem zapamcivanju informacija, konstruisanju integrisanog znanja do koga se dolazi
posmatranjem iz razli¢itih uglova, dubljem i Sirem pristupu ucenju, pozitivnim
stavovima prema ucenju, istrazivanju gradiva jer obezbeduje viSe vremena za kvalitetno
ucenje, povecanju opSte motivisanosti za ucenje (Lake, 1994).

O pozitivnom efektu integrativne nastave govore nalazi brojnih istraZivanja. Lipson je
sumirao sledece:

-integrativna nastava pomaze ucenicima da primene vestine,

-integrativna baza znanja vodi brzem povratku informacija,

-multiple perspektiva vodi integrativnijoj bazi znanja,

-integrativna nastava obezbeduje dubinu 1 Sirinu u ucenju,

-integrativna nastava promovise pozitivno vladanje kod ucenika,

-integrativna nastava daje viSe korisnog vremena za istraZzivanje nastavnog plana.

(Lipson, 1993, prema Lejk, 1994).

U traganju za odgovorom na pitanje kako Sto bolje pripremiti studente, u skladu sa
savremenim naucnim saznanjima o vaspitno-obrazovnom radu a prevazi¢i pri tom
brojne uocene nedostatake (nedovoljno prakse, parcijalno ucenje teorije koju studenti
moraju sami integrisati, parcijalno ucenje prakse kroz fragmente, po predmetnim
podruc¢jima ili sadrzajima koji pripadaju pojednim ,,posebnim* predmetnim
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»predskolskim“ metodikama koje su zapravo i dalje mnogo blize ,Skolskim*
metodikama) u Visokoj Skoli strukovnih studija za obrazovanje vaspitaa u Pirotu,
pored prakti¢ne pripreme studenata kroz predmet Uvod u profesiju i profesionalna
praksa (kroz svih Sest semestara) uvodi se novi nastavni predmet — Integrativna praksa
na trecoj, zavr$noj godini strukovnih studija.

Uvodenje novog nastavnog predmeta predstavlja pokusaj reSavanja uoc¢enih problema
tradicionalnog Skolovanja vaspitaca i uskladivanje sa bitnim principima koji treba da
zauzmu vazno mesto u inicijalnom obrazovanju vaspita¢a a ticu se prakse koja se
temelji na povezivanju svih studijskih oblasti, uklju¢ivanju studenata u sve oblike
vaspitno-obrazovne delatnosti, podsticanju studenata na refleksivni, kreativno-
inovativni pristup nastavi.

Re¢ je o predmetu koji u najkracem mozemo opisati kao pokuSaj realizacije
integrativnog procesa u nastavi kroz prakti¢nu obuku studenata. Cilj predmeta je razviti
savremene strateske pristupe nastavi koji se odnose na integrativno ucenje i obrazovanje
studenata kao kreatora integrativnog pristupa u radu sa decom predskolskog uzrasta, kao
istrazivaca realnih procesa ucenja i stvaranja znanja u institucionalnom kontekstu.

Polaze¢i od odrednica integrativne nastave integrativnu praksu definiSemo kao
transformacijski model ucenja i poducavanja studenata koji tezi sintezi i stvaranju
integrativnog sistema znanja, brisu¢i granice izmedu razli¢itih predmeta i disciplina koji
se prozimaju i sintetiSu u novu celinu oko problema ili teme. Integrativna praksa kao
model ucenja i poducavanja studenata podrazumeva prakti¢no delovanje svih aktera i
verifikaciju u prakticnim situacijama koje su sloZene i dinami¢ne, i mogu se analizirati
iz razlicitih perspektiva. Integrativna praksa ne podrazumeva granice izmedu pojedinih
predmeta (one su izbrisane ili zamagljene) ve¢ se vaspitno obrazovne jedinice razlicitih
oblasti proucavaju integrativno, kroz medumetodi¢ku povezanost i stvaranje smislenih
veza izmedu sli¢nih aspekata razlicitih disciplina.

U traganju za odgovorom na pitanje kako koncipirati rad u okviru ovog nastavnog
predmeta uporiSte smo nalazili u novim saznanjima koja se odnose na integrativnu
nastavu 1 praksu, integrativno ucenje 1 integrativni pristup u ucenju. Razumevanje
osnovnih ideja o integrativnoj praksi i ciljeva obrazovanja za integrativnu praksu
navodilo je na zakljucak o nekim vaznim principima ¢ije je poStovanje preduslov za
njenu uspesnu realizaciju.

Koncept Integrativne prakse zasnovan je na principima: interdisciplinarnosti, jedinstva
teorije i prakse, aktivne uloge studenta, izmenjene komunikacije, obrazovanja kroz
koopreaciju. Zasnovanost na ovim principima i njihovo poStovanje obezbeduje
uspostavljanje ravnoteze i1 dobrog balansa izmedu teorije i prakse, paralelno i
sinhronizovano ucenje i sticanje iskustva kroz integraciju teorijskih i prakti¢nih znanja.
Prakti¢an rad i1 aktivnosti imaju interdisciplinarni karakter, podrazumevaju integrisanje
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predmetnih podrucja, objedinjuju steCena znanja iz viSe struc¢nih, odnosno struc¢no-
aplikativnih predmeta, obezbeduju integrisanost i povezanost sa Zivotom, reSavaju
zapostavljenost integrativnih procesa u obrazovanju vaspitaca. Integrativni strateski
pristup najbolje odgovora ucenju u stvarnom zivotu, ,realnoj“ praksi predskolske
ustanove, ,,realnom® predskolskom detetu buduéi da integriSe razli¢ita podruéja razvoja,
razlicite predmete, dete shvata kao celovito bice, obezbeduje aktivnu poziciju,
kooperaciju, saradnju izmedu svih ucesnika. Ovakav nacin rada ne temelji se samo na
integrativnom ucenju 1 nastavi, ve¢ na integrisanju inovativnih pristupa i postignuca
izmedu Skole i1 predSkolske ustanove.

Kakav ¢e biti doprinos realizacije programa nastavnog predmeta — Integrativna praksa
(budu¢i da u Skoli ne postoji celovit integrativni program, ,,integrativna praksa“ nije
prihvacena kao vid obrazovanja i nacin konstruisanja integrativnog programa) koji je
koncipiran tako da povezuje razlicite nastavne predmete sa problemima koje treba resiti
u praksi re¢i ¢e nam ovo istrazivanje, jer se integrativha praksa u inicijalnom
obrazovanju vaspitaca kod nas tek konstituise, te se mora jos (kontinuirano) da istraZuje.

Osposobljavanje buducih vaspitata za bolje razumevanje 1 oblikovanje vaspitno-
obrazovne prakse, podrazumeva neophodnost uvodenjenja studenata u specificne
karakteristike, principe i proceduru integrativnog pristupa u radu na teorijskom i
prakti¢no-tehnickom planu. Koncept modela Integrativna praksa polazi od neophodnosti
ucenja iz iskustva, integracije teorijskih i prakti¢nih znanja, istrazivanja sopstvene
prakse i gradenje kritickog odnosa prema iskustvu, §to sve zajedno uti¢e na razvijanje
refleksivnosti kao nacina razvijanja novih znanja.

O studentu — budu¢em vaspitacu u kontekstu nastavnog predmeta Integrativna praksa
promisljamo kao o istrazivacu i refleksivnom prakticaru, stoga su:

1.4.1. Osnovni elementi modela nastavnog predmeta Integrativna praksa:

1. Preispitivanje implicitnih teorija kao preduslova za gradenje profesionalnih
teorija studenata,

2. lstraZivanje,

3. Poducavanje kao refleksivna praksa,

4. Timski rad.

1. Implicitne teorije studenata podrazumevaju specifican nadin razumevanja deteta,
vaspitaCa, nastavnika, procesa ucenja i predmeta (discipline) kojim se bave. Kako
celokupan vaspitno-obrazovni rad vaspitaca pociva na njegovoj slici o detetu
(Malaguzzi, 1998), ili ,,folk uverenjima®“ (Bruner, 2000) jako je vazno preispitati
»visegodisnji prtljag vlastitih neispitanih stavova i uverenja“, osvestiti ih, jer
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neosvescene vrednosti mogu imati jaci uticaj od osvesc¢enih. Ovaj proces oslobadanja
od tradicionalnih, i stvaranje novih vrednosti mora biti kontinuiran i Senge ih smatra
jednim od najvaznijih disciplina uc¢ece organizacije (Senge, 2003). Upravo ovakvim
pristupom u obrazovanju buducih vaspitaca, koji podrazumeva upoznavanje sebe,
podizanje svesti, a ne puko informisanje radi podizanja nivoa znanja, moguce je
uticati na preispitivanje vrednosti, stavova i ,,dekonstrukciju svojih folk uverenja“
(Bruner, 2000). To je ostvarivo integrisanjem eksplicitnih i implicitnih znanja,
interdisciplinarnim, problemskim pristupom, zasnivanjem obrazovanja na aktivnosti
studenata, samodirektivnosti, podeli odgovornosti i kooperativnosti.

Osvescivanje 1 rekonstrukciju liénih modela treba podstaci na pocetku, u inicijalnom
obrazovanju buduc¢ih vaspitaca, kroz ucenje iz prakse koje podrazumeva stalno
preispitivanje i menjanje stavova na osnovu novih praktiénih saznanja, koja,
naglaSava PeSi¢, moraju i¢i paralelno i integrisano sa teorijskim obrazovanjem
(Pesi¢, 1998). Razlog vise za ovakvom edukacijom (koja podrazumeva
dekonstrukciju) u inicijalnom obrazovanju je smanjenje mogucnosti delovanja dva
snazna mehanizma koja Cesto negativno uti¢u na profesionalni rad buducih vaspitaca
a to su: imitiranje zateCene ustaljene prakse i odnosa prema detetu, te ,,stapanje®
eventualno drugacijih nacina misljenja sa institucionalizovanim praksama i jaka li¢na
iskustva vaspitanja i obrazovanja po modelu ,,kako su mene vaspitavali“. U cilju
zaobilazenja ovih negativnih mehanizama, koji ¢esto po inerciji zahvataju mlade
vaspitace, neophodno je, smatra Henting, stvaranje prilika za studiranje koje ¢e
buducim vaspitac¢ima dati mogucnost i slobodu da razviju i stvore vlastite predstave o
svojoj ulozi pre nego Sto ih ukalupe (Henting, 1997). Model nastave predmeta
Integrativna praksa koncipiran je tako da omogucava studentima upoznavanje
sopstvenih mentalnih modela, preispitivanje i promenu nacina razmisljanja i
vrednosti, razradu licnih metodic¢kih koncepata, i zauzmanje neke vrste pedagoskog
stava — profesionalne teorije. Cilj obrazovanja, smatra Radulovi¢, je jedinstvo
profesionalnog i li¢nog razvoja, $to podrazumeva transformaciju li¢nosti studenta u
licnost vaspitaca, jer Skola za obrazovanje vaspitaca upisuje studenta, a zavrSava je
vaspita¢ (Radulovi¢, 2011). U tom smislu za analizu predmeta Integrativna praksa
relevantni su i jedan i drugi konstrukt — i implicitne i profesionalne teorije.

2. IstraZivanje je ne samo jedan od elemenata, ve¢ naéin postojanja refleksivne
prakse. Istrazivanje omogucava buduc¢em vaspitacu razumevanje prakse i razvijanje
sebe kao profesionalca otkrivanjem znanja kroz li¢no iskustvo (Radulovi¢, 2009).
Ono predstavlja najdelotvorniji nacin promene implicitnih pedagogija vaspitaca i po
istom modelu najefikasniji, najtrajniji i najkreativniji oblik konstruisanja znanja koje
ée biti upotrebljivo u praksi (Sefer, 2009). Kako opis onoga $to radimo ne odgovara
¢esto onom §to opisujemo da radimo (Smyth, 2001), studentima je pruzena prilika da
istrazuju svoju praksu i da kroz to istraZivanje grade teoriju koja nastaje u praksi,
koja nece biti suprotna od implicitne slike koju imaju, a koje nisu svesni §to je razlog
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zbog koga Cesto iako imaju teorijska znanja — u praksi ,rade neSto drugo“.
Istrazivanje kroz projekatski pristup u radu daje samostalnost studentima u planiranju
1 realizaciji kurikuluma prema potrebama dece, omogucava vreme za evaluaciju
valjanosti kurikuluma i njegovu eventualnu modifikaciju. Temu projekta ne odreduje
ni nastavnik, ni vaspita¢ ni studenti vec je iniciraju deca. Studenti, zarad pravilnog
razumevanja, moraju dete slusati, pratiti i analizirati (u timskoj diskusiji), evaluirati i
njegovu ekspresivnost prevoditi na ,kurikularni jezik*. Ovakva koncepcija
pretpostavlja (ali i gradi) predstavu o detetu koje je aktivno, kompetentno,
snalazljivo. Zato je jako vazno razumeti dete, preispitati svoje pretpostavke i
o¢ekivanja od deteta, proveriti jesu li realna ili nerealna, velika ili mala, jer mogu
snazno uticati na razvoj dece, kociti ga ili ubrzavati. Preispitivanje i proveravanje su
sastavni deo evaluacije koja se radi u toku i1 po zavrSetku projekta. Evaluaciju prati i
samoevaluacija koja ne podrazumeva samo teorijsko znanje 0 ovom procesu, vec
predstavlja nacin samorazvijanja. Prihvatanje samoevaluacije Radulovi¢ vidi kao
naCin samorazvijanja koje obuhvata: razumevanje kritickog pristupa prema
naj¢es¢im modelima ponasanja, preispitivanje li¢nog odnosa prema njima,
osves¢ivanje implicitno prihvacenih vrednosti koje su u vezi sa postoje¢im kulturnim
obrascima (Radulovi¢, 2011).

3. Poducavanje kao refleksivna praksa podrazumeva celovito shvatanje buduceg
vaspitaca, njegove prakse i njegovog profesionalnog obrazovanja. Model integrativne
prakse koncipiran je tako da obrazuje studente za refleksivnu praksu, Sto
podrazumeva promenu koja se pojavljuje kao obrazovni ishod u ovom modelu
poducavanja. Promene se ostvaruju prakticnom aktivnoS¢u svih subjekata koji
ucestvuju u tom procesu. One porazumevaju istrazivanje i1 kriticko promisljanje
sopstvenog delovanja u konkretnom kontekstu, sagledavanje svoje prakse iz razlicitih
perspektiva, sticanje znanja 1 sposobnosti interpretacije znaCenja tog znanja za
reSavanje konkretnih problema u praksi, sintezu novog i prethodnog znanja,
istrazivanje, saradnju, razvoj profesionalnih teorija o vaspitno-obrazovnoj praksi.
Refleksija je sastavni deo refleksivne prakse i podrazumeva osveS¢enu aktivnost,
»pogled unazad®, preispitivanje i interpretaciju brojnih segmenata neke akcije:
znanja, problema, toka, rezultata... Refleksija o akciji, kako je Son odreduje, je
deSavanje unutar =zajednice praktiCara, razumevanje konkretnog obrazovnog
konteksta kroz refleksiju sa drugima Sto vodi do razli¢itih interpretacija, novog
razumevanja, daljoj komunikaciji i refleksiji (Schon, 1990). U refleksivnoj praksi
ucenje se ne dogada samo u ,,zajednistvu pojedinca s praksom* nego i s drugim
subjektima.

4. Timski rad je nacin sprovodenja Integrativne prakse. Rec je o procesu uskladivanja
1 razvijanja sposobnosti tima da kreira rezultate koje njegovi Clanovi zaista Zele
(Senge, 2003), a prema zajednickoj viziji. Disciplina timskog ucenja, kao i svaka
druga disciplina, zahteva primenu u praksi (Senge, 2003). Timski rad obezbeduje
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psiholosku sigurnost kod studenata, vodi ka razvijanju socijalnih kompetencija koje
nastaju u intrakciji individualnih 1 socijalnih Cinilaca, i mogu se oznaciti i kao
kvaliteti i kao veStine, ali i kao kriterijumi za procenu socijalne kompetentnosti:
autonomnost, tolerantnost, participativnost, otvorenost, fleksibilnost. Obucavanje
studenata za timski rad je vazno i u smislu sticanja znanja jer se znanje konstruise
putem interakcije i komunikacije 1 podrazumeva nacin za preispitivanje sopstvenih
razumevanja i razumevanja drugih, §to je dobar nain za obogacivanje vlastitog
razumevanja odredenih pojava i problema, raspravljanje o njima, njithovu postepenu
rekonstrukciju. Ovakav nacin rada motiviSe studente da prihvate nove ideje, razviju
vestine dijaloga i1 diskusije, vestine zajedniCkog istrazivanja i grupne refleksije,
zajednicko gradenje 1 dublje razumevanje svoje prakse, razvijanje ukupnih
kompetencija, naroCito samokriticnosti 1 refleksivnosti. Vazna Karakteristika
socijalnih kompetencija buduéih vaspitaca je otvorenost. Senge razlikuje dve vrste
otvorenosti: ,,participativhu otvorenost* i ,refleksivhu otvorenost” i govori o
njihovoj medusobnoj povezanosti 1 uslovljenosti. ,,Refleksivna otvorenost®
podrazumeva ,,pogled u sebe®, koji zapocCinje spremnos$¢u da se dovede u pitanje
sopstveno misljenje, da se preispita svaka sigurnost koju smo ikada imali i u
najboljem sluc¢aju, da je shvatimo samo kao vlastitu hipotezu o svetu. ,,Refleksivna
otvorenost* ne podrazumeva samo preispitivanje sopstvenih uverenja i konstrukcija,
nego istovremeno 1 ispitivanje tudeg miSljenja (Senge, 2003). ,,Zajednicko
delovanje® ili ,,zajednica prakse™ podrazumeva saradnju, medusobnu komunikaciju
preko zajedni¢ke upucenosti na predmet, interakciju sa ciljem poboljSanja rada.
Podela i razvoj znanja unutar ,,zajednice prakse* M. Wheatley objasnjava na sledeci
nacin ,,mi najbolje u¢imo u odnosu sa kolegama sa kojima delimo zajednicku
praksu... Zajednica postaje bogata trznica na kojoj se deli znanje i iskustvo, a takode 1
inkubator u kome se razvijaju novo znanje, vestine i sposobnosti.... Ljudi brzo uce
kada su im vestine i informacije zaista potrebne... Sposobni su akumulirati sloZene
vestine i znanja za nekoliko nedelja, a ne meseci ili godina. Bitno je naglasiti da ljudi
najbolje uce u zajednici, kroz medusobnu interakciju, kada su istovremeno i ucenik i
uitelj, struénjak i po&etnik — kroz bogatu razmenu iskustva i nau¢enog*.’

1.4.2. Principi na kojima je koncipirana nastava predmeta Integrativna praksa

Pedagoski principi su vode¢e maksime ponasanja, delovanja i u¢estvovanja u razvoju
licnosti. Oni su opSte smernice pedagoskog misljenja i delovanja. Polazec¢i od veé
istaknutih razumevanja ideja o integrativnoj i refleksivnoj praksi i opstih shvatanja o
obrazovanju studenata mogu se ustanoviti neki principi ¢ije postovanje predstavlja
preduslov za kvalitetno obrazovanje studenata. Takvi su:

° Wheatley, M. 2005. Zajednice prakse - potpora novim liderima. Novem d.o.0. http://www.
quantum21.net/?id=571&page=11
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e Holisticki, interdisciplinarni, problemski pristup
e Jedinstvo teorije i prakse

e Aktivna uloga studenta

e lzmenjena komunikacija

e Obrazovanje kroz kooperaciju

Holistic¢ki, interdisciplinarni, problemski pristup

Ovaj slozeni princip proisti¢e iz celovitog shvatanja prirode ¢oveka, prirode ucenja,
saznanja i razvoja. Student (Covek) se posmatra kao celovita, jedinstvena, neponovljiva
licnost (koja poseduje odredena znanja, oseca, aktivna je, ostvaruje ljudske odnose...)
koja tezi sticanju celovitih znanja. Interdisciplinarnost polazi od kritike podeljenosti i
fragmentacije znanja kroz pojedine naucne discipline iz kojih su izvedeni studijski
predmeti. Rasparavanje znanja otezava njegovu primenu i koriS¢enje u konkretnim
situacijama. Sticanje celovitih znanja moguce je integrisanjem razlicitih tipova znanja
(ali i prestrukturiranjem shvatanja znanja i ve¢ steCenih navika klasi¢nog uéenja) §to je
funkcionalna karika koja povezuje teorijsko znanje sa njegovom primenom. Ovaj
princip ukazuje na to da cilj nije sticanje znanja iz pojedinih nauka ve¢ transfer znanja iz
jedne oblasti u drugu zarad reSavanja konkretnih problema koji su kompleksni i resivi
integrativnim pristupom u radu (na teorijskom i prakticnom planu). Celovitost po
pitanju razvoja podrazumeva meduzavisnost, dvosmernu povezanost ucenja i razvoja,
jer je koncepcija razvoja istovremeno i teorija obrazovanja. Do razvoja moZze dovesti
samo ono ucenje koje vuce razvoj i utice na razvoj specificnih ljudskih funkcija. Paznja
mora biti usmerena na sve aspekte razvoja, jer razvoj jednog aspekta uti¢e i pod
uticajem je razvoja drugih aspekata. Ovaj princip podrazumeva korelaciju videnu iz
ugla aktivnog ucenja, povezivanje gradiva sa gradivom (proslim i buduc¢im) iz istog
predmeta (horizontalna i vertikalna korelacija), povezivanje gradiva iz razli¢itih
predmeta, ali i povezivanje sa studentskim vanskolskim Zivotnim iskustvom. Jedino
tako povezana znanja omogucavaju studentu njihovu prakti¢nu primenu i reSavanje
problemskih situacija.

Jedinstvo teorije i prakse

Opsti principi ucenja ukazuju na to da se obrazovanje ne moze ostvariti samo kroz
teoriju (njeno prenosenje i ucenje o njoj) ve¢ kroz ucenje koje se zasniva na praksi
(kroz li¢no, a ne tude iskustvo). Dakle, primena znanja u praksi ne poznaje niti granice
izmedu teorije i prakse, niti granice izmedu razli¢itih disciplina ve¢ njihovu
uzajamnost. U tom smislu, neophodni su integrativni procesi, brisanje granica,
koris¢enje raznorodnih znanja, odnosno transfer znanja iz jedne oblasti, discipline u
drugu, s teorije u praksu i obrnuto.
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U poslednjih nekoliko decenija istrazivanje obrazovanja usmereno je na odnos i nacine
za promenom odnosa izmedu teorije i prakse u obrazovnom i profesionalnom
kontekstu. Potreba za tim proistekla je iz uvidanja slabosti dosadaSnjeg obrazovanja
koje je pravilo veliki disbalans izmedu teorije i prakse, dajuci primat teoriji u odnosu na
praksu koju je izjednacavalo sa profesionalnim znanjima koja treba da odgovore i na
,prakti¢na pitanja“. Razlog za rascep i disbalans izmedu teorije i prakse je nedovoljno
poznavanje prakse i njeno razumevanje kao primene teorije. Kako je praksa mnogo
kompleksnija ona se ¢esto ne uklapa u teoriju jer i nije njena primena ve¢ vise od toga.
Kao odgovor na to je traganje za novim reSenjima koja ¢e pomo¢i U brisanju granice
izmedu teorije 1 prakse 1 organizovanju obrazovanja koje ¢e pocivati na njihovoj
uzajamnosti. ldeja istovremenog istrazivanja vaspitno-obrazovne prakse i stvaranja
teorije zasnovane na praksi nije tako nova (gotovo pola veka se o tome govori i pise) ali
uprkos tome brojne reforme nisu dale Zeljene rezultate po tom pitanju. Glavni razlog,
slazu se brojni autori, bio je uvodenje inovacija ,,odozgo®. Kako teorijska znanja i
,tude instrukcije 1 recepti imaju informacijski ali ne i transformacijski potencijal u
traganju za reSenjem neophodno je stvoriti uslove studentima za sticanje znanja iz
iskustva i njegovu osmisljenu analizu kroz refleksivni praktikum (refleksiju o akciji).
Refleksija 1 zajednicka refleksija (,,zajednic¢ka adaptacija razliCitih perspektiva®) akcija
koje preduzimaju studenti predstavlja najvazniji, integralni proces razvoja refleksivne
vaspitno-obrazovne prakse. Rezultat refleksije u akciji je uspesnija akcija, a istrazivanje
sopstvene pedagoske prakse je preduslov za razvijanje refleksivnog stava. U
razumevanju ovog principa treba napraviti razliku izmedu formalnih i implicitnih
teorija i prakse. Sposobnost refleksije je jedna od esencijalnih kompetencija vaspitaca i
ona omogucava preispitivanje 1 osvesCivanje implicitnih teorija koje se ,radaju u
praksi. Jedan od osnovnih zahteva obrazovanja vaspitaca kao refleksivnog prakticara je
povezivanje teorije i prakse, ali prakse koja se ne posmatra kao rezultat primene
formalnih teorija, ve¢ kao rezultat promene implicitnih teorija u praksi. Traganje za
novim nacinima integracije teorije i prakse i otkrivanje novih reSenja je vrhunac u
ovom procesu, ne samo za praksu studenata i planiranje njihovog buduéeg rada i
profesionalizacije, ve¢ 1 za povratno usavrSavanje teorije kao vodi€a za praksu. Teorija
koja se na taj nacin stvara ne sme se shvatiti kao ,,univerzalna“ teorija, ve¢ kao
nedovrsena, otvorena teorija koja se stalno razvija i usavrSava paralelno sa novim
saznanjem i praktikovanjem. Interaktivna povezanost i aktivno i ravnopravno
ucestvovanje nastavnika, studenata, vaspitata u istrazivanju ukidaju tradicionalno
povlasceni poloZzaj teorije 1 teoreti¢ara u odnosu na praksu i prakticare.

Aktivna uloga studenta

Ovaj princip proizilazi iz socio-konstruktivisti¢ke teorije ucenja po kojoj uenje nije
akumulacija ve¢ aktivna konstrukcija znanja 1 ,aktivna rekonstrukcija misli®.
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Konstruktivisticka temeljna rekonstrukcija pojmova znanje, ucenje, poducavanje...
aktivnost stavlja u prvi plan bacaju¢i novo svetlo na obrazovni proces: znanje je
aktivno (ono raste, razvija se, prelazi iz implicitnog u eksplicitno) i ne moze se preneti
ve¢ se konstruiSe i rekonstruiSe; ucenje je rezultat aktivne konstrukcije, ucenici su
aktivni konstruktori; konstrukcija se ostvaruje kroz pregovaranje znacenja (socijalno
poreklo); razumevanje je posledica aktivnosti ucenika, nastava ne moze biti ,,isporuka‘
znanja ve¢ razmena i dijalog. Izgradnja znanja se temelji na osnovu li¢nog iskustva pa
je 1 nalin sticanja znanja jedinstven za svakog pojedinca. Konstruktivizam nudi
definiciju ucenja kao procesa licne konstrukcije znacenja. Ucenje videno i kao li¢ni i
kao zajedniCki proces je okvir za jaCanje veze izmedu obrazovanja i lichog razvoja.
Intelektalni deo procesa ucenja odnosi se na traganje za licnim znaCenjem i
podrazumeva odgovaranje na sopstvena pitanja i dileme, §to nije moguce uciniti spolja,
ve¢ jedino sopstvenom aktivno$¢u jer je izvor znanja u aktivnostima (delovanju) i
analizi svojih aktivnosti. Aktivna pozicija pruza mogucnost samoorganizacije, razvija
samoodgovornost, podstice samopouzdanje i samokriticnost.

Ostvarivanje ovog principa zna¢i organizovanje aktivne nastave, sticanje znanja
aktivnim upoznavanjem novih sadrzaja. Glavna aktivnost nastavnika je: stvaranje
uslova za takvo uCenje u kome su intelektualni i prakti¢ni delovi integrisani,
kontinuirano pracenje i1 usmeravanje prakticnih aktivnost studenata, osmisljavanje i
stvaranje nastavnih situacija koje studente uvode u aktivnu participaciju i sticanje
znanja sopstvenim angazovanjem i istrazivanjem i saradnjom sa drugima. Aktivnost
studenata je: razumevanje smisla prakti¢nih radnji kroz resavanje zadataka 1 problema
na osnovu sopstvenih ideja (ranijeg znanja iz ovog ili iz drugih predmeta), njihovo
argumentovanje u diskusionim grupama, predstavljanje i provere u praksi, te stvaranje
novih ideja na prethodno steCenim saznanjima. Student je podstaknut na stvaranje
novih ideja tek kada je aktivno ukljucen u rad ¢iji je sastavni deo refleksija koja
omogucava preobrazavanje starih ideja stvaranjem novih (ali i novih zakljucaka o
novim idejama), tek refleksivno razumevanje odnosa izmedu pocetnih i novih ideja i
njihovom znacenju za praksu omogucava ucenje sa smislom.

Pomenutim treba dodati i1 slede¢e aktivnosti studenata: uocavanje 1 definisanje
problema i planiranje nacina za njihovo reSavanje, prikupljanje i analiza podataka koji
su potrebni za reSenje, davanje ideja za reSavanje problema, diskusija sa nastavnikom i
ostalim studentima, reSavanje i provera reSenja, prezentacija i saopstavanje dobijenih
rezultata drugima. Student kroz proces svesnog ili misaonog shvatanja aktivno
konstruiSe znanje, prati, analizira, upravlja, kontroliSe i procenjuje efekte sopstvenog
ucenja. Aktivna pozicija ukljuCuje licno angazovanje motivacionog i vrednosnog
sistema, razvija svest o sebi 1 sopstvenom procesu ucenja, Sto je znacajno 1 za
releksivnu praksu i jedan je od njenih ciljeva.
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Ovakve aktivnosti razvijaju razli¢ite intelektualne operacije, student je aktivan ali se
njegova aktivnost ne odvija samo na nivou reprodukcije ve¢ rekonstrukcije. Ovaj
princip se oslanja i na prethodni (jedinstvo teorije i prakse) gde se praksa ne posmatra
kao rezultat (pasivne) primene formalnih teorija, ve¢ kao rezultat promene implicitnih
teorija u praksi. Promene su proces, a ne dogadaj, ne mogu se uciniti spolja ve¢ samo
uz aktivnost studenata i refleksiju samog procesa promena.

Postovanje ovog principa u obrazovanju utie na razvijanje autoregulativnih
mehanizama smanjujuci direktivni uticaj nastavnika a pojacavajuci uticaj studenata na
svoje ucenje 1 rukovodenje procesom ucenja i rada: Samodirektivnost, samokorekcija,
samoregulacija, samovodenje, samousmeravanje... postepeno zamenjuju direktivnost,
korekciju, regulaciju, vodenje, usmeravanje... (koje su proizvod pasivnosti studenata a
aktivnosti nastavnika) a  strogo vodenu 1 organizovanu nastavu preinacava u
samoorganizovanu u kojoj je vaznije kako studenti uce (ucenje kako se uci) od toga
kako nastavnik poducava.

Sposobnost studenta da kontroliSe, reguliSe 1 prilagodava svoje ponaSanje u skladu sa
licnim ciljevima (koje integrise sa Skolskim 1 drustvenim ciljevima) 1 vrednostima ali 1
situacijom kroz analizu postupaka i delovanja u nastavi, koja ukljucuje spremnost
studenta da prizna svoje greSke i prihvati sopstvena ograni¢enja bez naruSenog
samopostovanja, su samo neki od preduslova za razvijanje sposobnosti studenta da sebe
identifikuje kao integrisanu, svrhovitu, celovitu licnost koja se ose¢a odgovornom za
ono Sto misli i radi.

Izmenjena komunikacija

Znanje i komunikacija su po svojoj prirodi meduzavisni i neodvojivi. Cirkularna
priroda ljudske komunikacije, vaznost povratne veze, kodiranje i dekodiranje poruka su
osnova interakcijskog modela poducavanja. Poducavanje nije prenos i zapamdéivanje
informacija (transmisija informacija) i1 sadrzaja, ve¢ proces socijalnih i drugih
interakcija u kojima subjekti stvaraju i razmenjuju znaenja. I nastava je jedan vid
komunikacije izmedu njenih u€esnika (“communicatio” ne znac¢i samo “obavestenje”,
ve¢ 1 “zajedniStvo”, “uCestvovanje”) 1 predstavlja integraciju govora i akcije. Svako
zajednic¢ko delovanje temelji se na zajedniCkim sadrzajima i posredovano je
komunikacijom. Pojam komunikacije prelazi dakle u pojam organizacije, jer bez
komunikacije organizovano delovanje nije moguc¢e. Kako ucenje nije samo kognitivna
ve¢ 1 socijalna aktivnost princip izmenjene komunikacije podrazumeva slobodnu i
visesmernu komunikaciju. Ona se odvija kroz diskurs, razmenu diskursa i zajedni¢kog
znanja i misljenja Sto razvija partnerske ili saradni¢ke odnose. Uc€enje je interaktivno,
odvija se u interakciji na relaciji nastavnik-student, student-student, ali i u komunikaciji
i interakciji sa sredinom u kojoj se uéi. Interakcija i komunikacija se ovde definiSu kao
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vrste socijalnog delovanja. Svako zajedniCko delovanje temelji se na zajednickim
sadrzajima posredovanim putem komunikacije. Znanje se konstruiSe, tj. sukonstruise
kroz razgovor, razmenu i raspravu, u interakciji sa drugima. Prirodu razmene i
zajednickog ucenja odreduje kvalitet njihove komunikacije, koji bi trebalo da bude
partnerski 1 uvazavajuéi. Transakcijski model poducavanja (koji u osnovi ima
transakcijski model komunikacije), izveden je iz konstruktivisticke pedagogije
(paradigme) i podrazumeva sledece koncepte: ucenje je su-konstrukcija znanja Sto
ukazuje na vaznost komunikacije i interakcije sa socijalnim okruZenjem; vaZan deo
ucenja je otvoreni diskurs u procesu komunikacije nastavnika i studenta (vaspitaca i
deteta) u kome je komunikacija usmerena prema razumevanju svojih (intrapersonalna
komunikacija) i tudih perspektiva i uglova posmatranja o ¢emu se zajednicki raspravlja
sa drugima (refleksivna analiza interakcije); uci se prakticnom aktivnoscu, kroz rad, rad
je interakcija ucenika/studenta sa okolinom; sadrzaj ucenja je autentiCan i
kontekstualan, znanja su akcijska i relevantna za kontekst u kome se sticu; odnos
studenta i nastavnika je su-delujuéi i saradnicki, radi se i u¢i u grupama...

Ovaj princip podrazumeva slobodnu, viSesmernu komunikaciju koja podsti¢e uzajamno
postovanje svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa, Sto je i cilj obrazovanja za
refleksivnu praksu.

Obrazovanje kroz kooperaciju

Omoguciti obrazovanje kroz kooperaciju zna¢i poStovanje nekih osnovnih vrednosti
kooperativnosti kao §to su uvazavanje, partnerstvo, medusobna saradnja, podrika’®.
Kooperativno ucenje moguce je ostvariti zajednickim radom i podelom studenata u
male grupe (timove) Sto je vazan ali ne i dovoljan uslov. Za efikasno kooperativno
ucenje vazan je i izbor sadrZaja i postavljanje zadataka Cije ostvarenje zahteva saradnju
(strukturiranje nastavnog zadatka i pozitivne meduzavisnosti studenata je jedan od
elemenata kooperativne strukture). Zajednicko ucenje se dogada na dobro odabranim
zadacima problemskog tipa koji imaju viSe mogucih reSenja. Grupni zadatak je takav da
ga ni jedan clan grupe ne moze lako uraditi samostalno, ve¢ reSavanje podrazumeva
integraciju — Sto znaci da pojedini ¢lanovi grupe mogu reSiti svoje zadatke samo uz
saradnju i komunikaciju sa ostalima. Kooperativna socijalna situacija kao kontekst
omogucava pojedincu ostvarivanje cilja, pod uslovom da i ostali ¢lanovi grupe dostignu
taj cilj. Uvidanje meduzavisnosti ,.trazi* od studenata podrzavajucu interakciju, studenti
rade individualno i pomazu jedni drugima, preuzimaju¢i odgovornost za sopstveno
ucenje ali 1 za ucenje ostalih (individualna odgovornost kao element kooperativne
strukture). Saradnicki rad je sredstvo i cilj obrazovanja ali i princip obrazovanja za

19y nekim istrazivanjima je utvrdeno da veliki broj u¢enika (Sto je posledica stalnog takmicenja u
nastavi) veruje da je pomaganje i podrska drugu neadekvatno i nepoZeljno pona3anje u Skolskom
kontekstu (Johnson & Johnson, 1978, 4).
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refleksivnu praksu. Refleksivni prakticar se postaje uz pomo¢ i podrsku kolega. Kroz
rad koji obezbeduje kooperaciju studenti sticu znanja i socijalne vestine, kao rezultat te
kooperacije je ucenje da budu kooperativni. Kooperativne socijalne situacije obezbeduju
kontekst u kome jedni uce od drugih, Sto im pomaZe u sagledavanju i uvazavanju
razli¢itih perspektiva, te zauzimanju refleksivnog stava prema misljenju drugih.
Preispitivanje sopstvenih pogleda i razumevanja razmenom i uporedivanjem sa
pogledima i razumevanjem drugih studenata o bitnim pitanjima koja se ticu njihove
profesije (kako vide decu, sebe, vaspitaca, nastavnika, obrazovanje, ucenje,
poducavanje...) je nacin traganja za sopstvenim profesionalnim identitetom.

Istrazivanja pokazuju znaCaj i prednosti kooperativnog ucenja ne samo u oblastima
sticanja znanja i obrazovnog postignuc¢a ve¢ i u razvoju znacajnih socijalnih vestina, i
razvoju misljenja. Neke od njih su: veée postignuce i bolji uspeh u ucenju, sposobnost
reSavanja problema, viSi nivoi rezonovanja, bolja retencija i transfer znanja, veca
motivisanost za ucenje radi znanja (a ne samo radi ocene), razmena ideja 1 kriticko
misljenje, bolji interpersonalni odnosi, tolerantniji i prijateljskiji odnos, prihvatanje i
uvaZzavanje razlika, pozitivniji odnos prema sebi, nastavnicima, u¢enju, manja zavisnost
od nastavnika u organizovanju svog ucenja, vece samopuzdanje. PoStovanje ovog
principa podrazumeva stvaranje kooperativne klime u celokupnom radu i konteksta za
ucenje u kome reSavanje konkretnih zadataka omogucava ucenje kooperativnih odnosa.
Sticanje socijalnih iskustava, koja su klju¢na za razvoj kooperativhog ponasanja,
najbolje se moZe ostvariti organizacijom studentskog praktikuma koji ¢e omoguditi
pogodne situacije za razvoj takvog ponaSanja (uz vrednovanje grupnih procesa kao
vaznog elementa kooperativne strukture).

1.4.3. Model integrativne prakse bazirane na projekatskom pristupu — poéetak razvoja
refleksivnog profesionalizma

Navedeni elementi i principi na kojima se temelji Integrativna praksa ukazuju na
izbor metoda — projekt metoda kao metoda ucenja/poducavanja. Ona se moze
posmatrati i kao sadrzaj ucenja — rad na projektu sa decom predskolskog uzrasta. U
svakom slucaju re¢ je o — modelu celovitog integrisanog ucenja i zajednickog rada
nastavnika, studenata, dece i vaspitaca. Namece se potreba dodatnog objasnjenja i
odgovora na pitanja: Sta je projekatski pristup? Zasto projekatski pristup?

Istorijski posmatrano projekat kao specifiéni oblik u¢enja veze se za DZona Djuija, i
pocetak dvadeseteg veka. On je jo§ u ono vreme zagovarao nastavne projekte umesto
nastavnih predmeta. U svojoj privatnoj Skoli proveravao je vlastite pedagoske ideje.
Smatrao je da dete ima Cetiri osnovna interesovanja: za komunikaciju sa ljudima, za
istrazivanje, za rad i za umetnicko istrazivanje. Vaspitanje i obrazovanje treba
zasnovati na samostalnoj aktivosti dece u neposrednoj prirodnoj stvarnosti, uz
uvazavanje pomenutih interesa. NaglaSavao je veliku vaznost iskustva interakcije i
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refleksije za ucenje upozoravaju¢i na neopravdanu podeljenost tzv. apstraktnog i
iskustvenog znanja i hijerarhijsku dihotomiju subjekta i objekta u vaspitno-
obrazovnom procesu.

Ideje Djuija je dalje razvio W.H. Kilpatrick koji je u knjizi The Project Method
izlozio svoj koncept rada na projektu. On razlikuje Cetiri vrste projekata: projekte
oblikovanja (modelovanja, igre), projekte estetskog dozivljavanja, projekte reSavanja
problema i projekte uvezbavanja vestina (prema Luci¢, Matijevi¢, 2004, 58). Ucenici
prema interesovanju, a uz dogovor sa nastavnikom, rade na odredenom projektu u
grupama, parovima i individualno. Rad na projektu ima slede¢e faze: zajednicko
postavljanje problema ,,iznoSenje pretpostavki (hipoteza) za reSavanje problema,
izradu plana za reSavanje problema, izvodenje rada prema definisanom planu,
izvodenje zakljucaka, primena sadrZaja i zakljucaka u prakti¢nom zivotu (isto, 58). 1z
reCenog se moze prepoznati namera i opredeljenje ka celovitom ucenju povezanom
sa zivotom, ucenju koje se temelji na samostalnom angazovanju, na postavljanju
problema, trazenju odgovora, primenu u proveru u praksi, ka u¢enju u grupi, paru i
individualno Sto sve zajedno Cini da se moze svrstati u kategoriju savremeno i
progresivno koncipiranog kurikuluma koji polazi od celovitosti deteta i njegovog
razvoja.

Medutim Killpatrikov model se nije dugo odrzao, a nakon njega o projektu i
projekatskom pristupu u radu se nije govorilo, niti praktkovalo veoma dugo (gotovo
100 godina). Projekat se ponovo aktuelizuje sa promenom paradigme ucenja
utemeljene na teorijama Vigotskog, Brunera, Schona.

Konstruktivisti¢ke ideje pomenutih autora bile su temelj za stvaranje Redo instituta u
Italiji, koji se zatim proSirio na Evropu i ¢itav svet. U osnovi programa Redo Emilija,
Ciji je osniva¢ Loris Malaguci, je upravo rad na projektu, koji se smatra okosnicom
sticanja iskustva ucenja dece i odraslih. Davanje prednosti ovom pristupu u radu, u
odnosu na druge strategije uenja, temelji se na ¢vrstom uverenju u opravdanost
ucenja kroz neposredno angazovanje, istrazivanje, saradnicko ucenje, zajednicko
stvaranje znanja, moguénost preispitivanja vlastitih ideja i iskustava kao najboljem
nacinu postizanja boljeg razumevanja i uCenja.

Projekat kao jedan od kljuénih pristupa uc¢enju i poducavanju podrazumeva temeljno
istrazivanje odredenih tema koje sprovodi grupa dece u dijalogu sa odraslima.
Organizovan je tako da omogucava deci dubinu i holisticko razumevanje dogadaja i
pojava u njihovom okruzenju. Projekti omogucéavaju i iskustvo koje se stice u
eksperimentisanju $to podrazumeva razmisljanje, diskusiju i tumacenje modernog
naCina zivljenja kroz transdisciplinarni pristup. Cilj projekta nije samo ucenje
sadrzaja 1 znanje, ve¢ 1 razvijanje sposobnosti, usvajanja odredenih vestina,
podsticanje socioemocionalnog razvoja. Posebna paznja posvecuje se ,ucenja
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ucenja‘““ 1 razvoju metakognitivnih vestina koje smatraju veoma vaznim za celokupni
razvoj deteta. Osnovne odlike projekatskog ucenja u Redo Emiliji su: interesi,
motivacija, samostalnost, liéna odgovornost, fleksibilo-etapno planiranje, socijalno
ucenje, interdisciplinarnost, pertnerski odnos, refleksija. Smatra se, na osnovu
brojnih istrazivanja, da ne postoji drugacija strategija ucenja koja podstize toliko
razli¢itih ishoda kao projekatsko ucenje: samopuzdanje, socijalne kompetencije,
vrednosti, kognitivni razvoj, motivaciju, razumevanje viseg reda.

Osmisljavanja 1 razvijanje projekta podrazumeva odredene kriterijume, faze, tok i
redosled. Zasniva se na onome Sto decu interesuje i Sto Zele bolje da istraze,
omogucava doprinos svakog deteta 1 sluzi kolektivu, ima spoljasnju strukturu u
smislu glavnih ciljeva ali dopusta deci da sama biraju svoje ciljeve, u€enje se planira
kroz dijalog i1 diskusiju medu ucesnicima, proces i produkti izlozeni su na vise
nacina. Redosled je slede¢i: Projekat pocinje verbalnim, vizuelnim izrazavanjem
dece Sto je izvor informacija i ideja, slede ,,projekcije”, predvidanje smerova razvoja
zajedno sa decom i drugim kolegama kroz preliminarne razgovore o kontekstu, temi i
ciljevima; stvaraju se situacije koje provociraju i pomazu deci da otkriju probleme;
pomaze se u izboru materijala i sredstava potrebnih za realizaciju projekta, sledi dalje
istrazivanje kroz kontinuirano ,,osluskivanje dece* (,,pedagogija slusanja*) koje daje
saznanja o tome kako dete dozivljava svet, kako razmislja o njemu, kako stvara
hipoteze, kako ih proverava i menja, kako na osnovu hipoteza stvara svoje teorije
(interpretacije).

Jedan od ciljeva projekatskog pristupa u radu je razvoj misljenja, odnosno
oslobadanje od faktora koji nepovoljno uti¢u na ispunjenje ovog vaznog cilja. Ono
Sto ograniCava miSljenje, po auotorima Redo Emilije je sistem obrazovanja koji
odvaja discipline jednu od druge, razbijaju¢i stvarnost na delove, §to je suprotno
saznavanju koji je uopSteno. Pojam znanja povezuje se sa konceptima
transdisciplinarnog, sve oblasti i discipline u Redo Emiliji su povezane u jednu
celinu. Umesto reci discipline koristi se termin ,,jezici. Jezici su razli€iti nacini koje
deca koriste da bi se izrazila kroz razli¢ite medije i simbole. Kako ,,dete govori
stotinu jezika“ postoji mnogo nac¢ina komunikacije koji se mogu iskoristiti. Radom
na projektu koji obezbeduje prisustvo ekspresivnih jezika u vrticu (vizuelnih,
muzickih, fizickih) podsti¢u se svi simbolic¢ki izrazi koji doprinose celovitosti
razvoja. VaspitaC stavlja svoje znanje 1 razmiSljanje detetu na raspolaganje, ali ga ne
namece, ve¢ mu ostavlja moguénost da samo konstruiSe znanje kroz razli¢ite teme
licnim simboli¢kim jezicima. Dete kroz mentalne aktivnosti daje znacenje svojim
iskustvima $to je osnova za ucenje. PaZljivo posmatrajuci aktivnosti dece, vaspitac
uci od deteta o njegovim strategijama ucenja i istrazivanja. Zajednickim ucenjem
stvara se zajednicko znanje i zajednicka teorija koja se kontinuirano menja i razvija.
Rezultat takvog rada i takvih odnosa je dinamicni, razvojni kurikulum, koji se menja,
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nadopunjuje, proverava zavisno od toga kako projekat napreduje. 1z njega se rada
teorija, koju autori Redo koncepcije nazivaju ,,otvorena* teorija.

Odnos prema detetu u Redo pristupu baziran je na novoj paradigmi videnja i
razumevanja deteta kao kompetentnog protagoniste sopstvenog ucenja i razvoja.
Dete je snazna, snalazljiva i inteligentna osoba sa bogatim potencijalima i intuitivnim
znanjima. Dete ima dar i kompetencije za uenjem, ono je unutraSnje motivisano i
ima snaznu potrebu za istrazivanjem i realizacijom. Dete je aktivno, kreativno,
jedinstveno, neponovljivo, vredno poverenja odraslih. Postoji recipro¢nost izmedu
svih subjekata koji u€estvuju u procesu ucenja. Ucenje se razume kao zajednicko
osmisljavanje, razumevanje i interpretiranje razlicitih aktivnosti, pri ¢emu se posebno
vodi racuna o kvalitetu interakcija svih u€esnika. Saradnicko ucenje se uspostavlja na
svim socijalnim nivoima: odrasli/deca, deca/deca, odrasli/odrasli. Nema mehanicke
raspodele odgovornosti, ve¢ partnerstva, suodluc¢ivanja, medusobnog dogovora,
uvazavanja razli¢itosti svih ucesnika i njihovih nacina razmis$ljanja, medusobnog
nadopunjavanja u znanjima, umenjima i sposobnostima.

Dokumentacija projekta je pravilo projektnog uéenja u vrticima Redo Emilije. Ona
predstavlja vizuelizaciju zajedni¢kog stvaranja znanja i razumevanja, ali je i sredstvo
refleksije vaspitno-obrazovne prakse. Dokumentacija omoguéava uvid u proces
zajednickog, recipronog ucenja sa decom i sluzi svim ucesnicima projekta:
Clanovima tima (vaspitaCima, ateljeristima, pedagozima) za dnevne rasprave o tome
kojim smerom projekti treba da se razvijaju dalje, deci za dijalog i ucenje, roditeljima
pruza informacije i uvid u to $ta dete radi i kako uci, ali obezbeduje i povratne
informacije 1 komentare u vezi projekta. Ona pored li¢nog razvoja i individualnog
ucenja obezbeduje 1 grupno ucenje dece 1 odraslih, 1 omogucava svim u¢esnicima da
osveste proces svog ucenja, da se uzdignu na meta nivo.

Dakle, u Reggio pedagogiji projekti predstavljaju kurikulum u kome se naglasak sa
individualnog ucenja premesta i prosiruje na kreiranje kolektivnog znanja (Giudici,
Rinaldi, 2001). Zajednicko, socijalno konstruisanje znanja omogucéava bolje
razumevanje (meta-nivo) vlastitog znanja ali i razumevanje znanja drugih kroz
dokumentaciju, ispitivanje, refleksiju.

Danas je termin projekat u veoma Sirokoj upotrebi. U rec¢niku stranih re¢i projekat se
odreduje kao ,,plan, nacrt, skica... kao celoviti obrazovni poduhvat koji zahteva
saradnju veceg broja ljudi...“ (Klajn, Sipka, 2007, 992). Ova znalenja aplicirana na
podrucje obrazovanja i vaspitanja ukazuju na razli¢ite nazive koji se u literaturi mogu
naci: projekatski pristup, projekatska metoda, projekatsko ucenje, projekatski rad, rad
na projektu, integrativni kurikulum. Navodenje njihovih osnovnih karakteristika,
govori u prilog tome da projekatski pristup i integrativni kurikulum imaju iste
sustinske karakteristike samo se nazivaju razli¢itim nazivima. ,,Razlike nema, jer su i
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projekat i integrisani kurikulum ,,kontekstulizovani socijalni proces* (Cornbleth 1992
prema Slunjski 2001, 14). Rec je o koncepciji koja se u praksi zajednicki gradi, tj.
sukonstruiSe na temelju zajednickog ucenja, istrazivanja i participacije svih ucesnika
(Forman, 1998, Rinaldi, 1998, Malaguzzi, 1998). Petrovi¢-Soco (2009, 199) projekat
odreduje kao ,,procesni model otvorenog ,,narastaju¢eg® integrisanog kurikuluma*.
Osnovna svrha integracije je snabdeti decu ,,temama ili konceptima unutar njihovog
domena iskustva koji im omogucavaju eksploriranje, interpretiranje i angaZzovanje u
aktivnostima ucenja“ (Bredekamp, Rosegrant, 1995, 168, prema Soco 2009, 200) uz
uslov da za njih imaju smisla. Isti autori, zalazuéi se za projakatski pristup u radu, za
koncepciju kurikuluma, posebnu paznju pridaju integraciji:

integracija prethodno podeljenih, zasebnih pristupa,

integracija matemati¢ko-logickog, verbalnog, vizuelnog, telesno-kinestetickog,

muzickog pristupa i dr.,

integracija misljenja, intuicije, tela, osecaja,
integracija prvih iskustava sa novim saznanjima, integracija tezih radnji sa

radnjama koje iziskuju manji napor,

integracija dece u zajedni¢kim aktivnostima,

integracija voditelja u zajedni¢kim aktivnostima,

integracija dece, voditelja-vaspitaca, roditelja i ostalih ¢lanova zajednice,
integracija sveta Skole 1 vrti¢a sa svetom koji ih okruzuje.

(Brodekamp, Rosegrant, 1995, 172, prema Soco 2009, 199)

Gudjons (1986, 14, prema Novak, 1990, 26) postavlja kriterijume koji ukazuju na
sustinske razlike projekatskog pristupa u radu i tradicionalne nastave. Ti kriterijumi

Su:

N =

No o~ w

10.

reSavanje ,,Zzivotnih zadataka*.

uzimanje u obzir interesa svih ucesnika. Ti interesi se mogu razvijati i
produbljivati i tokom samog projekta.

Samoorganizovanje i preuzimanje licne odgovornosti za izvodenje projekta.
Znacaj projektne tematike i njena prakti¢na vrednost.

Ciljna usmerenost projektnog planiranja.

Usmerenost prema rezultatima ¢iju vrednost je mogucée proveriti.

Aktiviranje Sto veceg broja cula kod ucenika zbog povezivanja misljenja sa
prakticnim postupanjem, Skole sa Zivotom, teorije sa praksom.

Naglasak na socijalnom ucenju zbog navikavanja ucesnika u projektu na
medusobno komuniciranje u pogledu postavljanja i dostizanja zajednickih
ciljeva.

Interdisciplinarnost s prelazenjem granica pojedinac¢nih nastavnih predmeta,
odnosno odvojenog poucavanja istih nastavnih tema u okviru pojedinac¢nih
nastavnih predmeta.

OgranicCenost projektne nastave. Ta ograni¢enost se ispoljava u jednostranosti
nastavnih interesa uc¢enika. Jednostranost intersa moze oznacavati i opasnost
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za razvoj ucenika. Zato je potrebna uravnotezenost izmedu projektne nastave
kao oblika iskustvenog ucenja koji se prvenstveno zasniva na interesima
ucenika i nastavom koja omogucava sistemati¢nu izgradnju procesa ucenja.

Baziraju¢i se na prethodnim definicijama i navedenim kriterijjumima mozemo
izdvojiti nekoliko opstih karakteristika koje se vezuju za pojam projekta i projekatske
nastave: reSavanje problema i sticanje znanja u prakticnim zivotnim Situacijama,
odbacivanje predmetnog sistema (zbog njegove produkcije ,,mozaickih* reSenja) i
prenosenja gotovih znanja, angazovanje svih ucesnika (zajednicki rad) na reSavanju
konkretnih problema aktivnim ucenjem; rad u manjim grupama, samoorganizacija.
Dakle, projekatska nastava je slozeni oblik prakti¢nog sticanja znanja iz celovitih
(profesionalnih) delatnosti, odnosno problemskih celina i oblasti saznanja. Ona
ukljucuje upotrebu i primenu konkretnog znanja, njegov transfer.

Odgovor na drugo pitanje — Zasto projekatski pristup u radu? moze biti razlicit i
zavisi od posmatraca i od ugla posmatranja. Naime, kako je re¢ o sticanju
kolektivnog znanja koje se tiCe svih ucesnika moze se analizirati i razmatrati u
kontekstu: a) profesionalnog razvoja buduceg vaspitaca, b) podsticanja razvoja i
celovitog ucenja deteta, ¢) umrezavanje Skola za obrazovanje vaspitaca i vrti¢a u
kojima ¢e se vaspitaci zapoSljavati i obavljati praksu. Ostvarivanje koncepcije
integrativne prakse u Skoli je preduslov za njeno trajanje i dalje razvijanje u praksi
dec¢jeg vrtica. Kako je cilj savremene predskolske ustanove gradenje integrativnog
kurikuluma, Sto je razlog vise da buduci vaspitaci jo§ u inicijalnom obrazovanju
ovladaju projekatskim pristupom u radu, odnosno nacinom gradenja integrativnog
kurikuluma u praksi decjeg vrtica.

Posmatrano sa aspekta studenta projekatski pristup podrazumeva novi nacin rada u
obrazovanju vaspitaca koji karakteriSe: interdisciplinarnost, integracija teorije i
prakse, istrazivanje (student je u ulozi istrazivata koji unosi promene u
poducavanje), ucenje kroz otkrivanje i reSavanje problema, usmeravanje na proces
koji kreiraju sami studenti i koji moraju prilagoditi novim situacijama, socijalno
ucenje (znanja se sticu u socijalnim interakcijama kroz aktivno ucestvovanje svih
ucesnika), razvoj sklonosti prema timskom radu (interakcijom 1 saradnjom
utemeljenim na partnerskim odnosima, kooperaciju 1 kolaboraciju), kriticko ucenje
uz proveravanje modela koji razvijaju Sto podstiCe procenjivanje i
samoprocenjivanje, ukljuenost u sopstveno uéenje kroz neposredno li¢no iskustvo.
Ovakav nacin rada uti¢e na razvijanje sposobnosti koje karakteriSu refleksivnog
prakticara, jer podrazumeva stalno preispitivanje i menjanje stavova na osnovu novih
prakti¢nih saznanja.

Posmatrano sa aspekta dece projekatski pristup u radu sasvim je ,,po meri“ dece.
Projekat ne samo da se temelji na de¢jim interesovanjima, ve¢ deca aktivno
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ucestvuju u izboru sadrzaja i aktivnosti, 1 naravno biraju one koje su povezane sa
njihovim Zivotnim iskustvom, §to ih motiviSe na dalje ucenje.

Ucenje projekt metodom zadovoljava sve zahteve savremene nastave. ReC je o
smislenom ucenju u kome znanje nije dato u finalnom obliku, ve¢ ga otkrivaju Svi
ucesnici koriste¢i svoja prethodna znanja, iskustva i umenja. Studenti nove sadrzaje
integriSu s postoje¢im znanjem i iskustvom kroz dijalog, diskusiju, saradnju,
razmenu ideja, Sto ima za posledicu trajna znanja koja mogu biti upotrebljena i u
drugim kontekstima osim onog u kom su naufena. Veza nauCenog znanja sa
mogucénos$cu njegove stvarne upotrebe jedan je od najznacajnijih pokazatelja
efikasnosti obrazovanja studenata.

Znacaj projektnog ucenja proveravan je u brojnim istrazivanjima i ukazuje na
razli¢ite ishode: brzina reSavanja problema, meta nivo razumevanja, motivacija,
komunikativnosti, kriti¢nosti, kreativnosti, socijalne kompetencije, samopouzdanje,
nezavisnost ucenja, autorstvo nad procesom svoga ucenja i razvojem svojih saznanja
ali i prakticno razumevanje koje Eliot naziva ,unutra$njim znanjem‘ koje je
zasnovano na svesti o sebi kao aktivnom ucesniku u Zivotu drugih (Eliot, 2006).

Projekatski pristup u radu sa decom predSkolskog uzrasta je jedan od oblika
razvijanja integrativnog kurikuluma. Gradenje integrativnog predskolskog
kurikuluma podrazumeva promenu uloge buducéeg vaspitaca i njeno uskladivanje sa
aktivnostima dece, Sto potencira ulogu saradnika, sukonstruktora kurikuluma.
Njegova uloga je partnerska, posredni¢ka, on podrzava, razvija i istrazuje ucenje uz
stalnu interakciju sa decom, ostalim studentima, ¢lanovima tima sa kojima realizuju
projekat. Umesto vodenja podsti¢e se samoorganizacija koja je mnogo slozenija i
podrazumeva vise intelektualnog, emocionalnog i socijalnog potencijala. Od buduceg
vaspitaCa se oCekuje da bude kreativan, refleksivan, kriticki orijentisan, istrazivac.
Uloga istrazivaca je nova profesionalna uloga za koju buduéi vaspitaci moraju biti
pripremljeni u inicijalnom obrazovanju. Projekatski pristup u radu ¢ini deo te
pripreme, ali i viSe od toga, jer on nije samo vrsta istrazivanja, pristup u radu, metoda
ucenja, filozofija, ve¢ predstavlja kreativan odgovor na izazove kojima praksa
obiluje, te se s toga on i ne moze nauciti iz knjiga. Projekti omogucavaju nalazenje
novih reSenja za stare probleme i daju uvid studentima u sloZenost i celovitost
procesa vaspitanja i obrazovanja, kroz lan¢ane veze izmedu pojedinih njegovih faza
(pracenje i posmatranje-planiranje-delanje-refleksija).

Slozeni tok projekta se moZze rasporediti na sledece faze:
1. Planiranje i pocetak projekta: prepoznavanje potreba, moguénosti i interesovanja

konkretne dece, izbor problema-teme, razgovor i diskusija sa decom da bi se saznalo
kako deca razumeju problem, koliko o njemu znaju, sagledavanje iz razli¢itih
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perspektiva svih Clanova tima, suofavanje sa razli¢itim tumacenjima, preispitivanje,
usaglasavanje, dolazenje do zajednickih odluka koje treba sprovesti u delo.

2. Razvijanje projekta: obezbedivanje materijala, produbljivanje interesovanja,
motivisanje dece na aktivno trazenje odgovora na sopstvena pitanja, pribavljanje
novih informacija i njihovo uskladivanje sa ve¢ postoje¢im znanjima, odabir
aktivnosti koje ¢e podsticati dalje razumevanje problema, stvaranje uslova za
prakticne pokusaje, zajednicko reSavanje problema.

3. Refleksija sa evaluacijom: grupna procena i Ssamoprocena, vrednovanje
primenljivosti novih znanja, stvaranje price o toku projekta, evaluacija procesa
vaspitno-obrazovnog rada ali i produkata, evaluacija timskog rada, evaluacija znanja
I veStina studenata/dece; ispitivanje socijalnih odnosa 1 socijalnog ponasanja,
miSljenja studenata/dece/roditelja o radu na projektu, ukazivanje, iz perspektive
buducih vaspitaca, na prednosti i teSkoc¢e projekatskog rada.

4. Predstavljanje projekata/prikaz rezultata projekta i njegovo ,,iznoSenje u javnost®.
Prezentacija realizovanih projekata predstavlja “medutimsku razmenu®, Sto daje
povratne informacije akterima i pomaze u sticanju potpunije slike o sebi, timu, nivou
ovladanosti pojedinim kompetencijama S$to su najbolji nacini za korigovanje
ponasanja jer omogucavaju refleksiju (u skladu sa novim iskustvima), diskusiju sa
ostalim ucesnicima projekata, doprinosi povezivanju i primeni stecenih znanja i
njihovom integrisanju u novi sistem znanja.

Integrativna praksa bazirane na projekatskom pristupu omogucava studentu
ostvarivanje razlic¢itih uloga 1 sticanje znanja kroz:

- samostalno planiranje i programiranje: plan nije definisan, niti su unapred propisani
sadrzaji ve¢ ga stvaraju 1 razvijaju studenti na osnovu pradenja i posmatranja
interesovanja dece,

— sadrzaje ucenja i poducavanja koji ne idu iz predmetnih podrucja, ve¢ su
objedinjeni temom koja decu zanima,

- ucenje koje se uskladuje 1 prilagodava novim nepredvidenim problemskim
situacijama, trenutnim dogadajima u vrticu, za Cije je reSavanje neophodna aktivna
konstrukcija znanja,

- realni kontekst za uc¢enje unutar stvarnih zivotnih pojava, Sto omogucava celovitost
I vezu izmedu naucenog znanja i mogucénosti njegove stvarne upotrebe,

- kriti¢ko promisljanje sopstvenog delovanja i proveravanje modela koji razvijaju,

- uenje koje se odvija u interakciji sa socijalnom sredinom, Sto podrazumeva
prakti¢nu aktivnost svih koji ucestvuju u tom procesu,

- nastavu koja je istrazivacka i briSe granicu i podelu na ucenje i stvaranje u skoli i
izvan nje,
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- timski rad, koji podrazumeva dijalog izmedu c¢lanova tima, pregovaranje,
kooperaciju, preuzimanje odgovornosti, proveravanje svojih postignuca,

- preispitivanje, procenjivanje 1 samoprocenjivanje Sto vodi promeni nacina
razmisljanja, redefinisanja znanja — oblikovanja sebe.

Uloge nastavnika u okviru Integrativne prakse: koordinator, moderator, savetnik i
pomoc¢nik, partner, osoba koja i sama stalno uci i istrazuje, koja deli svoja opazanja i
refleksije sa studentima na korektnim osnovama.

Ovako postavljena i organizovana nastava sadrZzi karakteristike i bitne preduslove
»,hovog“ profesionalnog razvoja buducih vaspitaca:

- orijentisana je na stvarne probleme koji ¢e se reSavati bez odvajanja teorije od
prakse,

- nastava u Skoli ¢ini okosnicu koja ¢e se u praksi proveravati, menjati, graditi,

- primenjuje savremene nacine rada: konsultativni, mentorski rad, rad na
projektima, timski rad, istraZivanje,

- nema klasi¢nog poducavanja i usmeravanja na uska znanja i vestine uniformnih
strategija ve¢ konstruisanja znanja,

- studenti su u ulozi istrazivaca, a projekti koji se realizuju u radu sa decom
rezultat saradnje izmedu Skole i predskolskih ustanova.

Ovakav model integrativne prakse moze stvoriti uslove za pocetak razvoja refleksivnog
profesionalizma. U kojoj meri ¢e se planirane promene zaista i realizovati, kakav ¢e biti
njihov ucinak na kompetencije buduc¢ih vaspitata znaéemo nakon pracenja i
vrednovanja procesa i ishoda nastavnog predmeta Integrativna praksa bazirang na
projekatskom pristupu u radu.™* Rezultati ¢e posluziti za reflektovanje, revidiranje i
evaluiranje znanja utemeljenog na iskustvu, korekciju uocenih nedostataka i dalju
otvorenost za istrazivanje kojim ¢e se odgovarati na pitanja koja su neophodna za razvoj
koncepcije obrazovanja vaspitaca kao refleksivnog praktiCara, jer program predmeta
Integrativna praksa nije shvacen i dat u zavr$noj formi, ve¢ u formi koja je otvorena za
istrazivanje mogucnosti i njegovo menjanje i usavrsavanje.

Yy napomenu da u $koli ne postoji celovit integrativni program (,,integrativna praksa“ nije prihvacena
kao vid obrazovanja i na¢in konstruisanja integrativnog programa) koji je koncipiran tako da povezuje
razliCite nastavne predmete sa problemima koje treba resiti u praksi. Integrativna praksa u inicijalnom
obrazovanju vaspitaca kod nas se tek konstituiSe, te se mora jo§ istrazivati.
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I ISTRAZIVANJE

2. Metodologija istrazivanja
2.1. Predmet i cilj istraZivanja

Predmet naSeg interesovanja u ovom radu je profesionalizacija u okviru inicijalnog
obrazovanja, odnosno doprinos realizacije programa nastavnog predmeta Integrativna
praksa profesionalizaciji buducih vaspitaca. Prac¢enje i analiza primene opisanog modela
integrativne prakse koji je zasnovan na projekatskom pristupu u radu, vrSi¢e se ne sa
ciljem da se utvdi ,,valjanost programa po sebi“ ve¢ njegova valjanost u odnosu na one
kojima je namenjen — studente i onog ko ga planira i ostvaruje — nastavnika. Krajnju
svrhu ovog istrazivanja ne vidimo samo u proveri i davanju zavrSne ocene 0vog
nastavnog modela ve¢ smatramo da je ,,traganje u isto vreme i kretanje prema cilju®, jer
integrativna praksa predstavlja sredstvo, a ne krajnji rezultat (Lake, 1994) i njena
osnovna vrednost nije u davanju gotovih odgovora, ve¢ u postavljanju novih pitanja.

U odabiru primerenog metodoloSkog pristupa, shodno predmetu istrazivanja koji ga
bitno odreduje, opredelili smo se za kvalitativni pristup u istrazivanju, koji
podrazumeva razvojnu i istrazivacku dimenziju i kombinovanje pristupa usmerenog na
ispitivanje njegovih ishoda — postignuca i promena kod studenata (razvoj kompetencija
studenata u celini, sa posebnim fokusom na refleksivnost), ali i na pracenje samog
procesa nastave (trazenje puteva, nacina, pristupa) 1 njegovog daljeg unapredivanja.

Model Integrativna praksa koncipiran je na osnovu prakti¢nog iskustva nastavnika'? i
teorijskih postavki integrativne i kriticko-refleksivne prakse poducavanja. Zasnovan je
na principima interdisciplinarnosti, jedinstva teorije i prakse, integrativnog pristupa u
radu na teorijskom i praktiénom planu. Nacéin organizovanja nastave koncipiran je
prema konstruktivistickoj teoriji ucenja i saznavanja koja je u osnovi kooperativnih i

12 Nastavnik integrativne prakse, autor ovog istraZivanja, ima dvadesetogodinju praksu rada u
predskolskoj ustanovi. Znanja koja su stecena u praksi i njihovo kasnije uporedivanje sa teorijskim
postavkama o integrativnoj praksi (koja podrazumeva refleksivnost) i refleksivnoj praksi (koja je u
osnovi integrativna) govori o njihovoj kompatibilnosti. Mozda je ,,dugo izlaganje prilikama za prakti¢no
delovanje®, na Sta upucuju neki autori (Shon, 1987; Tomlinson, 1999. prema Radulovi¢ 2012), kroz
brojne dogadaje, problemske i nesigurne situacije omogucilo jedan specifi¢an nacin uc¢enja koje je ne
samo kompleksno i jedinstveno, ve¢ razvija kapacite za fleksibilnost i adaptibilnost.
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grupno-istrazivackih oblika nastave i1 podrazumeva integrativno (interdisciplinarno)
planiranje nastavnih sadrZaja.

U tom smislu ovo istrazivanje treba da odgovori na li¢no pitanje istrazivaca da li
Integrativna praksa, predmet koncipran na pomenutim osnovama, ima potencijal da
provocira refleksivnost kod studenata, te je cilj ovog istrazivanja utvrdivanje doprinosa
nastavnog predmeta Integrativna praksa u razvijanju 1  osposobljavanju
studenata/buduc¢ih vaspitaca kao refleksivnih prakticara. Odgovor na ovo pitanje
pokusac¢emo da dobijemo pracenjem promena do kojih dolazi kod studenata i
procenjivanjem vrednosti svih elemenata ovog modela uz njihovo preispitivanje sa
aspekta svojstava koje karakteriSu refleksivnu praksu. Pracenje ostvarivanja
postavljenog cilja — razvijanje refleksivnosti kod studenata, podrazumeva sopstvenu
refleksivnost, odnosno spremnost za suofavanje sa sopstvenim i nedostacima
sopstvenog rada kao nastavnika, a potom i kao istrazivaca, s obzirom da su se te dve
uloge iSle paralelno jer su se proces obrazovanja i istrazivanja odvijali istovremeno.

Dakle, istrazivanje obrazovanja vaspitata u kontekstu nastave predmeta Integrativna
praksa podrazumeva istraZzivanje svih elemenata modela koji su trebali da podstaknu
razvijanje refleksivnosti kod studenata: istrazivanje, poduCavanje kao refleksivna
praksa, timski rad i preispitivanje i rekonstrukcija implicitnih teorija studenata kao
preduslova za gradenje profesionalnih teorija studenata.

Istrazivanju implikacija obrazovanja studenata kao refleksivnih praktiara kroz predmet
Integrativna praksa je prethodila na istim osnovama osmisljena i organizovana nastava.
Sam nacin organizovanja obrazovanja za refleksivnu praksu, smatra Radulovi¢, jeste da
se i ono samo odvija kroz neki oblik refleksivne prakse jer je refleksivna praksa
istovremeno 1 cilj ovakvog obrazovanja i nadin postizanja takvog cilja (Radulovi¢,
2011). Nadin organizacCije nastave je bio istrazivacki, ukljuivao je istraZivanje
studenata kroz projekatski pristup u radu koji nije bio tehni¢ko vezbanje ve¢ je
omogucavao svim ucesnicima nastavnog procesa prolazak kroz sve faze refleksivnog
ciklusa'®, sa intencijom stvaranja takve atmosfere u nastavi koja omogucava kriti¢ko
preispitivanje svih ideja. Koliko je takva organizacija nastave uticala na razvijanje
refleksivnosti kod studenata re¢i ¢e nam rezultati ovog istrazivanja koje jednim delom
predstavlja izraZivanje istraZivanja studenata i njegovih efektata u razvijanju studenata
kao refleksivnih prakticara. Istrazivanje u¢enja i obrazovanja kroz istrazivanje studenata
podrazumeva simetricnu komunikaciju aktera (nastavnika/istrazivata 1 studenta),
njihove socijalne interakcije i obostrane interpretacije tih interakcija. lako studenti nisu

5 Refleksivni ciklus:

-definisanje problema, traZenje poZeljnih reSenja, razmisljanje o posledicama
-akcija, posmatranje efekta, refleksija

-samorefleksija, pronalazenje alternativnih puteva u reSavanju prakti¢nih problema
-prikupljanje podataka koii su osnova za dalje akcije (Ross Bindy i Kyle, 1999)
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partneri u ovom istrazivanju, oni su obezbedivali podatke istrazivacu i delom
ucestvovali u njihovoj analizi, §to je bio pokusaj uspostavljanja nove relacije istrazivaca
i ,,istrazivanog” (,,subjekta-objekta™ istraZivanja) jer su studenti (,,0bjekti istrazivanja‘)
bili pokrenuti na samoistrazivanje (,,upoznavanja samoga sebe“) koje je ukljucivalo
dijalog kako bi odnos istrazivaca i ispitanika bio odnos subjekt-subjekt (Ja-Ti), a ne
sprovodenje istrazivanja na ispitanicima.

Istraziva¢ 1 ucesnici istrazivanja su zajedno ucili kroz li¢nu refleksiju (kriticko
preispitivanje, spoznavanje samog sebe, povecanje svesnosti) i zajednicku refleksiju Sto
je preduslov za finalnu refleksiju (kriticko preispitivanje prakse i procesa istraZivanja)®*.

Generalizacija rezultata istrazivanja se uspostavlja indukcijom koja zapocinje na
pojedinacnom slucaju do koga se dolazi istrazivanjem prakse i dedukcijom koja
podrazumeva njihovo preispitivanje sa aspekta svojstava koje karakteriSu refleksivnu
praksu a proistie iz saznanja o ovom pristupu. Istrazivanje kroz prate¢enje i1 evaluaciju
celokupnog procesa nastave ukljucuje pracenje aktivnosti studenata ali i delovanje
nastavnika/istrazivaca (koje je izuzetno slozeno jer ujedinjuje tri procesa: refleksivno
ucenje, istrazivanje prakse 1 akciju) koji kroz ovakav proces postaje refleksivni
istrazivac sopstvene prakse (Schon, 1990; Pesi¢, 1998; Radulovi¢, 2007).

Kako se ucenje ne dogada samo u ,,zajedniStvu pojedinaca sa praksom® nego i sa
ostalim subjektima kroz zajednic¢ko delovanje, interakciju, dijalog, razmenu zajednickog
znanja, verovanja, vrednosti, kako implicitnih tako i eksplicitnih, i kako se uloge
uCesnika nastavog procesa — nastavnika, studenta i grupe konstruisu, definisu,
rekonstruisu 1 redefiniSu tokom procesa ucenja i poducavanja, posebna paznja je tokom
istrazivanja bila usmerena na efekte timskog rada i njegov doprinos u razvijanju
refleksivnosti kod studenata, jer se suceljavanje starih i novih, svojih i tudih ideja
upravo deSavalo u socijalnim interakcijama u okviru timova. Timski rad je deo
strategije nastave predmeta Integrativna praksa, jer obezbeduje kooperativno ucenje $to
se smatra pretpostavkom za ostvarivanje refleksivne prakse. Kako je re¢ o na¢inu rada
koji protivure¢i uobi¢ajenim iskustvenim oblicima ponaSanja u nastavi (ne samo
nastavnika, ve¢ i studenata) timska nastava zahteva od istrazivac¢a/nastavnika novo
promisljanje, ako ne i reviziju profesionalnog samorazumevanja, sposobnost zapaZzanja
grupnih procesa (od samog formiranja timova), gde nastavnik ne gubi svoje
kompetencije, kako u prvim trenucima izgleda, ve¢ mora ste¢i nove kako bi pomogao
studentima u snalazenju.

U ovom istraZivanju iste zadatke su imali i istraZivaé i udesnici istraZivanja, prolazili su kroz iste
istrazivacke faze, kontinuirano istrazivali ,,svako svoju‘ praksu, kako bi je bolje razumeli i na tim
osnovama menjali 1 unapredivali. Ovo istraZivanja podrazumevala su dijalog i kontinuiranu medusobnu
razmenu o problemima tokom rada, istrazivac je pomagao ucesnicima i obrnuto. O istrazivanjima se
zajedno raspravljalo.
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Poslednja stavka koja treba da da odgovor na postavljeno istrazivacko pitanje da li
Integrativna praksa doprinosi profesionalnom razvoju studenata, sa posebnim fokusom
na refleksivnost, je pracenje preispitivanja implicitnih teorija™ kao preduslova za
gradenje profesionalnih teorija studenata.

Ispitivanje uverenja buducih vaspitaca je klju¢no za obrazovnu praksu, Kagan smatra da
,uverenja buducih vaspitata mogu posluziti kao najjasnija mera profesionalnog razvoja
vaspitaca® (Kagan, 1992, str. 85). Upravo nas u ovom radu interesuju ,,unutrasnji
proizvodi i proces traZzenja novih vrednosti, uverenja studenata i njihovo osves¢ivanje i
rekonstrukcija. Saznavanje Cinjenica koje kriju subjektivna iskustva nije lako otkriti
zato su studenti stavljani u posebno osmisljene nastavne situacije i dobijali posebne
zadatke, koje su ih podsticale da razmisljaju o svojim skrivenim pretpostavkama, kako
bi svoje implicitne teorije eksplicirali. Kako razli¢ite metode i zadaci doprinose
razli¢itim tipovima refleksije za potrebe ovog istrazivanja koriS¢eni su upitnici,
radionice, narativi, likovno izrazavanje studenata. Prikupljene beleSke i artefakti iz tih
situacija koris¢eni su u ovom istrazivanju.

Li¢na refleksija, preispitivanje sopstvenih uverenja, verovanja, vrednosnih stavova kroz
suocavanje i uporedivanje li¢nih teorija studenata i profesionalnih, promiSljanja o
moguéim promenama, rekonstrukcijama jeste vid emancipacije i put promene uloge
buduceg vaspitaca od transmisijskog (za $ta ga skola priprema) ka kriticko-refleksivnom
modelu (5to je potreba prakse). Ova uverenja postaju vidljiva tokom same prakse kroz
odnos prema deci, postupanje sa njima, kolegama, nastavnikom, nacinom na koji se
reSavaju prakti¢ne situacije, zato je jako vazno da svima koji ¢e se profesionalno baviti
decom, vaspitanjem i obrazovanjem bude omoguéeno ucenje ¢iji konacni rezultat nisu
samo nova znanja ve¢ preispitivanje 1 rekonstrukcija postupaka ponasanja, uvidanje
raskoraka izmedu deklarativne teorije (onoga Sto govorimo) i teorije koju primenjujemo
(onoga Sto radimo). Senge smatra da ,,problem nije u raskoraku... ve¢ u tome $to se ne
uspevamo suociti sa istinom o raskoraku® (Senge, 2003, 199). Ovo suocavanje je
zadatak 1 za istrazivaca, jer samo uvodenje inovacija u nastavi nuzno ukljucuje
preispitivanje implicitnih teorija ne samo studenata ve¢ i nastavnika. U tom smislu sam
predmet Integrativna praksa nosi vlastitu poruku, reflektuje koncepciju procesa ucenja
koju bi studenti vremenom mogli usvojiti kao primeren nacin razmisljanja o procesu
ucenja, Sto dodatno zahteva stalno preispitivanje nastavnika/istraziva¢a i njegovo
suocavanje sa ,,istinom o raskoraku®, odnosno stalno ,,otvoreno® pitanje: da li je ono Sto
on govori jednako onome Sto radi.

'8 Pod sintagmom ,,implicitne teorije studenata podrazumevamo liéne koncepcije studenata i njihove privatne teorije, li¢no
izgraden i prihvacen sistem vrednosti, znanja i verovanja koja sluZe kao osnova za sticanje iskustva i profesionalno delovanje.
Razli¢iti autori ih razli¢ito nazivaju ,,folk-uverenja* (Bruner, 2000); ,,mentalni modeli*“ (Senge, 2003); ,,implicitne teorije* (Elliott,
1998); ,slika ugditelja o detetu (Malaguzzi, 1998), ali su svi saglasni u tome da je reé o ,,tajnoj sili koja upravlja vaspitno-
obrazovnom praksom.
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J. Calderhead je identifikovao 5 kategorija epistemoloskih uverenja ucitelja: a) uverenja
o uceniku i ucenju, b) uverenja o poducavanju, ¢) uverenja o nastavnom predmetu, d)
uverenja o uc¢enju poducavanja, 1 ) uverenja o ulozi ucitelja u ucenju dece (Calderheld,
J. 1996).

Ispitivanje razlic¢itih dimenzija koje ¢ine implicitne teorije studenata podrazumeva
sledec¢e zadatke istrazivanja.

2.2. Specific¢ni zadaci istraZivanja

Na osnovu polaziSta za ovaj rad, kao i predmeta i cilja koji smo postavili za
istrazivanje, specifi¢ni zadaci formulisani su kroz sledeca istrazivacka pitanja:

1. Ispitati kakva su uverenja studenata o detetu i njegovom razvoju; sebi i ulozi
vaspitaca; ucenju i poducavanju; nastavniku, odnosu nastavnik/student, o nastavnom
predmetu.

2. Kakav je odnos prvobitnih uverenja studenata i njihovih shvatanja nakon zavrsenog
kursa predmeta Integrativna praksa i kakva je veza izmedu promenjenih uverenja i
postupanja u praksi.

Da li se prema ukupnim rezultatima mogu utvrditi razlike/promene kod studenata kao
indikator odredenih desavanja?

3. Da li promene u rezultatima doprinose osves¢ivanju, preispitivanju i planiranju daljih
promena li¢ne vaspitno-obrazovne prakse kao preduslova za gradenje profesionalnih
teorija buducih vaspitaca?

2.3. Metodoloski pristup

Predmet istraZivanja, teorijsko-koncepcijske pretpostavke na kojima pociva predmet
Integrativna praksa i videnje uloge buduceg vaspitaca (kriticki vaspita¢ zasnovan na
konstruktivistickoj paradigmi) odreduju metodoloski pristup. Obrazovanje refleksivnog
praktiCara i stvaranje refleksivne prakse je relativno nov metodoloski pristup praksi, koji
je opozitan tradicionalnom modelu obrazovanja vaspitaca i najcesée se temelji na
akcionom istrazivanju i perspektivi emancipatorske metodologije pedagoSkog
istrazivanja. U tom smislu preispitivanje karakteristika ovog istrazivanja sa aspekta
svojstava koja karakteriSu akciona istrazivanja kaze sledece.

Ovo istrazivanje ima dobar broj atributa akcionog istrazivanja:
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- reC je o akciji 1 istrazivanju (koje posmatramo kao integrisane procese jer se
odvijaju simultano),

- izvodi se u realnoj situaciji, prirodnim uslovima (podrazumeva suo¢avanje sa
slozeno$¢u stvarnog iskustva),

- menjanju i konstrukciji znanja (istrazivanje je nain saznavanja, ,,saznavanje
menjanjem — menjanje saznavanjem®),

- povezivanju teorije i prakse (,,validacija teorije kroz praksu“ u kojoj teorija
postaje ,.teorijski reflektovana praksa®),

- postavljanju i reSavanju problema (,,problem se ne bira nego otkriva“ u usko
definisanom kontekstu),

- sjedinjavanju uloge istrazivaca i prakticara, sprovodenje na sopstvenom radu
(,,ukljucuje se u zivot, nije njegov svedok, ve¢ aktivni ¢inilac*),

- povecava kompetencije i sklonost ka refleksivnosti (,,refleksija o akciji* unutar
zajednice praktiara koja podrazumeva samovodeno ucenje, ,refleksija o
refleksiji),

- kritiko je i samokriticko (preispitivanje sebe i sopstvene prakse sa ciljem
samouvida i daljeg profesionalnog razvoja),

- imatendenciju emancipatorstva (od tradicije, samoobmane...).

Iako nije re¢ o akcionom istraZivanju u punom smislu, ovo istraZivanje ima elemente
koji karakteriSu refleksivnu praksu — podrazumeva direktno iskustveno proveravanje
razli¢itih reSenja, zajednicko konstruisaje znanja, promenu i unapredivanje prakse, $to
ukazuje da je svakako re¢ o ,istrazivanju u obrazovanju“ a ne ,istrazivanju o
obrazovanju'®. Kako je re¢ o ,,istraZivanju u obrazovanju* kroz razvijanje sopstvene
prakse ovo istrazivanje se moZe oznaditi kao istraZivanje prakticara’’. Karakterise ga
sledece:
- pokrece ga, planira i izvodi prakticar;
- problemi istrazivanja su problemi same prakse koje treba resiti;
- autor je prakti¢ar koji je usmeren na istrazivanje sopstvene nastavnicke prakse i
njenog boljeg razumevanja kroz pracenje razvoja studenata i razvoja programa
nastavnog predmeta (unapredivanje nastave kojom ¢e se to postiéi);

18 Pravljenje distinkcije u istrazivanjima vaspitanja i obrazovanja (pedagoskih fenomena) primeéuje se
kod mnogih savremenih autora: Eliot (1998) izdvaja ,,obrazovna istraZivanja“ i ,,istraZivanja u
obrazovanju‘; Pesi¢ (1998) razlikuje ,jistrazivanja u obrazovanju® i ,,istraZivanja o obrazovanju®; Grandy
(1998) ih kvalifikuje kao , istrazivanja za profesiju* i profesionalna i kolaborativna — ,,akademska
istrazivanja“ i ,istrazivanja prakti¢ara“; Hammersley (2002) ih naziva nau¢nim i prakti¢nim
istraZivanjima.

Kao osnovne karakteristike istrazivanja prakticara Pesi¢ navodi sledece: izvode ih prakticari,
samostalno ili u saradnji sa profesionalnim istraziva¢ema, izvedena su iz problema neposredne prakse,
teorijski okvir ¢ine profesionalna znanja, obavljaju se kroz kvalitativne studije, rezultati se primenjuju u
kontekstu u kome je i istrazivanje obavljeno (Pesi¢,1998, 61).
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- polaznu osnovu Cine profesionalna znanja prakti¢ara, a teorijska znanja se
koristite za rekonstrukciju nacina na koji se tumaci sopstvena uloga, odluke koje
se donese i akcije koje se preduzimaju;

- ispitivanje rezultata istrazivanja sopstvene prakse podrazumeva prvenstveno
kvalitativnu analizu koja se dopunjava, kada se za tim ukaze potreba, analizom i
interpretacijom kvantitativnih podataka.

- podaci dobijeni istrazivanjem vaze za kontekst i koriste se za menjanje |
unapredivanje sopstvene prakse, ne generalizuju se.

2.4. Metode, tehnike i instrumenti

Ucestvujuce posmatranje je koris¢eno tokom celog istrazivanja kao nacin prikupljanja
podataka 0 samom procesu nastave. O tome su vodene posebne beleske nekada kratke, a
povremeno su to bili detaljni zapisi u vidu dnevnika istraZivanja u kome su zapisivana
sopstvena razmi$ljanja o deSavanjima u procesu nastave i istraZzivanja. Te beleSke su
posluzile kao oblik refleksivnog promisljanja o deSavanjima za vrijeme rada na projektu,
ali ¢e pomo¢i i u razumevanju i interpretaciji ostalih podataka sakupljenih tokom
istrazivanja. Podaci prikupljeni na ovaj nacin obradivani su kvalitativnom analizom.

Dobar broj podataka sakupljen je tehnikom anketiranja. Koriséeno je pet upitnika:
(prilozi br.1, 2, 3, 4, 5)

1. Upitnik o uverenjima studenata o: detetu i njegovom razvoju; sebi i ulozi vaspitaca;
ucenju i poducavanju; nastavniku, odnosu nastavnik/student, 0 nastavnom predmetuls.
Upitnik je raden na pocetku i po zavretku nastave ovog predmeta, pitanja su gotovo
identi¢na radi lakSeg uporedivanja odgovora i uvidanja promena od strane studenata.
Upitnici navode studente da razmisljaju o promenama i o svom nacinu razmisljanja,
kroz preispitivanje sopstvenih pretpostavki $ta i u kojoj meri utice na njih, na njihovo
razumevanje sebe, deteta, nastavnika, uc¢enja i poducavanja. Analiza rezultata ovog
upitnika daje objasnjenje na pitanje: Iz Gega proizilazi moj pedagoski koncept? Sta
uti¢e na moje razumevanje....?

2. Upitnik o projekatskom pristupu u radu'® daje odgovore na pitanja 0 pozitivnim
efektima, problemima i teskocama, zadovoljstvu/nezadovoljstvu studenata radom na
projektu. Pri kraju svake faze (4) od studenata je traZzeno da napiSu ¢ime su zadovoljni,
a ¢ime ne u svakoj od faza rada na projektu i da ocenom od 1 (potpuno nezadovoljstvo)
do 10 (potpuno zadovoljstvo) ocene stepen zadovoljstva ucestvovanja u svim fazama
rada na projektu. Rezultati sa upitnika su ukrstani sa rezultatima grupnog intervjua i

8 prilog 1
Y Prilog 2
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diskusija koji su organizovani u svim fazama rada na projektu i rezultatima iz analize
sadrzaja koji su nastali u radu na projektu.

3. Upitnik o timskom radu®® daje podake o tome kakvo je misljenje studenata o
sopstvenim sposobnostima uc¢enja u timu. Podrazumeva: timsku procenu (ostvarenost
timskog rada, kako se radi u timu, poStovanje misljenja i reSenja koja su razli¢ita od
nasih), samoprocenu (otkrivanje svojih jakih i slabih strana). Rezultati upitnika se
ukrstaju sa rezultatima timske evaluacije, grupnih intervjua i radionica (koje su radene
sa ¢lanovima pojedinih timova). Sva pitanja su otvorenog tipa.

4. Upitnik o predmetu Integrativna praksa.?’ Pitanja u ovom upitniku su tako
postavljena da odgovori na njih traze od studenata multiperspektivnost, pogled iz
sopstvenog ugla, ugla vaspitaca, nastavnika, kako bi se bolje razumeo sam proces rada i
socijalne situacije koje su ga pratile kroz pokusSaj zauzimanja perspektive svih koji su
bili ukljuceni. I u ovom upitniku, sva pitanja (osim jednog) su otvorenog tipa.

5. Upitnik o prezentaciji®® sadrzi Cetiri pitanja, dva otvorenog i dva zatvorenog tipa.
Rezultati upitnika se ukrStaju sa studentskim procenama videnih prezentacija i
diskusijama.

Grupni intervju se odvijao u malim grupama ispitanika od 3-6 ucesnika, uglavnom sa
¢lanovima timova koji su radili na istom projektu. Ovaj oblik intervjua se pokazao vrlo
pogodan posebno zato Sto se radilo o studentima koji su se suocavali sa problemima koji
su bili zajednicki i uglavnom se ticali samog procesa rada na projektu, i problema koji
su se pojavljivali u okviru timskog rada (kada je radeno i individualno intervjuisanje
kako bi se izbegla nelagodnost pojedinih u¢esnika da razgovaraju otvoreno i detaljno o
nekim svojim razmisljanjima).

Ucesnici intervjua slusali su odgovore ostalih i u tom kontekstu davali svoje odgovore.
Nije se trazio nikakav konsenzus ve¢ je cilj bio obezbediti pravi dijalog, aktivno
sluSanje i medusobno razumevanje. Ucesnici su osluskivali jedni druge i sami sebe u
cilju postizanja dogovora. Kako su oni predstavljali neku wvrstu konsultacija i
mentorskog rada nastavnik/istraziva¢ je vrSio procenu situacija u kojima je potrebno
njegovo ukljucivanje, ali i izbor adekvatnog nacina za ukljucivanje koji ne
podrazumeva davanje gotovih metodickih reSenja ve¢ pomo¢ ,,iznutra“ koja pripomaze
i podupire njihov kvalitetan razvoj bilo na temu: neposrednog rada na projektu ili
meduljudske saradnje, timskog rada. Tok razgovora je u nacelu bio slobodan i zavisio
je od ucesnika kao i problema koji su se javili u praksi. Diskusija je belezena da bi se
proanalizirala. Grupni intervjui su se pokazali kao odlicna prilika za upoznavanje

2 prilog 3
2 prilog 4
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studenata i njihovih razmisljanja o sebi i videnju sebe u ulozi vaspitaca, razumevanje
ovog nastavnog predmeta...

Grupna diskusija se razvijala u toku grupnog intervjua, a i tokom konsultacija koje su
radene sa svakim timom posebno kroz sve faze rada na projektu, Sto je bio joS jedan
izvor viSe za ukrstanje podataka. Osim diskusija u okviru timova, posebnu paznju
posvetili smo diskusiji izmedu timova, koja se odvijala u IV fazi rada na projektu, i
predstavljala kolektivnu, ,medutimsku razmenu“. Predstavljanje uradenog je bila
prilika za stvaranje mreze razli¢itih percepcija, dozivljaja i razmiSljanja i za njihovu
kolektivnu razmenu.

Analiza sadrzaja podrazumevala je nekoliko izvora podataka:

e Planove i skice projekata koje su studenti osmisljavali (kao podatak o vrsti
znanja koje su stekli i znanjima koja im nedostaju).

e lzvestaje o realizovanom projektu koji su sadrzali: a) tehnike i na¢ine ispitivanja
interesovanja dece (protokole posmatranja, razgovore, upitnike) b) tok i realizaciju
projekta (ciljeve, zadatke, teme, centre intersovanja, sadrZaje), c) evaluaciju rada na
projektu (koju je radio svaki student u okviru izvesStaja o sprovedenom projektu),
evaluaciju rada u timu (koja je sadrzala i samoprocenu svakog studenta sa
aspekta svog uceséa u timskom radu), d) prezentaciju projekta (koja je sadrzala
multimedijalne zapise). Izvestaje su pratili razliciti artefakti nastali kao produkti
rada na projektu.

e Narative i crteze koji su davali znacajne podatke za istrazivanje ali i pomagali
studentima u razumevanju sopstvenih iskustava, znacenja i odnosa prema sebi,
vaspitaCu, detetu, nastavniku, ucenju i poducavanju. Teme narativa i crteza su
identi¢ne (kako bi se rezultati lakSe uporedivali 1 zajednicki analizirali). Analizu
crteza i narativa pratila je grupna diskusija koja je omogucavala pogled iz
razli¢itih perspektiva i obezbedivala samouvid i spremnost za samoprocenu.

Istrazivanje je radeno na uzorku od 60 studenata trece godine Visoke Skole strukovnih

studija za obrazovanje vaspitaca u Pirotu, tokom Sestog semestra $kolske 2011/2012.
godine.
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2.5. Opis postupaka istrazivanja
Prva faza istrazivanja (pre integrativne prakse, rada na projektima)

Prva je faza (utvrdivanje inicijalnog stanja) obuhvatala ispitivanje shvatanja
studenata/buducih vaspitaca o sebi, nastavniku, detetu, u¢enju i poducavanju.

U prvom koraku, studenti su u€estvovali u anketi u kojoj su kroz atribute, narativ 1
crtez odgovorali na pitanja: kako vide dete, kako sebe vide u ulozi vaspitaca, kako
vide nastavnika i kako shvataju znanje, uéenje i poducavanje.

Drugi korak: Kvalitativna i kvantitativna analiza odgovora studenata sa ciljem
razumevanja i uo¢avanje dominantnih uverenja, implicitnih teorija i na¢ina na koji ih
studenti dozivljavaju; uocavanja nekih zajednickih elemenata iz dobijenih podataka.
Odgovor na pitanje: Da li studenti povezuju koncept implicitnih i profesionalnih
teorija?

Druga faza (rad studenata na projektima)

Posmatranje aktivnosti studenata od strane istrazivaca sa ciljem da se ,,uhvati“ proces
I interakcija; ispitivanje aktivnosti ucenja i poducavanja studenata, ali i utvrdivanja
kako studenti u konkretnim nastavnim situacijama postupaju i kakvo je njihovo
opazanje sopstvenog postupanja i postupanja drugih aktera; pracenje medusobnih
interakcija izmedu studenata u timu, kao 1 odnosa izmedu studenata i nastavnika.
Pracenje kriticke refleksije studenata kroz izveStaje o realizovanim grupnim
aktivnostima (kroz sve faze rada na projektu), koje su pratile zajednic¢ke diskusije
istrazivaca i studenata na sastancima timova (jednom nedeljno) sa ciljem razmene
iskustava, utvrdivanja teskoca i unapredivanja daljeg rada na projektu. Uporedivanje
dobijenih rezultata sa teorijskim okvirom programa.

Treca faza (po okoncanju integrativne prakse)

Prvi korak: ponavljanje ankete iz prvog koraka prve faze nakon Sestomese¢nog
perioda.

Drugi korak: kvalitativna analiza odgovora, crteza, narativa;, vrednovanje i
zauzimanje odnosa prema razli¢itim pogledima, saznanjima, podacima (ali i svojim
ranijim pretpostavkama, li¢nim iskustvima, svom nacinu rada, kao i pogledima
drugih i formalnim znanjima); uporedivanje podataka iz prve i tre¢e faze, pre i posle
projekta, uvidanje razlika izmedu prvobitne koncepcije i sadasnje, kao indikatora
odredenih deSavanja i promena kod studenata. Odgovor na pitanje: Da li se u praksi
primecuju promene U ponasanju? U cemu se one ogledaju? Pracenje smera i
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intenziteta promena u smislu razvijanja odredenog pogleda na probleme, zasnovanog
na svemu prethodnom, ali i prihvatanju odnosa prema svom novom znanju, koje je
podlozZno za dalje preispitivanje.

Tre¢i korak: Ispitivanje misljenja studenata i davanje globalne ocene o nastavnom
predmetu Integrativna praksa kroz analizu evaluacije nastavnog predmeta
Integrativna praksa.

Cetvrti korak: kvalitatativna analiza odgovora, uporedivanje rezultata pojedinaénih
istrazivanja, sumiranje efekata istrazivanja pra¢enjem razvijanja programa (pracenje i
evaluacija procesa) i ishoda programa (evaluacija ishoda: ispitivanje kompetencija
studenata razvijenih u okviru nastave Integrativna praksa, ispitivanje socijalnih
odnosa, uverenja studenata) sa ciljem dobijanja informacija o tome da li i koliko
»realni program*“ odgovara samoj zamisli; davanje predloga za njegovo dalje
usavrSavanje.

3. Tok i rezultati istrazivanja

3.1. Kontekst u kome je nastao program predmeta Integrativna praksa
(promene u programu)

Kako se ni jedna Skola/ustanova, niti bilo kakve promene u okviru nje, ne mogu
zamisliti niti uéiniti ukoliko su izdvojene iz konteksta, jer realno i ne postoji mimo
njega, tako se ni razvijanje programa (Skole/predmeta) ne moze shvatiti ukoliko se
razmatra mimo konteksta u kome je nastao, budu¢i da je njegov nerazdvojivi deo.
Viseslojnost konteksta i njegova uslovljenost brojnim segmentima, elementima i
karakteristikama koje ga Cine, i njegovo delovanje na vise nivoa i dimenzija u okviru
ustanove/Skole (programsku, socijalnu, organizacionu, individualnu) trazi relaciono
poimanje svih elemenata i dimenzija i njihovih medusobnih uticaja unutar Skole, ali i
relaciono poimanje sa ostalim ,,spoljasnjim* faktorima koji uticu i na kontekst Skole. U
tom smislu u razumevanju programa nastavnog predmeta Integrativna praksa po¢i ¢emo
od neposrednog i ,najblizeg“ konteksta — konteksta Skole, koji nosi neke svoje
karakteristike, ali ne izdvojeno od konteksta PredSkolske ustanove (jer se realizacija
programa deSava u obe) i globalnog obrazovnog konteksta (koji je deo Sireg drustvenog
konteksta 1 uslovljen je njime) koji prozima i oblikuje prethodna dva i utice na njihov
uzajamni odnos. Podela na tri nivoa je uslovna, jer su oni medusobno usko povezani.

Razumevanje konteksta u kome je nastao program nastavnog predmeta Integrativna
praksa poc¢e¢emo uvidanjem veza sa njegovim ,,nadredenim* kontekstom — Programom
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Skole, uz uvazavanje i traZenje veza sa ostalim elementima (socijalnim, organizacionim,
individualnim) koji bitno uticu na programski aspekt i zajedno sa njim koji Cine
celokupni kontekst Skole.

Pracenje konteksta u kome je nastao program predmeta obavicemo delom analizom
samog programskog dokumenta, ali i promena koje su se deSavale, a nisu (ili su
kasnije) zabelezene u dokumentu. Osim toga osvrnu¢emo se na promene koje su se
desile u Programu Skole a rezultat su uticaja delovanja nastavnika i realizacije
programa predmeta Integrativna praksa.

Procena konteksta podrazumeva utvrdivanje postoje¢eg stanja i razumevanje faktora
koji su uticali na postojecu (ali i potencijalnu) obrazovnu situaciju, posebno negativne
obrazovne posledice zatecenih okolnosti, koje su bitno uticale na moguénosti za razvoj
»integrativne prakse“ kao neke vrste razvojne intervencije (kako je integrativna praksa
prvobitno shvaéena od predlagaca).

Analiza dotadasnje obrazovne prakse i1 njeno uporedivanje sa ,,novim‘ zahtevima®
pokazalo je mnoge nedostatke i negativne obrazovne posledice koje su bile rezultat
dotadasnjeg nacina rada. Ideja za reSavanje, ili bar smanjivanje, uoc¢enih problema bila
je uvodenje ,,integrativne prakse* kao koncepta, nacina rada, kao neke vrste razvojne
intervencije koja je trebalo da pomogne u:

e usaglalavanju zahteva Skole sa zahtevima savremenih nauénih saznanja i
savremenog obrazovanja koje podrazumeva prevazilazenje disciplinarnih
granica i zasnivanje obrazovanja na integrativnim procesima (integrativni,
holisti¢ki pristup u obrazovanju);

e smanjivanju programske neusaglasenosti (programa Skole i programa posebnih
nastavnih predmeta u okviru njega) i Sarolikosti u zahtevima, kriterijumima,
metodama i ukupnoj organizaciji svih nastavnih predmeta (sa posebnim
fokusom na posebne metodike) njihovim integrisanjem u jedinstvenu,
koherentnu strategiju®,

e ,ublazavanju“ nesklada i programske neusaglagenosti izmedu Skole (Programa
za obrazovanje vaspitaca dece predSkolskog uzrasta) i Predskolske ustanove

% pre svega zahtevima Bolonjske deklaracije i Evropske dimenzije obrazovanija i Zakona o visokom
obrazovanju.

# Disciplinarno uéenje u okviru posebnih metodika, i njihovo povezivanje kroz ,korelaciju® nije bilo
moguce iz viSe razloga, a jedan od njih bio je nekampatibilnost sa na¢inom na koji se radilo u
Predskolskim ustanovama, 5to je dovodilo do profesionalne konfuzije kod studenata izazvane razlikama
izmedu onoga $to se planiralo i radilo u Skoli i onoga $to se deSavalo u neposrednoj vaspitno-obrazovnoj
praksi vrtica.

59



(Osnova programa vaspitno-obrazovnog rada sa decom predskolskog uzrasta) i
stvaranje zajedniCke strategij e

Stavljanjem zamiSljenog modela ,integrativne prakse® (shvacene pre svega kao
»integrativne metodicke prakse®) u realni kontekst uoceno je mnogo teskoca i problema:
I po pitanju usaglaSavanja sa Sirim druStvenim kontekstom i zahtevima savremenog
obrazovanja, i po pitanju povezivanja Skole i Predskolske ustanove i po pitanju
programskog usaglaSavanja u kontekstu same Skole i celokupnog obrazovanja studenata
u Skoli, kojim ¢emo se nadalje baviti, i koji je znaGajno uticao na implementaciju
»integrativne prakse* i koncipiranje predmeta.

Prvobitna zamisao da integrativnu praksu vodi i organizuje neko ko dobro poznaje
praksu predskolske ustanove® (,,...organizaciju integrativne prakse vodi pedagog (kao
zajednicki strucni saradnik predskolske i visokoSkolske ustanove) predskolske ustanove
u saradnji sa predmetnim profesorima...““) pokazala se vrlo brzo neostvarivom iz vise
razloga. Razvijanje odredenog programa stvar je organizacionog a ne individualnog
procesa i uslovljeno je karakteristikama svih aktera koji su znaéajni za njegovo
sprovodenje. Razvijati ,,program sa‘“ podrazumevalo je zajedni¢ku akciju (participaciju,
diskusiju, podelu odgovornosti) pedagoga i predmetnih profesora Sto nije bilo ostvarivo
(ili ne bar tako brzo) u ve¢ postoje¢em socijalnom kontekstu. Ve¢ uspostavljeni obrazac
odnosa na relaciji Skola — Pred$kolska ustanova nije bio kompatibilan konceptu odnosa
kakve je trebalo uspostaviti. Raskorak izmedu programske koncepcije ,,integrativne
prakse” i individualnih koncepcija (pedagoga/profesora), delovanje  skrivenog
programa institucija i implicitnih teorije obrazovanja (PeSi¢, 1989), uticalo je na
delovanje profesora i pedagoga i na odnose koje su uspostavljali izmedu sebe i1 sa
okruzenjem. Saradnje, razmene, parterstva i uvaZavaju¢e komunikacije izmedu
profesora Skole i pedagoga (i saradnika u vrticu), ali i zajedni¢ke odgovornosti za
sprovodenje nije bilo. Sledilo je ,,prepustanje* organizacije pedagogu Predskolske
ustanove, Sto opet nije bilo moguce, jer reSavanje ovih problema nije bilo u modéi
delovanja jednog aktera, ,,zajednickog strucnog saradnika predskolske i visokoskolske
ustanove, njegovo individualno delovanje nije moglo da utice na sistemska resenja
koja se tiéu (promene) odnosa Skole i potreba Predskolske ustanove. Kao §to ni
delovanje jednog nastavnika u okviru jednog nastavnog predmeta (5to se kasnije
ispostavilo) nije moglo bitno da uti¢e na smanjenje neusaglasenosti na nivou programa
Skole.

% Osnove programa vaspitno-obrazovnog rada sa decom predskolskog uzrasta iz 1996. god. nisu
,.uticale” na izmene u programu Skole za obrazovanje vaspitata do 2007. god. (11 godina posle!!!) kada
je ovo ,,primeceno”. O modelima ,,A“ i ,,B* koji su bili u primeni od 1996. godine, gotovo da nije bilo
re¢i u Skoli koja priprema i obrazuje buduée vaspitate. Bavljenje modelima (,,A* i ,,B“) ticalo se samo
jednog nastavnog predmeta Metodike vaspitno-obrazovnog rada, ali ne sa podjednakom paznjom i
ravnopravnim statusom (koji su ina¢e imali u primeni u predskolskim ustanovama).

% Nastavnik integrativne prakse, autor ovog istrazivanja, ima dvadesetogodi$nju praksu rada u
predskolskoj ustanovi.
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Proces promena je bio daleko slozeniji nego Sto su bila pocetna o¢ekivanja. Stvaranje
jedinstvene, koherentne strategije na programskom nivou u okviru Skole, kako je
planirano uvodenjem ,,integrativne prakse® podrazumevalo je zajednicki, kolektivni
proces, uces¢e svih nastavnika, a posebno nastavnika koji su zaduzeni za metodicku
pripremu studenata i koji rade u slicnom kontekstu i Cija nastava predstavlja
kombinaciju teorijskog i prakticnog obrazovanja studenata. Kako njega nije bilo lako
ostvariti, izostalo je i1 stvaranje zajedniCke, jedinstvene strategije (zajednicka nacela i
principi rada, usaglasavanje sadrzaja i metodickih postupaka, timski rad svih
nastavnika).

Od prvobitne ideje i razumevanja ,,integrativne prakse* kao ,,nepredmetne®, ve¢ kao
dela integrativnog obrazovanja u kome se ,,sadrzaji razliCitih predmeta medusobno
presecaju i akcenat stavlja na razumevanju celine, na studije koje imaju Siroku tematsku
osnovu i priblizavaju razli¢ite oblasti ucenja u smislene celine” (Hemfriz, 1981, 11,
prema Lejk, 1994) se odustalo. ,Integrativna praksa® videna kao novi odnos izmedu
predmeta, kao integrativni nastavni plan koji predstavlja kombinaciju razli¢itih
predmeta u aktivan projekat nije bilo moguce ostvariti ve¢ se preslo na ,,predmetno*
koncipiranje ,.integrativne prakse”. Uveden je novi nastavni predmet (disciplina)
Integrativna praksa, Sto je koncepcijski protivreéno osnovnoj ideji i konceptu
»integrativne prakse* koja podrazumeva interdisciplinarnost. | sve dalje aktivnosti i
primene principa integrativne prakse desavale su se (uglavnom)? u okviru samog
nastavnog predmeta.

Koncipiranje nastavnog predmeta Integrativna praksa je podrazumevalo reSavanje
mnogih problema i davanje odgovora na brojna pitanja:

Kako integrisati parcijalna znanja steCena u okviru pojedinacnih predmeta (jer
integracija nije prosto spajanje)? Kako ih uskladiti (jer su cCesto razli¢ita)? Kako
povezati znanja iz razliCitih oblasti (metodika) u konkretne probleme nastave? Kako ih
prevesti u prakti¢ne zadatke (koji ¢e za razliku od prakti¢nih zadataka u okviru posebnih
predmeta koji su davali samo fragmentarni uvid, dati celovit uvid u dec¢je aktivnosti i
vaspitno-obrazovni rad u vrticu)? Kako integrativnu praksu povezati sa pedagoskim
ciljevima (s obzirom na ona nije samo nacin pristupanja ucenju, vec i cilj za sebe)? Koje
sadrzaje planirati koji ¢e omoguciti integrisanje znanja (iz razli¢itih disciplina ali 1
razli¢itih vrsta znanja)? Kakve prakticne zadatke dati studentima koji nece biti tehnicko
vezbanje ve¢ istrazivanje prakse? Kako se baviti teorijskim problemima u okviru
,prakti¢nog® predmeta?

27 Odnos izmedu programa pojedinih predmeta u smislu njihovog usaglasavanja se menjao, ali sporo i
sporadicno.
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Odgovaranje na pomenuta pitanja i probleme podrazumevalo je kontinuirano traganje,
istrazivanje®®, menjanje o emu (delom) svedoe i izmene u programu predmeta
(prikazane u daljem tekstu) u periodu od 2008-2012. godine. Pored izmena koje su
vidljive na osnovu programa, osvrnu¢emo se na izmene koje su ucinjene u praksi pre
nego Sto su eksplicitno navedene u programu, ve¢ je to ucinjeno kasnije (kada smo
uvideli i razumeli zasto smo ih uveli). Neke su pak izmene planirane i navedene u
programu, ali su se teSko realizovale u praksi.

Promene koje su se deSavale u programu i u samoj nastavi uslovljene su i nacinom
razumevanja i uglom posmatranja nastavnika. Naime, program predmeta Integrativna
praksa je najpre koncipiran iz perpektive pedagoga predskolske ustanove i njegovog
iskustva u radu sa vaspitac¢ima pocetnicima koje je govorilo o neskladu izmedu potreba
koje determiniSe praksa i nacina njihovog obrazovanja. To je bio podsticaj za
razmiSljanje kako koncipirati sadrzaj novog nastavnog predmeta a i Ssam proces
organizovanja nastave, kako bi se smanjili uo¢eni nedostaci i omogucilo studentima da
mogu profesionalno reagovati u skladu sa onim Sto vaspitno-obrazovna praksa od njih
ocekuje. Kako je re¢ o vrlo Sirokom podru¢ju paznju smo usmerili na metodicku
pripremu i praktikum.

Sa promenom okolnosti, prelaskom autora u Visoku Skolu strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca, stvorile su se vefe mogucnosti sagledavanja programa
Integrativna praksa u kontekstu celokupnog programa obrazovanja vaspitata u Skoli.
Uvid u programe ostalih predmeta i pokusaj uskladivanja sa njima dao je novi ugao
gledanja i na sam predmet Sto je dovelo do promena u programu i koncepciji samog
nastanog predmeta Integrativna praksa. Dalje izmene usledile su nakon teorijske
edukacija nastavnika i blizeg upoznavanja sa pristupom vaspita¢u kao refleksivnom
prakticaru 1 pokuSaju koncipiranja predmeta na tim osnovama.

S obzirom da se bitnije promene u programu ne mogu pratiti samo na osnovu silabusa u
knjizi predmeta, jer ne bi dale pravu i potpunu sliku (promene su unoSene posle
dvogodi$njeg perioda u radu, te u prilogu dostavljamo podetni® i zavr$ni*®® program
predmeta. Analizi i pradenju promena u programu, onoga $to se stvarno desavalo
pristupicemo sa aspekta celokupnog vremenskog perioda, od pocetnog programa
(2008/2009. god.) do programa koji je u fokusu ovog istrazivanja (2011/2012. god.), jer
je izvesnih promena bilo u svakoj narednoj godini.

%8 Same izmene rezultat su samovrednovanja (prema Pravilniku o samovrednovanju kvaliteta studijskog
programa, nastave, plana rada na pojedinim predmetima, rada nastavnika i uslova rada) i malih
istrazivanja koje je sam nastavnik predmeta Integrativna praksa kontinuirano radio zarad unapredivaja
sopstvene prakse i reSavanja problema koji su se javljali.

» Prilog 6

0 Prilog 7
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Cljevi predmeta u prve dve godine rada postavljeni su tako da je fokus bio na integraciji
(teoriskog i iskustvenog) znanja i zarad reSavanja prakti¢nih zadataka/problema
(Osposobljavanje studenata za integrisanje znanja iz posebnih metodika u jedinstenu
strategiju; Povezivanje sadrzaja svih posebnih metodika u logicke celine oko teme (ili
problema) koju treba realizovati u praksi). Okviri za odluc¢ivanje o ciljevima rezultat su
,zatetenog* konteksta, ali i ,,statusa“ i mesta predmeta u celokupnom programu Skole
(obaveznog ali prakticnog predmeta), §to je uticalo i na planirane ishode: Razumevanje
znacaja povezivanja parcijalnih znanja za praktican vaspitno-obrazovni rad;
Osposobljenost za prakticnu primenu stecenih znanja. Razvijene vestine dolaZzenja do
informacija i znanja iskustvenim ucenjem.

Ve¢ posle prve godine rada uoceno je da je studentima bio problem da integriSu razlicita
Znanja iz razli¢itth predmeta i da ih iskoriste u reSavanju konkretnih prakticnih
problema i zadataka (koji su za njih bili potpuno novi i drugaciji). Znanja iz
pojedinacnih predmeta ostala su pojedi¢na i nisu dobila znacenje celovitosti §to nam je
bio cilj a i pokazatelj da se ovakvi ciljevi ne mogu posti¢i brzo (i ne pod uticajem
jednog nastavnog predmeta). Naime, studenti su rade¢i na tematskom projektu,
pokusavali da zadatke reSavaju ,,parcijalno®, onako kako su to naucili u okviru posebnih
metodika. Pored ovog problema izazvanog disciplinarnim obrazovanjem, dodatni je bio
taj Sto su se znanja koja je trebalo integrisati razlikovala izmedu sebe (bilo je izvesnih
neusaglasenosti i nekompatibilnosti u znanjima koja su dobijali u Skoli) ali su postojale i
bitne razlike izmedu ,,8kolskog* znanja i potreba prakse.

Osim toga Sto integrisanje znanja nije iSlo lako, ispostavilo se da postoje¢e znanje
studenata nije bilo dovoljno za reSavanje planiraniranih prakti¢nih zadataka. Studentima
je bila potrebna dodatna obuka i teorijsko znanje o: integrativnom pristupu u radu®
(koga nije bilo ni u jednom predmetu), tematskom planiranju (koga je bilo u okviru
predmeta Metodika II, sa 3 casa (2+1) u toku semestra) timskom radu (koji je navoden
kao oblik rada kod nekoliko predmeta ali se nije praktikovao), projekatskom pristupu u
radu (o kome se nije govorilo ni u jednom predmetu).

Planirano zajednicko ocenjivanje svih metodicara i nastavnika Integrativne prakse nije
ostvareno. Nastavnici posebnih metodika su se bavili parcijalno samo tematikom iz
svojih metodika i davali sugestije koje su se uglavnom ticale izbora sadrzaja u okviru
»hjihovih predmeta”. Kako nisu pratili proces razvijanja projekta (i nisu imali uvid u
celinu projekta) nisu ni bili spremni za zajedni¢ko ocenjivanje. Ocenjivao je samo
nastavnik Integrativne prakse.

%1 koje potiva na integrativnom shvatanju prirode Soveka/deteta, prirode ugenja, saznanja i razvoja,
shvatanja predskolske ustanove kao mesta u kome ¢e se vaspitno-obrazovni rad koncipirati na
pomenutim shvatanjima.
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Ocekivanja da ¢e studenti lako odgovoriti na postavljene zadatke pokazala su se
nerealnim. Slabi rezultati studenata u prvoj godini realizacije®” Integrativne prakse
upucivali su na preispitivanje nac¢ina rada nastavnika i koncipiranja samog predmeta
(Sto 1 ucinjeno jer je bilo u mo¢i nastavnika), ali i cele planirane koncepcije koja je
podrazumevala ,,brisanje granica izmedu pojedinih predmeta (pre svega metodickih) i
zajednicki rad i saradnju (ali i zajednicku odgovornost svih nastavnika). Ocigledno je
bilo da zajednicki smisao i svrha nisu bili identi¢ni proklamovanoj funkciji i ciljevima
programa. Od studenata se trazila integracija, timski rad, partnerstvo..., a Skola kao
obrazovni kontekst koji bitno uti¢e na profesionalno obrazovanje studenata slala je
drugaciju poruku, suprotnu od zahteva i proklamovanih ciljeva programa. Pitanje je
koliko su studenti mogli sami da razne stvari uklapaju, integriSu, da rade timski ako to
rade po prvi put, a pri tom nisu bili u prilici da to nauce od svojih nastavnika i iz
njihovog nagina rada.*®

U cilju reSavanja uocenih problema i nedostataka, pored prakti¢ne, kako je planirano i
radeno u prvoj godini rada, naredne (2009/2010.) godine) uvedena je teorijska nastava
koja je trebalo da pomogne studentima u razumevanju konkretnih teorijskih postavki,
polaziSta i znanja i pripremi ih za nove nastavne pristupe pre nego Sto ih pokuSaju
ostvariti u praksi. Odluka o uvodenju teorijske nastave i izboru sadrzaja i tema koje ¢e
se obradivati u okviru nje bile su rezultat ali 1 zahtev konkretnog konteksta.

U program predmeta za narednu godinu uvedene su sledece teme: pojam integrativnog
pristupa u radu, integrativni kurikulum, integrativno planiranje, projekatski pristup u
radu kao oblik integrativnog kurikuluma, tematsko planiranje, pracenje i posmatranje
dece, evaluacija, timski rad.

Uvodenje teorijske nastave impliciralo je bitne promene u svim segmentima programa.
Promena je bilo u ciljevima, pored dominantnog cilja u prvoj godini rada Kkoji se ticao
sticanja prakti¢nog znanja i integracije (postojecih) teorijskih znanja, novi cilj (koji nije
esplicitno naveden iste godine u programu) bio je sticanje ,,novih“ i ,,drugacijih®
teorijskih znanja u okviru predmeta Integrativna praksa (i njihovo integrisanje sa
postoje¢im) te njihovo prevodenje na prakticno znanje i povezivanje u novi sistem
znanja. Uvodenje teorijske nastave impliciralo je izvesne promene u metodama
(predavanja, diskusija) i oblicima rada (pored grupnog i individualnog uveden je i

%2 Govorimo o rezultatima dobijenim ispitivanjem redovnih studenata. Drugaéiji, mnogo bolji rezultati
dobijeni su ispitivanjem studenata (vaspitaca koji su u radnom odnosu) koji su bili na doskolovanju.

® Hemfriz smatra da uzeti zdravo za gotovo to da ¢e ucenici, vremenom, uvideti sami kako da razne
stvari uklapaju nije realno oc¢ekivati i dodaje da je realnost da oni teZze da nauce ono §to im predajemo.
Ako ih u¢imo povezanosti i integraciji, oni to i uce. Pretpostaviti suprotno bilo bi nekompatibilno
(Hemfriz, 1981, 11, prema Lejk, 1994).

Sli¢no misljenje po ovom pitanju ima i Miljak (Miljak, 2009) i smatra da uprkos zalaganju za
integracijom rascepkanost i fragmentarnost ostaje, a oc¢ekivati da studenti ucine ono §to odrasli-stru¢njaci
nisu u moguénosti je nerealno.
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frontalni), a delom i u ocenjivanju. Elementi za ocenjivanje su ostali isti, jer su se
pokazali uspeSnim, a umesto planiranog zajednickog ocenjivanja (sa nastavnicima
posebnih metodika) koje se pokazalo neuspe$nim, uvedeno je zajedni¢ko ocenjivanje
nastavnika Integrativne prakse i vaspitac¢a-mentora (u ¢ijim su se vaspitnim grupama
realizovali projekti).

Uvodenje teorijske nastave dalo je pozitivne efekte u reSavanju prakti¢nih zadataka sa
jedne strane, ali je sa druge smanjeno vreme za prakti¢nu nastavu. Shodno tome bilo je
potrebno napraviti dobar balans, smanjiti obim prakti¢nih zadataka studenata, uskladiti
ih sa vremenom koje je potrebno za njihovo ostvarivanje.

Analiza ciljeva (Integracija ,,postojecih* i ,,novih* teorijskih znanja, integracija
parcijalnih znanja i njihova prakticna primena, integracija teorijskog i iskustvenog
znanja) govori o tome da je fokus bio na znanjima a ne i na misljenju studenata.
Pretpostavka da ¢e primena znanja u praksi (koja nadilazi discipline) sama po sebi
omoguciti integrativno ucenje 1 razviti umece ne samo prevodenja teorijskog na
prakticno znanje ve¢ i njihovo povezivanje u novi sistem znanja kroz prakti¢ne zadatke
ispostavila se pogreSnom. Sama praksa nije bila garancija za to. Da bi iskustvo postalo
novo znanje potrebna je refleksija o iskustvu, razmisljanje, analiza 1 osveS¢ivanje
faktora koji su delovali na iskustvo, traZenje veza izmedu novog i ranijih (li¢nih)
iskustava ali i iskustava drugih (C¢lanova tima). Refleksije o iskustvu je bilo ali
nedovoljno, ciljevi su bili orijentisani na znanja a manje na li¢ni razvoj studenata.
Pitanje li¢nih teorija, gradenje kritickog odnosa prema prethodnim znanjima i iskustvu
podrazumevalo je osmisljenu analiza iskustvenog znanja (refleksiju o iskustvu) Sto je
naznaeno u ciljevima programa za 2010/2011. i 2011-2012. god.:34 Uvodenje
studenata u specificne karakteristike, proceduru i principe integrativnog pristupa u
radu na teorijskom i prakticnom planu. Osposobljavanje studenata za kreiranje,
realizaciju i evaluaciju integrativnog kurikuluma. Pruzanje mogucénosti studentima da
kroz aktivno ucesée i rad na projektu problematizuju konkretna pitanja prakse,
samostalno dolaze do slobodnih i originalnih otkrica i budu stvaraoci i realizatori
svojih ideja (sukonstruktori kurikuluma). Osposobljavanje studenata za timski rad.
Sticanje odgovarajucih znanja ali i kritickog odnosa prema njima, razvijanje vestina
preispitivanja stavova vaznih za posao vaspitaca.

Ovako postavljeni ciljevi uticali su i na izmene u o¢ekivanim ishodima: osposobljenost
za razvijanje i implementiranje integrativnog predskolskog kurikuluma u praksi;
Samostalna i kreativna primena stecenih znanja, veStina i sposobnosti u praksi;
razvijene vestine saradnickog ucenja i interakcije sa grupom i u grupi kroz kooperaciju

% Razvijanje refleksivnosti, kritickog odnosa prema znanjima, preispitivanje linih stavova kao cilja
programa predmeta provlacilo se kroz ciljeve po svim fazama rada, kroz celokupni nastavni proces.
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i kolaboraciju sa decom i timom; razvijena sklonost prema timskom radu; osvesc¢ivanje
ideja i uverenja studenata vaznih za vaspitno-obrazovni rad vaspitaca.

Ostvarivanje ovakvih ishoda podrazumevalo je stvaranje razliitih nastavnih situacija
koje ¢e omogucditi razli¢ite vidove evaluacije i pracenja sopstvenog ucenja, spremnost
za ucenje od drugih, razvijanje saradnickih veStina, razvijanje vestina preispitivanja
stavova vaznih za posao vaspitaca, razvijanje aktivhog odnosa prema problemu,
otkrivanje i samostalno reSavanje problema, realizovanje svojih ideja u praksi uz
osves¢ivanje 1 preispitivanje, povezivanje i uporedivanje sa teorijskim shvatanjima.
Ovako postavljeni ciljevi, osim toga Sto su trazili drugacije nastavne situacije
implicirali su promene u zadacima koje su studenti ostvarivali, a oni pak dalje uticali na
promenu uloge studenta u nastavnom procesu. ReSavanje postavljenih zadataka trazilo
je od studenata prelazak iz pasivne u aktivnu poziciju, od primaoca znanja i onog ko
uvezbava pojedine vestine vazne za profesiju ka nekom ko aktivno uci (i prati proces
svog ucenja), istrazuje praksu, ucestvuje u timu, razvija odgovornost, gradi kriticki
odnos prema prethodnim znanjima i iskustvu.

Uvodenje teorijske nastave u drugoj godini rada pokazalo se veoma produktivnim, te je
za narednu (tre¢u) godinu rada povecano vreme za teorijsku nastavu (od Cetiri na sedam
nedelja) i uradene su neke izmene u sadrzajima. Neznatne izmene sadrzaja u delu
teorijske nastave (tematsko planiranje zamenjeno je radom na projektu) ostvarene su u
saradnji sa nastavnicima predmeta Metodika vaspitno obrazovnog rada (povecano je
vreme za tematsko planiranje) 1 Uvod u profesiju i profesionalna praksa (predvideno je
vreme 1 zadaci za prakticnu primenu tematskog planiranja) Sto moze biti pokazatelj
neke ,,dublje” promene koja govori o pocetku saradnje i1 uskladivanja sa drugim
predmetima/nastavnicima.

Ukljucivanje vaspitata mentora u zajedniCko ocenjivanje pokazalo se vrlo brzo
neproduktivnim. Naime, vaspitac-mentor je trebalo da u izvesStaju (za koji je dobijao
gotov obrazac sa pitanjima) da svoj komentar po pitanju zainteresovanosti i
angazovanosti studenata u toku rada na projektu, da predloge, sugestije, napomene.
Vaspitaci nisu bili spremni da ucestvuju i odgovore na takav na§ zahtev, te zajednicko
ocenjivanje nije planirano za narednu godinu.*

Kontekstualna uslovljenost u razvijanju programa predmeta Integrativna praksa vidi se
iz dinamicnosti promena koje su se deSavale. Kako su se menjale okolnosti menjao se i
program, ali razli¢itim tempom u razli¢itim segmentima/elementima programa. Ono §to
je ostalo isto (u sve Cetiri godine rada) u postavci, a puno se menjalo u kvalitetu rada je:

% Na pokusaj zajednitkog ocenjivanja vaspita¢i su razliito odgovorili. Neki su a priori odbijali i to
dozivljavali kao obavezu vise, obja$njavajuci da to nije njihov posao, a dobar broj onih koji su

......

argumentovanja ocene.
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projekatski pristup i timski rad studenata. Re¢ je o segmentima koji su u pocetku (u
prvoj godini) bili na¢in i oblik rada a uvodenjem teorijske nastave i sadrzaji ucenja.
Razlozi za tim su brojni i generalno leze u holistickom pristupu procesu ucenja koji u
sebi sadrzi i projekatski pristup u radu i timski rad kao nacine rada koji zadovoljavaju
sve zahteve savremene nastave: omogucavaju uvid u celovitost procesa vaspitanja i
obrazovanja, omogucavaju zajednicko reSavanje zadataka, stvaraju atmosferu
sigurnosti.

Jo§ jedan segment u programu koji je formalno ostao isti a puno se menjao je
ocenjivanje studenata. Promena je bilo po pitanju subjekata koji je trebalo da ucestvuju
u ocenjivanju, ali ono $to je ostalo isto, jer se pokazalo dobrim, je procesualno pracenje
aktivnost studenata tokom celog semestra koje je ukljucivalo razliite nivoe
angazovanosti (u razli¢itim fazama rada). Elementi za ocenjivanje: Aktivnost studenata
tokom celog semestra 70 poena, usmeni deo ispita 30 poena. Pracenje i posmatranje
dece, dolazak do decjih intersovanja 20 poena, realizacija i evaluacija 50 poena (30 +
20), prezentacija 30 poena.

Pored analize uticaja konteksta i njegovog delovanja na program predmeta Integrativna
praksa sledi osvrt na promene koje su se desile u Programu Skole a rezultat su uticaja
delovanja nastavnika i realizacije predmeta Integrativna praksa.

Naime, u reakreditaciji Skole i studijskog programa uzeti su u obzir rezultati
kontinuirane evaluacije nastavnika Integrativne prakse koji su se ticali ,,ometajucih
faktora® u realizaciji predmeta Integrativna praksa. Kao odgovor na njih u novi
Program osnovnih strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca (koji je akreditovan
2012. god.) uvedeni su novi nastavni predmeti (Tematsko planiranje i programiranje i
Rad dece na projektima na osnovnim studijama, i Akciono istrazivanje i Integrativni
kurikulum na specijalistickim studijama) ali je bilo 1 izmena u programima postojecih
nastavnih predmeta (Metodike vaspitno obrazovnog rada, Uvoda u profesiju i
profesionalne prakse i neke manje izmene kod svih posebnih metodika). Ove izmene
uslovile su izmene u programu samog predmeta Integrativna praksa za naredni period,
on je ponovo planiran kao prakti¢an predmet (bez teorijske nastave), kao zavrSno
vrednovanje (zavr$ni projekat) ¢itavog sprovedenog programa.

Kakve ¢e prakti¢ne implikacije imati uvodenje pomenutih novina na koncept programa
predmeta, celokupni program i kontekst Skole ne mozemo predvideti zbog njegove
prepletenosti 1 meduzavisnosti sa brojnim faktorima, razli¢itim nivoima njihovog
delovanja i uticaja. Da li ¢e pomenute izmene voditi ka priblizavanju prvobitnom
konceptu ,,integrativne prakse* koji nije planiran kao jedan odvojeni nastavni predmet
(disciplina) ve¢ nacin organizovanja nastave, pristup u radu ostaje da se vidi, ali ono §to
je gotovo izvesno ove promene se ne mogu desiti brzo, niti je bilo kakav program
garancija za njihovo deSavanje. Problem je mnogo sloZeniji i njegovo reSenje zahteva
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duboke licne promene (svih ucesnika) i promene okruzenja (promene u Skoli, vrticu,
drustvu).

3.2. Prva faza istrazivanja (pre integrativne prakse, rada na projektima)

Cilj prve faze bio je utvrdivanje inicijalnog stanja kroz ispitivanje shvatanja
studenata/buducéih vaspitaca o sebi, nastavniku, detetu, u¢enju i poducavanju.

Cilj sastanaka timova koje smo nazvali ,,Pogled u sebe* bio je omogucavanje
suoCavanja sa licnim, implicitnim teorijama, njihovo ekspliciranje i ¢injenje vidljivim.
Prva faza utvrdivanje inicijalnog stanja obuhvatala je dva koraka.

U prvom koraku, studenti su ucestvovali u anketi u kojoj su kroz atribute, narativ i crtez
odgovoriti na pitanja: kako vide dete, kako sebe vide u ulozi vaspitaca, kako vide
nastavnika i kako shvataju znanje, uc¢enje, poducavanje.

Drugi korak podrazumevao je kvalitativnu i kvantitativnu analizu odgovora studenata sa
ciljem razumevanja 1 uocavanje dominantnih uverenja, implicitnih teorija i na¢ina na
koji ih studenti dozivljavaju; sledilo je uocavanja nekih zajednickih elemenata iz
dobijenih podataka i odgovor na pitanje da li studenti povezuju koncept implicitnih i
profesionalnih teorija?

Osnovni podaci nakon prve faze u istrazivanju su:

- Studentsko videnje deteta

Odgovore na pitanje Dete je... svrstali smo u dve kategorije: naucno stru¢no i
sentimentalno videnje deteta. 63% studenata dalo je odgovore koje smo svstali u
naucno stru¢no videnje deteta, sa naznakom da ova kategorija ima dve potkategorije:
videnje deteta sa razvojnog aspekta (53%) i1 videnje deteta kao aktivnog, kreativnog,
stvaralackog 1 kompetentnog bi¢a (10%). 36,6 % odgovora svrstali smo i drugu
kategoriju — sentimentalno videnje deteta koju takode ¢ine dve potkategorije: prvu, u
kojoj se izrazava vrednosni stav — dete je najveca vrednost i idealno bice (21,6%) i
drugu, u kojoj je izrazen emotivni stav — dete je najveca radost i objekat ljubavi (15%) .
Vecéina crteza bliza je drugoj kategoriji, na dete se gleda kao na malo, nevino,
bespomoc¢no bice koje je zavisno od odraslih 1 kome je neophodna njihova pomo¢, ali 1
na umiljato 1 lepo bice koje je objekat mazenja i ljubavi odraslih.

- Studentsko videnje nastavnika
Vecina (60%) studenata ulogu nastavnika vidi u tradicionalnom znacenju — kao
prenosica znanja i iskustva i ,ocenjivaca“. 39,2% studenata nastavnika vidi kao
saradnika, partnera, motivatora, stvaraoca pozitivne atmosfere i emocionalne klime.
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Vecina crteza bliza je prvoj kategoriji odgovora — budu¢i da je nastavnik prikazan kao
stroga, stereotipna i autoritativna osoba.

- Studentsko videnje vaspitaca

33% studenata izrazava tradicionalno videnje vaspitaca sa dve potkategorije: prvu
vezanu za pripremu za Skolu (50,1) i drugu vezanu za emocionalnu podrSku, zaStitu
dece (49,8%). 66% izrazava savremeno videnje vaspitaa sa partnerskom ulogom na
prvom mestu 1 podsticu¢om ulogom u razvoju i ucenju dece. Vecina crteza prikazuje
vaspitaca tradicionalnog izgleda (veoma sli¢no kao i nastavnika). Sve crteze mozemo
podeliti u dve grupe: prvu u kojoj vaspitaci imaju centralno mesto na crtezu bez dece
(deca su ,,nevidljiva®) i drugu u kojoj su vaspitaCi predstavljeni zajedno sa decom
uglavnom drze¢i se za ruke. Vecéina komentara na poledini crteza je tipa: vaspitac je
uzor, neko ko brine o deci, drugi roditelj.

- Studentsko videnje ucenja i poducavanja
70% odgovora o ucenju 1 poducavanju ima konstruktivisticku orjenataciju 1 transakcijski
model poducavanja. Cine je dve potkategorije: prva u kojoj dominira usmerenost na
ucenje, proces i ,,ucenika“ (70%) i drugu u kojoj se potencira participacija u ucenju i
videnje aktera u¢enja kao autonomnih osoba koje grade saradnicke odnose (30%).
30% odgovora usmereno je na produkt, na prenos znanja — transmisijski model ucenja i
poducavanja.

Dalji podaci o dobijenim rezultatima (radi preglednosti, uporedivanja i sticanja boljeg
uvida u nastale promene) dati su u delu 3.4.1. a zajedno sa dobijenim rezultatima nakon
zavrsenog kursa Integrativna praksa.

3.3. Druga faza: rad studenata na projektima

Rad na projektu sastoji se iz Cetiri faze: planiranje i pocetak projekta — razvijanje
projekta — evaluaciju — predstavljanje projekta. Tesko je reci da je neka faza vaznija od
drugih. Ako nema odgovarajucih priprema u smislu prepoznavanja potreba, moguénosti
1 interesovanja konkretne dece 1 dolaska do teme, razvijanje i izvodenje projekta gubi na
kvalitetu. Ako nema adekvatnog razvijanja projekta, projekat se ne moze oblikovati niti
dati o¢ekivane rezultate. Ako nema evaluacije, studenti ne mogu adekvatno vrednovati
obavljeni posao i njegove rezultate, a ne mozemo proveriti ni ostvarenost postavljenih
ciljeva, s jedne strane, kao ni profesionalni razvoj studenata, s druge strane. Ako nema
prezentacije smanjena je mogucénost za medutimsku razmenu, ,deljenje” znanja,
saradnicko ucenje.

Zato je vazno da rasvetlimo svaku fazu rada na projektu posebno. Pripreme su kao
investicije jer Sto se viSe i kvalitetnije pripremamo, odnosno ulazemo u strukturu,
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sadrzaj svih faza rada na projektu i sve elemente koji prilikom rada nastanu, projekti ¢e
biti bolje izvedeni.

Bolje razumevanje procesa (nastave/projekta) i sopstvene prakse (nastavnika/studenta)
podrazumeva da svaki period praktikovanja ima posebne ciljeve. Pracenje i analiza
njihove ostvarenosti put su za unapredivanje nastave/projekta i dalji razvoj
nastavnika/studenata.

3.3.1. Pracenje i posmatranje dece
3.3.1.1. Ciljevi, zadaci, smernice za rad
Ciljevi i zadaci za nastavnika

- povezivanje teorijskog i prakticnog znanja i njihovo integrisanje u novi sistem
znanja;

- pomo¢i studentima da konkretizuju teorijsko — metodolosko ,,znanje o“
pracenju i posmatranju pretvaraju¢i ga u procesno ,,znanje kako pratiti i
posmatrati decu, kroz promi$ljanje onoga S$ta rade i osveSc¢ivanje svojih
reakcija (implicitnih teorija);

- omoguciti studentima da kroz pracenje i posmatranje odrede polazne osnove za
razvijanje projekta kroz:

- bolje upoznavanje deteta i vaspitne grupe (potrebe, interesovanja, moguénosti);

- ostvarivanje pocetne saradnje i komunikacije sa roditeljima (koji su jedan od
izvora podataka o deci) i njen nastavak kroz informisanje o radu na
projektima;

- procenu efikasnosti (promisljenost i kriticnost u toku prac¢enja i1 posmatranja) i
postignuc¢a sopstvenog rada sa aspekta osetljivosti za ono Sto se stvarno
dogada;

- omogucavanje osvesc¢ivanja delikatnosti posmatracke uloge vaspitaca.

Ciljevi za studente

- intenzivno pracenje i posmatranje dece kako bi se odredile decje potrebe i
interesovanja koje su osnova za planiranje razvijanje projekta;

- razvijanje osetljivosti za posmatranje, slusanje;

- sticanje vise znanja o slozenosti procesa pracenja i posmatranja i faktorima
opaZanja osoba (socijalne percepcije);

- sticanje iskustva o upotrebi razli¢itth metoda posmatranja i nacina belezenja
(instrumenata) znacajnim za planiranje i razvoj projekta;
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- osposobljavanje studenata za analizu prikupljenih podataka (integraciju
razli¢itih podataka 1 belezaka o posmatranju);

- sticanje znanja o interpretiranju, vrednovanju i razmeni podataka dobijenih
posmatranjem;

- razmiSljanje o vlastitom posmackom iskustvu (posmatranje sebe kao
posmatraca) kako bi se procenila sopstvena efektivnost rada;

- razvijanje samoprocene iz ugla posmatraca prepoznavanjem i osves¢ivanjem
li¢nih unutrasnjih faktora koji uticu na posmatranje (prve impresije i sistemske
greSke, faktori koji deluju na opaZanje, otkrivanje sopstvenih predrasuda,
nedovoljnih znanja...);

- razvijanje intersubjektivne saglasnost posmatraca (spremnost da se razume
drugacije videnje 1 misljenje, pogled iz drugog ugla);

-rezultate pracenja i posmatranja staviti u funkciju planiranja — dolaska do teme
projekta.

Zadaci za studente

- izrada plana posmatranja,

- izbor nacina i instrumenata za posmatranje,

- neposredno praéenje i posmatranje,

- analiza prikupljenih podataka,

- izrada izveStaja o pracenju i posmatranju (zapisi i beleSke o tehnikama i
analizi podataka, integralni esej, samoprocena),

- davanje predloga teme projekta.

Ostvarivanje postavljenih zadataka podrazumevalo je proces (opaZzanje — analizu
opazenog — sredivanje opazenog — refleksiju o opazenom) koji je imao sledece faze
rada: pripremu za pracenje i posmatranje — izradu plana posmatranja — sastanke sa
timovima na kojima su iznoSene ideje o kojima se diskutovalo — neposredno
posmatranje 1 sakupljanje razli¢itih informacija i podataka vezanih za decja
interesovanja — obradu podataka — izradu izveStaja o pracenju i posmatranju —
diskusiju. Pracenje od strane nastavnika realizovano je i na nivou pripreme, na nivou
realizacije i nakon pracenja i posmatranja.

Odgovor na pitanje koliko je ovakva strategija i predloZena struktura/procedura
pratenja 1 posmatranja pomagala studentima u ucenju i1 sticanju novih znanja 1
osposobljavanju studenata kao refleksivnih prakti¢ara pokusa¢emo da dobijemo
analizom samog procesa pracenja i posmatranja i ostvarivanja predvidenih zadataka za
studente sa osvrtom na one elemente u pracenju i posmatranju koji imaju uticaja na
razvoj refleksivnosti kod studenata (razmisljanje o vlastitom posmatratkom iskustvu
koje ¢e im pomoc¢i da postanu bolji posmatra¢i ne samo u formalnom, ve¢ i u
,»Sustinskom* smislu).
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Kako prethodna znanja 1 iskustva jako utiCu na ucenje 1 sticanje novih, trebalo ih je
uzeti u obzir. Naime, studentska prethodna iskustva u pra¢enju i posmatranju nisu bila
velika, studenti su postojeCom organizacijom rada, u okviru razli¢itth nastavnih
predmeta, bavili pra¢enjem i posmatranjem dece ali ,,disciplinarno® i fragmentarno.
Posmatranje se zavrSavalo na posmatranju, a kvalitet posmatranja ni na Sta bitno (u
praksi) nije uticao. Sada je zadatak bio mnogo ozbiljniji jer su ishodi posmatranja bili
(jedini) izvor za otpocinjanje projekta (uvodenje promena u sredini za ucenje, izboru
sadrzaja...), a kontinuitet u pracenju i razvijanju de¢jih interesovanja preduslov za
njegovo dalje razvijanje. Nedovoljno znanje i1 praktikovanje pracenja i posmatranja
dece uticali su na odnos studenata prema ovim aktivnostima. Studenti su posmatranje
dece (na pocetku naseg rada) dozivljavali kao nedovoljno vaznu i nedovoljno
,0zbiljnu* aktivnost.

Preuzimaje uloge aktivnog posmatraca trazi ozbiljnu pripremljenost studenata za njeno
ostvarivanje u praksi. Priprema studenta za pracenje, posmatranje i uocavanje detetovih
postupaka i reakcija, njihovo promisljanje i razumevanje podrazumeva pravljenje
razlike izmedu posmatranja i1 jednostavnog ,gledanja® dece, Sto je bilo suprotno
njihovom pocetnom odnosu prema ovom zadatku. Ovakvo posmatranje, vrs$i se sa
specifi¢nim ciljem i ¢ini korak pre izrade plana i relazacije projekta. Stoga ono nije
vezbanje vec je zahtevalo istrazivacki pristup i refleksiju u odnosu na ono $to rade i ono
,,5to misle* da rade.

S obzirom na studentsko iskustvo i predznanje, ali i iskustvo nastavnika sa prethodnim
generacijama®, studentima su u ovoj fazi rada data konkretna uputstva i smernice za
posmatranje i belezenje koje su sadrzale:

— cilj posmatranja — otkrivanje degjih interesovanja (Sta interesuje dete? Sta
dete zna? Sta Zeli da zna?);

- uputstva o tome koja ponaSanja treba posmatrati (Kako dete reaguje na
svakodnevne aktivnosti? Koliko je zaintersovano i motivisano? Koje
materijale najcesc¢e koriste 1 na koji nacin (ocekivani ili ima kreativnih nacina
istrazivanja materijala)? Kakav ima odnos sa drugom decom (voda,
usamljeno...)? Kakav je socijalni status deteta? Koje aktivnosti privlace

% |skustva u radu sa prethodni generacijama govore da je stavljane studenata u ulogu posmatraca ¢esto
vodilo rasplinjavanju i lutanju. Studentima ¢esto nije bilo jasno Sta treba posmatrati, kako posmatrati niti
zaSto posmatrati. Osim toga, studentima nije bilo lako da prepoznaju, a kad prepoznaju ni da razumeju
koja su decja interesovanja. Zato je bilo neophodno davanje detaljnih uputstava i stalno vracanje i
objaSnjavanje sa ciljem da studenti prihvate i uvide koja je svrha posmatranja dece ali i koje koristi oni
imaju od nje. Prihvatanje nove uloge podrazumevalo je i aktivnosti preispitivanja svog odnosa prema
posmatranju i njegovom znacaju. Razumevanje znadaja pracenja i posmatranja za vaspitnu praksu
zahtevalo je dodatni napor i puno vremena.
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paznju deteta? U kojim vrstama aktivnosti uziva? U kojim centrima najviSe
provodi vreme? Kako reSava probleme?...);

- sugestije mogucih tehnika koje olakSavaju prikupljanje podataka i razumevanje
de¢jih intersovanja (razgovor sa decom i belezenje decjih pitanja, posmatranje
de¢je igre, pracenje ucestalosti boravka dece u centrima interesovanja,
inventar decjih interesovanja, izrada likovnih radova na temu Zelim da znam,
otkrijem, saznam...), uz napomenu o potrebi kombinovanja razli¢itih vrsta
posmatranja, tehnika i instrumenata;

- sugestije 0 moguéim sredstvima za belezenje onoga $ta se posmatra (éek-liste,
deskriptivno-narativne beleske, audio i video zapise...) uz zahtev za preciznim
beleZzenjem koje opisuje ponaSanje (ucinjeno ili reéeno) u kontekstu u kome
se dogodilo;

- sugestije 1 smernice za objektivno belezenje podataka (npr. ,o0piSite
kontekst/okruzenje, vreme; belezite odmah nakon posmatranja; opisujte
ponasanje, konkretne postupke ili dogadaje; dajte Cinjenice i podatke, a ne
licne sudove i zakljucke; strpljivo i1 pazljivo sluSajte decu ali i ostale
posmatrace; proverite da 1i ste ispravno razumeli Sta vam dete govori, ne
donosite prerano zaklju¢ake o detetu; ne interpetirajte, ne menjajte, ne
tumacite, jasno odvojite ono Sto je vas komentar (interpretacija)”;

- sugestije, smernice sa pitanjima na koja treba odgovoriti u analizi (decja
interesovanja u pogledu materijala (izbor i pristupanje); zainteresovanosti za
nove sadrzaje; deca u igrama uloge i maste; deji stav u druzenju sa
vr§njacima; decja intersovanja u pogledu stvaralastva);

- sugestije 1 smernice o izradi izveStaja o pracenju i posmatranju: integralni esej-
sinteza razli¢itih dokumenata 1 podataka: narativha dokumenta (planovi,
beleske), ,radna“ dokumenta (produkti dece, roditelja), audio-vizuelna
dokumenta (snimci, fotografije, tabele, Seme), samoprocena (Kako sam ove
zadatke ostvario/la? Sta sam nau¢io/la u ovoj fazi rada? Sta jo§ treba da
nau¢im? Sta mi je bila najveéa prepreka, problem? Da li sam mogao/la
bolje?).

3.3.1.2. IstraZivanje decjih interesovanja kao preduslov za otpocinjanje rada na
projektima

Neposredno posmatranje dece sa ciljem otkrivanja decjih interesovanja podrazumevalo
je zasnovanost na: individualnom posmatranju dece (svako dete ima svoj jedinstveni
obrazac razvoja koji je odreden specificnim interesovanjima), posmatranju vaspitne
grupe (specijalnih interesovanja, sposobnosti, kontekstualnih karakteristika svake
vaspitne grupe uz osetljivost za decja prethodna ikustva), ali i opStem znanju 0 deci
vezanom za uzrasne karakteristike i razvojne moguénosti.
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Zadatak studenata bio je da sami izaberu 1 osmisle nacine za dobijanje podataka koji ¢e
im pomoc¢i da vide, ¢uju, prepoznaju i razumeju decja interesovanja i dobiju celovitu
sliku o deci. Primarni izvor podataka o deci i njihovim interesovanjima bila su sama
deca, jer su ona najbolji poznavaoci svog iskustva, svojih potreba i interesovanja. Ali
bolje upoznavanje dece i dobijanje celovite slike o deci i decjim interesovanjima
ukljucivalo je i druge (posredne) izvore — roditelje 1 vaspitace. Razliciti izvori i veéi
broj podataka trebalo je da pomognu studentima u razumevanju razli¢itih koncepata i
subjektivnih interpretacija, uvidanju relativnosti sopstvenog videnja te njegovom
prispitivanju i osves¢ivanju sopstvenih stanovista.

Nakon izrade planova posmatranja sledili su sastanci sa timovima, koje smo nazvali
“Pracenje i posmatranje dece” 1 razgovor o planu i izboru nacina za prikupljanje
podataka. Sastanci su planirani kao zajedni¢ko precis¢avanje nacrta, razmena
informacija i diskusija uz eventualno korigovanje i dopunu. BeleSke koje je nastavnik
vodio nakon sastanaka sa timovima davale su podatke o nacinima na koji su izvrSavani
postavljeni zadaci, s jedne strane, i sa druge o kvalitetu samih sastanaka. Analiza
beleZzaka 0 ovom delu nastave govori da su studenti pokazivali razli¢ite kapacitete (i
individualne i timske) za reSavanje zadataka, Sto se reflektovalo i na kvalitet ali i broj
sastanaka, odnosno potrebno vreme za njihovo reSavanje.

Analiza skica 1 planova za posmatranje govori da se ve¢ina studenta opredeljivala za
mehanicke instrumente koji ¢e dati opipljive i merljive podatke®’. Za dobijanje
podataka od dece studenti su se opredeljivala za: intervjue i razgovore (za koje su u
planu davali preliminarna pitanja koja ¢e postaviti deci), pripremljene slike
pretpostavljenih interesovanja o kojima je trebalo da se deca izjasne, sociograme, decje
crteze, a manji broj za posmatranje decje igre. Podatke od roditelja vecina je planirala
da dobije razgovorom i upitnicima.*® (sa pitanjima tipa: Koje su omiljene aktivnosti
vadeg deteta? Koje su detetove omiljene knjige i pri¢e? Sta vase dete Gesto pita?...). Za
dobijanje podataka od vaspitaca, pored uvida u dokumetaciju koju vaspita¢ vodi,

%7 Ovakav izbor instrumenata treba povezati sa znanjima ste¢enim u okviru nastavnog nastavnog
predmeta Osnove metodologije pedagoskog istraZivanja, koji je realizovan u 6. semestru, paralelno sa
Integrativnom praksom. Naime, u izvrSavanu ovih zadataka radeno je neko ,,vremensko usaglasavanje*
sa nastavnikom ovog nastavnog predmeta. Praktikovanje pracenja i posmatranja sledilo je nakon obrade
slede¢ih sadrzaja u okviru ovog predmeta: posmatranje, anketiranje, skaliranje, sociometrijsko merenje
kao tehnike u pedagoSkim istrazivanjima. Ovde treba dodati jedan od ciljeva ovog predmeta:...

., priprema za sakupljanje, obradu i interpretaciju statistickih pokazatelja, ali i ishoda ...sposobnost
primene osnovnih statistickih postupaka u pedagoskim istraZivanjima i naucna pedagoska interpretacija
statistickih pokazatelja“ (iz silabusa predmeta Osnove metodologije pedagoskog istrazivanja).

% Na izbor nacina za dobijanje podataka od roditelja uticali su i sami vaspita¢i - mentori. Neki su
smatrali da je potrebno informisati roditelje o svemu $to se deSava te su organizovali roditeljske sastanke
na kojima su se studenti upoznavali sa roditeljima, objasnjavali zasto su tu i $ta ¢e raditi sa decom, ali je
bilo primera, prema re¢ima studenata, gde su vaspita¢i onemogucéavali neposrednu saradnju studenata sa
roditeljima i ,,dozvoljavali“ samo saradnju posrednim putem, te ukoliko su imali potrebu da nesto pitaju
roditelje to su mogli uciniti samo u pisanoj formi.
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studenti su se opredljivali za intervjue ili upitnike i koncipirali pitanja na osnovu kojih
je trebalo da dobiju podatke o zapazanju vaspitaca o de¢jim interesovanjima.

Sugestije nastavnika (davane na predavanjima i vezbama a i smernicama za pracenje i
posmatranje dece) da je mnoge vazne aspekte tesko meriti mehanic¢kim instrumentima,
jer ne uvazavaju kontekst koji bitno uti¢e na ponasanje dece i odreduje mu smisao,
manji broj studenata je uvazio u samoj pripremi. Igru, pre svega simbolicku, kao izvor
podataka ne samo o interesovanjima, ve¢ i o de¢jim znanjima mali broj je (video) imao
u pripremi kao planirani nacin saznanja o deci. Neki su je ¢ak ,,prevideli” i imali
potrebu da je prekinu i sputaju kako bi dosli do podataka o deci o ¢emu govore sledeci
primeri sekvenci iz izveStaja o pra¢enju i posmatranju o kojima smo diskutovali na
zajednickim sastancima.

Pr. 1., Deca su se igrala i nisu obracala paznju na nas. Pokusavali smo da ih okupimo
ali bez uspeha. Nismo znali kako da ih odvojima od igre i zainteresujemo za nasa
pitanja i intervju. Odlucili smo da im paznju privucemo kostimiranjem, stavili smo
perike, naocare, foto aparat i kameru...i krenuli da ih intrvjuisemo... “.

T.M.: ,,Da li ste morali da ih odvajate od igre?

S1: ,,Pada, da bismo ih pitali ono $to smo planirali u intervujuu.*

T.M.: ,,Da li ste to mogli da uradite ne prekidajuci zapocetu igru? *

S2: ,,Ne, vreme za igru je bilo zavrseno, vaspitacica je ocekivala da pocnemo sa
realizacijom onoga Sto smo planirali za taj dan.*

T.M.: ,,Jeste li je upoznali sa vasim planom, da li ste joj objasnili da ste na zadatku
pracenja i posmatranja dece?

S1:,,Jesmo, ali nismo mogli da nista ne radimo ve¢ samo da posmatramo decu ona bi
sigurno reagovala.*

Iz reCenog se moze zakljuciti:

- kako su studenti shvatili posmatranje (;, nismo mogli da nista ne radimo veé¢ samo da
posmatramo““) kao aktivnost kojoj treba dati ,,dodatnu tezinu i ozbiljnost* (daju mu
formu ,,usmerene aktivnosti);

- kakav odnos imaju prema detetu i de¢joj igri (formalno istrazuju decja intersovanja, a
pri tom ne pokazuju interesovanje za de¢ju igru i ono ¢ime se deca ve¢ bave), prekidaju
igru (ocigledno smatraju¢i je manje ozbiljnim ili ,,nedovoljno ozbiljnom*) zarad
ostvarivanja plana posmatranja; — kakav je odnos sa vaspitatem (,,ona bi sigurno
reagovala®);

- kakav je kontekst u kome su studenti pratili i posmatrali decu, kruto strukturiranje
vremena 1 rasporeda aktivnosti (,,vreme za igru je bilo zavrseno*), podela na igru i
»usmerene* aktivnosti.
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Pr. 2: Studentkinja u nameri da okupi svu decu kako bi organizovala planirane
aktivnosti koje bi joj pomogle u otkrivanju de¢jih intersovanja, prilazi grupi dece koja
je dugo okupljena u travi i ne odaziva se njenom pozivu i beleZi razgovor sa decom:

Kada sam prisla primetla sam da su deca iskopala rupu u kojoj je bila gusenica.

D1.: ,,Pogledajte Sta smo nasli.*“ (rekao je oduSevljeno)

S.:,,Jao, Sta je to?*

D3.:,,Pato je crv.” (rekao je nesigurno)

D4.: ,,Nije, to je glista!*“ (uzviknuo je)

D5.: ,,Ma vidite li da ima noge, to je gusenica!* (rekao je ponosno i zadovoljno)
S.:,,Tako je, ovo je gusenica.*

D5.:(uzima gusenicu u ruke) ,,Meni je mama rekla da se gusenica pretvara u leptira.*
S.: ,,Zasto je drZzis u ruci?*

D5.:,,Ja se brinem o njoj, hoc¢u da joj pomognem da se vrati kuci. *
S.:,,Hajde da je spustimo dole ona ¢e sama da pronade put do kuce. *
(deca negoduju)

¢

‘

Zapocetu aktivnost studentkinja prekida zarad, kako objasnjava na nasem zajednickom
sastanku, aktivnosti koju ona treba da organizuje (vodenja intervjua sa decom na temu
,»Moja igracka iz snova®). PokuSali smo da u zajednickoj diskusiji, izanaliziramo ovaj
zapis (koji je studentkinja smatrala manje vaznim upucujuéi na rezultate intervjua koji
je, po njenom misljenju trebalo razmatrati). Fokus smo stavili na preusmeravanje decje
paznje od aktivnosti koju su deca sama spontano zapocela i koja ih u tom trenutku
stvarno zanima i analizu vrSili sa aspekta pozeljnosti prekidanja zapocetih aktivnosti
dece zarad aktivnosti studenata i plana. Ova situacija pomogla nam je da utvrdimo
postupanje studentkinje u konkretnoj situaciji ali na¢in na koji ona opaza sopstveno
postupanje, ali i kako to postupanje opazaju drugi ¢lanovi tima.

Pr. 3: Dve studentkinje u procesu refleksije uoc¢avaju sledece:

S1: ,,Jasno je da je trebalo iskoristiti ovu situaciju, mozda bi se zapoceti dijalog brzo i
zavrsio, ali je mogao da se razvije i preraste u projekat.U svakom slucaju nije trebalo
prekidati decu.*

S2: ,,Slazem se, trebalo je pustiti decu da zavrSe zapoceto, i pri tome ih dodatno
podsticati novim pitanjima (mogla je da kaze: Kako ces joj pomoci? Gde je njena
kuca? Zasto se izgubila?...)... Ali razumem i Mariju, ona je htela da okupi svu decu, i
da uradi ono $to je isplanirala. Da sam ja bila u takvoj situaciji verovatno bih ucinila
istu gresSku.*

T.M: ,,Da li je bilo neophodno okupiti svu decu?**

S2: Teorijski nije, ali prakticno jeste. Sigurno je da kada se razgovara sa manjom
grupom dece komunicija je bolja i prirodnija.*

T.M: ,, Zasto prakticno nije bilo moguce? “

S2: ,,Sta bi radila ostala deca za to vreme?*...
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Studentkinja je svoj postupak prokomentarisala:

S3: ““Iskreno nisam videla ovu situaciju toliko vaznom, a i da sam to uvidela onda
nisam mogla reagovati tako brzo, trebalo je smisliti nova pitanja koja ée decu podstaci
na dublje razmisljanje. Deca su dovoljno vremena imala za slobodne aktivnosti, oni su
se time dugo bavili, a pitanja koja sam ja pripremila nudila su puno toga zanimljivog
za decu, o cemu govore i podaci koje sam dobila.

Stalno pozivanje na podatke govori o nacinu na koji studentkinja razume zadatak. Re¢
je o razumevanju pracenja, posmatranja i dokumentovanja kao obaveze izvrSavanja
zadatka zarad prikupljanja materijalnih dokaza, a ne stvarnog sluSanja dece, uvazavanja
i razumevanja njihovih interesovanja. U tom smislu primena plana posmatranja je
prioritet, a dete, njegove ideje i komunikacija su manje vazni i u drugom su planu.

Sli¢nih primera prekidanja decjih aktivnosti i spontane komunikacije zarad ukljucivanja
dece u aktivnosti koje su studenti planirali i organizovali je bilo dosta u pocetku. Osim
toga primeceno je da su studenti Cesto bili viSe orijentisani na manje vazne segmente
posmatrackih aktivnosti, na izbor sadrzaja, nacina i sredstava, a manje na ono Sto deca
stvarno govore i kako neSto rade. U tom smislu bilo je potrebno sa instrukcija,
pripremljenog materijala i planiranih aktivnost paznju preusmeriti na dete, njegovu igru
1 samoorganizovane aktivnosti, §to smo i Cinili. Studenti su pokazivali razlicitu
osetljivost za pomenute probleme, i razli¢itu spremnost za izvesna ,skretanja“ od
izradenog plana posmatranja i kori$¢enje nemerljivih i ,;mekSih* nacina posmatranja,
koje je nastavnik sugerisao. Neki studenti su uvazili sugestije i njima dopunili svoje
planove za posmatranje, ali su neki tu dopunu ucinili samo formalno, ali je bilo i onih
koji predlog i sugestiju nastavnika nisu prihvatili, pa je ostavljena mogucnost da to
provere sopstvenim istraZzivanjem u praksi, Sto se i desilo o ¢emu svedo¢i komentar
studenata na pocetni plan posmatranja:

Pr. 4: , Korisc¢enje nasih intervjua nije islo lako. Deca su se osecala kao na ispitivanju,
odgovarala su kratko i htela da Sto pre da pobegnu od nas i nastave sa igrom. Odustale
smo od intrevjua i narednih dana vodile smo spontane razgovore, jer smo shvatile da
najiskrenije odgovore mozemo dobiti u situacijama koje nisu nametljive i u kojima se
deca nece osecati kao na ispitivanju. Organizovale smo vise igara i posmatrale decju
igru, uloge koje su deca birala, teme o kojima su razgovarala... Ispostavilo se da je to
ipak najprirodniji nacin komunikacije sa decom. “

Studenti analiziraju prakti¢éno posmatranje dece, uvidaju lo§ komunikacijski kontekst
(nekvalitetnu komunikaciju student-dete/deca) i spremni su da na osnovu tog uvida i
sopstvenih zapazanja odgovore promenom plana. Ucenje ove grupe studenata pomocu
neposrednog posmatranja dece i refleksije (samorefleksije) na nove situacije ukazalo je
na njihovu spremnost koja bi se mogla nazvati ,refleksijom u akciji“. Naime oni na
osnovu procene reakcije dece promisljaju o onome Sto rade dok to rade (Schon, 1990)
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uvidaju problem 1 sami konstruiSu znanja na osnovu analize i1 refleksije prakti¢nog
posmataranja dece unutar realnog konteksta u kome se ono deSava.

Pr. 5: ,,Planirale smo razlicite nacine, ali smo najvise saznale o deci posmatrajuci
njihovu slobodnu igru.U pocetku smo se drzale plana, a onda smo u stvari shvatile da
su decja interesovanja upravo u tome Sto deca sama rade. Vecina dece pokazala je
interesovanje za konjice — ,,My little pony“‘- trenutno aktuelne video igre. Svakodnevno
su donosila slicice i figure razlicitih ,,likova“. Slicice su razmenjivali, a figure konjica
koristili za igru na razlicite nacine, izmisljali price o neobicnim Zivotinjama (lete¢im
konjima), o tajnim putovanjima i carobnim zemljama, kraljevima i dvorcima. Evo nekih
primera:

...(03.04.) Devojcice se okupljaju oko kutije u kojoj je napravljena mala livada, uzimaju
konjice na Stapicima, spusStaju ih u kutiju i zapocinju igru...Tri devojcice uzimaju
konjice na varjacama i pokrecu ih po kutiji, zamisljajuci da oni trce livadom. Dok se
igraju sa konji¢ima pevaju, dogovaraju se o dogadajima koji se desavaju u izmastanom
svetu malih konjica, smisljaju neobicne predloge. Dolazi im publika, razgovaraju,
pitaju ih Sta se desava u kutiji, devojcice izmisljaju i pricaju pricu, prilaze im druga
deca i oduSevljeno posmatraju igru sa konji¢ima, a neki se i ukljucuju imaju predloge
da ih bolje kostimiraju kako bi bili lepsi, stavljaju im maSnice, ukraSavaju ih...

U gradevinskom centru (04.04.) prave kucicu za farmu Zivotinja i razgovaraju stalno o
tome kako ce da izgleda, gde sta treba staviti, koja Zivotinja ce gde spavati...
interesovanje za sagradenu kucicu ne prestaje, ve¢ se nadograduje i postaje dvorac.
Igracke zatvaraju u dvorac gurajuci ih kroz prozor. Kada jedan decak zavrsi igru
preuzima je drugi ,kralj*“: ,,Sada ti!*, Kaze M., ,,Ja sam lav!*“...Kada se dvorac
srusio, intersovanje ne prestaje. Oni ga sutardan (05.04.) ponovo strpljivo grade
(pridruzuju se jos dva decaka), ali se razlikuje od jucerasnjeg, gradili su na drugaciji
nacin, postavljaju jaci temelj... kula postaje sve veca i zanimljivija... dvorac se pretvara
u veliku tvrdavu gde vitezovi i kraljevi dolaze da ostave svoje tigrove i lavove.

U gradevinskom centru (06.04.) deca prave kocije od stolica, dele uloge kocijasa,
konjica i putnika (slika)... Omiljenom belom konju deca su ,,jasuci ga polomila nogu “.
Oponasali su konja koji rezi od bola, stavljali mu reSetkastu masku na glavu, kako ne bi
video kad prima injekciju...*

(08.04.) Deca se igraju u razlicitim centrima (crtaju, rade o bojankama, igraju se
igrackama...) ali se stalno vracaju na igru sa konjic¢ima, oponasaju ih kako trée Sumom,
kako lete, crtaju ih.

U likovno centru, koji je bio najposeceniji, deca su crtala i prikazivala konjice u
razlicitim ulogama. Oni lete,(slika br. 1), preskacu prepreke (slika/crtez br 3), vuku
kocije (slika/crtez br 6), , konji sa krilima u haljinama* (slika/crtez br. 5), , konj sa
izrazenim kopitama i konjicem* (slika br. 2)
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Svoj izvestaj o pracenju i posmatranju studenti dopunjuju fotografijama koje svedoce o
decjoj igri, ali 1 o njihovom odnosu prema igri i aktivnostima koje deca sama
organizuju.
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Iz prikazanih segmenata izvestaja vidi se drugaciji pristup zadacima. Otkrivanje decjih
interesovanja nije bilo tehni¢ko vezbanje, ve¢ pokuSaj razumevanja dece i njihovih
interesovanja kroz igru koju sama organizuju. Studenti zauzimaju istrazivacki stav i sa
instrukcija i1 pripremljenog plana prebacuju fokus ka deci i njihovoj igri koju vide kao
primarni izvor podataka (Sto ne znaci da izostaje saznavanje o de¢jim interesovanjima
od roditelja i vaspitaca). Oni uvazavaju aktuelna interesovanja i aktivnosti koje deca
sama biraju, ne prekidaju ih ve¢ pokuSavaju da ih razumeju (dodatno se informiSu o
trenutno aktuelnoj video igre ,,My little pony*). Omogucavaju igru dece u malim
grupama, beleze¢i dogadanja i1 razgovore izmedu dece uz diskretno, adekvatno
ukljucivanje. Vode racuna o redosledu, notiraju vreme kada se neki dogadaj desio,
evidentiraju proces. Osim toga prate nacin kako deca grade svoje aktivnosti, kakve
materijale koriste, kako uspostavljaju saradnicke odnose sa drugom decom, obracaju
paznju i na misljenje dece (,,posle rusenja kule... postavijaju jaci temelj... kula postaje
sve veca i zanimljivija“) 1 naCin reSavanja problema, (,,deca prave ravnotezu
gradevinskog materijala*) (problem statike). Intersantan je i nacin dokumentovanja
decjih aktivnosti foto-aparatom i decjim crtezima koji govori o odnosu prema igri, deci
ali 1 prema dokumentovanju. Crtezi nisu koriS¢eni kao dokazni materijal o ispunjenosti
zadataka vec prilika za otkrivanje nacina na koji deca razmisljaju. O crtezima se
razgovara, studenti beleze 1 naCin na koji deca tumace crteze drugoj deci i vaspitacici.

Umece pazljivog posmatranja i slusanja dece u njihovim samoiniciranim i
samoorganizovanim aktivnostima (Miljak, 2009, Slunjski, 2008) je jedno od vaznih
umeca buducih vaspitata. Za razvijanje ovog umeca potreban je, pored ostalog i
podsticajni kontekst koga je ovde ocigledno bilo o ¢emu svedoce podaci o organizaciji
rada 1 vremenskom rasporedivanju koje je omogucavalo nesmetanu decju igru u
izabranim centrima (koji su uz to bili i dobro opremljeni). Kvalitet ove faze u radu na
projektu dobrim delom zavisi 1 od vaspitaca, negovog stava i odnosa. Karakteristika
ovog tima je da je vaspita¢ bio ne samo mentor ve¢ i aktivan ¢lan tima. Naime, re¢ o
vaspitacu koji je i sam bio student na dosSkolovanju, $to je verovatno bio razlog njegove
dodatne motivisanosti i zainteresovan za pracenje i posmatranje (projekat). Razloge za
kvalitetan rad treba videti u zajednickom cilju ¢lanova tima, uspostavljenim odnosima
poverenja i uvazavanja, ali 1 uvidanju moguc¢nosti za u¢enjem razmenom i medusobnim
dopunjavanjem o ¢emu svedoCe komentari studenatkinja sa zajednickih sastanaka:
,, Vaspitacica nam je puno pomogla, a kljucna stvar je bila kada nas je uputila da ne
stavljamo u stranu to Sto nam je pred ocima, to Sto deca stalno rade i cime se igraju i
da tragamo za necim drugim...” ali 1 mentora: ,, Njihova pomoé mi je itekako dobro
dosla, ja se ne snalazim u radu sa racunarom, one su dalje preko interneta istrazivale o
kakvoj igri je rec, dobijale podatke, pravile deci prezentacije, to sam ucila od njih“.
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3.3.1.3. Opis sastanaka sa timovima: ,,Pracenje i posmatranje dece*

Sastanci sa timovima, koje smo organizovali u ovoj fazi rada i nazvali ,,Pracenje i
posmatranje dece®, planirani su kao zajednic¢ko preciS¢avanje nacrta, razmena
informacija, diskusije, ali su na taj nain ostvarivani sa manjim brojem studenata. Re¢
je o studentima koji su se skoncentrisali na data uputstva, pokazivali inicijativu i
odredeni nivo samostalnosti i originalnosti u izradi plana, postavljali pitanja o izboru
tehnika, davali predloge, iznosili ideje. Dobar broj studenata pokazivao je nesigurnost u
reSavanju zadataka a sastanke doZivljavao kao proveru i kontrolu od strane nastavnika.
Studenti su podsticani na izoSenje vlastitog misljenja, postavljanje pitanja i davanje
predloga, ali diskusije 1 razmene (na prvom sastanku) gotovo da nije bilo. Vecina
studenata je pripremljene planove za posmatranje i pitanja upuéivala nastavniku kao
nekome ko ima viSe iskustva i znanja, bez nekog narocitog ukljucivanja i iznoSenja
svojih subjektivnih teorija. ZateCeno stanje govori o odnosu student/nastavnik i nacinu
na koji studenti dozivljavaju sebe (nesigurnost, nekompetentnost) i nastavnika
(kompetentnost, izvor znanja).

Uzroke ovakvog ponasSanje studenata treba traziti u tradicionalnom nacinu poducavanja
koje nije davalo prilike za saradni¢ko uéenje i su — konstrukciju znanja niti uzimalo u
obzir njihovo misljenje i inicijativu. Studenti su (dugo) navikavani na pasivan odnos i
prenosenje znanja, pa bi bilo nerealno ocekivati da mogu brzo preuzeti aktivnu ulogu.
Iako je bilo oc¢ekivano da se studenti nece brzo sna¢i u novoj ulozi (koja nosi sa sobom
puno novina) i da umecée vodenja dijaloga i razvijanje kulture zajednickog ucenja
proces za koji je potrebno puno vremena i angazovanja, bilo je potrebno pored uzroka
ispitati i razloge za ovakvo ponasSanje. Ocigledno je bilo da rad u timovima 1 vreme
predvideno za diskusiju nece ,,samo po sebi“ omoguciti razmenu, bilo je potrebno
samoposmatranje nastavnika, preispitivanje njegove uloge u tome. Upucivanje
studenata na nacine vodenja dijaloga sa decom (studentima u okviru tima)
podrazumevalo je preispitivanje vodenja dijaloga na relaciji student/nastavnik, jer
razvijanje umeca vodenja dijaloga kod studenata moguce je praktikovanjem istog
umeca od strane nastavnika. Namera nastavnika je bila razmena, diskusija,
patricipacija, ali se u¢enje ne moZze poistovetiti sa namerom jer je ,,moguce poducavati
a da ne dode do procesa ucenja kao Sto je moguce uciti i bez poducavanja“ (Terhart,
2001, 55).

Analiza dokumentacije (sa zajednickih sastanaka) koju je nastavnik vodio pomogla mu
je u sagledavanju realne slike koja je pokazivala razliku i neslaganje izmedu planova,
zelja i namera i nekih polaznih vrednosti nastavnika i onoga Sto se stvarno deSavalo.

Naime, neki od zapisa nastavnika nakon ovih sastanaka, naroCito sa timovima i
studentima koji su pokazivali neaktivnost, nezainteresovanost i nedovoljnu azurnost,
svedoce o tome da ulogu ,,kontrolora* koji ,,proverava‘“ njihove planove za posmatranje
preuzeo i sam. I da je odnos sa studentima zasnovan na dokumentaciji kao tehnickom
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reSenju zasnovanom na ,,diskursu mo¢i“*®. Analizom nekih od zapisa nakon sastanaka
vidi se da je nastavnik u nekim situacijama previSe intervenisao, a da je nacin
intervencije Cesto bio direktivan §to se vidi iz komentara upucenim studentima (,,Ovo
niste dobro wuradili, sa ovakvom pripremom necete saznati koja su decja
interesovanja*“, ,, Iz ovih pitanja necete dobiti odgovore, osim toga imate mnogo
nepotrebnih pitanja*, ,, Pitanja moraju biti kraca a odgovori duzi, sto kod vas nije
slucaj, sta cete saznati iz odgovora osim da i ne“? Igru i spontanu aktivnost niste
planirali kao izvor podataka o decjim interesovanjima“?,, Dodajte to planu za
posmatranje dece...*).

Planovi i namere (teorije o akciji) nisu bile u skladu sa onim $to je nastavnik stvarno
radio (znanjem u akciji), naro€ito sa timovima koji su i ocekivali dominaciju
nastavnika. Javila se dilema i otvorila neka pitanja na koja je trebalo odgovoriti: Da li je
neukljucivanje studenata bilo ,,opravdanje* za dominiranje nastavnika ili je uloga
nastavnika u poc¢etku morala biti dominantna? Kako menjati ovakvu praksu, narocito sa
studentima koji su bili neaktivni, nasamostalni i teSko reSavali postavljene zadatke? Da
li su svi studenti, s obzirom na prethodno iskustvo i znanje, mogu nositi sa ovako
ambicioznim zadatkom? Kako na¢i na¢ine za njihovo aktiviranje, ,,su-organizaciju i su-
odgovornost” (Terhart, 2001, 186)?

Studentima je bilo potrebno razli¢ito vreme za reSavanje postavljenih zadataka, te je
bilo neophodno dodatno angazovanje nastavnika i veci broj sastanaka. Sa druge strane
vreme za ove aktivnosti bilo je ograni¢eno i podrazumevalo je poStovanje rokova i
dinamike rada (vremena koje je utvrdeno i dogovoreno sa predstavnicima predSkolskih
ustanova). Trebalo je organizovati ,,ucenje u hodu®, pomo¢i studentima i na¢i pravu
meru u intervenciji (ni previse ni premalo), intervenisati ali voditi ra¢una da
intervencija ne preraste u direktivnost, kritiku i kontrolu (s obzirom na potrebu za
revidiranjem uradenog, ukazivanjem na nedostatke, protivrecnosti), ostvarivati
pozitivnu podsticajnu atmosferu u kojoj ¢e svi moci da iznesu svoje ideje, uvaziti ideje
I predloge, podsticati diskusiju i razgovore.

Osim toga bilo je neophodno stavljanje nastavnika u drugi plan* i njegovo aktiviranje
u smislu kreiranja boljih situacija za ucenje 1 interakciju izmedu studenata. Analizu 1
prosudivanje o njihovim skicama 1 pripremama za pracenje 1 posmatranje nastavnik je
,,vracao* studentima. Ispitivanje instrumenata radeno je igranjem uloga posmatraca i
posmatranog. Jedan student je pitao, drugi odgovarao a ostali beleZili odgovore. Sledila

% Dokumentovanje u praksi predikolskog vaspitanja Z. Krnjaja i D. Pavlovi¢ Breneselovi¢ sagledavaju
kroz dva diskursa: diskurs moc¢i i diskurs participacije. U diskursu moé¢i dokumentovanje se oblikuje kao
sredsvo moéi nad detetom i vaspitacem, kao kontrola vaspitnog procesa. U diskursu participacije
pedagoska dokumentacija postaje sredstvo refleksivne prakse ¢ija je svrha bolje razumevanje sopstvene
prakse“ (Krnjaja, Z., Pavlovi¢ Breneselovi¢, D. 2013).

“0 $to nije znagilo njegovu pasivizaciju, ve¢ aktiviranje sa ciljem traZenja nadina i puteva za
rekonstrukciju postojeceg znanja i misljenja studenata.
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je diskusija i analiza dobijenih podataka na osnovu kojih su studenti sami zakljucivali o
valjanosti instrumenata i plana posmatranja. Neki od komentara studenata bili su: ,,Pa
nista narocito necemo saznati, od 10 pitanja na 8 imamo odgovore ,,da”, ...moramo
promeniti pitanja...“. ,,Postaviti ovakva pitanja roditeljima je pomalo neumesno,
previse su intimna “. ,, Pa koji ¢e roditelj na ovo pitanje odgovoriti objektivno, treba ga
to isto pitati ali nekako drugacije“... Ova izmena smanjila je ocekivanja studenata od
nastavnika, aktivirala ih i terala na trazenje reSenja razmenom u okviru tima, uticala na
povecanje odgovornosti.

Veci problem su bili timovima sastavljeni od studenata sa manje samopouzdanja koji su
se slabo snalazili i kojima razmena u okviru tima* nije pomagala u re$avanju zadataka.
Bilo je neophodno kreiranje boljih situacija za ucenje i interakciju studenata. Kako su
ucenje, poducavanje i interakcija medusobno isprepleteni trebalo je omoguciti dodatna
socijalna iskustva (koja nadilaze samo ucenje sadrzaja i reSavanje zadataka) aktivnosti i
razmene izmedu sebe (prosudivanje izmedu sebe, konfrontiranje razli¢itih razmisljanja)
koje ¢e ih ohrabriti 1 podsta¢i na gradenje sopstvenog nacina za reSavanje zadataka i
pomoc¢i im u stvaranju svog vlastitog znanja. Rezultat zajednickog dogovora bio je
spajanje timova koji su se slabo snalazili sa timovima koji su dobro resili zadatak.*?

Organizovanje saradnickog ,,medutimskog® ucenja imalo je i dobre i loSe strane.
Dobijanje povratnih informacija i refleksija od svojih kolega neke je studente
pokrenulo na aktivnost, pa su bili slobodniji u diskusujama i zadovoljniji jer su postizali
uspeh u ucenju koji bi izostao da su samostalno radili. Studenti koji su pomagali svojim
kolegama osecali su zadovoljstvo jer su njihova pomo¢ i znanje bili potrebni drugima.
LoSa strana ili negativni efekti primeceni su kod studenata koji su se previse oslanjali
na videno 1 bezrezervno prihvatali i prenosili, gotovo preslikavali percipirane modele
pripreme. Problem je postao sloZeniji kada su to pokusali da uc¢ine i u fazi obrade
podatake i kada su pokusali da ih prenesu kao bolje ,,recepte” u svoj realni kontekst, ne
promisljajuéi i ne osves¢ujuéi posledice, Sto je bila tema za razgovore na sastancima u
okviru ovih timova.

Napretka u saradni¢kom ucenju, kroz diskusiju u okviru timova je bilo, ali taj napredak
nije bio ni uzastopan, ni kumulativan, ni brz (Cesto smo se posle uspesnih diskusija
,vracali na staro). Trebalo je stalno ohrabrivati i podsticati studente na diskusiju,
narocito u situacijama kada se nisu slagali sa ostalim ¢lanovima tima, ali 1 ,,stiSavati*
neke koji su Zeleli da dominiraju po svaku cenu demotivisuci ostale ¢lanove tima

“ Timove su formirali sami studenti. S obzirom na individualne razlike izmedu ¢lanova timova desavalo
se da su svi ¢lanovi pomagali onima Koji zaostaju u reSavanju zadataka u okviru timu. Problem je bio
daleko veci kada u okviru timova nije bilo dovoljno aktivnih i zainteresovanih ¢lanova.

*2 Ove sastanke sa ciljem razmene najpre je organizovao nastavnik, a potom su timovi uzajamne kontakte
i saradnju nastavili i mimo nastavnika.
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3.3.1.4. Izvestaji o pracenju i posmatranju

Izvestaji su bili znacajan izvor podataka o nacinu sprovodenja pracenja i posmatranja i
njegovim rezultatima. Izrada izveStaja davala je uvid u: nain na koji su studenti
prikupljali podatke, nafin na koji su videli i razumevali videno, nacin na koji su
analizirali, ,,¢itali“ dobijene podatke, vrsili selekciju prikupljenog materijala — Sto je
skupa davalo podatke o steCenim znanjima ali 1 onima koja nedostaju. Osim toga, na
osnovu izvestaja mogla se viditi studentska slika o detetu (nacin na koji studenti
percipiraju dete 1 njegove i mogucnosti) ali 1 sebi u ulozi posmatraca.

Nacin izrade izvestaja zavisio je od odnosa prema izvestaju (vodenju dokumentacije
uopste) i shvatanju njegove svrhe. lako je studentima obrazlozeno ¢emu izvestaji sluze
vecina je pokazivala nezadovoljstvo zbog obaveza pismenih analiza i izrade izvestaja i
dozivljavala ih kao dodatnu obavezu i kontrolu od strane nastavnika. Jedna je
studentkinja ¢ak prokomentarisala:

»Zasto moramo ovoliko paznje da posvecujemo posmatranju dece, pisanju izvestaja
kad to ne rade ni vaspitaci? Oni 0 tome znaju manje od nas, ili znaju ali ne koriste. U
tom smislu niti nam pomazu, niti ih neSto posebno interesuju rezultati nasih
posmatranja?... a i kada se budemo zaposlili niko to od nas nece ni traziti, kao sto ne
traze ni od njih*.

Pored promena u razumevanju pracenja i posmatranja trebalo je promeniti odnos prema
belezenju 1 pisanju izveStaja 1 pomo¢i studentima da uvide da su posmatranje i
beleZenje neodvojivi procesi, a svrhovitost i krajnji cilj izvestaja (ne spoljasnja kontrola
od strane nastavnika) dobijanje vaznih podataka o deci i de¢jim interesovanjima koji su
polazista za dalje planiranje i razvijanje projekta, ali i nacin sagledavanja sopstvenog
rada.

lako su studenti negodovali smatrali smo da je izrada izveStaja vazna iz vise razloga.
Izvestaji su omogucavali:

- refleksiju o prac¢enju i posmatranju posle (,,refleksija o akciji),

- osves¢ivanje svojih 1 tudih postupaka (,,vraenjem unazad®), uvidanje
promena koje su desile,

- razmenu podataka i iskustava sa kolegama/koleginicama,

- vezbanje i postizanje pouzdanja u belezenju podataka i pisanju,

- materijal za diskusiju,

- promovisanje zajednickih vrednosti,

- promisljanje i odlu¢ivanje o budu¢im koracima — izboru teme (utemeljene
na dec¢jim interesovanjima i potrebama), zapocinjanju projekta.
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Pracenje izveStaja od strane nastavnika podrazumevalo je davanje komentara i
povratnih informacija studentima sa naglaskom na informacije koje nedostaju,
eventualne predrasude i neutemeljene izjave. Na osnovu uvida u dokumentaciju jasno
su se izdvajala pitanja o kojima treba diskutovati, te su pojedini delovi/segmenti*®
problematizovani i analizirani na zajedni¢kim sastancima. Cilj nam nije bio trazenje
greSaka u izvestaju i krivea (kod pojedinaca, tima) ve¢ ohrabrivanje studenata i traZenje
reSenja uz skretanje paznje studenata na specificne zahteve (date u smernicama za
pracenje 1 posmatranje) koje je trebalo ispuniti. Okvirna struktura izvestaja
podrazumevala je:

- Plan posmatranja koji je uklju¢ivao izbor nacina i instrumenata za posmatranje,
- Analizu prikupljenih podataka

- Integralni esej (sintezu razli¢itih dokumenata i podataka)

- Samoprocenu (sa aspekta svog ucesca, steCenih znanja i umenja posmatranja)

- Priloge

Studenti su kako u prac¢enju i posmatranju tako i u izradi izvestaja imali licna zaduzenja
i odgovornosti ali i zajednicka, §to je bila prilika da shvate da je ovaj posao koliko
individualni, toliko i zajednicki, kolaborativni. Kolaboracija je viSe od saradnje,
deljenja zadataka, prihvatanja zajednickog cilja — ona je proces izgradnje zajednickih
znacenja i ciljeva (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010) kroz slusanje, dijalog i razmenu sa
decom, roditeljima, vaspitaCem, izmedu sebe.

Podele poslova u okviru timova studenti su radili sami, ali je sama izrada zahtevala i
individualno angaZovanje svih &lanova tima i individualnu dokumentaciju®, $to je
davalo priliku svim studentima za izraZzavanjem (naroc¢ito onima koji nisu bili spremni
da to ¢ine verbalnim putem), ali i timski rad i timsku dokumentaciju (izveStaje). Smena
individualnog i grupnog rada pratila je zadatke. Nakon zajednicke izrade plana
posmatranja u kome su ucestvovali svi, sledio je individualni rad. Naime, svaki ¢lan
tima dobijao je zadatke, posmatrao, belezio, zakljucivao, a komentare (o dobijenom
podacima i trendovima decjih interesovanja) davao u vidu kratkih rezimea. Ti
individualni komentari, zasnovani na pojedinacnim zapazanjima 1 tumacenjima,
koriS¢eni su za izradu integralnog eseja koji je raden timski 1 davao uvid u zajednicku

*® Vremena za detaljnu analizu i individualni rad sa svakim studentom nije bilo, drugadija situacija bi
verovatno uticala i na postignute rezultate.

* Individualna dokumentacija studenata bila je veoma bogata, ali vremena za njeno detaljno pracenje i
analizu nije bilo. Studenti su prikupljali podatke i razlicite materijale (pravili Citave zbirke), zapisivali ih
hronoloski, onako kako se neSto razvijalo. Oni su zapisivali i razradivali sopstvene planove posmatranja
(one koji se ti¢u njihovog dela zadatka), prikupljali podatke dobijene od dece, svoja razmisljanja o
podacima, zapisivali razgovore sa decom, vaspitaéima, prikupljali crteZe, fotografije, video zapise. Osim
toga zapisivali su razli¢ite podatke iz literature za koje su mislili da im mogu dati informacije o pracenju
i posmatranju.
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procenu i analizu. Integralni esej je bio prilika i za usaglaSavanje u okviru tima i
promovisanje zajednickih vrednosti.

Izvestaji studenata bili su razliciti**: od kompleksnih sa detaljnim objasnjenjima i
podacima, preko ,,glomaznih“ sa previSe opisa i detalja bez selekcije prikupljenog
materijala, do izveStaja napisanih u skra¢enoj formi, sa malo ili nedovoljno podataka.
Neke je trebalo osloboditi suvisnih podataka i ,,skratiti“, drugima dodati vazne podatke
kojih nije bilo ili ih je bilo ali su ostali ,,nevidljivi“. U zajednic¢koj analizi pocetnih
radnih verzija studenti su i sami uvidali neke nedostatke davali predloge za
unapredenjem, tako da je izrada izveStaja (kao 1 planova za posmatranje)
podrazumevala viSe verzija pre konacne. Pocetni izvestaji nisu ocenjivani, ocenjivanje
je radeno nakon izvrSenih korekcija.

Analizirano je 14 izvestaja po slede¢im parametrima: vremena potrebnog za njegovu
izradu, objektivnosti, konkretnosti, obuhvatnosti, kriti¢nosti i samokriti¢nosti.

Analiza izvesStaja (ali i ove faze u radu) sa aspekta vremena koje je studentima bilo
potrebno za njihovu izradu govori da je 1/3 studenata (4 izveStaja) samostalno i u
predvidenom roku uradila izvestaj, ostalima je bilo potrebno vise vremena i veci broj
sastanaka sa nastavnikom. Razlozi su bili uglavhom nedostatak znanja (pre svega
metodoloskih) i samopouzdanja, nesaradnja sa vaspita¢ima, nesaradnja u okviru tima.

Analiza izveStaja sa aspekta objektivnosti govori sledece: U pocetnim, radnim
verzijama Cesto je bilo viSe subjektivnih nego objektivnih opisa dece. Studenti su
zapisivali osecanja i li¢ne stavove o deci (U zavisnosti od toga koliko su im se deca
dopala), izostavljali vazne Cinjenice 1 davali nevazne, zapisivali Cesto neSto Sto nije
videno nego se pretpostavlja, bilo je opisa sa aspekta postignuca i aktivnosti ili
nediscipline i nemoguénosti kontrolisanja de¢jeg ponasanja te Cesto (na osnovu toga)
preranog zakljucivanja i uopStavanja.

Iz zapisa se videlo da su opaZanja Cesto bila uopStena (,.interesuje se za sve, veoma
zainteresovano dete*, ,,...on nije kao ostala deca da se interesuje za puzle, njega sve
interesuje”, “ovaj decak je izuzetno verbalno nadaren i pametan, zainteresovan je za
mnogo toga“, ,,ona nije ni za Sta pokazivala interesovanje, samo je posmatrala Sta
rade druga deca®, ,,grupa je zainteresovana za sve $to smo im ponudili*“ ili ,,deca su
nedisciplinovana i nezainteresovana‘, ,,on je nedisciplinovan, stalno se sukobljava sa
drugom decom**) bez navodenja konkretnih primera i vaznih podataka koji svedoce o

recenom.

*® Primer izvestaja o pracenju i posmatranju u prilogu 9
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Studenti nisu pokusavali da razumeju i objasne ono Sto vide pred sobom i odgovore na
pitanje zaSto je dete neSto radilo ili nije htelo da radi, da li je razlog tome
interesovanje/nedostatak interesovanja ili ne$to drugo. Cesto nije bilo dovoljno
podataka o kontekstu deSavanja i trenutnim dogadanjima u okruZenju, reakcijama
drugih u odnosu na dete/cu koje/a se prati/e i posmatra/ju.

Veéina studenata verovala je da je njihovo posmatranje objektivno®® i da izvestaji to
dokumentuju, a suoCavanje sa aspekta ,,dokaza“ nasuprot impresija, ponekad je
pokazivalo suprotno. Primeceno je i slabo snalazenje u otkrivanju onoga Sto izveStajima
nedostaje, narocito kod studenata koji su u prilozima imali mnostvo podataka (decje
crteze, pribeleSke, anegdote) ali mnogi od njih nisu bili relevantni i nisu doprinosili
razumevanju dec¢jih interesovanja. Sa ciljem osves¢ivanja ,teorije u akciji* i
promisljanja 1 analize vlastite prakse/iskustva i uvidanja potencijalnih nedostataka
preispitivali smo pojedine segmente izvesStaja, uzimali konkretne primere sa zadatkom
procene kroz odgovore na pitanja: Kako znate...? Na osnovu ¢ega ste to zakljucili?
Kakve ,,dokaze* imate? Studenti koji nisu imali odgovore, shvatali su da je re¢ o licnim
konstrukcijama, oni koji su imali pozivali su se na konkretne rezultate koje su imali (i
ve¢ smo ih analizirali na prethodnom sastanku) ali su ih izostavili u izveStaju, Sto
govori o nacinu na koji su shvatali izveStaje (izvrSavanje zadataka) 1 posmatranje
(nesistematsko posmatranje).

Nakon zajednickih sastanaka i analiza izvrSene su izvesne korekcije i u obradi i
interpretiranju podataka. Naime, studenti ¢esto nisu odvajali svoja razmisljanja od
podataka i zapisa koji su se odnosili na konkretne dogadaje ili posmatranje §to smo
ispravili stavljanjem podnaslova koji su jasno odvajali podatke od interpretacija. Time
zadatak nije bio zavrSen, pored aktivnog slusanja trebalo je izvrSiti ,,prevodenje® decjih
ekspresija ili otkriti znacenja onoga Sto dete govori ili izrazava §to je studentima takode
predstavljalo problem. Razlozi su bili razli¢iti: nedostatak opSteg znanja o deci
vezanom za uzrasne karakteristike 1 mogucnosti, razli¢ito videnje i interpretiranje
videnog, integrisanje podataka.

Izvestaji su obogacivani detaljima i nekim vaznim podacima koji su nedostajali,
potkrepljivani konkretnim primerima, navodeno je vreme posmatranja, kontekst u
kome se posmatra, inicijali posmatrane dece, komentari su bili konkretniji i odvojeni od
dogadaja, pravljena je granica izmedu opazanja i misljenja $to je doprinosilo vecoj
objektivnosti.

“® 0 Gemu svedoti slede¢i segment iz izvedtaja : ,,Ovaj zadatak nam je omogucio da subjektivnost prema
vaspitacima ostavimo po strani i sagledamo objektivno Sta je dobro, a Sta nedostaje da upotpuni zivot
dece u vrticu**. U samoproceni dodaje ,,...dokumentovanje decjih interesovanja i dolazak do razlicitih
tema i iskrenih potreba dece su mi bile pokazatelj da sam radila na sebi, otklonila subjektivnost...
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Analiza izveStaja sa aspekta obuhvatnosti svih podataka dobijenih prac¢enjem i
posmatranem dece. Cilj izrade integralnog eseja bio je razvijanje senzibiliteta za
povezivanjem, celovitim sagledavanjem i razumevanjem svih posmatanih pojava i
dece. Integralni esej predstavljao je rezime zajednickih aktivnosti i zapazanja i bio
pokazatelj veStina posmatranja i analiziranja decjeg ponaSanja zasnovanog na
zajednickom istrazivanju i ucenju studenata. Grada za izradu integralnog eseja bili su
podaci dobijene iz niza situacija, pomoc¢u razli¢itih instrumenata posmatranja i
razli¢itih posmatraca. Trebalo je integrisati 1 objediniti razliCite podatke ali 1 usaglasiti
razli¢ite perspektive i uglove gledanja. Vazno je bilo da se zadatak ,,0seti* kao celina i
da u njegovom reSavanju ucestvuju svi. ReSavanje zadatka podrazumevalo je
zajedni¢ku procenu i analizu kroz povezivanje i sinhronizovanje individualnih
iskustava i razmisljanja.

Zajedni¢ko prikupljanje podataka, analiza de¢jih ponaSanja 1 interesovanja
povezivanjem znakova koji govore o tome $ta dete dozivljava iz nekoliko razlicitih
tipova beleski, uporedivanjem nekoliko beleski razli¢itih studenata koji rade u timu,
spajanje i organizovanje dobijenih podataka i informacija koje imaju trebalo je da
obezbedi dublje promisljanje o detetu i stvaranje jedne smislene i Siroke slike o
posmatranoj deci. Dobijanje takve slike ukljucivalo je dijalog, razmenu 1 kriticku
raspravu, zajednicko razmisljanje i zakljucivanje, te davanje specifi¢nih ideja, predloga
I hipoteza o tome Sta bi, na osnovu dobijenih podataka, trebalo raditi sa decom.

Analiza ovog dela izvestaja ukazivala je na nedovoljnu obuhvatnost svih podataka. Bilo
je delova, sa fragmentima 1 izdvojenim tumacenjima koji nisu obezbedivali
razumevanje celine. Razlozi su bili razli€iti, jedni su se ticali integrisanja dobijenih
podataka narocito u situacijama kada su opisi i (individualne) interpretacije bile
razliCite, a ponekad i kontradiktorne. Konfrotirale su se razliciti nacini gledanja na dete
I razumevanje njegovih akcija sa aspekta interesovanja Sto je neke studente zbunjivalo.
Glavno pitanje 1 problem je bilo kome (detetu, grupi, pojedincu), cemu (kom
instrumentu 1 izvoru podataka), ¢ijoj interpretaciji (kada su svi ¢lanovi tima posmatrali
isti dogadaj) dati prioritet, Sta je za neki zakljucak (integralni esej) "bitno", a Sto "nije
bitno™?

Manjoj grupi studenata je analiziranje podataka dobijenih razli¢itim tehnikama 1 iz
razlicitih izvora pomagalo u boljem razumevanju decjih interesovanja. Informacije
prikupljene jednom tehnikom pomagale su im da bi shvatili znacenje druge — odnosno
da obrade nove podatke efikasnije nego Sto bi to mogli bez prethodno prikupljenih
relevantnih informacija®’. Ipak je ve¢inu studenata mnostvo podataka zbunjivalo, pa su
zadatke izvrSavali nekim jednostavnim postupcima prikupljanja podataka uz dodatnu
pomoc.

"0 &emu svedo¢i primer dat u prilogu 9
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ResSavanje zadataka zavisilo je i od sastava timova i kompetencija njegovih ¢lanova, ali
1 od nacina organizovanja posmatranja i podele zadataka u okviru timova. Naime u
timovima u kojima su svi ¢lanovi posmatrali isti dogadaj® ili iste sekvence aktivnosti
jo$ odmah nakon posmatranja uvidali su da viSe njih vidi razli¢ite stvari, i da li¢ne
percepcije deluju kao filter prilikom posmatranja. Usaglasavanja su radena odmah
nakon posmatranja, Sto im je olak3avalo izradu integralnog eseja i pomagalo da uvide
da razliCito tumacenje ponasanja i reakcije dece ide u prilog tvrdnji da ,,znacenje nekog
iskustva nije u iskustvu samom, ve¢ u osobi koja ga dozivljava* (Leipzg, Lesch, 2001,
74) 1 da ,,videnje* deteta 1 njegovih intersovanja zavisi od posmatraca (od njegove
implicitne teorije 1 licne paradigme) te ne postoji samo jedna (objektivna) stvarnost,
nego mnogo istovremenih, subjektivnih stvarnosti.

Problema u pisanju integralnog eseja (obuhvatnosti svih podataka) je bilo vise kod
studenata koji su zadatke delili na taj na¢in $to je svaki ¢lan imao svoj deo zadatka
¢ijim je reSavanjem doprinosio reSavanju zadatka celog tima. Ovakva podela obaveza
(Cesto mehanicka) i zaduzenja (samo za pojedine izvore podataka/instrumente) davala
je fragmentarni uvid i otezavala integrisanje podataka, te su pocetni eseji kod nekih
timova predstavljali skup razli¢itih nepovezanih delova sa podacima koji su bili
protivrecni, nekonzistentni. Sastanci sa ovim timovima fokusirani su na povezivanje,
saradnju, uporedivanje svog iskustva sa iskustvima drugih clanova tima jer se u

cene

cene

Pokusaj gledanja o¢ima kolege, osves¢ivanje da se svaki pojedinac razlikuje od svakog
drugog, te su im i uglovi posmatranja razli¢iti i da ima onoliko videnja koliko i
posmatraca bio je preduslov za izgradivanje zajedni¢kog razumevanja i ,,zajednicku
adaptaciju razli¢itih perspektiva“. Ovakva socijalna pozicija tera studenta na
razmiSljanje o kolegama, o sebi, deci, na sticanjenje boljeg uvida i dubljeg razumevanja
kompleksnosti procesa posmatranja i videnja, koje ukljuCuje osves¢ivanje ,,sopstvenog
objektiva“*® kroz koji posmatraju. Shvatanje da na percepciju uticu licna iskustva i
nacin na koji ih student sam tumaci iskustva koja dozivljava i u kojima ucestvuje, kako
definiSe vrednosti je otkri¢e koje je trebalo spoznati, jer ,.tek refleksija i obrada od
dozivljaja stvara iskustvo!“ (Terhart, 2001, 187).

8 Sto je radeno i na vezbama, a nakon teorijske obrade teme: pracenje i posmatranje dece. Naime kako
bi se demonstrirao razligit pristup i reakcije studenata u sli¢nim situacijama svi su studenti dobijali
zadatak da posmatraju isti dogadaj ili ponasanje i beleze svoja zapaZzanja koja su kasnije analizirana.
Najznacajnija je bila temeljna analiza i uvidanje razli¢itih pristupa, videnja i interpretiranja istih situacija.

“9 Sto smo mi uinili pre poetka posmatranja, crtezima i narativima o detetu i skrenuli paZnju
studentima da razmisle o svom vaspitanju, kulturi, vlastitim vrednostima o na¢inu na koji vide dete i 0
onome Sta o¢ekuju od dece. Neki su shvatil i upili ideju i vodili se njome i tokom pracenja i posmatranja,
ali je nekima to bilo vrlo teSko da postignu.
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Analizu izveStaja sa aspekta Kkriticnost i samokriticnosti pratili smo kroz
samoprocenu studenata (sa aspekta svog ucesc¢a, steCenih znanja i umenja posmatranja).
Samoprocena je Cinila deo izveStaja (svi studenti imali prostora za samoprocenu) i
davala uvid u individualno razmiSljanje o sopstvenom posmatrackom iskustvu
studenata 1 posmanju sebe kao posmatraca i1 eventualnim nacinima za njegovo
poboljSanje. Analiza ovog dela izveStaja govori o velikim razlikama u spremnosti
studenata na samouvid i pokusaju da dodu do samouvida. Iako su (samo)vrednovanje i
(samo)posmatranje povezani i uzajamni procesi i proisti¢u jedan iz drugoga, s obzirom
da studenti nisu navikli na ove procese kao pomo¢ u smernicama za pracenje i
posmatranje data su im pitanja koja je trebalo da im pomognu u samoproceni.
Analizirano je 60 studentskih samoprocena®°.

Studenti su u samoproceni vise govorili o teSko¢ama, problemima i preprekama u radu
a manje o prednostima. TeSkoce na koje su nailazili tokom pracenja i posmatranja su
bile izazvane: nedovoljnim znanjem o posmatranju dece, nedovoljnim poznavanjem
dece, nedostatkom vremena, nedovoljnim uklju¢ivanjem svih ¢lanova tima, strahom i
nesigurnoS¢u hoce 1i svojim prac¢enjem i posmatranjem doc¢i do tema. Kao dodatne
teSkoce studenti su navodili tremu: najces¢e od vaspitaca i roditelja (,,...primetili smo
da prisustvo vaspitaca cini atmosferu napetom, imali smo tremu, dogovorili smo se sa
vaspitacima da u narednim danima pracenja i posmatranja to radimo bez njihovog
prisustva. U odsustvu vaspitaca komunikacija sa decom je bila slobodnija i
otvorenija*; ,,Nisam se snasla u razgovoru sa roditeljima, imala sam tremu... a oni
nedovoljno vremena i strpljenja‘).

Praktikovanje pracenja i posmatranja pomagalo je nekim studenata u jacanju
samopuzdanja i osecaja sigurnosti o ¢emu svedoCe slede¢i odgovori: ,,Kada je
vaspitacica videla koliko paznje i angazovanja posvecujemo pracenju i posmatranju
dece, sluSala nas je sa viSe poStovanja...”; ,,...interakcija sa decom dobila je novu
dimenziju. Sa decom sam se posebno zblizila, izgleda da im se dopalo to sto je sve bilo
osmisljeno samo za njih i Sto sam im puno pazne posvecivala, osetili su se vaznim i
vrednim...”“. Uvazenost od strane vaspita¢a u prvom primeru, i zbliZavanje sa decom u
drugom stvarali su osecaj sigurnosti i uticali na jatanje samopouzdanja studenata.

Tezinu zadatka, ili promenu misljenja o tezini zadatka, isticali su i studenti koji su
uspesno resili zadatak isti¢uci razli¢ite nacine reSavanja (,,u pocetku mi se cinilo da je
zadatak jednostavan a u stvari je bio veoma ozbiljan i odgovoran, nisam mu pristupila
dovoljno kvalitetno, vise sam se oslonila na clanove tima (ali ¢u to korigovati), ali se
radujem Sto smo ga zajedno dobro uradili.*; ,,zadatak je bio prevelika odgovornost za
studenta, jer je od njega zavislio dalji razvoj projekta, pazljivo sam mu pristupila...i

%0 primeri samoprocena studenata dati su prilogu 8
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shvatila da nije tako strasno ako istinski oslusnem Sta deca imaju da mi kazu...*;
,,mnogo je bilo dece, mnogo intersovanja, teska je bila procena®, ,,zadak traZi znanje,
veliko angazovanje i strpljenje, nedostaje mi od svaga po malo, a najviSe strpljenja jer
deca stalno nesto menjaju*;).

Na pitanje Sta su naucili u ovoj fazi rada studenti odgovaraju: ,.,koliko je vazno
posmatranje dece, a koliko ga malo ima*, ,,da je mnogo teze posmatrati nego Sto sam
mislila®, ,,da pracenje i posmatranje uopste nije jednostavno*, , da je posmatranje
veoma ozbiljan posao*, , naucila sam kako se prati i posmatra i pravi izvestaj“,
,,naucila sam neke nove nacine u posmatranju koje ¢e mi koristiti u daljem radu*, ,,da
pracenje i posmatranje mora da se radi u spontanoj, opustenoj atmosferi, u situacijama
koje nisu nametljive u kojima su se deca osecala kao na ispitivanju “,

Neki su studenti osvestili nedostatke koji se ti€u postupka i nacina rada, plana
posmatranja i istakli potrebu za boljom i drugacijom pripremom: ,,nije trebalo da ih
vodimo mi, ve¢ da im dajemo mogucnost da sami izraze Zelje, intersovanja i potrebe “,
,odlucila sam da vise diskretno posmatram a ne da organizujem posmatranje".
Ogovori studenata govore o pocetku razvijanju osetljivosti za pracenje i posmatranje
kroz razmiSljanje o prac¢enju i posmatranju, ali ukazuju i na menjanje stava o ovom
poslu, osves¢ivavanja delikatnosti posmatracke uloge (Sto nam je bio jedan od
postavljenih ciljeva u ovoj fazi u radu).

Iz nekih samoprocena moze se videti i osvesCivanje licnih unutrasnjih faktora i
otkrivanje sopstvenih predrasuda koje su uticale na opazanje deteta, njegovih znanja i
interesovanja (koja mogu biti pokazatelj eventualne promene slike o detetu): ,,deca
imaju mnogo Vise znanja i intersovanja za najrazlicitije teme nego Sto sam mogla i da
pretpostavim“, ,,na osnovu prikupljenjih podataka iz razlicitih izvora, zakljucila sam
da stanje u ovoj grupi nije onakvo kakvim mi se ranije cinilo*, ,,deca imaju mnoga
interesovanja i mnogo vise znanja nego Sto sam mislila.*

RazmiSljanje o vlastitom posmatrackom iskustvu, kako bi se procenila sopstvena
efikasnost u radu govori o uvidanju nedostatka razli¢itih znanja. Promisljaju¢i o tome
Sta jo§ treba da nauce (radi uvidanja i stvaranja veze izmedu onog $to znaju o znanjima
1 umenjima potrebnim za pracenje i posmatranje dece, sa onim §to znaju o sebi 1 svojim
znanjima i umenjima) u prvom redu navode (ops§ta) znanja o pra¢enju i posmatranju i
znanja o detetu (,,da moram jos puno da ucim o pracenju i posmatranju‘’; ,,da deca
imaju puno toga da kazu, treba ih samo slusati*“; (metodoloSka) znanja ,,da bih bila
dobar posmatrac moram joS da naucim razlicite tehnike za posmatranje ali i da
obradujem i interpretiram dobijene podatke*, znanja o kominikaciji i komunikacijskim
vestinama (,,da uspostavim dobar kontakt sa svom decom, i ostalim ucesnicima*, ;
moram da naucim da uspostavim dobru komunikaciju sa svakim detetom ponaosob, a
ne samo kolektivnu*, ,,kako da ostvarim komunikaciju sa roditeljima®) ali i o
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tolerantnosti, strpljenju, a dve studentkinje navode da potrebno viSe znanja o sebi ,,da
pratim i posmatram interesovanja ali i da podsticem i Sirim decja intersovanja, ,,da
posmatram decu ali i sebe “, “da naucim kako da budem objektivna, da naucim kako da
slusam i druge*, ,da naucim da budem opustena, opustenost je preduslov za

spontanost a spontanost za dobru komunikaciju®).

Manji broj studenata je napisao da se dobro snaSao u ulozi posmatraca ne naglasavajuci
Sta jo$ treba da nauce. Bili su zadovoljni rezultatima svoga rada, temama do kojih su
dosli, ali promisljanja i kritickog preispitivanja svoje prakse, kao jednog od vaznih
¢inioca koji odlikuju dobrog (buducéeg) vaspitaca, nije bilo. U tom smislu vazno je da
studenti u srhu samorefleksije nauce ,,ne samo kako da evaluiraju rezultat, ve¢ kako da
interpretiraju proces (Sagud, 20086, 26).

Studenti su nudili puno tema, koje su bile razlicite, a ono Sto ohrabruje je da je samo
nekoliko predloga tema bilo vezano za tradicionalno obradivine teme u vrtiCu U ovom
ponudi, a koliko su one bile utemeljene na de¢jim interesovanjima i potrebama, Sto je
zavisilo od nacina interpretiranja dobijenih podataka, analiziralo se na narednom

sastanku sa timovima: ,,Dolazak do teme koja je usmerena na dete**.>

3.3.1.5. Videnje I faze rada na projektu od strane studenata

U cilju planiranja i unapredivanja daljeg rada, zeleli smo da ispitamo miSljenje
studenata, uvidimo probleme i teSkoce, stepen njihovog licnog zadovoljstva radom i
postignu¢ima u I fazi. Pri kraju prve faze (koja je trajala razli¢ito za razlicite timove)
od studenata je zatrazeno da napiSu ¢ime su zadovoljni, a ¢ime ne u I fazi rada na
projektu i da ocenom od 1 (potpuno nezadovoljstvo) do 10 (potpuno zadovoljstvo)
ocene stepen zadovoljstva ucestvovanja u I fazi rada na projektu.

Analizirali smo odgovore 37 studenata. Komentare odgovora studenata o svom
zadovoljstvu, odnosno nezadovoljstvu svrstali smo u sledece kategorije:

1 Vise u delu 3.3.2.2
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Tabela br. 1

Zadovoljstvo studenata ucestvovanjem u prvoj fazi rada na projektu f
Komunikacijom i saradnjom sa decom 22
Temama (zanimljivoS¢u 1 neobicnoscu) 20
Istrazivackim postupkom 18
Saradnjom u timu 15
Nacinom izvodenja nastave 10
Saradnjom sa vaspitaCem 9
Vecéim samopouzdanjem i sigurnos¢u u sebe (sobom) 5
Ukupno 99
Tabela br. 2
Nezadovoljstvo studenata uéestvovanjem u prvoj fazi rada na projektu | f
Vaspitacem (lo§im odnosom i komunikacija) 21
LoSom komunikacijom i organizacijom u timu 19
Roditeljima (nisu bili spremni na saradnju) 15
Tezinom i kompleksnos$¢u zadatka 15
Svojom napetos$cu, strahom i nesigurnoséu 15
Nedostatkom vremena 14
Temom 1 nacinom dolaska do teme 13
Nedostatkom znanja 10
Nedostatkom tehnickih pomagala (kamere, diktafona) 3
Ukupno 125

lako smo u ovoj fazi rada tezili ostvarivanju posmatracke uloge studenata (onog koji
prati 1 posmatra decu, ali i sebe 1 druge ucesnike) ispunjavanje zadatka trazilo je
zajednicko reSavanje, saradnju i komunikaciju (koje su klju¢ne tacke ucenja). Otuda se
1 najveci broj odgovora o zadovoljstvu (46) i nezadovoljstvu (55) ticao saradnje i
komunikacije (sa decom, ¢lanovima tima, vaspitatem, roditeljima, nastavnikom).

Analizirajué¢i odgovore o zadovoljstvu u ovoj fazi rada najveci broj studenata izrazava
zadovoljstvo socijalnim kontekstom u kome se odvijalo ucenje, komunikacijom i
saradnjom sa decom (22). Sledi zadovoljstvo koje se odnosi na teme koje su drugacije,
zanimljive i neobi¢ne i nacdin dolaska do teme. Studenti izraZzavaju zadovoljstvo
istrazivaCkim postupkom (koriS¢enjem razlicitih tehnika i viSe izvora saznanja o deci i
njihovim interesovanjima, brojem i kvalitetom prikupljenih podataka i informacija od
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dece, decjim predlozima, koriS¢enjem igre u saznavanju decjih interesovanja). Jedna
studentkinja je zapisala: ,,Zadovoljna sam §to sam uspela da stavim sebe i svoje Zelje u
stranu i pruzim deci mogucnost da se Sto vise spontano izraze u igri .

Intersantni su odgovori koji govore o novom znanju o deci i mogu biti pokazatelj
promene misljenja o de¢jim interesovanjima (Sto nije garant i promene stava):
,, Korisc¢enjem razlicitih tehnika otkrili smo da su decja interesovanja mnogo veca nego
Sto smo ocekivali®“, ,, Interviuom smo saznali da su deca puna ideja i najrazlicitijih
pitanja i predloga cak i o temama za koje smo mislili da se preteske za njih “.

Sledi zadovoljstvo saradnjom u timu. Iz odgovora se moze zakljuciti, da bez obzira na
kratko vreme koje su proveli rade¢i zajedno (svakako nedovoljno za razvijanje
kompetencija potrebnih za timski rad), studenti uvidaju prednosti timskog rada, vecu
efikasnost tima u odnosu na rad pojedinca. Najveci broj odgovora ti¢e se zadovoljstva
podelom zaduzenja, ucesvovanja svih c¢lanova u reSavanju zadatka, razmenom i
pruzanjem pomo¢i u okviru tima, S§to najbolje potrekpljuju slede¢i odgovori:
,»Zadovoljna sam Sto smo podelili zaduZenja uspeli da uradimo zadatak kvalitetno i na
vreme*. ,,Sto smo se dogovarali, pomagali jedni drugima i svi podjednako
ucestvovali “.

Uprkos tome Sto studenti nisu navikli na aktivhu ulogu 10 odgovora izrazava
zadovoljstvo na¢inom izvodenja nastave: prakti¢nim ucenjem (,, pracenje i posmatranje
dece se jedino ovako i moZe nauciti*), moguénoséu aktivnog ucenja od drugih
(nastavnika, koleginica, vaspitaca), zajednickim sastancima, razgovorom i povratnim
informacijama koje su dobijali od nastavnika. lako su odgovori viSe bili nacelni (tipa
,dobro smo saradivali®, ,,deca su nas prihvatila®) a manje ,,licni“ i konkretni, manji
broj studenata je u svoje zadovoljstvo ukljuéivao svoje delovanje i sebe, tj zadovoljstvo
sobom, o ¢emu svedoce odgovori: ,,Zadovoljna sam time Sto sam doZivela licnu
satisfakciju 1 veru u sopstvene sposobnosti®, ,,Posle obavljenog zadatka, izrade
izvestaja i predloga teme i vaspitaci su promenili odnos prema nama, ukazali nam viSe
poverenja i poStovanja, a ja sam se osetila kao pravi vaspitac*.

Iz recenog mozemo zakljuciti da se zadovoljstvo studenata odnosi na stvarne promene,
jer studenti pominju nastavu, timski rad, istrazivacki postupak, dok odgovori o
nezadovoljstvu govore o tome da studenti razloge za svoje nezadovoljstvo uglavnom
vide u drugima.

Nezadovoljstvo se najvise odnosi na loSu komunikaciju i saradnju sa vaspita¢ima (21)
(nezadovoljstvo dobijenim podacima o deci, vremenom koje su im ,dali“ za
posmatranje, nedovoljnom pomo¢i, onemogucavanjem saradnje sa roditeljima...)
nesaradnju roditelja (15) (,,nisu hteli da odgovaraju na naSa pitanja, mali broj je
popunjavao upitnike, nisu imali vremena za intervjue...”"), loSu komunikaciju i
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organizaciju u timu (19). Naime, odgovori koji izrazavaju nezadovoljstvo timskim
radom uglovnom se ti¢u nezadovoljstva drugima (Clanovima tima) i1 odnose na
dominaciju pojedinih ¢lanova, neuvazavanje misljenja drugih, nedovoljno angazovanje
kolega/inica, a samo dva odgovora pored nezadovoljstva zajedni¢kim radom uzimaju u
obzir sopstvene osobine i izrazavaju nezadovoljstvo zbog licnog delovanja (,,nisam
uspela da se uklopim sa drugima i napravim kompromis®, ,,...nisam uvazavala
misljenja i predloge drugih*).

lako dobijeni podaci ne iznenaduju, s obzirom na studentsko prethodno iskustvo,
kvalitet komunikacije se moZe popraviti, te se posebna i dodatna paznja mora posvetiti
0voj problematici. Jasno je da su za prirodu odnosa sa studentima ali i studentskog
odnosa sa roditeljima i kvalitet projekta delom odgovorni i vaspitaci (te se veca paznja
mora usmeriti na koordinaciju sa vaspitac¢ima), ali je potrebno osvestiti da su i studenti
indirektno uticali na socijalnu klimu i da krivca ne treba traziti samo spolja i iznan sebe,
na Sta je vecina odgovora ukazivala. U tom smislu potrebno je paznju posvetiti
unapredenju razli¢itih socijalnih vestina: povecanja sposobnosti deljenja odgovornosti,
smanjivanja tenzije izmedu individualnih i grupnih interesa i njihovo povezivanje u
delovanju ka zajedni¢kom cilju, §to su uglavnom i bili uzroci nezadovoljstva rada u
timu. Osim toga ne pominjanje dece i komunikacije sa decom kao razloga za
nezadovoljstvo govori o potrebi za skretanjem paznje studenata na komunikaciju sa
decom (jer su u ovoj fazi rada uo&eni stereotipi vezani za prirodu komunikacije)® kroz
evaluaciju komunikacije na temelju dnevnog praenja saradnje i komunikacije (u
okviru refleksivnih i samorafleksivnih zabeleski) i zajednicke analize video 1 audio
snimaka (u okviru timskih sastanaka).

Studenti su svoje nezadovoljstvo izrazavali tezinom i kompleksnocu zadatka (15)
(.trebalo je istovremeno pratiti i paziti decu*, trebalo je pratiti celu grupu i decu
pojedinacno®, ,,morali smo stalno da, slikamo, snimamo, piSemo i vodimo
dokumentaciju...*, ,,ovo je bilo nesto potpuno novo, trebalo je mnogo rada i energije),
nedostatkom vremena i sporosc¢u reSavanja zadataka (14), temama (13) a razlozi su bili
razlic¢iti: ,,...0od puno predloga tesko je bilo izabrati pravu temu®, ,,...time Sto su
pojedini ¢lanovi tima bili uporni da se njihov predlog teme usvoji, Sto smo i uradili, ali
tema nije bila decja nego nasa, tj. njihova*“, ,,temu je sugerisao vaspitac, a rezultate
naSih posmatranja ignorisao*‘.

lako razloge za nezadovoljstvo studenti uglavnom vide u drugima, ima odgovora koji
ukazuju na suocavanje sa sopstvenim nedostacima i nedostacima sopstvenog rada. 15
odgovora govori o nezadovoljstvu izazvanom strahom i nesigurnosc¢u. lako je dobar
broj studenata pominjao strah i nesigurnost, ali ne kao dominanatna osecanja, ovaj

52 Planirana, usmeravana, esto rutinska komunikacija studenata, nedovoljno slusanje dece.
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podatak ipak govori o odredenoj sklonosti ka introspekciji i suoCavanju sa sopstvenim
emocijama koje su uticale na aktivnosti: ,,bojala sam se da tema ne bude ,,promasena‘*
i da nece zadovoljiti potrebe dece* , ,,zbog straha i napetosti nisam uspela da ostvarim
spontanu komunikaciju sa decom**.

Svoje nezadovoljstvo studenti su iskazivali i nedostatkom znanja. Vecina odgovora
data je nacelno, tipa ,,mi nismo dovoljno osposobljeni za ovakve zadatke*, Sto moze
biti pokazatelj da nedostatak znanja ne vidi kao li¢ni nedostatak. Manji broj studenata,
¢iji su odgovori svrstani u kategoriju nedostataka znanja, uocava nedostatke sopstvenog
znanja i rada navode¢i konkretne odgovore: ,,nismo umeli da obradimo dobijene
podatke, analize i interpretacije su nam bile najveéi problem*, , nisam zadovoljna
nacinom kako smo uradili izvestaj, nismo umeli da sve dobijene podatke integrisemo .
Interesantni su odgovori ,,...reSavanje ovakvih zadataka trazi mnogo vise znanja iz
razlicitih predmeta®, ,, teorija o pracenju i posmatranju je jedno, a praksa nesto sasvim
drugo* koji govore da uzrok nezadovoljstva nije toliko nedostatak znanja vec je
problem u integrisanju znanja ali i primeni teorijskih znanja (,,znanje 0) u reSavanju
prakti¢nih zadataka (,,znanje kako*), ¢emu treba posvetiti dodatnu paznju.

Medu odgovorima o zadovoljstvu i nezadovoljstvu se nalaze se oni koji su znacajni iz
aspekta obrazovanja za refleksivnu praksu. Takvi su odgovori o: znaaju saradnje sa
kolegama, istrazivanju novih naina rada i zadovoljstva drugacijim izvodenjem
nastave, dubljem razumevanju i promeni odnosa prema pracenju i posmatranju i
uvidanju delikatnosti posmatracke uloge. Naime, studenti su uvideli da je re¢ o0 mnogo
slozenijem fenomenu nego $to su u pocetku mislili i kako su mu u pocetku pristupili.

Ucestvovanje u ovoj fazi rada na projektu nije zadovoljilo sve studente. Na stepen
zadovoljstava uticalo je, s jedne strane, to Sto su se prvi put sreli sa ovakvim nac¢inom
rada, te su osecali izvesnu nesigurnost ali 1 veliku odgovornost zbog ,,ovlaS¢enosti*
koja im je data. Sa druge strane, na stepen zadovoljstva uticali su i faktori li¢ne prirode:
potrebe, oc¢ekivanja, znanja, moguénosti studenata za ovakav nacin rada.

Iako su studenti izrazavali razli¢ita nezadovoljstva (organizacione i li¢ne prirode) u
numerickom ocenjivanju ove faze u radu studenti su ocenili zadovoljstvo
ucestvovanjem u prvom delu projekta na slede¢i nacin: Ocene su se kretale od 4 do 10.
Najzastupljenija ocena je 8, a najmanje ocena 5. Ukupno zadovoljstvo izrazeno u
procentima bilo je 75,9%.

Relativno visoke ocene koje su dali mogu se objasniti zadovoljstvom izazvanim
ishodom, odnosno reSavanjem postavljenog zadatka.

Unapredivanje daljeg rada podrazumeva eliminisanje, ili bar smanjivanje faktora koji
su vodili studente u nezadovoljstvo. Primena ovih rezultata u daljem radu znaci:
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e Organizovati susrete i sastanke sa vaspita¢ima (narocCito tamo gde su iskazani
najveci problemi);

e Davati konstruktivan fidbek i podrsku radi povecanja samopozdanja studenata;

e Davati jasna uputstva u daljem radu;

e Pomod¢i studentima da konkretizuju teorijsko ,,znanje o praéenju i posmatranju
pretvaraju¢i ga u procesno ,,znanje kako*, kroz promisljanje onoga Sta rade i
osves¢ivanje svojih reakcija (implicitnih teorija);

e Pomo¢i studentima u stvaranju dobre atmosfere i1 vece saradnje sa
kolegama/inicama, kroz individualno povezivanje i delovanje prema
zajednickom cilju;

Dobijeni podaci i rezultati upucuju na to da se u daljem radu (sa narednim
generacijama) veéa paznja mora posvetiti:

e izboru mentora, u ¢ijoj ¢e se vaspitnoj grupi realizovati projekt, jer su 1 oni
delom odgovorni za ufenje (obrazovanje) studenata; birati vaspitae koji su
motivisani za rad s studentima i spremni za aktivno ucestvovanje u projektu;

e povecanju vremena za pracenje i posmatranje dece koje Ce:

a) omoguciti viSe posmatranja, analiziranja i isprobavanja razli¢itih ideja i
postupaka u prac¢enju i posmatranju,

b) pomoci u celovitijem reSavanju zadataka jer je orijentacija (samorefleksije i
refleksije) na nekoliko problema istovremeno, a zbog nedostatka vremena
otezavala obradivanje problema do potrebnog nivoa;

e vecoj pripremljenosti studenata za timski i istrazivacki rad.

3.3.1.6. Refleksija i samorefleksija, odluke za dalje akcije

Koliko su ovakav nacin rada i strategija pomagali studentima u uéenju i sticanju novih
znanja, da li su im pomogli da postanu bolji posmatra¢i, da li su uticali na razvoj
refleksivnosti kod studenata? Koliko su ih navodili na razmiSljanje o vlastitom
posmatrackom iskustvu, samoprocenjivanje sebe i svog rada, sagledavanje sopstvenog
odnosa prema problemu i teSko¢ama u njegovom reSavanju i kakve su posledice takvog
shvatanja za praksu?

U odgovoru na postavljena pitanje i proceni promena do kojih se dolazi ovakvim
na¢inom rada moramo Se osvrnuti na zadatak za studente u ovoj fazi rada koji nije bio
jednostavan. Naime zadatak na prac¢enju i posmatranju nije bio mehanicki 1 tehnicki
proces ve¢ ,, vezbanje za praksu pomocu prakse“. Studenati su poznata pravila (teoriju)
»Znanja o pracenju i posmatranju primenjivali u konkretnoj praksi, pretvaraju¢i ih u
prakti¢no znanje ,,znanje kako**.
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Proces koji su studenti prolazili u radu sa decom trabalo je da prethodno produ i oni
sami, u tom smislu bili smo uporni da studenti aktivno (pojedina¢no i udruzeno)
konstruiSu i rekonstruiSu svoje postojece znanje. RuSenje stereotipa, nedavanje gotovih
obrazaca ponasanje i recepata stvorilo je osecaj nesigurnosti i nekompetentnosti kod
studenata, pa je dobar broja studenata pokazao strah i u pocetku tragao za ,,modelom* i
gotovim obrascima ponaSanja (gotovim protokolima za pracenje i posmatranje), previse
se oslanjajuci na nastavnika, vaspitaca, timove koji su uspesno resili zadatak. Ovakvo
ponasanje studenata govori o nacinu na koji su studentu razumevali praksu — kao
necega Sto je predvidivo 1 §to se moze nauciti reprodukovanjem (necijeg modela rada) i
uCenje — kao prenoSenje znanja. Ovakvo razumevanje posledica je dugotrajnog
pasivnog polozaja studenata te je davanje ovako ,,0zbiljnog zadatka®“, kako su ga neki
nazivali, otezavalo snalazenje u situacijama kada je bilo potrebno samostalno i aktivno
reSavanje problema.

Stavljanje studenata u poziciju aktivhog posmatraca dovelo je do nekoliko nivoa
problema:

- Prvi nivo je bio vezan za izbor nacCina, sredstava, postupaka za pracenje i
posmatranje.

Studenti su sami birali nac¢ine na koje ¢e istrazivati decja interesovanja, pravili
protokole posmatranja, sakupljali informacije, interpretirali i povezivali sa ranijim
iskustvom ili znanjem. Nacin na koji su studenti videli i interpretirali videno zavisio je
od njih samih i razlikovao se.

Preispitivanja bez uvidanja veze ovih procesa sa prethodnim znanjima (iz ovog ali i
drugih predmeta) nije moguce. Integrisanje razliCitih tipova znanja, §to je jedna od
odlika ciljeva obrazovanja za refleksivnu praksu, nije bilo lako ostvariti. Studenti su
imali poteskoca u povezivanju prethodnih znanja i uskustava u nove situacije, ali i u
sistematizovanju znanja do kojih su dosli proucavanjem teorije o pracdenju i
posmatranju i njene prakti¢ne primene.

ReSavanje postavljenih zadataka zahtevalo je bolje poznavanje metodologije.
Pretpostavka da su metodoloska znanja stekli u okviru nastavnog nastavnog predmeta
Osnove metodologije pedagoskog istrazivanja i da ih samo treba dopuniti nekim
»meksim* postupcima prikupljanja podataka i primeniti pokazala se pogreSnom.
Studenti su izvrSavali zadatke, ali je mnogima bila potrebna dodatna pomo¢ i vise
vremena. Studenti se moraju detaljnije upoznati sa razli¢itim nacinima prikupljanja
podataka, pre nego $to sami krenu u istrazivacki rad. Ovako kompleksnom problemu
treba posvetiti vise vremena. Osim toga izrada plana posmatranja i teznja de se oni
ostvare po svaku cenu je Cesto optereCivala studente, jer su ga u pocetku kruto i
formalno koristili $to ih je sprecavalo da sluSaju Sta deca govore i da sa pravim
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interesovanjem prate deCju igru i1 aktivnosti koje su deca sama inicirala. Vremenom,
kod odredenog broja studenata, dolazilo je do odstupanja od plana i promene odnosa
izmedu planiranog i realizovanog.

- Drugi nivo ticao se usaglaSavanja i integrisanja prikupljenih podataka.

Preuzimanje uloge aktivhog posmatraca, kao preduslova za samostalno planiranje
projekta, pored vestine aktivnog slusanja trazilo je i ,,prevodenje decjih ekspresija ili
otkrivanje znacenja onoga §to dete govori ili izrazava $to podrazumeva pogled iz ugla i
perspektive deteta. Osim toga bilo je neophodno upoznavanje, razumevanje i
,usaglaSavanje“ svoje sa perspektivama ostalih posmatraca, ¢lanova tima. Susretanje sa
razli¢itim pogledima i videnjima, usaglaSavanje interpretacija (medu ¢lanovima tima)
trazilo je kooperaciju, pogled iz ugla kolega/inica, upoznavanje i razumevanje razlicitih
perspektiva (socijalna percepcija), sremnost da se razume i prihvati drugacije videnje |
misljenje i razvije intersubjektivna saglasnost (razli¢itih) posmatraca, §to studenti nisu
imali u svom iskustvu.

- Treci nivo je bio da se ono §to je planirano, analizirano, sugerisano primeni u
praksi.

Ideje 1 sugestije su se ¢eSc¢e prihvatale verbalno, a teze realizovale u praksi. Studenti
¢esto nisu bili svesni da govore jedno a rade drugo, §to govori o neskladu izmedu
,»teorije o akciji*“ i ,,teorije u akciji*“. Dobar broj studenata je prihvatao zahteve koji su
postavljeni, ali je njihovo ponaSanje govorilo da su nastavljali sa praksom koja nije
odrzavala tu teoriju (npr: studenti su pratili decja intersovanja ali prekidali decje
zapocete samoorganizovane aktivnosti i igru; studenti su znali da je miSljenje dece
konkretno i vezano za akciju, a u praksi su sa decom ¢esto komunikaciju vodili na
apstraktnom nivou, komunikacija sa decom je ¢esto bila vodena od strane studenata...).

Postupanje studenata u prakti¢nim situacijama, ali i njithovo opazanje sopstvenog ali i
postupanja drugih aktera, govori da su studenti Cesto automatski odgovarali na
odredene situacije, gledali 1 sluSali decu a nisu videli i ¢uli ono $ta im deca govore, ve¢
su videli ono §to su zeleli da vide a neuspeh tumacili delovanjem razli¢itih okolnosti:
dece koja su bila nezainteresovana, vaspitaca koji su im to sugerisali (ili nisu hteli da
im sugerisu), neaktivnim ¢lanovima tima a ne (ili mnogo manje) neadekvatnosti svog
postupka. Umanjivanje sopstvene odgovornosti i podela odgovornosti je problem na
kome je potrebno dodatno raditi.

Ovakvo postupanje studenata potvrduje tezu da se sustinske i trajne promene nije
potrebno samo znanje ve¢ su neophodne dublje promene u sferi licnosti 1 ponaSanja.

U tom smislu u¢enje posmatranja i ovladavanje posmatrackom ulogom trazi promenu
odnosa:
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e prema sebi (bolje poznavanje sopstvenih uverenja, vrednosti i stavova jer je
povrsno razumevanje, ili kod nekih dobro razumevanje ali ne i prepoznavanje
teorije koja upravlja praksom cCesto je bio problem; promenu shvatanja i
uverenja prepoznavanjem i osveS¢ivanjem licnih unutra$njih faktora koji uticu
na posmatranje i deluju na opazanje; otkrivanje sopstvenih predrasuda,
nedovoljnih znanja, prvih impresija i sistemskih greSaka...);

e prema detetu (uvaZavanje deteta i njihovih aktivnosti, bolje slusanje i gledanje
deteta sa ciljem: ,;shvatanja Sta deca misle i kako do tih zakljucaka dolaze*
(Bruner, 2000, 68) i koje strategije koriste u konstrukciji svog znanja);

e prema posmatranju (osvesé¢ivanje delikatnosti posmatracke uloge).

S obzirom da je re¢ o slozenim i delikatnim promenama koje se ne mogu desiti u okviru
jedne faze rada na projektu, izvesnih naznaka promena odnosa je bilo, najvise prema
posmatranju, potom prema detetu a najmanje prema sebi. Za to je potrebno puno
vremena, truda i1 zajednickog angazovanja kroz Citav niz razli¢itih nastavnih situacija
koje ¢e iznova 1 iznova suocavati studente sa razlikama izmedu li¢nih i nekih nau¢nih
objasnjenja 1 tumacenja i terati na prispitivanje implicitnih teorija kao preduslova za
gradenje profesionalnih teorija studenata.

Kako posmatracka uloga prati sve druge uloge (i ne moze se odvojiti od njih i
posmatrati nezavisno) tako ni posmatranje nije faza u radu, ve¢ kontinuirani proces koji
smo ostvarivali kroz konstantno prisutne zadatke u ovoj ali ili i u ostalim fazama rada
na projektu®.

Ova faza rada iako kratka za razvijanje veStina pra¢enja i posmatranja i znacajnijih
promena odnosa prema sebi, deci, posmatranju ipak je pomogla studentima da:

- kroz konkretna iskustva nauce razli¢ite tehnike posmatranja,

- usvoje i po¢nu da razvijaju vestine potrebne za analizu prikupljenih podataka,

- da identifikuju strategije koriS¢enja rezultata prac¢enja i posmatranja u svrhu
dolaska do teme i planiranja projekta i daljeg rada sa decom,

- daprobaju i razvijaju vestine dijaloga sa decom, roditeljima, kolegama,

- shvate koliko je vazno nauciti pratiti i posmatrati decu,

- koliko je ovaj posao slozen i delikatan.

lako je samo praktikovanje pradenja i1 posmatranja najbolji nacin ucenja, ono nije
garancija i za refleksivnost. Studentima je bilo potrebno pomo¢éi da ucenjem o svom
prakticnom delovanju, kroz istrazivanje i razmisljanje o vlastitom iskustvu razvijaju
kvalitetna opazanja i znanja koja ¢e ih uciniti osetljivim za otkrivanje problema i

%3 Posmatranje dece (i sebe kao posmatra¢a) i uo¢avanje njihovih interesovanja traZi stalnu proveru kroz
ponovno posmatranje. Praéenje i posmatranje dece ali i kolega/inica i samoposmatranje dato je kao
zadatak studentima u smernicama za vodenje dnevnih i nedeljnih beleski u narednoj fazi rada na
projektu.
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njihovo postepeno smanjivanje. Ovladavanje posmatranjem bilo je razli¢ito i zavisilo
od brojnih faktora (od individualnih sklonosti i osetljivosti za posmatranje i slusanje, od
sastava tima i odnosa u njemu, od konteksta vrtica u kome se posmatranje obavlja), ali
je sam proces omogucéavao ucenje iz iskustva, a osmisljena analiza iskustvenog znanja
pomagala je studentima u razumevanju svog znanja, zauzimanju odnosa prema znanju i
njegovu rekonstrukciju.

Sticanje prakticnih kompetencija o pracenju i posmatranju nije samo primena stecenog
znanja u praksi, ve¢ podrazumeva ,,znanje u akciji‘, odnosno praksi u kojoj se
razmi$ljanje o akciji dogada u toku 1 posle sprovedene akcije sa ciljem uporedivanja
svojih novih sa prethodnim iskustvima, uvidanjem razlika izmedu njih i gradenja
,.teorije o akciji*“.

Iako je pocetni repertoar refleksivnih vestina studenata bio ogranicen, kod manjeg broja
studenata pocela su se izgradivati i (su)konstruisati znanja koja su bila rezultat
praktikovanja pracenja i posmatranja i promisljanja o sopstvenom iskustvu (,,teorije u
akciji*). Kako je ,,refleksija u akciji** zahtevala brze reakcije u novim i nepredvidivim
situacijama, §to je stvaralo dodatne teSkoce kod studenata izazvane nesigurnocu i
neiskustvom, praktikovanje je obezbedilo kod manjeg broja studenata ,,refleksiju u
akciji* o ¢emu svedoce pronalazenje adekvatnih resenja u nepredvidivim situacijama,
odustajanje od planiranog, izmene u planu i davanje znacaja onome S§to dete govori i
radi, dozvoljavanje studenata da ih to iznenadi. Iznenadenja su bila uglavnom vezana za
zaintersovanost dece, Sirinu njihovih intersovanja, kompetentnost dece - Sto je
pokazatelj promene misljenja o deci i njihovim intersovanjima, potencijalno i promene
stava 1 predstave o deci. Ono S§to je obezbedilo ovakav nacina rada, a znacajno je sa
aspekta obrazovanja za refleksivnu praksu, je dublje razumevanje svrhe pracenja i
posmatranja dece ¢ime se postizala bolja prakticna efikasnost ali i promena odnosa
prema pracenju i posmatranju.

Timski rad je razli¢ito viden i koriS¢en. Neki studenti su ga videli kao priliku za
ucestvovanjem svih c¢lanova, neki kao moguénost za ,sakrivanjem® iza aktivnijih
¢lanova, neki kao priliku za dominacijom, a neki kao nemoguénost za izrazavanjem i
ucestvovanjem. Ali ono §to je znacajno sa aspekta obrazovanja za refleksivnu praksu je
da, bez obzira na kratak vremenski period koji su proveli rade¢i zajedno, svakako
nedovoljan za razvijanje kompetencija potrebnih za timski rad, studenti uvidaju
prednosti timskog rada i vecu efikasnost tima u odnosu na rad pojedinca. Dobar broj
studena (1/3) izrazava i zadovoljstvo timskim radom jer su im podele obaveza u
reSavanju postavljenih zadataka, razmena i pruzanje pomoc¢i u okviru tima davale
dodatnu psiholosku sigurnost $to se odrazavalo i na nacin i kvalitet reSavanja zadataka.

Interakcija studenata u timu od njegovog nastanka do zavrSetka ove faze u radu
podrazumevala je 1 neke zajednicke karakteristike kod svih timova: prvi period u kome
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su studenti imali samo zajednicki zadatak, komunikacija u tom periodu bila je niskog
idenziteta jer nisu bila definisana individualna zaduZenja. Njihovo definisanje dovelo je
do ,bure” i navale skrivenih emocija koje su nastale zbog razlika u stavovima.
Komunikacija u tom periodu je bila intenzivnija ali u smeru odmeravanja snaga i
traganja za pozicijom u grupi odnosno raspodelom moci. Nadjacavale su manje grupe
studenata ili pojedinci koji su Zzeleli da dominiraju, a nisu pri tom bili spremni na
zajednistvo. Iz tih razloga sastanci timova (bez nastavnika), po re¢ima studenata, nisu
bili uspesni, jer su samo oni Zeleli da govore a malo ko da ih sluSa. Sastanci timova (sa
nastavnikom) nisu davali takvu sliku (Sto govori o odnosu student/nastavnik). Naime,
manji broj studenata je aktivno ucestvovao u diskusiji, dobar broj njih je oklevao u
iznoSenju svog stava, a bilo je i studenata koji su se povlacili, a nakon timskog sastanka
u individualnom razgovoru sa nastavnikom izrazavali svoje negodovanje. O
konfliktima se nije govorilo ,,javno®, oni su se ,,sakrivali* sto govori o gledanju na njih
kao na neSto negativno i destruktivno, a ne kao prilike za otvoreno reSavanje problema
koje doprinosi licnom razvoju (razvijanju kulture komunikacije, procesa odlucivanja...).
Ucenja putem komunikacije i diskusije je bilo tek u naznakama, na tome je potrebno
jo§ puno raditi.

Samo uvodenje diskusije kao oblika komunikacije 1 uCenja jeste napredak jer daje
priliku svim studentima za ucestvovanjem. Drugo je pitanje $to tu mogucnost ne koriste
svi 1 problem viSe proizilazi iz pasivnosti nekih studenata, nego iz organizacije rada.
Pokusaj aktiviranja svih studenata u diskusiji nije bio mogué, jer je nekim studentima
bilo izuzetno nelagodno.

Ucestvovanje u diskusiji jeste reSenje 1 nacin oslobadanja, ali se ne moze ubrzati, re¢ je
0 procesu koji podrazumeva kulturu dijaloga koja se gradi teSko i sporo. Aktiviranje
svih ucesnika u diskusiji kroz kriticku i1 konstruktivnu analizu zamisli, nacrta, plana
teme, Sto je bio cilj ovog vezbanja, a preduslov za obrazovanje refleksivnog prakticara,
tice se 1 pitanja emancipacije jer kvalitet komunikacije zavisi od emancipacije svih
ucesnika. Tako da odgovornost snose svi u€esnici. Odgovornost nastavnika/istrazivaca
moze se spoznati kroz preispitivanje komunikacije sa studentima. Analiza (zapisa)
diskusija govori da vrlo ¢esto dominira nastavnik u komunikaciji i pored teznje da
svoju uloga svede na nivo ostalih u¢esnika razvijaju¢i simetricnu komunikaciju.

Sta (i kako) dalje? Odluke za dalje akcije

Kako poboljsati i unaprediti rad, uc¢enje i poducavanje, kako napraviti dobru vezu ili
most(ove) izmedu studenta i deteta, studenta i studenta, studenta i nastavnika?

Kako u slede¢oj fazu rada na projektu razvijati sposobnosti studenata za socijalnu
konstrukciju znanja kao preduslova za obrazovanje refleksivnog prakticara?
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nastaviti sa pra¢enjem i posmatranjem dece i nakon zavrSetka ove faze u radu
(jer je re¢ o kontinuiranom procesu) uz aktivno sluSanje dece sa ciljem
razumevanja ne samo interesovanja vec¢ i razloga decjih interesovanja, njihovog
nac¢ina miSljanja, ponaSanja, otkrivanja znacenja njegovog ponasanja;

preispitati rezultate analize i1 procene decjih intersovanja (jer je re¢ o
promenljivoj kategoriji, trendovima, interesovanjima koja nisu ustaljena i
zavrsena), po slede¢im fazama:

posmatranje dece—refleksija—izbor teme—ponovna provera;

preispitivanje svojih pocetnih predloga raditi ,,u samoj akciji*“, kroz diskusiju sa
decom koja ¢e ,,sama po sebi“ davati smer daljih aktivnosti i dovesti do
zajednickog razvoja (teme) projekta;

rezultate pradenja 1 posmatranja staviti u funkciju planiranja i reSavanja
konkretnih problema koji proizilaze iz sledece faze rada na projektu (stvaranje
kvalitetnog konteksta vrti¢a, organizaciju stimulativnog prostora, pripremu
materijala, izboru sadrzaja za koje misle da ¢e deci biti privlaéni i1 izazovni,
omoguciti deci da ucestvuju i da odreduju smer razvoja teme, dati mogucnost da
izabrano sami provere u praksi);

razvoju tima i interakciji studenata u timu posvetiti veéu paznju; pomoc¢i svim
¢lanovima tima u aktivnoj participaciji 1 prevazilazenju timskih nesuglasica i
konflikata; povecati nivo pozitivne komunikacije i razmene na timskim
sastancima, omoguciti svim ¢lanovima tima verbalizaciju ideja 1 misljenja bez
obzira na stepen slaganja sa ostalim ¢lanovima, ohrabriti studente koji su ,,u
senci“ onih koji dominiraju, motivisati one druge na suzdrzavanje; podsticati
visesmernu komunikaciju tokom diskusije aktiviranjem S§to veéeg broja
ucesnika, narocito ,,tiSih“ studenata, pomoc¢i studentima (timovima) u razvijanju
»zajednicke vizije*;

podsticati aktivnu dvosmernu komunikaciju na relaciji student/nastavnik i
slobodno izrazavanje ideja (sumnji, dilema i strahova) smanjiti direktivnost
nastavnika, podsticati i hrabriti studente.

104



3.3.2. Razvijanje projekta
(Projektovanje mogucih smerova razvoja projekata)

3.3.2.1. Ciljevi i zadaci, smernice za rad
Ciljevi i zadaci za nastavnika/istrazivaca:

- (ciklicnom) organizacijom nastave omoguciti studentima razumevanje (ciklicne
strukture) razvijanja projekta u radu sa decom,

- usmeriti paZznju studnata na razvijanje (svih) organizacionih dimenzija koje su
bitne za razvoj projekta (prostorna, programska i socijalna),

- omoguditi studentima suocavanje sa drugacijom praksom (Sto projekat jeste)
koja rusi ustaljene koncepte i pomaze im da sami generiSu za njih smisleno
znanje i bolje razumevanje projekatskog pristupa u radu,

- pomo¢i studentima da konkretizuju teorijsko ,,znanje 0*“ razvijanju projekta
pretvarajuéi ga u procesno ,,znanje kako* razvijati projekat) kroz promisljanje
onoga Sta rade 1 osves¢ivanje svojih reakcija, uvidanje veze izmedu naucenog
znanja s moguénosSc¢u njegove stvarne upotrebe,

- pomo¢i studentima da uceéi na ovakav nacin (koji je za njih nov) korektno
usvoje 1 integriSu nova znanja u postojeéu saznajnu osnovu (uz njeno
korigovanje); sticanje uvida o znanjima koja nedostaju a potrebna su za dalje
uspesno razvijanje projekta,

- podsticanje studenata na istrazivanje sopstvene prakse, traganje, otkrivanje i
produkovanje sopstvenih reSenja (kroz vrednovanje nacina istraZzivanja) u
procesu razvijanja projekta,

- stvaranje uslova za razvijanje socijalnih kompetencija, zajedni¢kog ucenja
zasnovanog na ,,kolaboraciji“ svih ucesnika u projektu,

- motivisanje studenta na aktivno i kontinuirano u¢enje kroz samorganizaciju,

- pracenje individualnog razvoja i napredovanja studenata, ali i razvoja timova u
celini, omogucavanje osves¢ivanja znacaja timskog rada,

- omogucavanje osvesc¢ivanja kljucnih taaka u procesu razvijanja projekta,
stvaranje teorije o praksi,

- podsticanje studenata na refleksiju svoje i tude prakse,

- stvoriti uslove za sticanje pravog (emancipatorskog) znanja kroz Kkriti¢ku
refleksivnu diskusiju 0 onome §to rade.

Ciljevi za studente:

- razvijanje fleksibilnog planiranja — ,,projektovanje mogucih smerova razvoja
projekta“: izrada predloga tema sa sadrzajima i aktivnostima koje ¢e alternativno
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biti ponudene deci, planiranje grupnih 1 individualnih aktivnosti na osnovu
podataka dobijenih pra¢enjem i posmatranjem decjih interesovanja,

- integrisanje nalaza o deci u neposrednu realizaciju projekta, aktivno istrazivanje
i kreiranje projekta u realnim uslovima uz njegovo stalno preispitivanje sa
spekta pokazanih interesovanja dece ali 1 unapredivanja decjih obrazovnih
iskustava,

- prihvatanje novog znanja povezivanjem sa prethodno prikupljenim podacima,
razrada ideja i primena znanja prilikom reSavanja novih problema,

- preispitivanje 1 kriticka provera i procena sopstvene skice, nacrta sa ciljem
uvidanja razlika izmedu prvobitne zamisli 1 rezultata do kojih dovodi njeno
proveravanje u praksi, spremnost na preusmeravanje, odustajanje od planiranog,
redefinisanje.

- planiranje i organizacija prostorne, socijalne i programske dimenzije projekta
(podsticajne sredine za ucenje, interakcije dece, individualizacije rada, saradnje
sa porodicom...)

- ukljucivanje i u€estvovanje dece u planiranju i razvijanju projekta,

- razvijanje osetljivost za posmatranje, slusanje, razumevanje i pravilnu procenu
detetovih potreba tokom razvoja projekta, ulazak u meta-nivo svog rada sa
decom,

- podsticanje celovitog razumevanja deteta i prirode njegovog ucenja,

- shvatanje uloge i znacaja dokumentovanja kao osnove za dalje razvijanje
projekta (,,stvaranje price o toku projekta) kao ,,materijala“ za grupnu refleksiju
sa kolegama i timom 1 prilike za osveS¢ivanjem i samokorigovanjem,

- evaluiranje — sticanje uvida 0 procesu razvijanja projekta pracenjem samog
procesa (formativna evaluacija) ali i efekata sa aspekta procene ostvarenosti
postavljenih razvojnih ciljeva (sumativna evaluacija),

- razvijanje vestine procenjivanja napretka dece, sebe i sopstvenog rada, ali i rada
drugih,

- povezivanje i integrisanje uradenog na licnom i timskom planu, samoevaluacija
rada na projektu i timskog rada, procena odnosa izmedu namera i postignutih
efekata.

Prevodenje ovih ciljeva u konkretne zadatke za studente znacilo je:

- utvrdivanje ciljeva,

- planiranje, izrada nacrta, okvirnog plana,

- strukturiranje prostora, izbor sredstava i materijala za rad,
- izvodenje,

- evaluiranje procesa razvijanja projekta.
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Ostvarivanje postavljenih zadataka u fazi razvijanja projekta podrazumevalo je proces
koji ima cikli¢nu strukturu svoj tok i redosled>*: posmatranje aktivnosti dece (slusanje
dece) — interpretacija njihovih aktivnosti — planiranje — posmatranje reakcija — ponovno
slusanje dece — planiranje.

Prvi zadatak studenata u ovoj fazi rada bio je planiranje ili stavljanje rezultata pracenja i
posmatranja, dobijenih u prethodnoj fazi rada, u funkciju planiranja. Temelj za pocetak
planiranja bili su rezultati dobijeni posmatranjem ,realne dece* 1 =zajedniCka
interpretacija njihovih aktivnosti. Kako recepata, gotovih i opstih pravila u planiranju
nema osnovni zadatak za dalja dogadanja u procesu planiranja je pravljenje privremene
skice kojom se ,,predvidaju smerovi razrade teme projekta i neprekidno smenjivanje
posmatranja i planiranja a u saglasnosti sa decom i njihovim reakcijama i
interesovanjima. Razlog vise za ,,predvidanjem® jesu decja interesovanja i stalno
usaglasavanje sa njima, jer je re¢ o promenljivoj kategoriji i nikad se sa sigurnos$¢u ne
moze re¢i da ih je student (vaspita) sasvim tacno procenio i da je prilikom
procenjivanja ukljucio sve elemente koji su na procenu uticali, s jedne strane, i sa druge,
1 da se ona tokom trajanja projekta nece promeniti. U tom smislu dobijeni podaci o
de¢jim interesovanjima su osnovni, pocetni orijentir za planiranje, te je potrebno stalno
preispitivanje (ponovno sluSanje dece, posmatranje reakcija u smislu dobijanja
povratnih informacija o eventualnim nedostacima i nedoreCenostima) i traganje za
novim reSenjima (selekcija sadrzaja i strategija koje doprinose razvoju), odnosno
menjanje, revidiranje i nadogradivanje skice. Ove promene ¢ine se od strane svih
ucesnika, jer je i planiranje zapoceto na osnovu zajednicke interpretacije opservacija i
zajednickog razumevanja onoga S§to se dogadalo u praksi. Planiranje pociva na
»Kurikulumu odnosa®, ,,kolaboraciji“ svih u¢esnika u projektu i predstavlja koherentan
skup ideja dece i studenata koje se razmenjuju u visesmernoj komunikaciji i interakciji.
U tom smislu saradnja, dijalog, diskusija prate sve faze ciklusa. Savremena planerska
uloga vaspitata trazi ravnopravno ucestvovanje dece u zajednickom planiranju i
premesta se od direktne na indirektnu strategiju, od ,,davaoca i prenosioaca“ na
posrednika i pomagaca, medijatora®.

Uloga nastavnika, u ovoj fazi rada je stvaranje uslova i omogucavanje studentima
praktikovanje, ucenje planiranja kroz planiranje, stavljanje studenata u ulogu aktivnog
istrazivaCa 1 kreatora projekta (kurikuluma) u realnim uslovima, suocavanje sa
drugacijom praksom (sto projekat jeste) koja ponekad rusi ustaljene koncepte (linearni i
mehanicki nacin planiranja zamenjuje cikli¢nim), ali gotovo uvek dovodi do toga da

> Projekat kao specifi¢ni oblik progresivnog u¢enja po Djuijevom tumadenju sastoji se iz kruga u&enja.
»lzvorni model Djuijevog kruga uéenja ukljucivao je Cetiri faze : posmatrati, otkriti, izmisliti (nove
akcije) i sprovesti (te akcije)* (Senge, 2007, 88, prema Soc¢o, 2009,197).

% Na posredni¢ku ulogu odraslog ukazuje i Bruner: ,.Sve §to se moZe uginiti za nekog u¢enika na putu
oblikovanja sopstvenog misljenja jeste biti saputnik na tom putovanju* (Bruner, 2000, 125).
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studenti sami generiSu za njih smisleno znanje koje im pomaze u boljem razumevanju
projekatskog pristupa u radu, i svoje planersku uloge u okviru njega.

Ostvarivanje planerske®® uloge u okviru nastavnog predmeta Integrativna praksa
podrazumeva:

- samostalno planiranje i programiranje: plan nije definisan, niti su unapred propisani
sadrzaji ve¢ ga stvaraju 1 razvijaju studenti na osnovu pradenja i posmatranja
interesovanja dece,

— sadrzaji ucenja i poducavanja ne idu iz predmetnih podrucja, ve¢ su objedinjeni
temom koja decu zanima, i polaze od Zivotnih potreba i interesovanja dece,

- planiranje 1 programiranje u realnom kontekstu, uskladivanje sa trenutnim
dogadajima u vrticu koje nije moguce unapred predvideti i za Cije je reSavanje
neophodna aktivna konstrukcija znanja omogucava celovitost 1 vezu izmedu
naucenog znanja i moguénosti njegove stvarne upotrebe,

- socijalnu participaciju svih koji ucestvuju u tom procesu, planiranje se odvija u
interakciji sa socijalnom sredinom,

- timski rad, dijalog izmedu ¢lanova tima, pregovaranje, kooperaciju, preuzimanje
odgovornosti,

- kriticko promi$ljanje, preispitivanje, procenjivanje sopstvenog planiranja
uvidanjem razlike izmedu prvobite zamisli (nacrta) i1 rezultata do kojih dovodi njeno
proveravanje u praksi,

- redefinisanje znanja, promenu nacina razmisljanja.

Samom procesu planiranja prethodi posmatranje i zajednicka interpretacija opservacija
Sto je i temelj zajednic¢kog razumevanja onoga S§to se dogadalo a orijentir za dalja
dogadanja. Intrepretacija podstice metakognitivne procese koji utiCu na razvoj
metakognitivnih sposobnosti (samosvest, samorefleksiju, samoevaluaciju) studenata ali
i dece®’. Put je isti i kod jednih i kod drugih. Stavljanje studenata/dece u situaciju da
govore 0 onome $to znaju i nacinu na koji nesto razumeju (pre pocetka, u toku, nakon
projekta) je metalingvisticki nivo 1 omogucava zapitanost, refleksivnost. Aktivna
ukljucenost u izbor teme ili problema koji ¢e se istrazivati radom na projektu
podrazumeva davanje pretpostavki, stvaranje hipoteza, na osnovu njih teorija
(interpretacija) o problemu i svom odnosu prema njemu. Zadatak vise ima
nastavnik/student koji provocira, izaziva situacije za ucenje, pomaze studentima/deci da
otkriju probleme, da stiCu i interpretraju sopstveno iskustvo, pomaze u postavljanju sve
sloZenijih hipoteza, prati i analizira ove procese, planira aktivnosti koje se mogu

% Planerska uloga podrazumeva i programersku ulogu jer se planiranje i programiranje medusobno
preplicu.

> Bruner tvrdi da metakognitivni procesi nisu svojstveni samo odraslima, kako se to ranje mislilo, veé
da i deca imaju metakognitivne sposobnosti: ,,Deca, jednako kao i odrasli, mogu razmisljati o vlastitom
misljenju i korigovati svoje ideje ili pojmove kroz refleksju ili metakogniciju“ (Bruner, 2000, 68).
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realizovati na razliCitim nivoima slozenosti, Sto doprinosi osves¢ivanju, samouvidu i
kontroli nad procesima saznanja i delovanja. Interpretacije nisu stati¢ne, slede refleksija
(individualna i zajednicka refleksija dece 1 studenata, studenata i nastavnika) i diskusija
(sa kolegama, decom, dece sa drugom decom) koje dopunjavaju nedostatak subjektivnih
interpretacija, pa ponovno pracenje i posmatranje (sluSanje dece) koje vodi planiranju.
Stol i Fink smatraju da su diskusija i refleksija mnogo vaznije od planiranja,
uporedujuéi kvalitet rada Skole (vrtica) sa putovanjem planiranje vide kao ,,prevozno
sredstvo da se stigne do cilja, a plan samo kao mapu® (Stoll i Fink, 2000, 103).

Planiranje projekta trazi od studenta integrisanje razli¢itih tipova znanja $to je 1 cilj 1
nacin razvijanja refleksivnih prakticara. Ono ukljucuje integraciju: znanja iz razlicitih
studijskih predmeta, razlicitih teorija (u okviru ovog ali i drugih predmeta), naucnog ali
1 iskustvenog znanja, stru¢nog ali 1 znanja iz drugih struka. Posebno je vazno naglasiti
integraciju prethodnog sa novim znanjem dobijenim razli¢itim videnjem problema kod
ostalih kolega (¢lanova tima) i njihovo usaglasavanje u reSavanju realnih i konkretnih
praktic¢nih situacija. ReSavanje postavljenih zadataka na polju planiranja navodi studente
na refleksivnost, preispitivanje svog razumevanja znanja sa aspekta njegove primene u
praksi. Integracija i primena ovih znanja je prilika za saznavanje znacenja tih saznanja
za praksu 1 razvijanje kritickog odnosa prema njima 1 stvaranje (su)konstrukciju novih
znanja rekonstrukcijom prethodnih.

Kako prethodna znanja studenata jako uticu na ucenje i sticanje novih, uloga nastavnika
bila je da ih dijagnostifikuje i uzme u obzir kako bi pomogao studentima da, uceci
planiranje na ovakav nacin (koji je za njih nov), korektno usvoje i integriSu nova znanja
u postojecu saznajnu osnovu uz njeno korigovanje. S obzirom na nivo prethodnog
znanja i iskustva studenata u planiranju i programiranju®® ali i Ginjenicu da &esto nije
lako prepoznati (a kad se prepoznaju ni razumeti) Sta decu zanima i koji su pravi
problemi kojima se treba baviti i da to traganje ponekad vodi rasplinjavaju i lutanju
postavili smo okvirne parametre po pitanju planiranja projekta i zadatke za studente
koji se ticu:

e Identifikacije i definisanja problema ili teme i (podruc¢ja u okviru teme —
podteme) koja decu interesuje. Tema i njena pocetna Sema nije plan koji treba
ostvariti ve¢ privremena skica, ,,mapa“, moguénost, hipoteza koju ¢e studenti
proveravanjem potvrditi (i dalje razradivati) ili promeniti zavisno od toga kako
projekat napreduje u praksi. Cilj postavljanja teme nije neizostavna realizacija,
ve¢ je fokus na procesu, zajedniCkom traganju svih ucesnika u njenom izboru,
daljem istrazivanju i uskladivanju sa dogadajima 1 interesovanjima dece koje
nije moguce unapred isplanirati.

%8 Studenti su u toku svog inicijalnog obrazovanja sticali znanja o planiranju i programiranju, ali nisu bili
u prilici da se prakti¢no bave planiranjem i programiranjem, njihovi zadaci bili su uglavnom realizacija
ve¢ isplaniranih sadrzaja i aktivnosti od strane vaspitaca.
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e lIzbora ciljeva. Zadatak studenata je postavljanje jasnih i realnih ciljeva koji su
povezani sa kratkoro¢nim ciljevima i konkretnim zadacima koji ih ostvaruju.
Povezivanje i uskladivanje ciljeva koje postavlja student (tim) sa ciljevima dece
1 onoga Sto zele da nauce 1 $to je samo za njih vazno.

e lIzbora sadrzaja i aktivnosti. Studenti predlazu raznovrsne sadrZaje i aktivnosti
(Sto zavisi od same teme) koje se nude ,,okvirno* i alternativno kao nacini za
podrzavanje interesa dece i sluze kao ideje za razvijanje daljih aktivnosti koje ¢e
se deSavati. Kriterijum za izbor i ponudu sadrzaja su interesovanje dece,
mogucénosti, prethodna znanja, a nacin njihove realizacije je aktivnost i
angazovanje dece, zajedniCke aktivnosti studenata i dece, sadrzaji i aktivnosti
namenjeni grupi dece, pojedincima, sadrzaji koje realizuje neko drugi (roditelj,
stru¢njak u nekoj oblasti...).

3.3.2.2. Opis sastanaka sa timovima: ,,Dolazak do teme koja je usmerena na dete*

Studenti (timovi) su u ovoj fazi rada imali zadatak da na osnovu ,,snimanja stanja na
terenu“ urade skicu, nacrt, predlog teme projekta. Pracenje i posmatranje dece i
njihovih interesovanja ali i celokupnog konteksta zZivljenja vaspitne grupe, razgovor sa
vaspita¢ima-mentorima, uvid u dokumentaciju... bili su ,materijal za okvirnu skicu
videnu kao zbir ideja sa navodima opstih ciljeva i1 potencijalnih tematskih sadrzaja i
aktivnosti koji ¢e alternativno biti ponudeni deci.

Predlozi tema su se pre prakti¢ne realizacije u radu sa decom analizirali na sastancima
timova. Analizirana je zamisao, ideja i njena ostvarivost, a ne studenti (timovi). Cilj je
bio vezbanje kriticke, konstruktivne analize zamisli plana (teme) pre njenog prakti¢nog
izvodenja, sa aspekta uvazavanja 1 stavljanja rezultata dobijenih pracenjem i
posmatranjem u funkciju planiranja.

PreciS¢avanje nacrta radeno je na osnovu slede¢ih parametara:

e Potrebe i aktivnost dece (navodenje argumenata koji potkrepljuju izbor teme).

e Identifikacije i definisanja problema ili teme (podrucja u okviru teme).

e Povezanosti ciljeva i izabranih sadrZaja (ostvarivost postavljenih ciljeva
predloZenim sadrZajima).

e Relevantnosti planiranih sadrZaja.

e Dorade (da li se neSto moze popraviti, izmeniti, da li je neSto suvisno te ga treba
izostaviti?).
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Studentima su predoceni parametri, radi ukljucivanja svih, najpre je sugerisano da
svako od njih pojedinacno® kaZe ta misli o predloZenoj skici nakon cega je sledila
diskusija. Ovakav pristup u radu trebalo je da omoguéi priliku studentima za
samostalnu analizu nacina dolaska do teme i svog uces$¢a u tome (Samoevaluaciju) ali i
saradnju u okviru tima (zajednicku evaluaciju).

Predlozi tema projekata sa kojima su studenti dolazili bili su razli€iti po karakteru i
nivou opStosti: od vrlo Sirokih (,,Svemir”, ,,Sunéev sistem®, ,,Mi zemljani“, ,.Sa
kompjuterom u pecini*) preko tema iz lokalne zajednice (,,Na$ grad nekad i sad*) do
onih najintimnijih koji su proizasli iz ,,problema* svakodnevnog Zivota dece (strahovi
dece -,,Opasnosti®, ,,Ko sam ja“, ,,Gledam o¢ima deteta”, ,,Mali princ®), deje igre
(,.Konji¢i, ,,Sahijada®). Bilo je predloga tema koji su vezani za godiinje doba —
prole¢e (i varijacija na ovu temu) koje se terminoloski poklapalo sa izvodenjem
Integrativne prakse.

U proceni da li je tema ,,generativna® ili ,zivotna“ pomoglo nam je preispitivanje
nacina dolaZenja do teme/problema, te je pitanje: Kako ste dosli teme? prodiskutovano
sa svim studentima (timovima). Studenti su navodili i argumentovali sledece nacine:

e uz pomo¢ dece (analizom protokola pradenja i posmatranja, razgovora i
intervjua sa decom, de¢jih likovih radova, radionica...);

e uz pomo¢ roditelja (uglavnom rezultatima upitnika koji su napravljeni za tu
priliku),

e uz pomo¢ vaspitaca-mentora (uvidom u teme koje su prethodile i njegovih
sugestija za nove).

Bilo je primera koji su pokazali da su studenti tragaju¢i za ,,pravim® temama i
interesovanjima gledali 1 sluSali decu ali ih nisu videli 1 ¢uli jer ono §to su mislili da
¢uju nije uvek bilo jednako onome §to su deca pokusavala da kazu. Da li zbog povrSnog
pristupa, ili zabluda nastalih iz ranijeg ucenja koje su ometale percepciju, ili zbog toga
Sto je svako video onoliko koliko je mogao da vidi i koliko je osposobljen da to Sto vidi
razume, u svakom slucaju rezultati su bili pokazatelj da svako ,,posmatranje* ne mora
da znaci i ,,videnje®. ,,Videnje sopstvenog videnja“ i traZzenje nacina koji ¢e obezbediti
studentima samouvid bio je zadatak za nastavnika/istrazivaca. Ostvarivan je kroz
diskusije na kojima se analiziralo ,,¢itanje” i ,,uvazavanje* podataka koje su studenti
prikupili. Trebalo je da diskusije pomognu studentima u osves$¢ivanju sopstvenog

% ovo je sugerisano u cilju aktiviranja svih studenata jer su se prethodni sastanci ¢esto svodili na
diskusiju sa vodom tima (i jo§ nekim aktivnijim studentom), a dobar broj studenata je ostajao pasivan.
Razlozi njihove pasivnosti su bili razli¢iti: neki su se studenati ,,sakrivali* iza aktivnijih ¢lanova tima,
neki se povlacili zbog svoje nesigurnosti a bilo je i onih koji su na to bili naterani od strane drugih koji su
Zeleli dominaciju.
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znanja suoCavanjem sa zabludama (koje je trebalo uciniti vidljivim 1 eksplicirati) ali 1
uocavanjem nesklada izmedu licnog (li¢nih) 1 stru¢nog objasnjenja jer upravo njihovo
paralelno postojanje razvija kognitivni konflikt i put je ili bolje re¢i jedna faza u
procesu konstrukcije novog znanja.

(Pr. br.1) Studenti su u traganju za ,,pravom* temom dosli sa nekoliko predloga (jer je
bilo i1 nekoliko predlagaca) koji su se razlikovali i bili plod njihovih pretpostavki (i
nadjacavanja) ne 1 stvarnog istrazivanja (i usaglasavanja). Nakon uvidanja da nisu dosli
do adekvatne teme studentkinja je prokomentarisala:

S: ,,A mozZda bi sve bilo bolje da su deca bila disciplinovanija, vaspitacica je sve
prepustila nama, a deca nas nisu shvatala dovoljno ozbiljno i nisu nas slusala, stalno
su izlazila iz sobe i zadrzavala se u wc-u. Morali smo stalno da ih vracamo... "

Zadrzavanje dece u sanitarnim prostorijama vrti¢a studenti su doziveli kao problem koji
ih je remetio u radu i kao priliku za prebacivanje odgovornosti na nedisciplinovanu
decu 1 vaspitaca koji im ne pomaze. Pokusali smo da preusmerimo ugao posmatranja i
tok diskusije sa optuzivanja i prebacivanja odgovornosti na druge na traganje za
problemom uz samoposmatranje. Na pitanje zaSto su deca bila tamo? nisu imali pravi
odgovor, ve¢ su to nazivali nedisciplinom. Na sugestiju da postoji razlog i da ih je nesto
tamo zanimalo i da to pokusaju da otkriju, saznali smo da je zbog tehnickih nedostataka
i kvarova voda stalno Sustala negde u cevima a da se vlazna mrlja na zidu pojacavala
menjajuci oblik. Deca su to osluskivala i davala razliite pretpostavke o tome Sta se
tamo deSavalo. Na pitanje zaSto o tome sa decom ne razgovaraju i tu, u tom prostoru ne
zapoc¢nu aktivnost? Odgovarali su:

Kako da u sanitarnom ¢voru radimo sa decom? Sta bi rekli vaspitaci? Zna se cemu
sluzi taj prostor... a i nemamo vremena da se time bavimo moramo doéi do teme i
pravih interesovanja dece ... a i kakva je to tema kvar na instalacijama...”

Odgovori studenata nisu bili konotirani kao greske ali nakon zajednickog razgovora i
promisljanja zasto pokazano interesovanje oni ne smatraju ,,pravim“ i da li treba (bez
obira na naSe miSljenje o tome) dati prostora za pokazano interesovanje dece i
odgovoriti na decja pitanja (Kakvo je to SuStanje? ZasSto je sve veci trag na zidu?
Odakle voda dolazi? Sta se tamo deSava?), svi su sloZili u tome da ih nije trebalo
ignorisati i da je odgovaranje na njih jedini na¢in da se njihova paznja ,vrati* ili dalje
razvije interesovanje, kako se kasnije pokazalo. Ispostavilo se da situaciono ucenje
moze da dovede do jedne ,,generativne* teme ili bolje re¢i problema koji je bio dobar
izbor i otvorio polje za razvijanje jednog uspeSnog projekta koji je kasnije dobio naziv
»,Vvoda“. Njegova realizacija je podrazumevala odgovor na dva pitanja: Kako (i odakle)
voda dolazi do nase kuce, vrti¢a...? Kako (i gde) voda odlazi kad izade iz naSe kuce,
vrtica? Druga vazna ,,dobit ove ,,situacije” bila je vra¢enje studenata na problem 1
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njihovo ukljucivanje u odgovaranje na njega kroz preispitivanje sebe i svojih uverenja
(a1svoje saradnje u timu) §to je dovelo do zamene tumacenja.

(Pr. br. 2) Studenti su prikupljali podatke od dece ali ih nisu uzimali u obzir ve¢ su se
viSe oslanjali na pretpostavke i radili po svojoj odluci, te je sakupljena dokumentacije
bila jedno a predlog tema drugo. Nakon uspesnih diskusija, na osnovu kojih nam se
¢inilo da smo do kraja razumeli problem i da smo spremni za njegovo primenu u praksi
ispostavilo se da je bilo neophodno ,,vracanje na staro*“. To nas je vracalo na pitanje da
li sam dobro ,,gledao/la* a ako jesam da li sam dobro razumeo/la i uvazio/la? Ali i zasto
nisam uvazio/la, ve¢ radio/la po svojoj odluci? Pokusali smo da preispitamo njihov
nacin razmisljanja raspravom i refleksijom o ovim pitanjima i eventualno dodemo do
novih ideja za reSenje.

S1: ,,Mi smo sve uradile kako treba, donele i podatke, ankete, crteze, izjave dece,
predlozile sadrzaje... sve smo to izanalizirali na proSlom sastanku i bilo je dobro... a
sada ispade da nam tema nije dobra.*

S2: ,,Necemo valjda sve ponovo raditi, praviti upitnike, intervje, prikupljati crteze...?
T.M.: ,,Pa koliko vidim vi ste to ve¢ uradili, ne morati raditi ponovo. Hajde da
pogledamo zajedno jos jedanput.*

(studenti navode prikupljenu dokumentaciju)

T.M.: ,,Sta su rekla deca? Sta govore podaci?*

S1:,,Decu smo pitali sta bi najvise volela da rade u vrticu, sta Zele da otkriju i saznaju,
pitali samo vaspitace a i roditelje (pokazuje upitnike).*

(analiziramo dokumentaciju i konstatujemo da ima neslaganja, da je predlog teme u
koliziji sa podacima iz dokumentacije)

S3:,,Pa bilo je tesko odluciti se izmedu tih predloga, razlicite stvari su deca govorila*.
T.M.: ,,Koje, §ta su rekla deca?

S3:,,Najvise su pominjali: igrice, planete, svemirske brodove, bic¢a iz maste..

T.M.: ,, Sta mislite o tim decjim predlozima?

S3:,, Pa oni jesu dobri, intersantni, ali su neuobicajeni?

T'M.: ,,Da li su deca pominjala budenje prirode, insekte...?**

,.Nisu, na tu temu je bilo najmanje predloga®, saglasni su svi ¢lanovi tima.

TM.: ,, Zasto niste uzele u obzir to Sto su deca predlozila? Zasto ste donele drugaciju
odluku?*

(Studenti ne odgovaraju, tiho izmedu sebe razgovaraju, posle duze pauze komentarisu)
S4:,,Jednostavno nismo znale da li mi moZzemo da uradimo projekat sa takvim
komplikovanim temoma.“

S3: ,,Bilo je jednostavnije da se ,, okrenemo “ temama koje se u ovo vreme obicno rade
u vrticu .

....... (zamor)

T.M.: ,,Sta predlaZete? Sta i kako dalje?**
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S1: ,,Da malo bolje izanaliziramo ovo $to smo uradile i da pokuSamo da ponudimo
nacrt za to Sta su deca najviSe pominjala i Sto ih stvarno interesuje.

S3: ,,I da se malo bolje mi upoznamo sa tim temama, treba za njih puno znanja iz
razlicitih oblasti. *

Decje intersovanje studenti su okarakterisali kao neuobicajeno 1 prevideli a planirali po
svojoj odluci. Oseéaj nedovoljne kompetentnosti, strah i nesigurnost za suocavanje sa
temama koje su im delovale preteSko doveo ih je do izbegavanja tema odnosno ne
uzimanja u obzir de¢jih interesovanja na kojima su zasnovane. Vracanje na prikupljene
podatke, njihovo uvazavanje i ponovno ,,Citanje* dovelo je ve¢ na slede¢em sastanku
do nove skice koja je postala osnov za razvijanje projekta na osnovu decjih
interesovanja.

JoS jedno pitanje koje je pomoglo u preispitivanju datih predloga i okvirnih skica sa
aspekta potreba dece (njihovog spontanog interesovanja) potreba studenata a (koliko su
podvrgnute uticaju studenata predlagaca koji sebe smatraju relevantnim da o tome
odlucuju) je bilo: Zasto to... decu zanima? Koje je sustinsko interesovanje dece koje
stoji iza teme koju predlazete? Promisljanje i odgovor na ovo pitanje trebalo je da
pomogne studentima da otkriju ,,uverenja dece o odredenim temama*.

,,.Upoznavanje sebe. Zato sto svako dete (Covek) zeli i mozZe jos bolje da upozna sebe, i
druge... takve teme su uvek ,,zZivotne “. Zadovoljene su decje potrebe ali i nase, rezultat
moze da bude dobar rad i bolja saradnja, jer su zadovoljene obe strane.* (Clanovi tima
projekta ,,Mali princ*).

Navodenje potrebe za saznavanjem i1 poimanjem sebe uz naglaSavanje da je re€ o
de¢jim ali 1 studentskim potrebama, uvidanje i naglasavanje potrebe za saradnjom i
njihovo stavljanje ispred deklarativnih ciljeva govori o nacinu razumevanja planiranja
projekta kod studenata iz ovog tima. Konkretne aktivnosti koje su predlozli
programirane su na zajednicku inicijativu studenata i dece.

,,Zato Sto se boje. Treba ih osloboditi straha, ali im i ukazati na neke stvarne opasnosti.
Deca kroz projekta ,,Opasnosti*“ imaju priliku da pricaju o svojim strahovima, da
putem igre ovladavaju situacijama koje im izgledaju opasno, da posmatraju druge
kako se ponaSaju u opasnim situacijama, da se suocavaju sa strahom, Sto je vazno za
njegovo prevazilazenje “(Clanovi tima projekta ,,Opasnost‘).

Clanovi tima koji su predlozili temu ,,Sahijada“ na ovo pitanje odgovorili su
navodenjem degjih odgovora® ,,Zato $to volimo da budemo kralj i kraljica... zato §to
brojimo polja..., zato Sto idemo napred-nazad, levo-desno..., zato Sto pokazujemo ko je

% Studenti su u cilju provere svojih zapaZanja o de&jim interesovanjima postavili ista pitanja deci.
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bolji igrac¢* i naveli da je ovakvo interesovanje poteklo od ,,vode grupe® (na osnovu
sociograma) koji je naucio kod kuce da igra ovu igru i svakog jutra donosio $ah i ucio
svoje drugare pravilima igre. Sta se krije iza ovakvog interesovanja pretpostavili su da
je kod neke dece Zelja da nauce pravila igre, a kod druge dece to je bila Zelja za igrom
na ovu temu.”*

S.S. (Tema: Svemir®): ,,Do interesovanja dece doSli smo intervjuom (tonski zapis u
prilogu), deca su govorila: ,,...voleo bih da ucim o planetama, zvezdama, Mesecu, da
saznam gde se krije blago i da idem sa nekim u svemirskom brodu i da kopam blago; ...
da budem u svemiru i da gledam kakvo ce vreme biti...“. A zasSto to decu interesuje
pretpostavljam da je u osnovi Zelja da neSto novo saznaju vezano za veliku nepoznanicu
— vasionu. U toku igre deca su cesto pominjala pojmove: komete, planete, rakete... ali
je rec¢ o pojmovima koji su nedoreceni i neobjasnjeni. Razlog vise zasto ovo treba da
bude tema projekta je Sto je ovoj temi malo posveceno vremena i prostora u vrti¢ima,
medijima, igracaka na ovu temu gotovo i da nema, literatura je uglavnom namenjena

3

deci Skolskog uzrasta, najcesce u formi enciklopedija....

Bilo je i studenata koji su u nedostatku ,,argumenata‘ koji se ticu decjih interesovanja,
,branili“ svoje skice 1 predloge tema na nacin koji govori o li¢noj projekciji: ,,nama se
¢ini da je vazno... ", ,,mi mislimo da to decu zanima... . Na pitanje ,,zasSto tako mislite,
¢ime potkrepljujete svoje misljenje? “ odgovarali su: ,,zato Sto je tako u programu,
radnoj knjizi ili poistice iz prethodnog*‘, ili se pozivali na vaspitaca (,,vaspitac tako
misli“, “vaspitac je to predlozio*), tradiciju zato Sto su to ,,oprobane*, ,,proverene‘
teme, ,,norme* (dete tog uzrasta to...treba da zna...).

U odgovoru na pitanje zaSto decu zanima predloZena tema ,,Nas grad nekad i sad“?
studenati su odgovorili: ,,...zato Sto je vazno da bolje upoznaju grad u kome Zive,
njegovu tradiciju... institucije... ispostavilo se da deca o tome vrlo malo znaju... npr.

® Jedan &lan tima izrazio je naslaganje sa predlozenom temom:

S1:,,Ja mislim da je ova teme preteSka za decu i da to nije dobar izbor*. Samo jedan decak (ili dva)
znaju pravila i zaSto bismo mi sve njih sada terali ovom temom da uce pravila koja nisu bas laka? “
S2:,,Mi ih ne¢emo terati, oni su sami poceli, a necemo ni svu decu uciti pravilima.

S1:,,0nda bi trebalo da imamo jo$ jednu paralelnu temu za one druge.*

S2: ,,0va tema nudi mogucnosti i za jedne i za druge, Samo ih ti nisi dovoljno razumela, ukljuci se malo
vise, pa ces videti“. (Ostali ¢lanovi tima potvrduju svoju saglasnost sa komentarom koji daje voda tima
(K. P.)

TM.: ,,J. Ti se ne slazes sa onim Sto predlazu ostali ¢lanovi tima? “

S1:,, Ne, ja ne kaZzem da je izbor teme los, ali mislim da ée mnogima biti dosadno i da je potrebno
isplanirati jo$ jednu temu, kao alternativu, jer su druga deca pokazivala neka druga intersovanja“.
T.M.: ,,Sta mislite o predlogu?*

S2: ,,Mozda ga treba uvaziti, ali sam sigurna da ¢ée ova tema biti intersantna i drugoj deci.**

T.M.: ,,Sigurni ste? Sta mislite o intersovanjima druge dece o kojima govori J.?*

S2: ,,Treba uvaZiti i njih i ispoStovati i drugu decu, neka bude jo$ jedan predlog teme, kao alternativa, pa
¢emo videti.
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deca koja pohadaju pripremni predskolski program nisu znala $ta je biblioteka i da li
nas grad ima takvu instituciju... nista nisu znali o ,, Momcilovom gradu* u kome se
Cesto igraju, muzeju... istoriji grada u kome Zive...**

Li¢na projekcija (mi mislimo da je vazno), uverenja (deca o tome malo znaju), norma
(deca koja pohadaju pripremni predskolski program treba to da znaju) nadjacali su
potrebu za pracenjem decjih interesovanja i uvazavanjem deteta, Sto nas je vracalo (sa
¢lanovima nekih timova) u diskusiji na pitanja:

Vi mislite da je vazno, a Sta misle deca? Da li je predloZeno vazno i deci, da li zanima i
njih? O ¢ijim potrebama je rec? Da li ¢e to uticati na izbor sadrzaja i aktivnosti koji ¢e
biti ponudeni deci? Ogovori su bili razli¢iti ali je polaziste uglavhom bilo pozicija
odraslog, a ne i de¢ja. Promene perspektive i ugla posmatranja nije bilo, §to u osnovi
govori 0 razumevanju deteta i odnosu prema njemu: ono je malo i isto toliko i zna,
njegove predloge ne treba uzeti u obzir u odlucivanju o temama kojima ¢e se baviti u
vrticu, to u nadleznosti odraslog. Takav stav vrac¢ao nas je na pitanje:

T.M.:“Da li je projekat aktivnost studenata u kojoj tek u nekim segmentima ucestvuju
deca? Da li deca treba da posluze vama da realizujete svoje teme (zamisli) ili one treba
da se grade na osnovu stvarnih decjih potreba i istinskih interesovanja i problema i
zbog dece?*

Svi su se slagali gotovo jednoglasno za drugu opciju, jer su deklarativno znali i nije im
bilo teSko da daju odgovor na ovo pitanje, ali ono Sto je bilo mnogo teze je promeniti
raniji na¢in razmiSljanja Sto se 1 ne menja brzo ve¢ je re¢ o dugotrajnom procesu.
Znacajno je da je proces zapocet, diskusija je vodila preispitivanju studenata pa su se
Culi 1 komentari tipa ,,0v0 je ipak viSe na$ predlog nego decji ““. Preispitivanja i uvidanja
studenata je bilo ali su se razlikovali prate¢i komentari: oni koji su pokazivali da su
studenti uvideli ali i pravdali sebe i svoj nacin rada ,,ne moze se sve prepustiti deci...,
joS uvek su oni mali da bi o tome jasno mogli da odlucuju..., zasto onda postoji
vaspitac... , ali i komentara tipa ,,mozda nismo dovoljno dobro slusali decu*, ,,slusali
smo ih ali ih nismo poslusali‘, ,,slusali smo ih, ali smo radili po svom*, ali i ,,mozda
nismo dobro razumeli, ovakav smo predlog dali i on je za sada vise nas ali ée u
produzetku biti vise decji... morali smo od necega da krenemo “).

Studentima cije skice nisu imale ,,dovoljan broj argumenata® produzeno je vreme za
preispitivanje podataka dobijenih pracenjem i posmatranjem dece i razradu teme
(problema) pre njenog realizovanja u praksi, §to je Cesto izazivalo negodovanje. U
pojasnjavanju zasto na predlogu teme, pre njegove realizacije u praksi, treba jos raditi
bilo je potrebno ukazati im na moguce posledice i implikacije izbora tema od strane
odraslog bez uvazavanja decjih interesovanja i njihovih potreba. Diskusiju smo
usmeravali u tom pravcu.
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T.M. ,,Koje bi bile prakticne posledice loseg izbora teme, koji bi se problemi javili u
poku3aju realizacije teme koja nije deci intresantna? Sta ako deca odbiju ono §to im
nudite? Kako odrzati njihovu paznju?*

S1: ,,Ja o tome nisam razmiSljala, htela sam samo da dobro uradim zadatak, ipak
mislim da nece bas sve Sto smo predvideli i isplanirali biti nezanimljivo deci.

S2: ,,4 kako vaspitaci to mogu, kada uglavnom rade i godinama ponavljaju nesto Sto
decu ne interesuje?*

T.M.: ,,Mislite li da ono Sto ste primetili kao nedostatak treba i vi da primenite?**
S2:,,Ne, ali mislim da mozemo da snademo i zainteresujemo decu. “

S3: ,,Stani Z., ti zaboravljaS da oni imaju iskustva i mogu da se snadu u takvim
situacijama, a osim toga oni su njihov autoritet, a mi nismo, ako im je dosadno nece
nas slusati, kako ¢emo odrzati disciplinu, znas sta Marko moze da uradi...

S4: ,,U pravu si. Mi nemamo dovoljno iskustva, ako odbiju ovo Sto smo isplanirale mi
ne mozemo ,,iz rukava“ da izvadimo nove aktivnosti... Mene to pomalo plasi, oni mogu
da odbiju i Sta ¢cemo posle?

T.M.: , Mislite li da je iskustvo dovoljno i da vaspitacima sa iskustvom nije potrebno
pracenje i posmatranje dece?

S2:,,Ne ja mislim da je potrebno i njima ali ga vec¢ina ocigledno ne koristi jer su i teme
uvek iste, ali za razliku od nas iskustvo im pomaze da ih zainteresuju za izabrane teme,
$to nisam sigurna da mozemo i mi.**

T'M.: ,,Da ih zaintersuju? Da li mislite da je moguce zaintersovati ih za nesto sto za
njih nema nekog licnog smisla?

S2: ,,Ne znam da li ih zainteresuje, ali oni urade ono Sto su planirali i bez pracenja i
posmatranja, deca su pazljiva i slusaju.**

T.M.: , Ne verujete u pracenje i posmatranje, mislite da ne pomazZe u boljem
razumevanju deteta i dolasku do teme koja ih interesuje?

S2: ,,Mislim da pomaze ali deca su kod njih pazljiva i slusaju, nema nediscipine.*
S3:,,Nema, ali da li ti je jasno da su oni autoriteti za njih, njih slusaju, a nisam sigurna
da céeinas.”

T.M.: , Sta predlaZete, da ih zainteresujemo za ono §to mi hoéemo ili? “

(Zamor, negodovanje, prebacivanje odgovornosti ne neke clanove tima)

S4: ,,Ne, ipak treba da vidimo Sta je decje interesovanje i da na osnovu njega radimo
dalje.”

Pogrednu direkciju — zainteresovati decu za ono S$to studenti hofe a ne obrnuto
zaintersovanost studenta za ono §to dete hoce trebalo je ispraviti dobrom direkcijom,
Sto smo ucinili. Javila se dilema da li ukazivanje nastavnika na potencijalne posledice i
implikacije ovakvog nacina planiranja i njihovo zaustavljanje pre primene u praksi
predstavlja preuzimanje odgovornosti nastavnika od studenata. U traganju za boljim
nac¢inom rada koji ¢e smanjiti direktivnost nastavnika u ,,preciS¢avanju nacrta pre

117



njegove primene u praksi odluka nastavnika je da ne zaustavlja neke od predloga nakon
njihove analize, da se uzdrZzi od davanja saveta i da ostavi studentima da valjanost
nacrta sami provere u praksi a potom reflektuju efekte. Studenti su reagovali otporom
na direktivnost ali njihova reakcija na promenu nacina rada koja je ukljucivala davanje
slobode (ali i preuzimanje odgovornosti) ukazivala na nesigurnost. Preuzimanje ovakve
uloge podrazumevalo je spremnost studenata za snalazenje u realnim situacijama.
Ispostavilo se da su studenti sami predvidali potencijalne nepredvidive situacije i
postavljali pitanja: ,,Sta ako ovo to nudimo njih ne zanima?*. ,,Sta ako deca pozele
nedto drugo i sve poremete, i ispadne da smo sve uradili pogre$no?*. ,,Sta ako deca
odbiju neku aktivnost?*. ,,Sta ako neki prihvate, a drugi ne?*... Strah da neée moéi da
odgovore interesovanjima dece i da ona prevazilaze okvire onoga $to imaju da im
ponude navodilo je studente da nacrte, za koje su mislili da su prihvatljivi i spremni za
primenu u praksi joS malo preispitaju: ,, Poradi¢emo jos na pronalazenju teme, ili bolje
¢emo ,,citati” ono Sto smo prikupili...“, bilo je i komentara tipa: ,,Zasto da to sami
proveravamo, zasto nam vi ne kazete da li je ovo dobro ili nije?*

Ovakva promena i ,,vracanje* odgovornosti na studenta dala je dobre efekte, ali je bilo 1
nekih negativnih izazivanih nesigurno$¢u studenata koja im je skrenula paznju sa
osnovnog zadatka i odvela ih u detaljisanje. Naime, neke skice i predlozi studenata
predstavljali su definisanje problema/tema ali shvac¢enih kao skup ciljeva i sadrzaja
detaljno isplaniranih.

Posle razgovora i ukazivanja na to bilo je komentara:

S1:,,A toliko smo se trudili, sve isplanirali...*

T.M.: ,,Sve ste isplanirali, da li je moguce sve isplanirati? *

S2: ,,Nije, naravno nema detaljnog planiranja unapred.*

S1:, Meni je teSko i da zamislim, a tek da radim nesto Sto nisam planirala, osecam se
nesigurno.**

Ovde ,,progovara“ prethodno znanje i (ne)iskustvo studenata po pitanju planiranja i
programiranja. Naime ono je dobrim delom sticano u okviru prakse iz posebnih
metodika, kada njihov zadatak nije bio razmisljanje o temi (celini) ve¢ realizaciji jedne
aktivnosti (vaspitno obrazovnu jedinicu su dobijali od vaspitaca) koja se planira po
unapred poznatoj strukturi. Fokusirani su bili na detaljno planiranje skice i ne
odstupanje od plana aktivnosti. Ukazivanjem na to studenti su odgovarali:

S1: ,,Pa ako smo sve isplanirali a nije trebalo jednostavno cemo izbaciti te razradene
delove.

T'M.: ,,A da li ¢e izbacivanje suvisnog znaciti dolazak do teme koja decu interesuje? *
S2: ,,Ne, mi smo dosli do teme koja decu intersuje, ali smo mnogo prostora zauzeli
naSim predlozima, jednostavno treba ostaviti prostor i za njihove predloge*.

T.M.. ,, A sta ako su njihovi predlozi drugaciji?

118



S1:,, Pa usaglasavacemo se usput.

Diskusija ukazuje na put od planiranja videnog kao tehni¢kog posla u ¢ijoj osnovi je
razumevanje prakse kao predvidive (isplanirati sve) do pocetka uvidanja potrebe za
komunikacijom sa decom i za usaglaSavanjem skice koja je otvorena i u kojoj ima
prostora i za decje predloge. Ovde treba ista¢i spremnost studenata da uvide i odustanu
od nekih svojih ideja.

Planiranje rada na projektu bila je novina sa kojom su se studenti prvi put sreli u
prakticnom radu sa decom. Stavljanje studenata u poziciji da samostalno reSavaju
probleme i autonomno donose odluke izvalo je izvesnu nesigurnost kod gotovo svih
studenata, jer im se Cinilo da nisu dovoljno kompetentni za ovakav zadatak. Neki su
pokazivali vecu inicijativu 1 uz traganje, dopune, izmene... krenuli u realizaciju. Jedan
manji broj studenata priliku i situacije u kojima moZe nezavisno da odlucuje nije

iskoristio, ve¢ je pokazivao potrebu da se osloni i preslika modele koje je percipirao kao
dobre.

Zajednicka diskusija sa studentima koji nisu uspevali da reSe pocetni zadatak vec
ocekivali instruktivni prisup od nastavnika, vaspitaca 1 pokazivali ljutnju 1
nezadovoljstvo Sto nisu hteli da im viSe pomognu u izboru teme (mada je bilo je i
suprotnih mis$ljenje da su se wvaspitati nametali u izboru teme) posledica je
tradicionalnog nacina poducavanja u kome preovladava prenosenje znanja i ucenje po
modelu. Ovlas¢ivanje studenata za planiranje projekta podrazumeva njihovu
odgovornost koje su se bojali, resenje su trazili spolja i od drugih a ne u sebi, o ¢emu
govore komentari nekih studenata:

., Kako mi kao pocetnici mozemo da odredujemo temu projekta?**, ,,Zasto nam vi ne
kaZete da li je dobro ili nije? Kako da budemo sigurni u to Sto smo uradili?*, ,,Zasto
nam vaspitaci ne pomognu malo vise u tome? “...

S1:,,Zasto nam vi ne date temu, a mi da je realizujemo?*

T'M.: ,,Da li mislite da ja to znam, da postoji recept koji imam a necu da vam ga
dam?“

S1:,,Pa znam da nema, ali ovo je preteZak zadatak.“

T.M.: ,,Sta predlaZete?**

S2:,,Ne znam Sta ¢emo. Dobro je sto nismo sami, radimo timski, nekome ce da padne

¢

dobra ideja, pitacemo vaspitaca ako negde zapne, doc¢i cemo na konsultacije...

Studenti su reSenje trazili u drugima i to odraslima (kolege, vaspitaci, nastavnik) a ne i
u deci. Trebalo im je dati novu direkciju.
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T.M.: ,,Koga jos moZete pitati, ko nam najbolje moze reci Sta su decja intersovanja za
kojima tragamo?“

Slozili su se svi u odgovoru:

Deca

Trebalo je to i primeniti. Sledilo je ohrabrivanje studenata u preuzimanju odgovornosti
I pronalazenju sopstvenog(ih) reSenja uz puno uvazavanje dece.

Nakon sastanaka, dogovaranja, sa nekim timovima viSe, sa nekim manje dosli smo do
konacne liste tema projekata: ,,Mali princ*, ,,Konji¢i“, ,,Nas grad nekad i sad“,
,,OVO0 sam ja — ja sam glavni junak price*, ,,Ekoloski ¢uvari“, ,,Voda“, ,,U susret
olimpijadi“, ,,Muzika i pokret“, ,,Opasnosti®, ,,Svemir®, ,,Mali istrazivaci*,
,Sahijada“, ,,Sta sve moZe lutka — lutka i kostim*, ,,Sunce*.

Zadatak studenata, pored izrade teme i okvirne skice, bio je i razrada jednog dela skice
te je sledila analiza, preispitivanje i diskusija na osnovu trefeg i Cetvrtog parametra:
relevantnost planiranih sadrZaja i aktivnosti i njihova povezanost sa ciljevima.

U vecini slucajeva se polazilo se od opstih apstraktnih ciljeva koji su se uglavnom
odnosili na ishode (postignu¢e dece) a manje na proces, akciju i interakciju. Npr.:
razvijanje radoznalosti, kreativnosti, samostalnosti, ekoloske svesti, podsticanje dece za
saznanjima o svetu koji ih okruzuje... Bilo je (ali manje) i drugacije postavljenih ciljeva:
stvaranje uslova za traganje dece za odgovorima..., omoguciti detetu da se Sto vise
slobodno i samostalno izrazava kroz razlicite oblasti delovanja..., stvoriti uslove deci
Za prakticnu aktivnost, stvoriti mogucnost za samostalno delovanje dece.

Diskusija je podrazumevala i preispitivanje ciljeva sa aspekta njihove ostvarivosti. Sta
mi realno mozemo posti¢i jednim projektom? Da li se moze jednim projektom razviti
kreativost, samostalnost, misljenje? Studenti su odgovarali da ne moze, ali su pisali
drugacije. Sledilo je dodatno objas$njenje i odgovor na pitanje kako postaviti ciljeve,
dorada se odnosila na njihovo konkretizovanje.

Analiza ostvarivanja ciljeva kroz planirane sadrzaje.

Zadatak za studente je bio da predloZene sadrZaje razvrstaju u dve kolone: planirani
sadrzaji (za studenta) i planirane aktivnosti (za decu)®. Ispostavilo se da je mnogo vise
sadrzaja koji govore o tome $ta ¢e raditi studenti u odnosu na planirane aktivnosti za
decu. Dorada je podrazumevala konkretizovanje sa ovog aspekta i uspostavljanje
dobrog balansa izmedu njih. Sledila je preispitivanje i analiza po pitanju planiranih
sadrzaja i aktivnosti za celu vaspitnu grupu i aktivnosti za konkretnu decu kojih je bilo
malo ili nimalo u odnosu na prvu, Sto je trebalo doraditi.

%2 Prilog 10
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Dalje sugestije za doradu dobijali smo pitanjima: koje su rezervne aktivnosti, sadrZaji
koji pokrivaju ceo dan (a ne samo oni koje ¢e se realizovati u vreme ,,usmerenih
aktivnosti*), sadrzaji ¢iji su izvori izvan vrti¢a u kontekstu koji obezbeduje uslove za
ucenje koje pogoduju odredenim aktivnostima ucenja, kao i sadrzaji koji ¢e se
realizovati uz pomog roditelja, strucnjaka, gosta... (Saradnja sa porodicom i lokalnom
zajednicom).

S obzirom na razlike u iskustvu i (pred)znanju studenata, brzini i stilu ucenja,
kreativnosti, motivaciji, nije bilo moguce organizovanje aktivnosti na isti nacin za sve
timove. Proces saznavanja podrazumeva razli¢ito vreme koje je potrebno i koje nije
bilo moguce ubrzati. Nekim studentima (timovima) je bilo potrebno produziti vreme za
izradu postavljenog zadatka, te su sastanci i konsultacije sa timovima koje smo nazvali
»,Dolazak do teme koja je usmerena na dete* ponavljani u zavisnosti od potreba koje su
bile razli¢ite: doradivanje skice, dodatno prikupljanje dokumentacije, pazljivije
posmatranje dece i analiza prikupljene dokumentacije, otkrivanje njihovih potreba. Kao
pomo¢ davana je 1 dodatna literatura, studenti su upucivani na nove izvore informacija,
davane su im na uvid pocetne skice drugih timova, sledilo je dodatno ukljucivanje
nastavnika.

3.3.2.3. Organizacija rada tokom razvijanja projekta

Kako se refleksivnost ne u¢i samo vezbanjem pojedinih vestina, ve¢ kroz celokupni
proces 1 nacin organizovanja nastave, trudili smo se da organizacija nastave (cikli¢nost
procesa nastave i zajedni¢ko socijalno konstruisanje, reflektovanje, revidiranje i
evaluiranje iskustva i znanja) kao i odnosi izmedu subjekata u nastavi, budu model za
organizaciju rada na projektu i na¢in gradenja odnosa studenata sa decom. Razvijanje
projekta imalo je cikli¢nu strukturu koja je podrazumevala viSestruko ponavljanje
posmatranja, planiranja, realizacije, evaluacije i1 zajednickih diskusija. U ovoj fazi rada
paznju studenata smo usmeravali na razvijanje organizacionih dimenzija koje su bitne
za razvoj projekta: prostorno okruzenje, ponudu materijala za rad, vremensku
organizaciju, socijalno okruzenje. Utvrdivanje postojeCeg stanja i realne situacije u
vrticu u kome se razvijaju projekti (sa svakim timom ponaosob) bila je osnova za
davanje predloga o daljim intervencijama u svakoj od pomenutih dimenzija.

Proces razvijanja projekata pracen je raznovrsnom dokumentacijom, koju su studenti
vodili o svemu sto se dogadalo (Sta su deca radila, kakav je bio kvalitet okruZenja,
saradnja studenata i dece, studenata izmedu sebe...). Dokumentacija je bila sredstvo
refleksije njihove prakse, omogucavala ,,vidljivost procesa i pomagala studentima da
se prisete aktivnosti 1 dogadanja, ali i prethodnog nacina razmisljanja, uvide progresiju
ili ,retrasiranje svog ucenja“ kako ga naziva Rinaldi (Rinaldi, 1995) ili ulazak u
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metazonu — razmisljanje o svom razmisljanju i ucenju kako to vidi Bruner (Bruner,
2000).

Diskusije nakon dnevnih i nedeljnih aktivnosti vodene su na osnovu podataka dobijenih
iz prikupljene dokumentacije koja je dalje analizirana daju¢i odgovore o smeru razvoja
projekata u smislu novih poboljSavanja uslova za njihovo ostvarivanje. Diskutovali su
studenti (Clanovi tima) izmedu sebe (ali i sa decom) pri kraju radnog dana, sa
nastavnikom na kraju radne nedelje. Relevantne podatke o svakodnevnim diskusijama,
nakon dnevnih realizacija, medu clanovima timova (bez nastavnika) nemamo osim
izjava studenata (da su u pocetku bile neproduktivne ali i nekih izjava da su Cesto bile
produktivnije nego diskusije sa nastavnikom). Posebnu dokumentaciju vodili smo o
sastancima i diskusijama koje su vodene sa nastavnikom, kojima smo pratili promene i
razvoj njihovog glediSta u odnosu na svakodnevna deSavanja tokom razvijanja projekta.
Ona je bila svedoCanstvo o njihovom ucenju i razvoju, osposobljenosti za samostalno
istrazivanje, promisljanje i menjanje stavova i uverenja.

Ako je cilj projekatskog pristupa u radu sa decom samoorganizacija dece u kojima deca
ue jedna od drugih delovanjem, posmatranjem, saradnjom, obezbedivanje
samoorganizacijskih aktivnosti od strane studenata moguce je ukoliko ih oni prepoznaju
i razumeju. U tom smislu njima mora da prethodi samoorganizacija studenata®,
samostalni rad u koji su ukljuceni svi (nema dominantnog vode i niko nije iskljucen),
uce jedni od drugih, menjaju uloge (vode, saradnici, posmatraci) sti¢u iskustvo u
medusobnim socijalnim interakcijama i proces organizacije je mnogo vise usmeren na
interpretaciju (dogadaja u predskolskoj ustanovi) i razumevanje (deteta) nego na
prenoSenje i proveru ,,usvojenosti“ znanja.

Pracenje ove faze u radu podrazumevalo je i proveru koliko su studenti razumeli logiku
ovakvog procesa razvijanja projekta i da li su je koristili u svom radu.

3.3.2.4. Nacini pracenja i dokumentovanja, smernice za rad

Nakon izrade globalnog plana — predloga teme, studenti su razvijali pojedne segmente

dobijenih tema i fleksibilno i hipoteticki postavljali predloge za narednu nedelju®.
Sledile su dnevene realizacije i provera planova i skica u praksi, evaluiranje i izrada

% Savremeni vaspita¢, koji prati i poznaje novu pedago$ku paradigmu, treba da ovlada najsavremenijim
oblicima vaspitno-obrazovnog rada sa decom koji omogucavaju integrativni pristup kroz
samoorganizacijske aktivnosti dece. Takvoj organizaciji treba da prethode iskustva sopstvene
samoorganizacije, kako bi mogao da prepozna i razume dec¢je samoorganizujuce aktivnosti kako bi ih
dalje podrZavao.

® Stalno smo naglasavali da je re¢ o predlozima a ne planovima koji se moraju realizovati i da je zadatak
studenata njihovo menjanje, nadogradivanje i korigovanje u skladu sa interesovanjima dece koja su
promenljiva i ne mogu se unapred planirati.
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predloge za narednu nedelju. Preistitivanje je podrazumevalo realizaciju, pracenje i
vrednovanje rezultata u skladu sa potrebama konteksta i konkretnih situacija $to je
davalo odgovore na pitanja koliko je planiranje bilo realno i adekvatno, koliko je
realizacija bila razli¢ita od zamiSljenog nacrta plana (hipoteze), Sto je bila osnova za
dalje razvijanje projekta. Evaluacija dnevnih aktivnosti bila je materijal za nedeljnu
evaluaciju, a nedeljnih za sledecu fazu rada na projektu — evaluaciju projekta. Dogovor
o dnevnim realizacijama i podeli obaveza studenti su dogovarali izmedu sebe, sustina je
bila promena, rotiranje uloga i davanje prilike svakom studentu da realizuje, ali i da
posmatra kako to Cine njegove kolege. Izradu dnevnih skica i realizaciju radili su
studenti individualno, najmanje jedamput nedeljno (ili viSe puta zavisno od broja
¢lanova tima, ili nacina organizovanj365). Dnevna analiza radena je na osnovu dnevnih
beleski koje su vodili svi studenti, a koje su se razlikovale i zavisile od uloge i zadatka
koji su imali toga dana. Student realizator je radio predlog, dnevnu skicu a potom i
rezime realizovanog rada sa decom. Pisane pripreme dnevnih aktivnosti sadrzale su
slede¢e elemente: temu, cilj i zadatke, metode, organizaciju prostora, sredstava i
materijala, sadrzaje i moguci tok aktivnosti. Radene su na osnovu datih smernica:

Smernice za izradu dnevnih skica

Tema, cilj, metode

Kako ¢u organizovati prostor?

Koja ¢u sredstva i materijale koristiti i ponuditi deci?
Koje ¢u sadrzaje, aktivnosti i zadatke ponuditi deci?

U cilju razumevanja sopstvenog iskustva studenti su nakon rada sa decom imali zadatak
da urade samorefleksiju svog rada uz pomoc¢ datih smernica:

Smernice za vodenje samorefleksivnih dnevnih zabeleSki realizatora

Da li je prostor bio privlacan i podsticajan za decu?

Da li je bilo dovoljno materijala?

Da li je bio dobar izbor sadrzaja i aktivnosti?

Kako su se ponaSala deca?

Kakva je bila saradnja i komunikacija?

Koje su bile glavne poteskoce i1 problemi koji su se javili tokom realizacije aktivnosti?

% Pomenuta organizacija se menjala kod pojedinih studenata, $to govori o samoorganizaciji. Do promene
u organizaciji rada i podeli zaduZenja je dolazilo u nekim timovima, najéesce u sitacijama kada se u
radnoj sobi istovremeno de3avalo nekoliko aktivnosti. U odgovoru na takve, za njih nove situacije, kakvih
nije bilo u prethodnom iskustvu (jer su ugavnom radili sa decom frontalno) studenti su odstupali od
prvobitne organizacije u kojoj je jedan student realizator a ostali ,,posmatraci“ (koji prate i belezZe rad
kolege i ponaSanje dece) i svi istovremeno pruzimali uloge i realizatora i ,,posmatra¢a‘“ i dokumentatora

ali u okviru odredenog centra u kome su boravila deca.
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Opéti utisci 0 sopstvenoj realizaciji? Kako je u celini prosao dan?
Cime ste u svom radu zadovoljni a ¢ime ne? Koji su predlozi za poboljianje buduéih
aktivnosti?

Smernice za vodenje samorefleksivnih zabeleSki usmeravale su studente na
razmiSljanje o realizaciji nakon realizacije (,,refleksija o akciji*) i omogucavale
utvrdivanje i1 ocenjivanje vlastitih znanja, bolje upoznavanje samog sebe. Pracenje
procesa, refleksija nad svojim prakticnom aktivno$éu uz preispitivanje prakticnih
reSenja ima svrhu ako sadrzi kriticki osvrt na vlastito opazanje, jer tek onda pomaze
razumevanju i osves¢ivanju sopstvenog iskustva.

Kako student realizator nije u poziciji da realizuje i istovremeno prati svoj rad, u tome
su mu pomagali ostali ¢lanovi tima koji su imali ulogu ,,posmatraca“ (,kritickog
prijatelja®) pratili 1 vodili evidenciju o nacinu i toku dnevne realizacije koji je sadrzao
procenu i opSte utiske o realizaciji uz pomo¢ datih smernica:

Smernice za pracdenje i vodenje refleksivnih dnevnih zabeleski

Pratiti prostor, materijale: (Kako je organizovan prostor? Kakva je ponuda materijala,
da li je detetu omogucen izbor materijala (posmatrajte kako dete pristupa materijalima
ili aktivnostima da li ih koristi na ocekivani ili na svoj vlastiti na¢in?)).

Pratiti decu i njihive reakcije: (Sta su deca radila? Koliko su bila zainteresovana za
aktivnosti? Kakva je bila paznja, koncentracija, §ta ih je navelo da zapo¢nu aktivnost?
Koliko su bila u prilici da slobodno biraju aktivnosti?).

Pratiti saradnju 1 komunikaciju: (Kakva je saradnja, kontakt i komunikacija medu
decom ali 1 izmedu dece 1 studenta (realizatora)? Koliko su ucestvovala i saradivala?
Koja su bila decja pitanja? Da li su davala predloge, ideje? Da li su mogla da uc¢estvuju
u donoSenju odluka u svakodnevnim deSavanjima?).

Kakav je odnos deteta sa studentom (realizatorom)? (ignoriSe ga, saraduje, koristi za
mazenje, kao pomagace...).

Kakvo je ucestvovanje studenta u aktivnostima sa decom? (nudi pomo¢, savetuje,
postavlja pravila i ogranicenja).

Kakva je atmosfera u radnoj sobi? (bucno, tiho, napeto).

Da li je bilo problema? Kakvih? Kako ih je reSavao realizator? Kako biste vi reSili
problem da ste bili u ulozi realizatora?

Sta vam se posebno dopalo u radu kolege/inice, a ta ne?

Celokupan uvid dobija se kada se li¢na opazanja (,,/icna refleksija ) koja su otezana,
razmene sa opazanjima drugih studenata (,,socijalna refleksija*) i uvidi stepen slaganja
izmedu refleksije 1 samorefleksije. Student dobije povratnu informaciju kako ga
opazaju kolege Sto je prilika za zajednicko ucenje na principima ,strategije
razumevanja“ u okviru koje student pored sopstvene percepcije i razumevanja stvari,
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koje su izraz linog stava i interpretacije dogadaja (ali 1 predrasuda i pristrasnosti)
saznaje 1 razvija sposobnost da odredene situacije sagleda iz druge (drugih) perspektiva
1 pocne da uvazava percepciju drugih preispitujuc¢i svoju (kriticki osvrt na vlastita
opazanja). Osim toga prateci rad kolega razmislja kako bi on sam postupio, Sta bi
mogao upotrebiti ili promeniti u svom radu.

Pra¢enje promena u uzajamnoj percepciji tokom nastave kroz diskusije, analizu i
interpretaciju razli¢itih uzajamno suprotstavljenih perspektiva a uz pomo¢ prikupljene
dokumentacija bile su pokazatelj na¢ina na koji studenti vide praksu i ono §to se dogada
u toku dana, Sta smatraju relavantnim ponaSanjem deteta/studenta u aktivnostima, zato
je bilo neophodno dodatno interpretiranje tokom zajednickih diskusija koje su bile
sredstvo refleksije.

Studenti su diskutovali (na nivou tima) svakoga dana nakon obavljenih aktivnosti. U
analizu je ukljucen student koji je realizovao aktivnosti sa decom (samorefleksija na
aktivnost koju je odrZzao, poteSkoce, procenu uspeSnosti) i ostali ¢lanovi tima
(refleksija) koji su bili zaduzeni za prac¢enje. Namera je bila da studenti sami uz pomo¢
¢lanova tima (bez nastavnika) nakon prakti¢nih aktivnosti izraze svoje perspektive i
gledista o videnom uporedujuci odnos izmedu evaluacije i samoevaluacije. Zajednicka
rasprava, kriti€ki osvrt na realizovano trebalo je da produkuje ideje za nova reSenja i
odluke o daljim koracima u radu na razvijanju projekta.

Pored dnevnih diskusija i dnevne (,,li¢ne*) dokumentacije studenti su (a na osnovu njih)
radili ,,timsku* dokumentaciju — nedeljne izvestaje o zajednickoj realizaciji.

Smernice za izradu nedeljnih izvesStaja

ZabeleZiti ostvarene ciljeve

Kratak opis realizovanih aktivnosti

Nivo ucesca studenata/dece/roditelja

Kakva je bila saradnja i kominukacija sa decom, sa roditeljima, sa vaspitatem, sa
ostalim ¢lanovim tima? Ocenite je ocenama od 1-5.

Kako je bila strukturirana sredina?

Kakva je bila atmosfera?

Opéti utisci o zajednickoj realizaciji (Cime ste zadovoljni, a ¢ime ne? Da li je potrebno
nesto menjati? Sta biste mogli zajedno, kao tim da promenite?)

Predlozi za dalji pravac Sirenja i razvoja teme?

Nedeljni izvestaji radeni su integracijom podataka dobijenih iz individualnih
planova/evaluacija o dnevnim aktivnostima. U njima su davani opsti utisci o
zajednickoj realizaciji 1 deSavanjima u protekloj nedelji (ciljevi, zadaci, centri
intersovanja, sadrZaji, komunikacija...), preispitivanje je ukljucivalo odgovore na pitanja
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koliko je rad u protekloj nedelji bio u skladu sa de¢jim potrebama i interesovanjima,
utvrdivanje teSkoca, davanje predloga za unapredivanje daljeg rada na projektu njihovo
integrisanje u plan rada tima za narednu nedelju. Nedeljni izveStaji su bili osnova i
polaziSte za dalje razvijanje projekta.

Nedeljni izvestaji podrazumevali su zajednicko razumevanje nacina na koji deca uce ali
1 sopstvenih uloga u tome. Studenti su zajednicki procenjivali svoj rad (ali i rad
kolega/inica) sa aspekta uloga i pojedinac¢nih zadataka koje su imali i1 na¢ina na koje su
ih ostvarivali, prepoznavali snage koje svaki ¢lan tima nosi, ucili jedni od drugih, ali i
sluzili kao okvir i mogucénost za ucCenje i uvidanje pomaka u sopstvenom ucenju.
Naime, oni su pomogali studentima da se prisete prethodnog nacina razmisljanja, da
uvide da li se njihovo znanje i opazanje menjalo i da li ima napretka u njihovom
ucenju/razmisljanju. Nedeljne analize na osnovu izvestaja i ostale dokumentacije o
zajednickoj realizaciji (koje su pratili fotografije, snimci, decji radovi...) radene su
zajedno sa nastavnikom kroz diskusije. Ovi sastanci nisu bili vrsta spoljne kontrole
nastavnika o uradenom, ve¢ su radene sa ciljem utrdivanja teSko¢a 1 pokuSaja
zajednickog nalaZenja reSenja za probleme koji su se javljali u radu. Prac¢enje toka rada
od strane nastavnika podrazumevalo je davanje konstruktivne povratne informacije o
njihovim prakticnom radu i1 postignu¢ima u cilju dalje motivacije studenata ali 1
pravovremene korekcije odredenih postupaka, ali je na$ krajnji cilj bio osposobljavanje
za samoanalizu i samoocenu vlastitog rada (licnog i timskog), razmena iskustava,
planiranja daljeg rada na projektu.

U cilju odgovora na pitanje da li ovakva organizacija rada i predlozena struktura
pripreme/evaluacije rada na projektu utice na razvijenje refleksivnosti kod studenata,
koris¢ene su sledece evaluativne aktivnosti:

- analiza produkata prakticnih i drugih zadataka koji su postavljeni studentima;
analizirane su dnevne i nedeljne skice koje su studenti izradivali koje su bile
izvor podataka o toku i realizaciji projekta ali i o razvoju kurikularnih
kompetencija (ciljevi, zadaci, sadrzaji, organizacija rada...),

- analiza odgovora dobijenih na osnovu smernica za vodenje samorefleksivnih
dnevnih zabeleSki realizatora; samoprocenjivanje sopstvenog angazmana i
postignuca; studenti su procenjivali sopstvenu aktivnost i napredovanje prema
zadatim kriterijjumima koju su uporedivali sa procenom drugih studenata
(poredenje sopstvenih procena sa procenom kolega),

- analiza odgovora dobijenih na osnovu smernica za praéenje i vodenje
refleksivnih dnevnih zabeleski; studenti su procenjivali aktivnost svojih kolega,

- analiza sadrzaja studentskih dnevnika; vodenje evidencije o svojim
aktivnostima;

- analizirani su zapisi dobijeni kroz grupnu diskusiju; (dokumentacija je pomagala
u prac¢enju promena i nac¢ina misljenja kod studenata),
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- analiza liénih beleZaka nastavnika.

Pokusali smo proceniti dobre strane ali 1 otkriti nedostatake ovakvog vodenja pedagoske
dokumentacije®® na ucenje i razvoj studenata prate¢i efekte ovih aktivnosti na
ponaSanje, napredovanje i razvoj studenata, sa posebnim naglaskom na one elemente u
vodenju pedagoske dokumentacije koji imaju uticaja na razvoj studenata kao
refleksivnih prakticara.

3.3.2.5. Analiza dokumentacije
Analiza dnevnih priprema studenata

Analiza dnevnih priprema, u pocetku, naro€ito u prvoj nedelji, govori da su radene
preopsirno, da su bile detaljno isplanirane (u nekima je ¢ak bilo i pitanja koja ¢e deci
postaviti a u nekoliko priprema i pretposavljenih odgovora koje ¢e deca dati) Sto treba
povezati sa studentskim iskustvom u izvodenju i pripremanju samostalnih aktivnosti u
skladu sa zahtevima iz nekih posebnih metodika. Trebalo je osloboditi studente od
tradicionalne metodicke Seme (uvodni deo-motivacija dece, glavni deo, zakljucak) i
postepeno ih uvesti u drugaciji pristup aktivnostima i izradi dnevnih skica. Oslobadanje
od izrade skica sa jasnom i preciznom strukturom, razradenim sadrZajima ucenja
videnih kao skup nepovezanih ,priprema za ,usmerene aktivnosti“ iz posebnih
oblasti/metodika®’ trebalo je zameniti izradom skica kao ,,sistema aktivnosti“ koji sadrZi
planiranje velikog broja sadrzaja i situacija, organizacionih formi i mesta gde ¢e se
ucenje odvijati. Dnevno planiranje u projekatskom pristupu u radu se sustinski razlikuje,
ono je sveobuhvatnije i predstavlja kompleksni proces svih aktivnosti (ukljucujuéi i
»rezervne®), ,skiciranje nacrta“ umesto ,detaljnog scenarija“, interakciju, pripremu
sredine za ucenje, materijala. Osim toga Sto planovi nisu do detalja razradeni, oni nisu
,obavezujuéi, ve¢ je uvek ostavljena mogucénost za korekcije, preusmeravanje,
»planiranje u hodu®.

% Davanje smernica uradeno je nakon iskustva u radu sa studentima iz prethodnih generacija.
VisegodiSnja praksa rada sa studentima ukazivala je na to da su studenti tokom razvijanja projekta
mnogo vise bili usmereni na aktivnosti na ustrb evaluacije. lako su teorijski znali da izrada dnevne skice
podrazumeva i predvidanje nacina evaluacije, pokazalo se da to nisu €inili u praksi. Slabi refleksivni
potencijali studenata vodili su nastavnika na promisljanje o tome da se refleksija studenata olak3a setom
pitanja koja ¢e im pomo¢i da osveste mesto refleksije u procesu ucenja, dajuci im za to jasna uputstva.

%7 Smernice su se iz nedelje u nedelju menjale. Najpre su bile usmerene na opaZanje svih vaznih faktora
(ili bolje re¢i na ispustanja nekih vaznih faktora u opazanju i analizi) koji ¢ine jednu aktivnost uspe$nom.
Izvestaji su nam govorili da ih nismo dobro postavili, jer su studenti odgovarali na pitanja uglavnom
opisno, nije bilo razmisljanja o aktivnosti (,,refleksije o akciji*“) ni osve$¢ivanja svojih postupaka (niti
postupaka kolega/inica). Zatim smo dodavali pitanja koja su zahtevala preusmeravanje pazne studenata
na probleme i nacine za njihovo reSavanje, kao nacina za promenom.
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Nove smernice, kod studenata koji su bili naviknuti na drugacije pripreme, u pocetku
nisu bile pomo¢ ve¢ su izazvale nesigurnost. Konflikt koji se javio zbog ove promene
studenti su ,,reSavali“ tako Sto su u pocetku formalno radili dnevne skice po novim

smernicama, a ,,stvarno* se pripremali (i radili) po staroj metodickoj semi®.

Analizu 1 preispitivanje nacina pisanja pripreme radili smo na slede¢i nacin:

Zadatak za studenete je bio da predlozene sadrzaje i aktivnosti razvrstaju u dve kolone

a po slede¢im kriterijumima:69

planirani sadrzZaji (za studenta) i planirane aktivnosti (za decu). Ispostavilo se da

je mnogo vise sadrzaja koji govore o tome Sta ¢e raditi studenti u odnosu na

planirane aktivnosti za decu,

- planirani sadrzaji i aktivnosti za celu vaspitnu grupu i aktivnosti i zadaci za
konkretnu decu. Preovladavali su prvi, a drugih je malo, ili ih uopste nije bilo,
Sto je trebalo doraditi,

- planirani sarzaji i aktivnosti koji ¢e se realizovati u vreme ,usmerenih
aktivnosti* i sadrZaji koji pokrivaju ostali deo dana. Studenti su planirali prve
bez navodenja rezervnih aktivnosti i sadrzaja koji pokrivaju ceo dan,

- planirani sadrzaji koji e se realizovati u vrti¢u 1 sadrzaji 1 aktivnosti koje ¢e biti
realizovane van vrti¢a, u kontekstu koji obezbeduje uslove za ucenje koje

pogoduju odredenim aktivnostima ucenja. Preovladavaju prve, ali raste broj
aktivnosti koje se realizuju van vrti¢a',

- planirani sadrzaji i aktivnosti koji ¢e se realizovati student, sadrzaji koji ¢e biti
realizovani uz pomog roditelja, strucnjaka, gosta. U pocetku je bio samo
aktivnosti koje ¢e realizovati studenti ali se povecavao broj sadrzaja i aktivnosti
koje realizuju uz pomo¢ struénjaka, i neSto manje i roditelja.

Paralelno sa ovim analizama i preispitivanjem svojih priprema na osnovu pomenutih
kriterijuma, iSle su i analize kroz odgovor na pitanje: Kakvu sliku o detetu odrazavaju
moje pripreme? Odgovori na ova pitanja pomagali su studentima u osvesS¢ivanju
sopstvene slike o detetu, razumevanju i prihvatanju moguénosti da njihove pripreme
odrazavaju neuvazavanje i nerazumevanje deteta, iako su ¢esto bili uvereni u suprotno.
Sledilo je konkretizovanje, uspostavljanje dobrog/boljeg balansa izmedu pomenutih
aktivnosti.

Hronoloskom analizom studentskih priprema uocili smo neke zajednicke elemente koji
mogu omoguciti zakljuak da su se vremenom, sa razvijanjem projekta, pocele desavati
promene u pisanju priprema koje su se ogledale u slede¢em: U pripremama raste broj

% Sto se videlo iz sadrzaja studentskih dnevnika (studenata koji su dnevnike davali na uvid nastavniku).
Studenti su pripreme radili veoma op$irno, sa preciznom strukturom i neke su bile veoma sli¢éne onima
koje su ve¢ radili u okviru posebnih metodika.

% U prilogu 10

"0 Bilo je i studenta koji su vec¢inu aktivnosti radili van vrtiéa npr. studenti koji su radili na projektu “Moj
grad nekad i sad”.

128



sadrZzaja za decu, nasuprot sadrZzajima za studene koji su dominirali, pojavljuju se
sadrzaji koji su planirani za manje grupe dece, raste broj ,rezervnih“ sadrzaja i
aktivnosti koje pokrivaju ostali deo dana, povecava se broj sadrzaja koje predlazu deca,
osim planiranja sadrzaja planiraju se i evidentiraju sredstva i materijali koji ¢e biti
ponudeni deci. Ima i primera odustajanja od planiranih dnevnih skica i izrade novih u
skladu sa kontekstom*. Ovakvi primeri pokazatelj su postepenog oslobadanja studenata
od ,,administrativnog® pripremanja za rad sa decom i tradicionalne metodicke Seme ka
stvaralackom 1 fleksibilnijem pristupu pripreme. Osim toga promene u izradi priprema
za rad mogu biti indikator promena odnosa prema planiranju, ucenju, detetu.
UvaZavanje decjih predloga i ukljucivanje dece u planiranje pruza mogucnost za bolje
upoznavanje i razumevanje deteta, interakciju, promenu komunikacije, Sto je jedan od
preduslova za promenu slike o detetu.

Analiza samorefleksivnih dnevnih zabeleski realizatora

Analiza je radena na osnovu studentskih utisaka o sopstvenoj realizaciji, proceni
uspesnosti svojih postupaka, problema koji su se javljali, predloga za promenom u
narednim aktivnostima.

Sa aspekta prostora i ponude materijala najces¢i odgovori studenata bili su da je prostor
ureden prema planu i cilju aktivnosti §to govori o procenjivanju na osnovu plana, a ne
na osnovu deteta i prema detetu (o emu se raspravljalo na grupnim diskusijama)’.
Studentsko videnje prostora i ponude materijala bilo je uglavnhom da su oni podsticajni,
manji je broj studenata uvidao nedostatke u pripremljenim materijalima i potrebu da se
bolje pripreme u tom smislu. Bilo je i primera kada su uvidali vezu izmedu ponude
materijala i ponasanja dece’

Po pitanju teskoca na koje su nailazili u radu najces¢e su se zalili na nedisciplinu,
nedovoljnu paznju i koncentraciju dece.

™Jedan od primera odustajanja od dnevne skice i ,,skretanja“ od osnovne teme, uvazavanjem novih,
neplaniranih momenata :

....nase aktivnosti su bile prekinute, vaspitaéica nas je obavestila da je dosla grupa glumaca i da
pripremimo decu za gledanje predstave... nakon predstave nije bilo moguce raditi planirane aktivnosti ve¢
je krenuo razgovor o predstavi, glumcima, Zelja da i sami glume... i sledece aktivnosti:

- razgovor na pitanja o zanimanju glumca: ko su glumci kakav je njihov posao?

- prepoznavanje pozorista opisivanjem znacenja simbola dramskih umetnosti — tuzna/sre¢na maska,

- razgovor o procesu nastajanja predstave (problem: §ta je sve potrebno za jednu predstavu?),

- izmiSljanje soptvene price (u paru ili manjoj grupi),

- improvizovanje dramskog centra-pravljenje pozornice od kartona i platna

- dramatizacija (projekat ,,Ja sam glavni junak price®).

"2 0 ovoj temi smo dosta raspravljali u okviru diskusija koje smo nazvali ,,Dolazak do teme koja je
usmerena na dete*, utisak je bio da su studenti razumeli sustinu planiranja. Ispostavilo se da nije tako i da
je bilo potrebno ,,ponovno vracanje® na istu temu.

" Vise u delu 3.3.2.6.1
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., Bilo je nekoliko izetno nemirnih i nezainteresovanih decaka koje nisam mogla da
obuzdam... moram da otkrijem zasto se tako ponasaju i da nadem resenje, kako me ne bi
ponovo blokirali u radu.*

»U uvodnom delu deci je bilo interesantno i svi su hteli da se ukljuce i bilo je
nadvikivanja, pa sam gubio vreme na smirivanje situacije. Teskoce su se javile kada je
Dimitrije pokusavao da preuzme ulogu vaspitaca i skretao paznju druge dece.”

Cesto su navodili kao poteskoéu to §to nisu mogli istovremeno da budu sa svom decom,
u svim centrima.

,Deca su izabrala centre i krenula sa aktivnostima, a ja nisam znala kako da
istovremeno budem sa svima i posvetim im podjednaku paznju®.

Odgovori tipa: ,,Najveci problem mi je bio kada su deca kutije razlicitih velicina koje
sam donela za pravljenje ,,eko-kanti“... uzela i pocela da prave voz.” ili ,,Kada je
trebalo da krenemo (u biblioteku — gde je trebalo odrZati aktivnost) neki su odustali, a
neki cak i zaplakali. “, govore o odnosu (ne)fleksibilnosti i (ne)adaptivnosti studenata
na novonastale situacije. Reakcije studenkinja na novonastalu situaciju: prva
studentkinja insistira (dolazi u sukob sa decom) da vrate kutije i prave ono Sto ona Zeli i
Sto je isplanirala, kako bi joj aktivnost uspela, druga studentkinja odlazi u biblioteku
samo sa decom koja to zele.

Manji je broj studenata bio spreman da odustane od zamisljenog plana. Zanimljivo je
objasnjenje studenta koje je dato u evaluaciji rada na projektu a tice se dnevnih
aktivnosti: ,,ponekad sam menjao planirane dnevne aktivnost u skladu sa decjim
trenutnim Zeljama, jer su deca insistirala da se ponove vec realizovani sadrzaji (a ja
sam uvek hteo da ponudim nesto novo) — na primer igre reketima za tenis i igre loptom,
kao i kvizovi i asocijacije. Zanimljiv je i podatak koji sledi kod istog studenta: posle
zavrsetka ,,usmerenih aktivnosti* deca su samoinicijativno nastavljala i organizovala
igre asocijacija, crtala ono o cemu smo govorili..., pa su se aktivnosti produzavale i
mimo planiranog vremena““.

Opsti utisci o sopstvenoj realizaciji 1 nacinu na koji je protekao dan veliki broj studenata
je izrazavao u pocetku kroz zadovoljstvo zbog uspesnosti. Kriterijumi za procenu bili su
razliciti, ali vrlo Cesto realizacija isplaniranog: ,,uspela sam da sve izvedem onako kako
sam planirala®. Po njihovim zapisima (u pocetku) dobar izbor aktivnosti bio je onaj
koji je pokrivao dec¢ja interesovanja, dobra punuda materijala, odlicna saradnja i
komunikacija sa decom, deca su bila u prilici da samostalno istrazuju (Sto je ponekad
bilo suprotno zapazanjima nekih studenata ,,posmatraca®).

Ono ¢ime nisu bili zadovoljni 1 §to su navodili kao problem odnosilo se na pocetku
naj¢e$¢e na spoljne faktore: na prostor, opremu i materijale, na decu koja su bila
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nedisciplinovana i nisu dovoljno saradivala, a vremenom se (o ¢emu svedoce kasniji
izvestaji) preusmeravalo 1 na unutrasnje, na licni rad S§to govori o razvoju introspekcije.

,.Nisam zadovoljna sobom, imala sam preveliku tremu i zbog nje nisam realizovala
onako kako sam htela i mogla*“. ,,Atmosfera je bila usiljena, deca su to osetila, moram
da budem prirodnija““.

Predlozi za buduce aktivnosti koje se ticu njih samih je da se moraju bolje pripremiti,
biti opusteniji i slobodniji.

Pored navedenih razmis$ljanja o tome na ¢emu je potrebno dodatno raditi, studenti su
navodili 1 potrebu za promenom pisanja dnevnih priprema u smislu skracivanja i
»SKiciranja®.

Analiza odgovora dobijenih na osnovu vodenja samorefleksivnih dnevnih zabeleski
govori da je pretpostavka da ¢e se studenti u relativno kratkom vremenskom periodu
oslobodititi i biti u stanju za samoprocenjivanjem bila nerealna. Proces samorefleksije
zavisio je od individualnih sposobnosti i spremnosti studenata na samouvid, ali je
generalno bio otezan Cemu je doprinosilo nedovoljno iskustvo i1 nenaviknutost
studenata na ovakve aktivnosti. Vodenje samorefleksivnih zabeleski trazilo je stalno
posmatranje sebe i analizu svog iskustva, uporedivanje svog nacina razumevanja prakse
1 odnosa prema praksi sa realnim situacijama. Suo€avanje sa sopstvenim nedostacima,
promisljanje o ¢emu bi dalje trebalo raditi, Sta kod sebe treba razvijati i menjati
doprinosilo je razvijanju sposobnosti introspekcije, ali sporo i ne kod svih studenata.

Analiza refleksivnih dnevnih zabeleski

Analiza je radena na osnovu studentskih utisaka o radu kolega sa aspekta procene
organizacije prostora i materijala, dece i njihovih reakcija, saradnje i komunikacije,
atmosfere, problema, i procene aktivnosti u celini.

Studentima je bilo tesko da procenjuju sebe i svoj rad, ocekivali smo da ¢e im biti lakSe
da procenjuju rad kolege/inice, ali se ispostavilo da ni proces refleksije rada kolega nije
iSao0 lako. ZapaZanja o napretku studenata u medusobnoj saradnji tokom timskog rada
(koliko su bili podrska jedni drugima u prac¢enju i1 procenjivanju) i vrsti znanja koje su
sticali vodenjem evaluativnih/refleksivnih dnevnih zabeleski mozZe se posmatrati kroz
odgovore na pitanja: koliko su aktivno slusali i pratili jedni druge ili bolje re¢i koliko su
osposobljeni za aktivno pracenje, opazanje i interpretacije videnog, s jedne strane, i sa
druge, koliko su sposobni da ekspliciraju svoja zapazanja, i da li je receno i zapisano
jednako onome Sto student stvarno zapaza?
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Prvi zapisi o prac¢enju 1 komentarima na rad svojih kolega bili su uglavnom afirmativni,
vecina studenata je uglavnom hvalila aktivnosti kolega/inica po svim segmentima na
osnovu kojih je pratila rad:

Na izbor materijala kao jednog od kriterijuma vecina je odgovarala: izbor materijala je
bio odlican, primeren temi, velika ponuda materijala,... samo je nekolicina uocavala
nedostatke: neki materijali su mogli da budu bolji, materijali su bili poluzavrseni,
trebalo je malo viSe truda oko izbora materijala, nije bilo izbora, sva su deca dobila iste
materijale.

Saradnjom 1 komunikacijom medu decom su se u pocetku manje bavili 1 uglavnom je
ocenjivali kao dobru i uspesnu, a kriterijum za procenu je ¢esto bio stepen dominacije.
Pa se odgovori tipa ,,ona je potpuno vladala situacijom, sva su je deca slusala“ bili
Cesti, Sto je pokazatelj Sta je po njima relevantno ponasanje studenata u aktivnostima,
kao 1 kakav odnos imaju prema detetu, ucenju, komunikaciji.

Bilo je (u manjem broju) i drugacijih videnja i razumevanja komunikacije Sto se vidi iz
odgovora: ,,saradnja je bila odlicna, slusala su je deca ali i ona njih, nije im nametala
odgovore, vec je trazila da deca samo dolaze do odgovora®.

Sta vam se dopalo, a $ta ne u radu kolega/inica? Na prvi deo pitanja odgovarali su: ,,ima
lep odnos sa decom**, ,,snalazi se u svim situacijama*, ,,odgovarala je na sva pitanja
dece”, , nije bila nervozna i napeta ve¢ opustena*“, ,,to sto ima veliko samopouzdanje i
strpljenje*, ,, posebno mi se dopalo to Sto tacno oseti koliko treba da bude sa decom
kada rade po grupama, a kada treba da prepusti deci da sami nastave sa radom*,
,.pustala je decu da samostalno rade*.

Odgovori na drugi deo pitanja bili su ,,skromniji* Sto govori o tome da studenti nisu
spremni da kritikuju, (¢ak 1 kada se to radi u pismenoj formi) jer kritiku ocigledno ne
vide kao iznoSenje svojih zapazanja i misljenja ve¢ kao suprotstavljanje drugima.

Manji broj studenata zauzima kriticki stav i daje odgovore: ,,ponasala se kao da im je
majka, previse ih je mazila, grlila, popustala im u svemu...*, ,,nije mi se dopalo Sto je
insistirala da urade crteze, da ih izloZe, iako je videla da su deca izgubila
intersovanje“, ,,mnogo je postavljala pitanja i insistirala na tacnim odgovorima, nije
slusala Sta deca pitaju*’, ,,...fo sto se previse mesa u decje aktivnosti*.

Od problema koji su se javili u radu navodili su nepaznju i nedisciplinu dece,
nedovoljno ukljucivanje dece u aktivnosti. Na pitanje: Kako biste vi resili uoceni
problem odgovarali su: ,,bolje bih se pripremila, najpre bih smislila zadatke za onu
decu koja uglavnom naruSavaju rad i remete ostale®, ,,slusala bih viSe njihove
predloge*“.

Bilo je odgovora tipa: ,,pokusala sam da reSim problem, priSla sam deci koja su sve
vreme remetila aktivnosti, izvela ih u dvoriste vrtica i pokusala da se bavim samo njima,
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da saznam u cemu je problem i zasto to uvek rade... sve je bilo dobro dok smo bili u
dvoristu, po povratku u grupu ponovo su poceli da remete aktivnosti i skrecu paznju na
sebe. Ovo nije bilo bas resivo tako jednostavno**.

Manji broj studenata je gotovo uvek pisao (o ¢emu svedoce gotove sve njihove
zabeleske) afirmativno o radu svojih koleginica i kolega tipa: dobro se snasla; nije bilo
nikakvih problema; nista ne bi trebalo menjati... Sto govori o odsustvu refleksivnosti.

Primeri dnevnih skica, refleksivnih u samorefleksivnih zabeleski
Primerl.

Projekat: ,,Sunce*
Podtema: ,,Mali istrazivali“

Dnevna skica

Ciljevi:

- Obogacivanje decjeg prethodnog iskustva pojmom svetlost i senka.

- Omogucavanje deci da se kroz igru upoznaju sa velicinom i izgledom senki, da uvide
kakvu senku svetlost pravi na razlicite predmete i uvide od cega zavisi velicina senke.

- Upoznavanje dece sa razlicitim vrstama materijala; omogucavanje deci da kroz
manipulisanje sa njima upoznaju razlicite vrste materijala i uvide da li kroz njih
prolazi ili ne prolazi svetlost.

Predlog sadrzaja:

- Obrada price ,,Svetlost

- ,,lgramo se svojim senkama**

- Izgled i velicina senke

- Osvetljeno/neosvetljeno — istrazujemo koji materijali propustaju svetlost

Prostor je ve¢ ureden za rad na projektu i adekvatan za aktivnosti ,, Igramo se svojim
senkama*‘.

Sredstva i materijali: lampe, igracke i materijali koji razlicito propustaju svetlost,
plastika, staklo, folije, ogledala, razlicite vrste tkanina, kocke, lampa.

Samorefleksivna dnevna zabeleska
Na pocetku aktivnosti smo obradile pricu ,,Svetlost“, a potom razgovarale sa decom o

senkama, Sta je senka? Kada se pojavljuje? Da li svako ima svoju senku? Kasnije smo
stavile kocku ispred lampe i pitale decu Sta vide na zidu. Odgovorila su: Kocku. Senku
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kocke? Pitale smo kolika je, odgovorila su: ,,Velika®“. Onda sam udaljavala kocku i
senka je bila sve manja. Svako dete je imalo priliku da izabere igracku i da vidi njenu
senku na zidu. Jedna devojcica je uzela ginjol lutku vuka i pocela da vice: ,,Ja sam zli
vuk, sad ¢u da vas pojedem “, ostala deca su pocela da se smeju, ali neki i da beze, sto
je decu dekoncentrisalo. Nastavili smo igrom — senke igraju po zidu. Deca su izlazila sa
svojim predmetima i Sarala senke po zidu... deca su sama pravila pokrete lutkama
stvarali ,,pokretne’ senke. Deca su uocila da velicina senke zavisi od velicine
predmeta, ali i od udaljenosti predmeta od izvora svetlosti.

Sledile su aktivnosti i eksperimenti sa razlicitim materijalima u cilju otkrivanja razlicite
propustljivosti materijala. Deca su eksperimentisala i uvidela da razliciti materijali
razlic¢iti propustaju svetlost...deca su sama donosila zakljucke: ,, svetlost je crvena zato
Sto je crveno platno kroz koje prolazi®, ,,al je prozracha ova zavesa*,,,plastika ne
moze da se koristi, ona moze da se istopi ako je dugo drzimo na suncu...”, ,,tvoja kuca
mora da ima prozore kao bi kroz njih usla svetlost, ...e pa ne mora staviéu sijalicu i ona
moze da je osvetli.*

Prostor je ostao nepromenjen, samo smo ga obogatile sredstvima i materijalima
(lampe, igracke i materijali koji razlicito propustaju svetlost, plastika, staklo, ogledala,
razlicite vrste tkanina, kocke). Materijal je bio dostupan svoj deci, ponuda materijala je
bila dobra, ali ¢u se truditi da ga sledeci put bude jos vise.

Trudila sam se da spremim zanimljivu aktivnost i zadovoljim decja ocekivanja. Mislim
da sam napravila dobar izbor sadrzaja jer sam ih birala na osnovu decjih intersovanja.
Aktivnost je protekla u prijatnoj atmosferi. Saradnja i komunikacija izmedu dece, mene
i dece je bila dobra. Deca nisu pasivno posmatrala i slusala, ve¢ su pitala i aktivno
ucestvovala. Problem i sukob medu decom se javio kada su svi hteli da vide senke
izabranih predmeta... dok nisu sami uvideli da je to bolje raditi pojedinacno i biti
strpljiv.

Refleksivne dnevne zabeleske

S1: Izbor i koncepcija aktivnosti je bila dobra. Za uvod i motivacioni deo koristila je
pricu ,,Svetlost” kojom je zadobila paznju dece. Sledile su interesantne aktivnosti,
eksperimentisanje. Atmosfera je bila bucna, saradnja medu decom nije bila najbolja.
Deca su se gurala i svadala, svi su hteli da prave senke u isto vreme Sto je bilo
neizvodljivo jer je postojao samo jedan izvor svetlosti. Koleginica se malo unervozila,
jer aktivnost nije iSla onako kako je planirala. Odnos je bio malo zategnut. Koleginica
je pod utiskom treme i nervoze htela po svaku cenu da stiSa decu i natera ih na red i
disciplinu, a deca su htela da se Sto pre probaju igru sa senkama. Da je pripremila jos
jednu lampu nebi bilo ovog koSkanja i nestrpljivosti dece.

Da sam ja realizator ove aktivnosti ponudila bi vise materijala i jo$ zanimljivije
aktivnosti, dala bi npr. deci po grupama da smisle i izvedu neku predstavu u pozoristu
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senki. Jedina zamerka, a to nije zamerka nego savet, je da bude glasnija. Ona tiho
govori te je deca ne cuju dobro, a ponekad i ne razumeju. Potrebno je da se malo vise
opusti i ne bude toliko stegnuta. U celini, aktivnost je dobro prosla.

S2: Aktivnost je bila dobara. Posebno mi se dopalo Sto je radila eksperiment sa decom,
dala im priliku da probaju i sama zakljucuju koji materijali propustaju svetlost a koji
ne. Eksperiment se deci jako dopao, ona su bila odusevljena ovom aktivnoséu. Sva su
deca bila aktivna, iznosila slobodno svoja znanja i pretpostavke. Saradnja i
komunikacija na relaciji student-deca je bila dobra, nije postavljala neka striktna
pravila i ogranicenja, uglavnom su se dogovarali.

Odnos koleginice prema svoj deci je bio korektan, nije bilo miljenika, ni zapostavljene
dece. Koleginica je pitala decu i trudila se da ispuni njihove zelje i intersovanja.
Atmosfera je bila opusStena, nije bilo problema tokom aktivnosti. Jedina zamerka:
trebalo je mozda viSe izvora svetlosti, Sto bi smanjilo sukobe dece oko redosleda.

S3: Smatram da je prostor bio prilagoden i u skladu sa temom. Materijal je dosta
privukao paznju dece. Sam izbor aktivnosti je dobar, jer je trazZio decje angaZovanje
kroz odgovore na pitanja: Od cega zavisi velicina senke? Kada ce biti veca, a kada
manja?Deca su shvatila da velicina zavisi od velicine predmeta i od njegove udaljenosti
od izvora svetlosti.Paznja dece je bila prisutna tokom cele aktivnosti. Saradnja je bila
partnerska, odnos sa decom dobar. Kad god je neko dete bilo neposlusno koleginica je
reagovala smireno, stiSavala dete kako ne bi ometalo ostalu decu. Tokom aktivnosti nije
bilo nekih vecih problema osim Sto su dva decaka pocela da ometaju rad i skrecu
paznju na sebe. Dijana je prisla, saznala oko ¢ega se svadaju (svadali su se oko toga ko
Ce prvi da eksperimentise) i traZila od njih da sednu i sacekaju svoj red. Takode je jedna
devojcica povremeno ometala aktivnosti, jer je inace volela da bude u centru paznje i
stalno je upadala drugoj deci u rec¢. Dijana ju je smirivala tako Sto je uvek prvo njoj
davala rec, pa tek onda pitala drugu decu. Aktivnost je bila zanimljiva kako deci tako i
nama posmatracima. Nemam nekih zamerki sem Sto bi Dijana mogla da se malo vise
oslobodi treme i da bude malo glasnija.

S4: Prostor nije bio narocito privlacan, ali to nije bila njena krivica. Mislim da bi
aktivnost bila mnogo efektnija da je bilo vise materijala. Da je svaka grupa imala
mogucnosti za igru i eksprimentisanje ne bi bilo sukoba i nediscipline. Ponuda
aktivnosti nije bila velika, deca nisu mogla sama da biraju aktivnosti, ali se Dijana
trudila da svakom detetu omoguci ucestvovanje u aktivnostima. Deci su se dopale sve
aktivnosti, jer oni vole da eksperimentisu, da vide i nauce nesto novo. Atmosfera je
varirala od radne i opustene do bucne i napete. Galama je nastajala kada deca nisu
mogla da se strpe i ¢ekaju svoj red, ili da vide od druge dece Sta se dogada. Ona je ove
sukobe resavala stisavajuci decu i objasnjavajuci da moraju biti strpljiva, devojcicu
koja je stalno ,,vodila glavnu rec¢* nije stisavala, ve¢ joj uvek davala za pravo da ona
najpre kaze Sta ima. Ja bi u toj situaciji reagovala obrnuto. Decu bi podelila po
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grupama, svaka grupa bi imala lampu i materijale za eksperimentisanje, a nju bi
stiSavala, jer ona mora da shvati da nametljivost nije nacin za ostvarenje cilja i da zbog
njene nametljivosti ne mogu da trpe ostala deca. Gledano u celini dopao mi se izbor
sadrzaja, ali mi se nije dopalo to Sto je frontalno radila sa njima. Ovakve aktivnosti
treba raditi u manjim grupama.

Primer 2.

Projekat: ,,Svemir*
Podtema: Vasiona (sastav), Veliki prasak (nastanak vasione)

Dnevna skica

Kako ¢u organizovati prostor? Organizovanje prostora i sredine za ucenje nije

moguce. Sredina za ucenje se ne moze promeniti jer sam prostor i raspored to ne
dozvoljavaju. Prostor svojim izgledom i uredenjem nije dovoljno stimulativan i ne
oslikava temu projekta, niti aktivnosti koje je treba realizovati, pa time i ne motiviSu
decu dodatno.

Koja ¢u stredstva i materijale koristiti i ponuditi deci? Enciklopedije, papir, bojice,
plastelin, razlicite vrste Zica, lopti, sunder, foliju, konac, kamencice, reciklazni
materijal (kutije, novine, plasticne flase).

Planirani sadrzaji i aktivnosti:

- diskusija na temu: ,,Sta sve postoji u vasioni?*

- listanje enciklopedija

- radionica: ,,Kako se mogu popeti na mesec?*

- pravljenje makete vasione (timski rad)

- crtamo zvezde, Sunce, mesec (tehnika pastel)

- pravimo Mesec i planetu Zemlju (oblikovanje papira guzvanjem)

- prezentacija makete

- igra ,,Mozgalica* (ko ¢e bolje objasniti ,,veliki prasak* (igra tipa kviza)

- likovno predstavljanje velikog praska (grupni rad)

- eksperiment ,,Kako se proizvodi zvuk?“ (bacanje kamencica, vibracija lenjirom,
duvanje u praznu i punu bocu)

- kako cujemo u vasioni? (razgovor na temu)

- slusanje instrumentalne muzike za vreme igrolikih aktivnosti (Mike Oldfilde)

Samorefleksivna dnevna zabeleska
Deca su stekla odredena znanja o vasioni i njenom nastanku. Ono Sto bih istakla je da

ta znanja nisam prenela ja kao vaspitac u okviru klasicnih usmerenih aktivnosti, na
koje su deca navikla. Deca su sticala nova iskustva koz diskusiju, razgovor,
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eksperiment, izradom makete. Aktivnost nije radeno frontalno, vec¢ grupno i
individualno, Sto je povecavalo motivaciju dece za ponudene sadrzaje. To je pomoglo
ostvarivanju bolje komunikacije i interakcije sa decom. Sva su deca bila ravnopravna i
nisu ih sputavala dominantna deca. Bilo je nekih mojih podsticaja i spoljasnjeg
motivisanja ali je i decja unutrasnja motivacija bila jaka, oni su Zeleli da saznaju i
razumeju problematiku kojom su se bavila. Deca su bila aktivna, samostalna, radila su
u manjim grupama a neki u paru, dogovarali se medusobno bez mog uticaja.
Interakcija medu decom je bila dobra. Nije bilo sukoba, osim u misljenjima kada je
trebalo maketu postaviti. Deca su uZivala u radu i pokazivala zadovoljsvo. Ponuda
sadrzaja je bila velika ali nije sve ostvareno, od nekih sam odustala jer su se
neocekivano dugo bavili likovnim aktivnostima. Jedna grupa je crtala zvezde, Sunce,
mesec (tehnika pastel), druga je oblikovanjem i guzvanjem papira pravila Mesec i
planetu Zemlju, treca je likovno predstavijala Veliki prasak, a potom smo svi zajedno
od ovih radova pravili maketu vasione. Mnostvo materijala i mogucnost izbora dala je
wvid u decje kreativne potencijale koji su izuzetno veliki. Mislim da bi bolja i veca
ponuda matrijala dala jos bolje efekte. U narednim aktivnostima cu se potruditi da ih
bude vise.

Refleksivne dnevne zabeleSke

S1: Prostor nije bio podsticajan za decu, nije bio u skladu sa temom ni sa ovom
aktivnoscu. Materijala je bilo dovoljno, deca su sam birala i odlucivala Sta e koristiti
u radu. Sadrzaji su bili bogati, moj prvi utisak je da su neki od njih bili previSe teski i
apstraktni za decu, ali se ispostavilo da nisam bila u pravu. Deca su listala
enciklopedije, razgovarala izmedu sebe i ispostavilo se da su puno toga znala.
Aktivnosti su im se dopale i dugo su trajale. Komunikacija koju je Slavica ostvarivala
sa decom bila je spontana, nenametljiva s njene strane, deca su se ukljucivala,
postavljala pitanja, objasSnjavala jedna drugima ono Sto im nije jasno. Atmosfera je
bila opustena i prijatna, cemu je doprinela i pazljivo izabrana muzicka podloga. Jedini
problem koji je kvario danasnji dan se stalni ulazak vaspitacice i prekidanje sa
pitanjima da li je i kada ¢e zavrsiti, jer su aktivnosti trajale neuobicajeno dugo. Dopalo
mi se gotovo sve Sto sam danas videla od koleginice, puno toga sam i naucila i dobila
ideje za moje buduce aktivnosti. Jedino mi se nije dopalo Sto je bila tolerantna na
stalne ulaske vaspitacice. Trebalo je da se slobodno odupre tome i zamoli vaspitacicu
da je ne prekida u radu.

S2: Ponuda materijala je bila originalna, dopala se deci i navodili ih na izbor
aktivnosti. Deci su imala pristup svim materijalima, radoznalo su ih gledala,
zapitkivala cemu sluze, Sta ¢e sa njima raditi. Slavica im nije odgovarala na to pitanje
nego ih pitala ,,Sta bi ti radio sa njima, $ta bi jo§ moglo...”“. Deca su davala
najrazlicitije kreativne odgovore. Svi planirani sadrzaji su bili dobri. Nije realizovala
sve Sto je planirala zato sto nije htela da prekine decje aktivnosti. Stalno je pratila Sta
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deca rade, ali se nije nametala i nije nudila reSenja. Pomagala je deci oko izade
makete, ali pitala i njih za predloge. Prihvatila je neke ideje koje su deca imala. Njena
komunikacija sa decom je danas (i inace) veoma dobra. Atmosfera je bila tiha i radna
na pocetku, povremo bucna ali ne zbog nediscipline, ve¢ zbog razlicitih ideja koje su
deca imala i htela da podele sa njom i ostalim drugarima. Dopao se mi se celokupni
danasnji dan i nacin na koji je organizovala aktivnosti. Posebno mi se dopada kod nje
to Sto nije napeta i nema tremu, $to je meni josS uvek problem.

Komentar:

Dnevne skice u prvom i drugom primeru radene su po novim smernicama, 0Sim
planiranja sadrzaja ukljucivale su i planiranje i pripremu materijala uz osvrt na sredinu
koju nisu dodatno pripremale, jer ocigledno to nije bilo u njihovoj mo¢i. Skice nisu
detaljno isplanirane, a ni obavezujuée (o ¢emu svedoci drugi primer). To da izrada skica
po novim smernicama nije garant oslobadanja od stare metodi¢ke seme vidi se iz prvog
primera (aktivnost za motivaciju — obrada price ,,svetlost®, glavni deo — eksperiment sa
svetlo§cu, zakljucak). Druga skica govori o bogatijoj ponudi razli¢itih aktivnosti koje su
planirane za celi dan, za razliku od prve koje pokrivaju samo vreme ,usmerenih
aktivnosti“. Studenti (iz prvog primera) na zajednickom sastanku razvrstavaju sadrzaje
na one koji pokrivaju vreme ,usmerenih aktivnosti“ i one druge koje ukljucuju
planiranje ostalog dela dana, i brzo uvidaju ovaj nedostatak koji nisu primetili radeci
refleksivne zabeleSke. U prvoj skici sadrzaji su planirani za celu vaspitnu grupu (bez
mogucénosti biranja), u drugoj za rad po grupama i slobodan izbor dece.

Analiza samorefleksivnih zabeleski realizatora govori sledece: Studentkinja iz prvog
primera smatra i belezi da je izbor aktivnosti dobar, ponuda materijala podsticajna. Ne
uvida nemogucnost dece da vrSe izbor sadrzaja, niti nedostatak u ponudi materijala ($to
zapazaju koleginice 1 zapisuju u refleksivnim zabeleSkama). Ona se osvrée na
nedisciplinu, ali ne uvida vezu izmedu ponasanja dece (sukoba i nedisciline) i ponude
materijala. Studentkinja iz drugog primera posmatra sebe kriti¢nije, bez obira na
uspesnost koju ostvaruje radec¢i sa decom, ona analizira svoje iskusvo i promislja $ta bi
dalje trebalo raditi. Suocava se sa realnom situacijom i na osnovu nje odustaje od
realizacije celokupnog dnevnog plana. Opsti utisci studentkinje iz prvog primera —
zadovoljstvo realizacijom i radom po Kriterijumu — ispunjenje plana. Isti utisak ima
studentkinja iz drugog primera, ali je njen kriterijum — de¢je zadovoljstvo. Ona belezi
da je zadovoljna zato Sto su deca zadovoljna, Sto je dodatno motiviSe i tera na
promisSljanje o budu¢im aktivnostima. Dodatnu motivaciju dobija nakon uvida u
refleksivne zabeleSke svojih kolginica. Studentkinje (iz oba primera) posmatraju sebe i
analiziraju svoje iskustvo kroz suocavanje sa realnom situacijom, promisljaju Sta bi
trebalo dalje raditi, ali se uocava razlika u spremnosti na samouvid.

Refleksivne zabeleSke su razli¢ite. Svaki student je imao ,,svoju sliku“ o kvalitetu
videnog, u nekim sluc¢ajevima su postojale 1 velike razlike izmedu njih (jedni su bili
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zadovoljni videnim, drugi uocavali i eksplicirali nedostatke). lzrazavanje sopstvenog
misljenja o odredenim pitanjima vezanim za rad kolega, terala su ih na razmisljanje o
tome kako bi sami postupili, Sta bi promenili ili upotrebili u svom radu. Studenti su
iznosili ono Sto im se dopada, zauzimali (neki viSe, neki manje) kriti¢ki stav o videnom
I davali odgovore na pitanja kako bi oni reagovali u istoj situaciji. Komentara na ono Sto
im se nije dopalo je bilo viSe u prvom primeru (da li zato §to je re¢ o studentima koji su
bili spremniji na refleksiju ili Sto je objektivno bilo vise ,,uslova“ za kritikom?). Studenti
iz drugog primera su viSe prostora posvetili odgovoru na pitanje Sta im se dopalo u radu
koleginice, navodeci razli¢ite elemente uz komentar o tome $ta su naucile i kako videno
mogu primeniti u svom radu (,, puno sam naucila od nje i dobila ideje za moje buduce
aktivnosti).

Pracenje i1 analiza svoje i tude prakse je jedan od nacina obrazovanja refleksivnog
prakticara. Refleksivne i samorefleksivne zabeleske su bile ,,sredstva“ uz pomo¢ kojih
su studenti posmatrali i bolje razumevali sebe 1 svoje znanje i iskustvo uporedujuci ga sa
drugacijim. Osim toga bile su i prilika za gradenje, preispitivanje, eventualno menjanje
slike o detetu (,,kreativni potencijali dece su izuzetno veliki*, ,,deca su puno toga o
ovako sloZenoj temi veé¢ znala“...). Kontinuirano beleZenje trazilo je pazljivo
posmatranje. Ove aktivnosti davale su studentima informacije o sebi, deci, kolegama ali
i pomagale da uvide vaznost posmatranja i da naprave razliku izmedu posmatranja i
gledanja. Nauciti studente dobrom posmatranju dece, kolega, samoposmatranju je
kvalitet u ¢ije je izgradivanje potrebno uloZziti jo§ mnogo truda i vremena.

Analiza nedeljnih izvestaja

Releksivne i samorefleksivne zabeleSke studenata bile su ,,materijal” za preispitivanje
prethodnog ciklusa i osnova za nov ciklus planiranja. Ponudene smernice za izradu
nedeljnih izvestaja trebalo je da pomognu studentima u razumevanju samog procesa
evaluacije, njene svrhe i znacaja za dalje razvijanje projekta. Smernice su postavljene
tako da su zahtevale prispitivanje i analizu sa razlicitih aspekata: fizi¢ke i prostorne
organizacije (da li ima prostora koji upucuju na ucenje i istrazivanje dece, da li ima
dovoljno materijala za ucenje...); programske organizacije, zadataka i ponudenih
aktivnosti (da li ukljuCuju razliCite aktivnosti dece, aktivnosti u grupama, aktivnosti
koje omogucéavaju samoorganizaciju dece...); socijalne organizacije (aktivnosti koje
upucuju na razli¢ite vrste socijalnih odnosa i komunikacije...).

Nedeljni izvestaji su imali dve funkcije: funkciju pracenja kroz koju smo dobijali
podatke iz prakse o realizaciji i razvijanju projekata (problemima i daljim akcijama) i
funkciju (samo)evaluacije. Analize nedeljnih izvestaja davale su uvid o tome kakvi su
studentski kapaciteti za unapredivanjem svoga rada (po svim parametrima) i ucenja o
evaluaciji kroz evaluaciju.
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Evaluacija je zavisila od:

- otvorenosti studenata za preispitivanjem i promenom, iskrenosti, ,,ne skrivanju
greSaka®, ve¢ njihovom isticanju i ucenju na njima,

- zajednickog razumevanja, procenjivanja svojih snaga i timskih uloga, otkrivanja
nedostataka, u¢enja jednih od drugih,

- kritickog odnosa prema sopstvenom i tudem doprinosu u jednoj sekvenci rada na
projektu,

- prihvatanja evaluacije kao nacina u¢enja i samorazvijanja.

Nedeljnu evaluaciju su studenti razli¢ito razumeli, ali dobar broj njih (u pocetku) kao
formalnu obavezu i izveStaj o rezultatima rada u prethodnoj nedelji a propratna
dokumentacija bila je oskudna i nije davala podatke o tome Sta se stvarno deSavalo u
grupi (Sta dete zna, moze i ume). Ovakvi formalni izvestaji nisu zadovoljavali ni jednu
ni drugu postavljenu funkciju, te se o tome cesto diskutovalo. U nastojanju da
promenimo odnos studenata prema izveStaju, da podvucemo vaznost evaluacione
funkcije (a ne naCin spoljasnje kontrole nastavnika, kako su ga u pocetku shvatali)
postavili smo zahteve da izveStaji treba da sadrze objektivne podatke o deSavanjima
vezanim za projekat uz dodatnu dokumentaciju (fotografije, de¢ji radovi, snimci nekih
aktivnosti...) koja ¢e nam omoguciti da vidimo, razumemo 1 ,,procitamo* sve ono §to se
deSavalo u praksi. Ispunjenje ovih zahteva uticalo je na ,dublje” posmatranje i
razumevanje deteta ali i na kvalitet izvestaja koji se vremenom menjao’®. Studenti su
pokazivali razli¢itu spremnost za evaluiranje ali i dodatno ucenje o evaluaciji Sto je
impliciralo znacajne razlike izmedu timova u pisanju izvestaja. Neki su timovi, uprkos
diskusijama, davanju dodatne literature i sugerisanja od strane nastavnika, unosili neke
promene u pisanju izveStaja, ali su one bile pauSalne, a izveStaji ostajali uopsteni,
nedovoljno relevantni, afirmativni i uglavnom se svodili na taksativho navodenje
realizovanih sadrzaja i aktivnosti u protekloj nedelji. Sa druge strane su bili izveStaji
manje formalni, obuhvatniji, konkretniji, objektivniji, kriticniji. Studenti su iznosili (i
dokumentovali) ne samo aktivnosti koje su smatrali veoma uspesnim ve¢ i probleme
koji su se javljali u radu. Uvidanje i iznoSenje problema omogucavalo je korekciju i
revidiranje elemenata koji se nisu potvrdili, stalno poboljSavanje i razvoj projekta.
Ovakav trend svedoCi o razumevanju evaluacije kao procesa utemeljenog na
posmatranju prakse, pra¢enju, procenjivanju i zajedni¢koj interpretaciji (konstrukciji
znanja). Kontinuirano pracenje i izrada izveStaja doprinosili su uvidanju sastavnih
elemenata (priprema/planiranje, primena i procena efekata primene) procesa razvijanja
projekta koji se stalno prepli¢u, dopunjavaju i cikli¢no ponavljaju (kraj jednog ciklusa
pocetak je novog i deo neprekidne spirale).

™ Postojale su znadajne razlike izmedu timova u pisanju izvestaja.
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Bilo je studenata/timova koji ne samo da su naucili da je pracenje svog (a i rada kolega)
znacajno 1 potrebno, ve¢ su to uspeSno primenjivali, procenjujuci ono §to je vredno i
znacajno, osv¢uci se na konkretne kontekstualne faktore, identifikuju¢i nedostatake,
praveci planove za dalje delovanje, razvijaju¢i zajednicka shvatanja u smislu oc¢ekivanja
daljeg razvoja.

Primeri evaluativnih aktivnosti tokom razvoja projekta (ciklusi evaluacije)
(Tim studenata koji je radio na projektu: ,,Ja sam glavni junak price®)

Evaluacija | nedelje u radu

..U prvoj nedelji smo se upoznavali sa prostorom, menjali ga po zelji i interesovanjima
dece. Formirali smo stvaralacki, muzicki, gradevinski i centar biblioteke, a na osnovu
posecenosti centara uvidele potrebu za stvaranjem novih igracaka, po njihovoj meri...
Deca su brzo izgubila interesovanje za muzicki centar, razlog za pad intersovanja u
ovom centru je loSa opremljenost centra — improvizovani muzicki instrumenti koje su
deca brzo ostetila zbog cega su bila ukorena od vaspitaca. Deca su vise boravila u
stvaralackom centru koga su vaspitaci (mimo toga) rasformirali jer im je smetao i
,,gusio prostor“. Gradevinski centar je sadriao maketu sobe i materijale koje SMO
koristili za oznacavanje promena u prostoru. Maketa nije bila dostupna deci, jer su je
vaspitaci odlozili na mesto koje nisu mogla da dohvate... Uprkos teznji da se centri
odrze i budu stalno prisutni u sobi, vaspitaci su ih po nasem odlasku premestali i
odlagali materijale koje smo pripremili. Jedini centar koji je opstao (bez izmena od
vaspitaca) bio je centar biblioteke u kome su se deca puno zadrzavala. U sklopu
biblioteke opremile smo centar za opuStanje koji se deci jako dopao... Deca su
saradivala medu sobom, mada je bilo povremeno sukobljavanja oko materijala... Na
pitanje cime bi naredne nedelje volela da se bave, deca su predloZila igre igrackama,
nastavak sa zapocetom temom. Na zidu smo istakle pano na kome smo lepile crteze
decjih intersovanja, tako da nam je prva grupa crteza dobila naziv ,,Moje nove
igracke“, te smo sadrzaje sa temom igracke prosirile i na narednu nedelju...

Ova nedelja nije protekla najsjajnije i onako kako smo ocekivale, jer nam je bilo u
planu mnogo vise igara, a ispostavilo se da nam je veéina aktivnosti bila govornog tipa.
Bilo je dosta nametanja od strane vaspitaca... kao najuspesniju aktivost izdvojile bismo
rad na izradi igracaka, jer je deci do sada retko nuden ovakav vid aktivnosti i toliko
razlic¢itog materijala... Kao najmanje uspeSnu aktivnost izdvajamo obradu pesme
,,Pobuna igracaka** koja je radena na zahtev vaspitaca, a deca su je ve¢ radila i bilo im
je dosadno. Ukljucivale smo stidljivu i povucenu decu i animirale ih da ravnopravno
ucestvuju... Saradnja sa roditeljima nija ostvarena. Da bismo uputile roditelje u to Sta
smo sa decom radile, njihove radove smo izlozZile u holu, i plan za ubuduce nam je da se
radovi nadu u kutku za roditelje nakon svake realizovane aktivnosti, sa naznakom da je
to zajednicki rad dece i studenata.
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Evaluacija Il nedelje u radu

Uprkos formiranim centrima deca se nisu u njima dugo zadrzavala (sem u stvaralackom
centru). Razlog promena prostora za centre koji su vaspitaci odredili i izbacivanje
nekih materijala koji nisu bili ,,higijenski*, koje su mogla deca da oStete (sintisajzer,
gitaru). Postojece centre moramo zameniti novim... Sto se tice problema sa vaspitacima,
izbegavale smo ih, najpre su one radile svoj deo posla, a potom smo mi posvetile deci
onoliko vremena koliko nam je bilo dozvoljeno, ali moramo uspostaviti bolji odnos kako
bismo zajednicki radile u interesu dece... Potrudile smo se da uvedemo vise igara, ne
zapostavljajuc¢i i druge vidove aktivnosti. Deca su saradivala i rado ucestvovala,
slobodno pitala i dobijala odgovore na postavljena pitanja... Najuspesnija aktivnost je
izrada dvorca od stiropora i izrada drustvene igre, razlog — deca retko imaju priliku da
prave neSto sama a potom se igraju sa tim svojim produktom. Kao najmanje uspesSnu
aktivnost izdvajamo igru ,, putujuca igracaka*, razlog — pojedina deca ne vole da dele
svoje igracke sa drugima... Zadovoljena su decja intersovanja (koja su bila prilicno
Lugusena®), a saradnja sa decom je bila odlicna. Deca su imala potrebe da nam
pokazuju svoje emocije (verbalno, grlili su nas). Ovakve situacije govore da se deca ne
osecaju sputano i ograniceno u ispoljavanju emocija, i da se smanjuje distanca izmedu
nas i njih. Medu decom nije bilo nesuglasica, sem klasicnih oko igracaka ili mesta na
stolici, koje su resavala sama. Obracala su nam se kada im je bila potrebna pomoc¢ oko
materijala, ali su uglavnom jako samostalni.

Evaluacija I11 nedelje u radu

U nedelji koja je za nama bilo je puno nepredvidenih problema koji su trazili promenu
plana ali je i mimo toga bila uspeSna. Deca su izgubila intersovanje za planirane
aktivnosti... Novonastale promene su nam bile problem, ali i jedno veliko iskustvo za
snalazenje u problemskim situacijama i zadovoljstvo zbog toga. Deca su izrazila zelju
za glumom i koriséenjem maski, koje su im do tada bile nedostupne (stajale su visoko na
polici, vaspitaci su ih cuvali za , specijalne prilike*). Kako bi izasle u susret deci
organizovale smo dramski centar i opremile ga: kartonima, lutkama na Stapu,
marionetama i ginjilkama i krenuli u izradivanje maski... Kroz celu nedelju su nas
vodila deca, njihove Zelje i nova intersovanja. Deca su ispunila sva nasa ocekivanja, a
mislimo i da smo mi njihova o cemu svedoci pozitivna atmosfera, aktivno ucestvovanje
dece, cak su se i povucenija deca ukljucivala u rad. Gluma kao tema imala je i vaspitni
karakter, ponavljali smo neka pravila ponasanja na ulici, u pozoristu, vrticu... odusevilo
ih je sto su imali prilike da dodu u dodir sa pozornicom, da prave lutke. Deca su
smisljala price, dramatizovala izmastanu pricu (U parovima, manjim grupama),
glumila... imali priliku da samostalno iskuse, a to je bilo najbitnije. Ovako uspeSna
nedelja moguca je kad se deca istinski slusaju, trudicemo se nadalje da izademo u
susret deci i budemo posrednici u svemu Sto ih zanima... Analizom panoa za

142



interesovanja dobili smo novo intersovanje za narednu nedelju — muzika i ples...
Saradnje sa roditeljima i dalje nije bilo, ali smo mi nastavljale da ih preko panoa
obaveStavamo o svemu.

Evaluacija 1V nedelje u radu

U obezbedivanju materijala za rad u ovoj nedelji koristile smo ono cime je raspolagao
vrtié, a to su igracke i drugi materijali pogodni za proizvodnju zvuka. Promene je bilo i
drugim u centrima interesovanja, centar za odmor i opustanje, za koji su deca izgubila
intersovanje, zamenjen je likovnim. Opremile smo ga: papirima i flomasterima,
olovkama u boji i podlogama za crtanje i slikanje i obeleZile. U opremanju ovog centra
vaspitaci su se ponovo umesali u smislu odabira materijala koji ,,ne prljaju* radnu
sobu. Nezadovoljna su bila deca, a i mi. Zelele smo da im omogucimo sredstva za
koriscenje tehnika u radu koje ¢e im omogucavati istrazivanje likovnim materijalima i
zadovoljavanje potrebe za stvaralastvom i kreativnoscu. Centar smo opremili papirima
i podlogama koje su bile postavijene na neobicnim mestima (, likovne stolice”,
improvizovani Stafelaji) sto se deci jako dopalo i omogucavalo im rad u ovom centru
onda kada to zZele. Centar je zaintersovao i najnestasnijeg decaka, koji se stalno vracao
svom radu ne ometajuci ostale. Saradnja sa decom je bila odlicna, a i sa vaspitacima se
popravljala, bilo je viSe uvazavanja sa njihove strane, atmosfera je bila dobra,
saradnicka.

Evaluacija V nedelje u radu

Sa decom je uradeno dosta kvalitetnih sadrzaja i aktivnosti, koje su bile raznolike, a pre
svega proizvod njihovih Zelja. Ove nedelje se najbolje radilo, bilo je dovoljno vremena
za organizaciju, osmiSljavanje i realizaciju. Dogovor je bio, a na inicijativu dece, da
napravimo ,,knjigu mastanja* koju smo nazvali ,,Mastalica* koju su deca zamisljala
kao ,,veliku, lepu, Sarenu knjigu sa puno listova i lepih korica, sa puno zanimljivih
prica...” . Deca su smisljala price, pravila ilustracije i bila jako motivisana...
Zameramo sebi Sto iz tehnickih razloga nismo mogle da zabelezimo kamerom i foto
aparatom sve Sto smo zelele da dokumentujemo, a ove nedelje je bilo puno toga.
Koriséeno je dosta meterijala, ponudeni sadrzaji odgovarali su poljima decjih
interesovanja, deca su bila veoma zadovoljna. Sa vaspitacima su ostvareni bolji odnosi,
postigli smo neki zajednicki jezik, onoliko koliko je to bilo moguce. Ova nedelja je
donela satisfakciju i veru u sopstvene sposobnosti. Nestalo je treme i straha od dece,
osetili smo se kao pravi vaspitaci. Kao tim, do samog kraja smo se drzali zajedno, ne
dozvoljavajuci da nas ometaju problemi na koje smo nailazile.

Komentar:

Iz primera evaluacija se vidi proces razvijanja projekta kroz ciklicno 1 kontinuirano
smenjivanje planiranja, realizacije i evaluacije. Studenti sistematski prate razvijanje
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projekta sa razli¢itih aspekata. Evaluacija studenata ukljucivala je posmatranje dece
tokom aktivnosti 1 kontinuirano pracenje decjih intersovanja. Studenti su radili na
planiranju i opremanju centara ukljucujuci decu, potom pratili izbor dece i koris¢enje
centara, primecivali da su neki centri manje, drugi viSe popularni i intersantni deci. Oni
promisljaju i pretpostavljaju razloge za pad interesovanja dece u pojedinim centrima,
planiraju promene (koje su bile u njihovoj mo¢i), gase stare i uvode i opremaju nove
centre, vidljivo ih oznacavaju. U narednom periodu ponovo evaluiraju aktivnosti u
preuredenim centrima. Pored planiranja aktivnosti veliku paznju posvecuju organizaciji
prostora i ponudi materijala. Primecuju aktivnosti 1 materijale koji zaokupljaju paznju
dece, ali i one za koje su deca manje zaintersovana. Prate i primecuju i individualne
aktivnosti 1 pojedinacna intersovanja dece. Stalno sebi postavljaju pitanja: da li suiu
¢emu bili uspesni u proteklom periodu, ¢ime su zadovoljni/nezadovoljni, koje su
teSkoce, nedostaci, Sta bi jo§ mogli uciniti u daljem radu.

Evaluacije svedocCe o sistemati¢nom prikupljaju podataka o svim faktorima koji uticu
na razvoj projekta, a pre svega o reakcijama dece na osnovu kojih procenjuju svoje
planove, donose odluke o izmenama, daju predloge za dalji pravac Sirenja i razvoja
projekta koji realizuju i ponovno vrednuju... Ovakva zajednicka (,,timska®) evaluacija,
u kojoj svi studenti ucestvuju kao ravnopravni partneri, kombinovana sa
samoevaluacijom pomagala je studentima u boljem razumevanju dece, ali i sebe i svoje
evaluatorske uloge.

*kk

Koliko je vodenje pedagoSke dokumentacije pomagalo u ucenju i sticanju novih znanja
1 osposobljavanju studenata kao refleksivnih prakticara?

Izrada ovakve pedagoSke dokumentacije (pripreme studenata za aktivnosti, refleksivnih
i samorefleksivnih zabeleSki, zajednickih evaluacija) bila su usmerena na proces
razumevanja i reorganizovanja nacina na koji studenti razmisljaju o sebi, detetu, praksi.
Ona je trazila stalno posmatranje sebe/drugih i analizu iskustva i pomagala u
osves¢ivanju stepena znanja i razumevanja nekog problema, zauzimanja odnosa prema
odredenoj problematici (metaanalizu sopstvenog ucenja). Reflektovanje nad svojim
prakticnim radom (u€enjem) i ponaSanjem tokom rada (ufenja), naCinom reSavanja
problema u radu (ucenju) bila je prilika za bolje razumevanje procesa rada (ucenja) i
unapredivanja prakti¢nog iskustava.

Pitanje da li je izrada pedagoske dokumentacije uticala na sticaje novih znanja treba
prosiriti na nacine na koje je znanje sticano. Studenti su samostalno u socijalno
organizovanim aktivnostima kroz socijalnu razmenu iskustava gradili i stvarali svoje
znanje. Ucenje se dogadalo u ,,zajedniStvu sa praksom® ali 1 sa drugim kolegama.
Vodenje pedagoske dokumentacije stvaralo je prostor ne samo za undividualno ve¢ i za
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zajednic¢ko ucenje — (su)konstrukciju znanja. Studenti su bili u prilici da artikuliSu svoja
razumevanja, (samo)evaluiraju svoja postignuca i reflektuju svoje ucenje. Refleksija
nije bila samo mentalna aktivnost ve¢ aktivnost koja se Sirila na praksu i akciju. Re¢ je o
postepenom prelasku sa tradicionalne koncepcije u€enja (umerenog na znanje) ka
sociokonstruktivistickom ucenju. Studenti su istrazivali i stvarali svoje zakljucke, ucili
otkrivanjem i svojom aktivnoscu, kriticki ucili iz svog iskustva razmisljaju¢i o svom
misljenju 1 korigujuéi svoje ideje. Refleksivne i samorefleksivne zabeleske su davale
podatke studentima o njihovom naéinu rada, omogucéavale procenjivanje svoje
delotvornosti na temelju toga koliko su uspesno ostvalili ono $to su Zeleli da ostvare, Sto
je uticalo na njihove buduce postupke.

Ovakav nacin rada bio je koristan narocito za studente sa manje samopouzdanja koji su
bili manje aktivni i nedovoljno spremni da verbalno iznesu svoje misljenje na
sastancima timova. Njihovo neucestvovanje Cinilo ih je ,nevidljivim* za nastavnika
(delom i za ostale studente) te je izostajala interakcija sa njima.

Da 1i je vodenje ovakve dokumentacije pomagalo studentima u razvijanju
refleksivnosti? Analiza dokumentacije daje podatke o pojedincima i njihovom nacinu
ucenja 1 rada. Na osnovu nje mozemo zakljuciti da su se kod nekih studenata pocele
razvijati vazne osobine koje karakteriSu refleksivnog prakticara: sklonost ka
introspekciji, spremnost za razmenu sa kolegama, otvorenost prema novim idejama,
veca samostalnost u donoSenju odluka, veca tolerancija na naizvesnost, otvorenost za
potrebe konteksta i konkretne situacije, spremnost za menjanjem.

Razvijanje pomenitih osobina moZe da implicira odgovor i navede na zakljucak da
belezenje 1 analiza svojih aktivnosti 1 aktivnosti drugih ¢lanova tima jeste nacin za
razvijanje refleksivnosti, ostaje otvoreno pitanje zasto se refleksivno promisljanje (po
datim smernicama koje su trebale da pomognu u tome) javlja samo kod manjeg broja
studenata? Razlozi koji su otezavali refleksivno promisljanje se mogu traziti u:

- oskudnim refleksivnim potencijalima,

- nedovoljnom iskustvu (licnom i timskom) u ovakvim aktivnostima,

- nerazumevanju znacaja pracenja i posmatranja kao nacina ucenja,

- nedovoljnoj osposobljenosti za aktivno pracenje, opaZzanje i interpretiranje
videnog,

- nespremnosti da ekspliciraju svoja licna zapazanja (iako je re¢ o pisanoj formi)
delom zbog nesigurnosti, a delom zbog izbegavanja suprotstavljanja drugima,

- razumevanju ,principa saradnje” u timu kao procesa ujednacavanja misljenja
(stvaranja ,timskog miSljenja®) koje iskljuCuje licno misljenje 1 razliku u
misljenju,

- nekritiCnosti misljenja, stavljanje znaka jednakosti izmedu kritikovanja i
kritizerstva.
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3.3.2.6. Stvaranje podsticajnog okruZenja za ucenje

Razvijanje projekata trazilo je obezbedivanje podsticajnih uslova za njegovo
ostvarivanje koji su se ticali socijalnog, fizickog i programskog okruzenja. Uloga
studenata bila je stvaranje okruzenja za ucenje u kome ¢e deca aktivno sticati znanja i
iskustva. U tom smislu oni su se bavili strukturiranjem sredine i njene organizacije,
uredivanjem prostora, obezbedivanjem materijala, izborom sadrzaja i aktivnosti koji ¢e
podsticati istraZivanje dece.

Drugi vaZan zadatak je bio stvaranje okruzenja za ucenje u kome ¢e svi ucesnici
projekta biti u prilici da saraduju, zajednicki reSavaju probleme kroz interakciju i
dvosmernu  komunikaciju. Obezbedivanje podsticajnog socijalnog okruzenja
predstavlja temelj za razvijanje projekta jer on i pociva na zajedniStvu. Zato je bilo
neophodno uspostavljanje saradni¢kih odnosa na svim socijalnim nivoima (izmedu
dece, odraslih, odraslih 1 dece). Razvijanje projekata podsticali smo izgradivanjem i
istovremenim uticajem na sva tri segmenta. U nastavku rada osvrnu¢emo se na njihovo
ostvarivanje uvidanjem njihove medusobne povezanosti ali i njihovog zajednickog
uticaja na razvijanje projekata, uCenje studenata i1 (eventualno) menjanje implicitnih
uverenja i vrednosti studenata.

3.3.2.6.1. Stvaranje fizickog okruZenja
(Od zatecenog stanja ka stvaranju podsticajnog prostornog i materijalnog okruZenja)

Za uspesno razvijanje projekta neophodno je stvaranje podsticajnog prostornog i
materijalnog okruzenja, koje podrazumeva preoblikovanje prostora i stvaranje
podsticajnih uslova u kojima dete moZe samostalno da istrazuje i reSava probleme. U
tom smislu, a §to je i jedan od zakljucaka iz prethodne faze i smernica za dalje akcije,
trebalo je osloboditi studente razmisljanja od planiranja toka aktivnosti (¢ime su bili
preokupirani) jer ga nije moguce isplanirati, i usmeriti njihovu paznju na organizaciju
stimulativnog prostornog i materijalnog okruzenja u skladu sa temom projekta.
Koncentrisali smo se na utvrdivanje pocetnog stanja, preoblikovanje prostora,
opremanje materijalima, praenje promena u odnosu na pocetno stanje.

Klju¢ne tacke diskusija sa aspekta fizickog okruzenja u okviru sastanaka koje smo
nazvali ,,Razvijanje projekta* bila su sledeca pitanja: Kakva je prostorna organizacija i
opremljenost? Koliko je prostor raznovrstan? Da li omogucava deci izbor? Da li prostor
poziva decu na akciju? Da li je isti za svu decu/da li omogucava individualni pristup
detetu? Da li odgovara temi? Kakva je ponuda materijala? Da li su materijali
omogucavali deci istrazivanje? Kako obogatiti okruzenje 1 uciniti ga podsticajnim? Da
li prostorno i materijalno okruzenje moze olaksati/otezati rad na projektu?
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Na temelju diskusija, a na osnovu belezaka koje su studenti imali u odnosu na prostor i
njegovo uredenje, donosili smo neke zakljucke i predloge za dalje akcije u smislu
obogacivanje prostora i stvaranja podsticajnog fizickog okruzenja.

Najpre smo pristupili analizi ,zateCenog stanja“. Studenati su zapazali loSu i
neprimerenu organizaciju prostora i oskudnu ponudu materijala u vrti¢ima u kojima je
trebalo realizovati projekte, ali su je (u poc€etku) videli kao datost (koja ne trpi promene
1 na Sta oni ne mogu uticati) o cemu svedoce slede¢i odgovori:

, Nismo se mnogo trudile oko toga jer nam je receno da ne mozemo da pomeramo
stvari i da menjamo uredenje*; , Prostor nije bilo moguce preurediti zbog postojece
organizacije prostora vrtica, ,,Opremiti prostor potrebnim materijalima i rekvizitima
nije bilo moguce iz finansijskih razloga*“; ,,Promena nije moglo da bude jer ih nisu
podrzavali vaspitaci .

Prvi sastanci i diskusije na ovu temu pokazivali su nedostatak inicijative da se tu nesto
menja, neki studenti su se ,,ogradivivali“ uz komentare da se na ovom polju niSta ne
moZe uraditi i da oni nemaju uticaja na to, i da je uredenje prostora i nabavka materijala
u nadleznosti vaspita¢a. Pomo¢ nastavnika ogledala se u preispitivanju ovakvih stavova
studenata kroz odgovore na pitanja koliko su oni li¢ni a koliko objektivno govore o
nepromenljivim faktorima konteksta. Diskusije su pomogle studentima da pocetno
odustajanje zamene akcijom i aktivnos¢u. Postepeno se uocavao progres, javljala su se
razlicita reSenja:

Neki studenti su ,,obogacivali prostor* i ve¢ u prvoj nedelji uveli centre i poceli sa
njihovim opremanjem. Tim studenata koji je radio na projektu ,,Lutka i kostim u
de¢jem vrticu® napravio je lutkarsku radionicu i1 pozornicu za pozoriSte lutaka.
,,Opremili smo prostor gotovim pozornicama, ali smo i improvizovali i pravili
pozornice od materijala i predmeta koji su nam bili dostupni.*

Slika broj 17 Slika broj 18
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Slika broj 19 Slika broj 20

Drugi su ,,prosirivali prostor*, pored prostora radne sobe Koristili su i visenamenske
prostorije, fiskulturnu salu i hol vrti¢a. Pored igraonice za stoni tenis (projekat ,,U
susret olimpijadi) koja je napravljena u prvoj nedelji (u radnoj sobi), napravljene su (u
fiskulturnoj sali) i igraonice za malu koSarku, mali fudbal, a kako se projekat razvijao
prostor su sve vise Sirili (van vrtica) koriste¢i tenisko igraliste, igraliSte za mali fudbal...
(slika br. 21, 22, 23, 24, 25)

Slika broj 21 Slika broj 22 Slika broj 23

Slika broj 24 Slika broj 25

Neki su trazili ,,novi prostor®, Sirili mrezu mesta za ucenje na prostore van vrtica.
Naime, bilo je i1 videnja da prostor vrtica, ma kako ureden i1 opremljen nije adekvatno
mesto za razvijanje projekta. Takve komentare imali su ¢lanovi tima projekta ,,Nas grad
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nekad i sad“. Studenti su smatrali da je radna soba previse skucena i ogranicavajuca za
realizaciju teme kakva je bila njihova’™ i u startu imali ideju da ¢e ga realizovati
posetom drugim mestima i razliCitim institucijama, uz komentar: ,,Hocemo da
prevazidemo stereotipe postojeceg nacina rada u vrti¢ima, i nas rad cée se uglavnom
odvijati van vrtica... Posetili smo, $to planiramo i za dalje, razlicita mesta i ustanove...
Autenticna sredina je podsticajna i bogata, zasto bismo je vestacki pravili u vrticu? *

Projekat ,,Nas$ grad nekad sad“

Slika broj 26 — Poseta Mom¢ilovom gradu  Slika broj 27 — Igra i gradenje na terenu

Slika broj 28 — Poseta starim ,,zasti¢enim* ku¢ama Slika broj 29 — Poseta zanatlijama

" prostor izvan radne sobe je vazan deo projekta, lokalna sredina je vazan deo celokupne sredine za
ucenje narocito kada je re¢ o temama iz lokalne zajednice i aktivnostima upoznavanja lokalne sredine.
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Slika broj 32 — Poseta muzeju Slika broj 33 — Poseta sportskom centru

Bilo je studenata koji su bili jako spremni i zainteresovani za reorganizaciju prostora,
imali kreativne ideje, ali ne 1 podrsku vaspitaca za njihovo ostvarenje76:

.Promene koje smo predlozili u smislu izmene enterijera nisu podrzavali vaspitaci.
Receno nam je da ne mozZemo da pomeramo stvari, ormane i vr§imo vece izmene koje
smo planirale. Shvatile smo da ne mozemo bitno da preuredujemo sobu, dovijale smo se
na razlicite nacine da bar malo oplemenimo prostor... pa smo se koncentrisale na
nabavku materijala (,,Mali princ*)

Studenti koji su radili na projektima ,,Mali princ* i ,,Voda“ snimaju pocetno stanje i
uredenje prostora na kraju projekta, (sl. br. 34 — 36) Sto govori ne samo o uvidanju
znacCaja stvaranja podsticajnog prostornog 1 materijalnog okruzenja i vodenja
dokumentacije, ve¢ i spremnosti studenata za menjanje u skladu sa potrebama konteksta
I konkretnih situacija.

"® Studenti koji nisu bili u prilici da bitno menjaju prostor radili su $eme kako bi ga uredili.
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Slike broj 37 — Uredenje radne sobe nakon projekta

Clanovi tima koji su radili na projektu ,,Ja sam glavni junak pri¢e* kriti¢ki pristupaju
zadatku snimanja 1 opisivanja prostora o cemu svedoce neki od zaklju¢aka o zateCenom
stanju 1 nacinu na koji je opremljen prostor:
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Opis prostora

,.Prostorija je podeljena na dve celine, deo sa stolovima i stolicama i deo sa i
igrackama u uglovima... na sredini sobe radni sto vaspitaca, preko puta SU ormani za
odlaganje materijala... soba ima jednu policu za igracke, ostale se odlazu u kutijama
(mada ih je vrlo malo). Na zidovima su radovi vaspitaca u skladu sa godisnjim dobom,
nema izlozenih radova i produkata dece... Deca oskudevaju u igrackama, nemaju ni
formirane centre interesovanja, sem dva plasticna stocic¢a koja se koriste u igrama
uloga (,,Sminkernica* i kuhinja). Na policama su maske od sundera koje vaspitacice ne
dozvoljavaju da deca koriste u slobodnim igrama, imaju drvenu pozornicu koja deci
nije dostupna. Soba nema televizor... nema knjiga, casopisa iako deca pokazuju
intersovanja u tom pogledu...

Potom planiraju dalje aktivnosti na uredenju prostora.

Zakljucujemo da je potrebno oformiti centre u skladu sa intersovanjima dece koja smo
Zabelezile prilikom pracenja i posmatranja i ukljuciti decu u aktivno stvaranje i
opremanje prostora... U prvoj nedelji uvele smo tri centra: gradevinski, stvaralacki i
centar biblioteke... naknadno je nastao je i muzicki centar kao odgovor na decje
stvaralacko pevanje i plesne improvizacije koje su sami inicirali. Opremili smo ih
sledec¢im materijalima:

- centar biblioteke: biblioteka od kartonskih kutija, platno, oblaci od papira, decji
Casopisi, slikovnice, knjige, strunjace, kocke i stolice za sedenje (slika br.
38,39,40);

- gradevinski centar: stiropor, papir, kutije od Sibica, cackalice, kolaz papir,
plastelin, glina... (slika br. 42);

- stvaralacki centar: kolaz papir, kartoni, stiropor, kartonske rolne, kutije od
Cajeva, lekova, sunderi, pertle, pak papir, Skoljke, vunica, plasticne flase,
aluminijumska folija, dugmad... (slika br. 43);

- muzicki centar: bubnjevi od kartona i kofica, udaraljke, trijangli, daire, frula,
zvecke, kastanjete, sintisajzer, varjace... (slika br. 44,45);

Deca su odusSevljeno reagovala, Sto je doprinelo dugom zadrZavanju u svakom od njih.

Najzanimljivija im je bila biblioteka u kojoj su prelistavali knjige i casopise i koja ih je
motivisala na govorno stvaralastvo.
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Slika broj 44 Slika broj 45
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Po pitanju ponude materijala studenti su navodili i dokumentovali razliite materijale
koje su koristili: (slika br. 46) memori kartice, druStvene igre sa pravilima, makete
satelita, raketa, preseka Sunca, reljefa planete Zemlje, kostim odela kosmonauta, lampe,
baterije, ogledala, kartone, fotografije... Npr. centar za istraZzivanje zvukova imao je
plasti¢ne, metalne, staklene, kartonske i drvene posude u koje su deca stavljala razlicite
materijale (pasulj, pirina¢, zguzvane male papirice, novc€ice) praveci muzicke
instrumente, proizvodila razli¢ite zvukove, uporedivala ih po jacini i1 intenzitetu,
pogadala predmete po zvuku...

Slika broj 46 Ponuda i kori$¢enje razlicitih materijala
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Kako razvijanje teme projekta ne podrazumeva kompletno planiranje, tako nije bilo
moguce ni isplanirati sve materijale, ve¢ je njihova nabavka zavisila od razvoja teme
odnosno pracenja aktivnosti dece, Sto su studenti belezili tokom razvijanja projekta.
Studenti su, sa razvijanjem projekata, uvidali kako okruzenje uti¢e na ucenje dece i bili
spremni da identifikuju mesta koja dobro funkcionisu i privlace decu i ona koja treba
popraviti te su menjali centre i postoje¢e materijale, ukljucivali nove.

Tokom diskusija ¢esto smo se pitali kakvu sliku o detetu pokazuju doneti materijal i
analizirali ih sa aspekta strukturiranosti. Ovakve analize uticale su na pomake u smislu
da su strukturirani materijali (kojih je u pocetku bilo viSe) zamenjivani
polustrukturiranim i nestrukturiranim materijalima. U svakom slucaju promena je bilo,
ve¢ih po pitanju materijala nego znaGajnih promena u menjanju prostora’’, ali je
bogatstvo materijala Cinilo da su i prostori delovali podsticajnije, bogatije i dinamicnije.
Najveéih promena bilo je u izgledu zidova', koje su studenti maksimalno koristili
(slike br. 34, 35, 36, 37). Fotografije govore o funkcionalnom kori$¢nju zidova: u
radnoj sobi za aktivnosti i podatke o deci, a u holovima za informisanje roditelja. Ono
Sto se primecivalo kod gotovo svih studenata je drugacije, fleksibilnije razumevanje
prostora u smislu njegovog proSirivanja i traganja za novim prostorima van vrti¢a u
kojima su realizovali projekte, ali i drugacije koriS¢enje otvorenog prostora (ne samo za
slobodnu igru dece, kakva je uglavnom praksa) ve¢ kao centra aktivnosti i mesta za
ucenje dece.

Primeéeno je nerazumevanje ili razli¢ito razumevanje planiranja po centrima
interesovanja’®. Neki studenti navode u pisanim pripremama i nedeljnim planovima
centre interesovanja, ali ih ne potkrepljuju vizuelnim produktima (iz fotografija se to ne
vidi), aktivnosti se planiraju po centrima, ali oni stvarno ne postoje, ve¢ samo u okviru
»usmerenih aktivnosti“, oni se vide tokom trajanja aktivnosti, ali se ,,gube* nakon
njihovog zavrSetka. Iako je individualnog pracenja i posmatranja dece bilo stvaranje
individualizovanih centara primeceno je samo u dva tima. Kontinuirano aktueliziranje
ovih tema rezultiralo je ve¢im pridavanjem paznje prostoru i materijalima Sto se moglo
zakljuciti iz dokumentacije koja je bila bogatija i omogucavala vidljivost ovog procesa,
ali 1 iz diskusije koje su terale na preispitivanju i kriticki osvrt u odnosu na svoje
aktivnosti po ovom pitanju, te traganju za nacinima koji ¢e pomoci u reSavanju
problema prostora i materijala.

Studentsko procenjivanje efikasnosti uredenja sobe 1 nabavke materijala govori sledece:
Vecina studenata je bila zadovoljna izborom materijala (uz objasnjenje da su i to $to su
ponudili morali sami da obezbede, bez pomo¢i vaspitaca), ali je bilo i drugacijih

"7 Sto, realno, nije ni zavisilo samo od studenata.

"8 Komentari studenata su bili da su im jedino zidne povrsine bile date na koris¢enje ,,bez rezerve®.

7 Sto je zavisilo i od konteksta vrti¢a u kome je realizovan projekata. Naime, praktikovanje planiranja i
rada po centrima interesovanja se razlikovalo od vrti¢a do vrti¢a.
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misljenja, studenata koji su uvidali nedostatke i smatrali da treba bolje pripremiti
materijale i organizovati prostor, ali nisu pokazivali spremnost na akciju te nista bitno i
nisu menjali. Reakcije manjeg broja studenata govore o njihovoj kritiCnosti 1
samokriti¢nosti ali i spremnosti na akciju i promene. Re¢ je o studentima koji su imali
ideje, davali predloge za poboljSanje, trazili i nalazili nacine za njihovo reSavanje.
Resenje je manji broj studenata nalazio u saradnji sa roditeljima.

Clanovi tima ,,Sahijada“: ,,Nudili smo puno materijala, ali su neki mogli biti i bolji,
kako ne mozemo sve obezbediti sami treba ukljuciti i roditelje . Na slede¢em sastanku
sa Clanovima ovog tima studenti su ve¢ ostvarili kontakte i svoj problem oko nabavke
materijala reSili saradnjom sa roditeljima koji su: ,,...doneli platno za Sahovsku tablu,

¢

zastavu, boju za kolace, svec¢e-vosak, materijal za izradu ,, prirodnjackih sahova.

Clanovi tima projekta ,,Voda** uocili su nedostatke u ponudi materijala (na prvom
sastanku), resili ih ali se javio novi problem o ¢emu se diskutovalo na narednom
sastanku.

., Sredina nije bila pogodna i dovoljno opremljena, tema je specificna bilo je potrebno
ponuditi neubicajene materijale. Koristile smo najosnovniji materijal koji je dostupan
deci u vrticu (plastelin, boje, flomastere, papire, makaze... ali za narednu nedelju
moramo obezbediti: plasticne cevi, platno, gumeno crevo za vodu, cevcice, flase,
kamencice, plasticne posude...“. Na sledeCem sastanku clanovi ovog tima izneli su
slede¢i problem: ,,Bilo je mnogo materijala ali i mnogo problema, deca su lutala po
sobi, otimala se za materijale teSko smo uspevali da se izborimo s tim*. Zajednicka
diskusija dala je smernice za reSenje, koje su se pokazale dobrim. Naime, materijal je
rasporeden u razlicite prostore u okviru sobe koje su deca birala i istraZivala a potom ih
postepeno ,,udruzivala“ radeci zajedno (vise u daljem tekstu).

Nasa zapazanja (na osnovu belezaka koje su studenti donosili, nacina na koji su ih
interpretirali i diskusija koje su se vodile) o aktivnostima studenata i uvidanja znacaja
prostornog i materijalnog okruzenja za razvoj projekta su sledeca:

Hronoloski gledano, progresa u smislu opremanja prostora i obogadivanja sredine za
ucenje bilo je kod svih timova, sa izvesnim razlikama. Od pocetnih razmisljanja da se
na tom polju ne moZe nista uraditi — do (medutimskih) prezenatacija na kojima su
gotovo svi pokazivali slajdove na kojima se videlo uredenje, bogatstvo materijala i
njegova kreativna upotreba.
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Sa studentima koji su najsporije napredovali u ovom smislu organizovali smo u okviru
zajednickih sastanaka radionice posle kojih se veca paznja posvecivala ovom pitanjuso,
Sto je pokazatelj da je studentima potrebna dodatna obuka koja bi obezbedila visi nivo
razumevanja znacaja prostornog i materijalnog okruzenja za razvoj projekata. Da smo
se viSe time bavili pre pocetka rada na projektu rezultati bi verovatno bili bolji i u
prakticnim aktivnostima na ovom polju, jer nacin na koji studenti razumeju i
interpretiraju direktno uti¢e na nacin kako u praksi to i rade, i on se moze menjati i
razvijati samo u onoj meri u kojoj ga studenti razumeju.

Sa porastom koliine, kvaliteta 1 dostupnosti raznovrsnih materijala studenti su
primecivali da se smanjuje ucestalost aktivnosti u kojima oni dominiraju, a rastu
aktivnosti koje deca sama iniciraju i osmisljavaju. O uvidnju veze izmedu okruzenja i
ucenja, odnosa izmedu ponude materijala i ponasanja dece svedoci komentar jedne
studentkinje koja (na osnovu dnevnih zabeleski) analizira i promislja, uporeduje staro i
novo znanje i uvida razliku izmedu njih (refleksija nad svojim uéenjem®").

Studentkinja S. K. na pitanje kako su se deca ponaSala belezi:

, Bila su neaktivna i nezainteresovana, ocekivala sam aktivnije ucestvovanje dece
(materijal: slike, flomasteri, papiri); na pitanje §ta ¢ete promeniti odgovara: ,,moracu
vise da radim na motivaciji dece”. U sledecoj analizi na isto pitanje studentkinja
odgovara ,deca su bila oduSevljena (materijal: Zivotinje koje su doneli roditelji:
kornjaca, zmija, Zaba...); naredna zabeleSka: ,,deca su bila kreativna, motivisana,
raspolozena (materijal: flase, flomasteri, dugmad, kartoni, zatvaraci... aktivnost izrada
nakita, zavesa pojaseva, vaza torbi...)“. Studentkinja kroz konkretne sitauacije koje su
uslovljene kontekstom sama uo¢ava kako materijal moze da uti¢e na ponasanje i ucenje
dece, njen komentar je bio: ,,nije ih trebalo dodatno motivisati, (kako sam zapisala) oni
jesu motivisani uvek, trabalo je samo dati dobre i izazovne materijale...**

80 Re¢ je o radionicama na temu ,,Kreativni prostor u kome se ose¢am dobro*. Studenti su pokazali
veliku kreativnost (koja je ukljuéivala reSenja ne samo standardnog namestaja, koji je gotovo sav bio
izbacen i zamenjen punjenim jastucima, ogledalima, ve¢ su imali predloge i u pogledu osvetljenja,
muzike, vazduha — mirisnih §tapica...) uz komentare da prostor uti¢e na to kako se osecaju, kako
razmisljaju, kako se ponasaju.

8 Kako procesu u¢enja pomaze praéenje sopstvenog ucenja i saznavanja poslednje sastanke koristili smo
za aktivnosti koje su pomagale osvesc¢ivanju stepena svog znanja (metaanaliza sopstvenog procesa
ucenja) i nacina razumevanja razliitih pitanja, (konkretno znacaja fizickog okruzenja za razvijanje
projekta). Vracali smo se na ranija znanja i iskustva (i teorijska i prakti¢na), uporedivali ih sa novim,
trudeci se da razumemo odnos izmedu njih ali i stepen rekonstrukcije znanja, kao i njihovo znacenje za
praksu.
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U svakom slucaju rad na obezbedivanju prostornog i materijalnog okruzenja za ucenje
dece bio je istovremeno i nacin ucenja studenata. Studenti su reSavajuéi postavljene
zadatke razvijali specificna znanja, bili u prilici da pomatraju i bolje razumeju decu u
raznovrsnim aktivnostima i situacijama, uvidali razlike izmedu podsticajnog i
siromasnog okruzenja na aktivnost i uenje dece (i svoju aktivnost), ali i razlike u svom
odnosu sa njima, $to se vidi iz slede¢ih komentara: ,,Smanjena je nedisciplina, deca su
bila kreativnija, bolje smo saradivali...*, ,, Nismo ih morali stalno nadgledati, bili su
zaokupljeni igrom sa novim materijalima*“.

Kako organizacija prostora, sa ¢ime se slazu mnogi autori, govori u velikoj meri o
implicitnim uverenjima vaspitaca namece se pitanje da li se primecene promene u
opremanju prostora i na¢ina osmis$ljavanja fizickog okruzenja reflektuju na promene u
nafinu razumevanja deteta, i da li su uocene promene pokazatelj i li€nih promena
studenata u odnosu prema detetu? Neke opservacije mogu ukazivati na takav zakljucak,
ali uslovno. Za takav odgovor neophodno je pored fizi€¢kog uzeti u obzir i socijalni
kontekst jer su oni medusobno povezani, isprepletani i u medusobnoj korelaciji.

3.3.2.6.2. Stvaranje podsticajnog socijalnog okruzenja
(Od usmeravane komunikacije ka interakciji i saradni¢kom ucenju)

Posmatranje 1 razumevanje projekta kao ,,kontekstualizovanog socijalnog procesa“
podrazumeva uvidanje interaktivne veze izmedu svih socijalnih odnosa (interakcije i
komunikacije svih aktera koji ucestvuju u njemu) i konteksta u kome se razvija (koji su
se razlikovali, menjali). Kako je re¢ o slozenim procesima njihovo je razumevanje
moguce uvidanjem i uvazavanjem svih elemanata koji ga ¢ine i njihove meduzavisnosti.
Odgovor na pitanje da li je i kako je rad na projektu uticao na ucenje i razvoj socijalnih
kompetencija studenata dobijali smo analiziraju¢i medusobne odnose 1 socijalnu
interakciju izmedu svih uéesnika u projektu. Vrednovanje grupnih procesa, kao vaznog
elementa kooperativne strukture trazilo je pracenje promena na svim socijalnim
nivoima: izmedu dece (da li se deca podsticu na pomo¢ i postovanje ili takmicarstvo,
kako se resavaju konflikti izmedu dece, da li podsticu decu na pregovaranje i reSavanje
problema izmedu sebe ili to ¢ine studenti umesto njih...); izmedu studenata i dece (da li
je re¢ o kooperativnom radu ili je ve¢ina razgovora u okviru uputstava koje studenti
daju deci); izmedu odraslih (studenata izmedu sebe, studenata i roditelja, studenata 1
vaspitaca, studenata i nastavnika).

Kriterijumi za analizu i vrednovanje bili su: vrsta interakcije (da li se akteri slusaju i
,cuju” izmedu sebe); komunikacija (jednosmerna/dvosmerna, koliko se razgovara, da
li ima dijaloga, da li svi akteri imaju prilike za razgovor); atmosfera (atmosfera
podrske nasuprot napetoj, takmicarskoj atmosferi).
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Analiza je radena na osnovu refleksivnih 1 samorefleksivnih zabeleski, dokumentacije o
neposrednoj realizaciji, diskusija 1 upitnika. Analizirali smo razliite situacije i
komunikacijske kontekste tokom razvoja projekta sa ciljem identifikacije ponaSanja
studenata 1 dece i njithove medusobne saradnje, a potom ih uporedivali sa zapisima i
komentarima studenata datih u okviru dnevnih i nedeljnih zabele$ki®* koje su nam
davale odgovore o tome kako studenti ocenjuju komunikaciju (svoju i ostalih ¢lanova
tima) i saradnju sa ciljem uvidanja razlike izmedu onoga $to pisSu i govore (Sta misle da
rade) i onoga Sto stvarno rade.

Socijalni odnosi izmedu dece, studenata i dece

Analiziraju¢i refleksivne i samorefleksivne zabeleske vidimo da su studenti zadovoljni
komunikacijom i interakcijom koju ostvaruju sa decom. Veliki broj studenata belezi da
su ih deca lepo prihvatila i saradivala, a oni reagovali na decje potrebe. Studenti jesu
gradili dobre odnose sa decom ali ¢esto u smislu povladivanja deci u ,,neobaveznim*
situacijama, 1 podredivanja dece u ,,0zbiljnim* situacijama i aktivnostima. Oni prave
razliku izmedu komunikacije koju vode sa decom tokom ,usmerenih aktivnosti® 1
komunikacije van njih. Prvu planiraju i ,,beleze* a drugom, koja se odvijala (za njih) na
manje vaznim ,,slobodnim aktivnostima* se u pocetku ne bave, niti je dokumentuju u
svojim zabeleSkama. Studenti su dokumentovali ono $to su smatrali vaznim i dobrom
praksom®. | sama dokumentacija je govorila o tome $ta studenti implicitno
dozivljavaju kao adekvatno ponaSanje deteta i studenta. U pocetku su to bile aktivnosti
sa celom grupom gde je paznja usmerena na sadrzaje (npr. deca sede i gledaju
dramatizaciju), a kasnije je bilo i snimaka koji su belezili situacije u kojima ucestvuje
grupa dece (npr. istrazivacke aktivnosti u okviru kojih posmatraju medusobnu
komunikaciju izmedu dece).

Osim toga pravljena je razlike izmedu komunikacije na relaciji studenat/dete i
dete/dete. Komunikaciju koja se odvijala izmedu dece smatraju manje vaznom i ne
beleze, dok njihovu komunikaciju sa decom smatraju vaznijom, jer ona (po njihovim
re¢ima) obezbeduje ucenje, Sto govori o stavu da deca svoja znanja razvijaju saradujuci
sa odraslima a ne i sa drugom decom.

Neka od pitanja o kojima smo diskutovali bila su: Kakva je bila komunikacija? Kako
zapoc¢injemo aktivnosti? Koliko smo slusali i da smo ,,culi decu? Da li razumemo
kako deca gledaju na neki problem i razmisljaju o njemu?

82 Na pitanja o saradnji i komunikaciji studenti su svakodnevno odgovarali vode¢i refleksivne i
samorefleksivne zabeleske.

8 Vise u tekstu pracenje i analiza nedeljnih i dnevnih skica, kriticke refleksije sopstvenog rada studenata
kroz dnevne i nedeljne izveStaje o realizovanim aktivnostima (3.3.2.5.).
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Najces¢i odgovori na pitanja bili su da studenti zapocinju aktivnost 1 to najceSce
rutinskim pozivima i predlozima tipa: ,,hajde da se igramo...* , a retko pitanjima ,,5ta
¢emo se danas igrati“? ili ,Sta vi predlaZete?” (nema uvaZavanja predloga dece,
planiranje unapred). Komunikacija je vezana uglavnom za temu aktivnosti (a ne za
kontekst i dete), usmeravana je i vodena prema zamisljenom planu koji se ispunjava
(Sto je jedan od nacina da se izbegnu sve nepredvidivosti), ¢esto je svedena na uputstva
I usmeravanja koja studenti daju deci, pokazivanja kako nesto treba uraditi, tipa ,,prvo
¢u ja....a posle vi“. Pitanja uglavnom postavlja student, a deca odgovaraju. Promisljanje
o tome da li pitanja stimuliSu decu i teraju na sloZenija pitanja gotovo da nije bilo. Decu
slusaju ali joS uvek ,,ne Cuju* svi. Vecina studenata ima izgraden sistem komunikacije
koji koristi u interakciji sa decom, §to je pokazatelj i njihovih uverenja i slike o detetu
(dete je malo, treba ga usmeriti), ucenju (prenosenje, transmisija znanja od odraslog ka
detetu), komunikaciji (jednosmerna). Paznja nije usmerena na proces konstruisanja i
sukonstruisanja znanja, ve¢ ¢esto na prenosenje i poducavanje.

Ocenjivanje komunikacije i saradnje sa decom kao dobre i uspesne (a kriterijum za
procenu je Cesto ,,sva su deca slusala®“, ,,nije bilo nediscipline*, ,,planirano je
ostvareno), a ona je Cesto neprirodna, jednosmerna, usmeravajuca ukazuju na steretip
u radu studenata koji je vezan za komunikaciju, ali i na nedovoljno razvijenu svesnost o
sebi i svom ponasanju®.

Na osnovu pocetnog stanja trebalo je:

- omoguciti opservaciju de¢jih aktivnosti i medusobne komunikacije,

- podsta¢i studente na slobodnu igru sa decom, bolje upoznavanje kroz
prikupljanje iskustvenih podataka koji ¢e im pomoci u sticanju realnog utiska o
komunikaciji,

- podstaci aktivnu i dvosmernu komunikaciju koja trazi otvorenost i fleksibilnost
studenata za decju radoznalost i iskustva koja nisu deo plana,

- usmeriti studente na pracenje komunikacije izmedu dece, radi preispitivanja
prvobitnih utisaka steCenih na osnovu povrSnog pradenja i posmatranja
(najcesce u nekim konfliktnim situacijama kada su im se deca obracala, ove
druge Cesto nisu pratili jer deca to nisu od njih dodatno trazila),

- podstac¢i studente na preispitivanje licnih osobina i karakteristika, sopstvenog
sistema komunikacije koje poseduju u interakciji sa decom,

- uzeti u obzir celokupni kontekst u kome se realizuje projekat koji ve¢ ima neke
izgradene socijalne odnose (inace) pa i na relaciji Vaspitaé/detGBS,

8 A delom moze biti pokazatelj odnosa prema vodenju refleksivnih i samorefleksivnih zabeleski,
dokumentaciji uopste.

8 ponasanje dece u odredenim situacijama nije samo ono $to student, pokusavajuéi da ih motivise, radi i

izgovara, ve¢ i prethodno iskustvo dece, njegove uobicajene interakcije sa vaspitacem i celokupni
kontekst vrtica.
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- stvarati kooperativne situacije koje obezbeduju kontekst u kome uce jedni od
drugih,

- iskoristiti prikupljeni materijal, ukljuciti studente u neposredno posmatranje
problema, postavljanje pitanja, reprezentovanje ideja i njihovu proveru u
zajednickom ucenju kroz diskusiju.

Promisljanje o komunikaciji ukljuéivalo je i sledeca pitanja o kojima smo diskutovali:
Sta bi u komunikaciji trebalo menjati? Kako moZemo uéiti izmedu sebe? Kako mozemo
uciti od dece? Zasto dolazi do sukoba (sa decom, izmedu dece, studenata)? Kako ih
reSavati? Koliko im je vazno da deca budu poslusna? Na koji na¢in obezbeduju
poslusnost? Da li i kako ,,disciplinuju* decu?

Jos jedan podatak koji govori o komunikaciji izmedu studenata i dece je teatralnost. Na
pocetku (na prvim sastancima) kada su i ponude materijala a i dokumantacija bile
oskudnije studenti su ,izvestavajuc¢i o aktivnostima u protekloj nedelji pokazivali
fotografije i snimke na kojima deca uglavnom sede i sluSaju a studenti su u centru
paznje (fotografije su viSe govorile o studentima nego o deci) studenti su cesto
kostimirani (slike 47, 48), 5to je bilo predmet naSih diskusija:

Slika broj 47 — “Carobna vila” Slika broj 48 — “Baka Zdravka“
(Projekat: ,,Ja sam glavni junak price”) (Projekat : ,,EkoloSki ¢uvari®)

Pr. 1,,0bukla sam se kao carobna vila da bih ,,usla u decji san* i izazvala decje
interesovanje za jednu ovakvu neobicnu temu... ovo jeste izazvalo burnu reakciju kod
dece, svi su mi prilazili sa cudenjem i gledali... to ih je motivisalo da pocnu a govore o
svojim snovima...*

Pr. 2. ,,0Obukla sam se kao ,,baka Zdravka*, da bih podstakla decu na sadnju, da bi im

bolje objasnila ko se obicno bavi sadenjem, semenjem... deca su me gledala pomalo
cudno, ali ih nisam narocito motivisala sa ovim kostimiranjem, prava njihova paznja i

161



motivacija se javila kada sam im dala pripremljeni materijal i kad su sami krenuli u
aktivnosti (sadnju, polivanje...).

Pr. 3. Student je kostimiran kao novinar (ima periku, naocare, mikrofon). ,,Planirao
sam neku igru u kojoj je trebalo da intervjuiSem decu, mislio sam da to uradim
spontano (kao sto smo to juce uradili), ali kad smo trebali da udemo situacija je bila
drugacija, svi su bili spremni za aktivnosti, sedeli su, ¢utali i cekali nas. Uplasio sam se
da nisam dovoljno spreman i odlucio da se na brzinu kostimiram. Deca su s&€ mMnogo
smejala kad su me videla, pa se i atmosfera malo popravila.*

Studenti su u pocetku kostimiranje videli kao nacin da se deca Sto bolje motivisu i
ukljuce, po principu: ,,Decu treba zabaviti, iznenaditi, uvesti u aktivnosti, pridobiti*,
Sto je pokazatelj razumevanja de¢je motivacije — deca nemaju sopstvenu motivaciju,
potrebno ju je nekim spoljasnjim stimulansima razvijati.

Odakle potreba za kostimiranjem? Daljom analizom Zeleli smo da otkrijemo Sta se time
postize (namere i efekti takvih postupaka). Namere su bile sli¢ne a u proceni efekata
svog postupka — kostimiranja kao na¢ina da se deca motivi$u i podstaknu na saradnju
studenti su se razlikovali: Studentkinja iz prvog primera kostimiranjem Zeli da bolje
motivise decu i ukljuci u aktivnosti. Posle diskusije smatra svoj postupak uspesnim (sa
¢ime se ne slazu ostali ¢lanovi tima), dok studentkinja iz drugog primera uvida da je
njena namera da podstakne decje interesovanje na ovakav nacin ostala bez uspeha i da
aktivnost nije zavisila od njenog kostima, ve¢ od ponudenog materijala. Iz treCeg
primera se vidi da se student odlucuje za kostimiranje zbog nesigurnosti i straha
izazvanog novonastalom situacijom (deca nisu u slobodnoj igri, pripremljena su za
aktivnosti od strane vaspitaca, sede i ¢ekaju dolazak studenata), ali i neizvesnosti da li
¢e se deca ukljuciti 1 pokazati interesovanje.

Dalji razgovor na ovu temu daje odgovor na pitanje o potrebi za kostimiranjem?
Studenti su kostimiranje videli kao promisljanje i dobru pripremljenost za motivisanje
dece®, ali su u osnovi bili: strah i nesigurnost, videnje komunikacije kao stati¢ne i
predvidive, razumevanje motivacije (deca nemaju sopstvenu motivaciju, potrebno je
izazvati je spolja) i kona¢no razumevanja deteta — implicitno podcenjivanje deteta.
Nerazumevanje unutrasnjih razloga ucenja i unutras$nje motivacije dece usmeravalo je
nasu diskusiju. Da li je potrebno decu spolja motivisati? Koji su decji unutrasnji razlozi
za ucenje? Da li dete ima urodenu motivaciju da u¢i? Da li kod dece postoji unutraSnja
motivacija, kako je razvijati? Da li vaspitac treba da bude ,,zongler* ili ,,kormilar*?

Procene ovakvog postupanja od strane ,,posmatrac¢a“ bile su razli¢ite. Neki su studenti
komunikaciju procenjivali kao uspes$nu i dobru a kriterijum za procenu je ¢esto bio ,,sva

% potkrepljivali svoje odluke dosada$njim aktivnostima iz ostalih metodika, u kojima je to bila praksa.
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su deca slusala*, ,,nije bilo nediscipline®, ,,planirano je ostvareno®. Ali je bilo i
drugacijih odgovora studenata na tude ali 1 sopstveno ponasanje. Studenti su uvidali da
je re¢ o neprirodnoj komunikaciji, uporedujuéi je sa situacijama u kojima nisu bili
kostimirani a motivacija dece je bila snazna. Manji broj studenata je pokazivao vecu
osetljivost za detetove verbalne reakcije, uvazavao ih i bio spreman da odstupi od
zamisljenog plana, uvazi decje predloge i vodi spontanu komunikaciju uz komentare
tipa ,,sa decom treba razgovarati prirodno, onda je najbolja komunikacija““.

Pored individualne refleksije i procenjivanja ,,svoje” komunikacije, studenti su imali
zadatak da procenjuju komunikaciju ostalih ¢lanova tima, koju smo pratili analizom
refleksivnih zabeleski i diskusija. Analizirali su razliCite situacije Sto im je pomagalo u
razvijanju licne refleksije o svojim aktivnostima, ali i o aktivnostima drugih. Kriticka
rasprava sa kolegama trebalo je da pomogne u osves¢ivanju svojih teorija (jer
individualna refleksija nije dovoljna) i greSaka koje sam nije u stanju da vidi,
zajednickog dogovora za nove predloge koji ¢e se primenjivati u komunikaciji sa
decom sa ciljem njenog unapredivanja.

Pracenje saradnje 1 komunikacije podrazumevalo je odgovore na sledec¢a pitanja: Kakva
je saradnja, kontakt i komunikacija medu decom ali 1 izmedu dece 1 studenta
(realizatora)? Koliko su deca uc€estvovala i saradivala? Koja su bila de¢ja pitanja? Da li
su davala predloge, ideje? Da 1li su mogla da ucestvuju u donoSenju odluka u
svakodnevnim desavanjima? Kakvo je uCestvovanje studenta u aktivnostima sa decom?
Kakva je atmosfera u radnoj sobi?

Saradnju i komunikaciju medu decom, kojom se u pocetku nisu bavili, studenti vise
,0sluskuju® i ocenjuju: ,,saradnja je uglavnom dobra uz povremena sukobljavanja oko
materijala i igracaka®, , nije bilo vecih nesuglasica, sem standardnih oko igracke,
slucajnog udarca”, ,,deca su jako nastrpljiva da kazu... ali i jako paZljiva u sluSanju
druge dece*, ,,deca se podvajaju, prave timove po polovima, tim decaka i tim
devojcica... pa smo se ,,pomesali* kako bi deca naucila da saraduju nepraveci razlike
medu polovima *.

Posebnu paznju neki studenti pridaju saradnji mlade 1 starije dece. Iznenadeni su
dobrim odnosima i postupanjem starije dece koja su mladoj pomagala.®’

87 Interesantan je podatak — crtez koji studenti ovog tima smatraju vaznim i stavljaju u svoju
dokumentaciju. On moze biti pokazatelj jednog novog ucenja studenata i razumevanja saradnickog
ucenja kroz personalnu integraciju dece u razli¢itim uzrasnim formacijama.
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,,Deca su u sali vezbala sa mladim i starijim drugarima. Ono Sto sam uocila, a bilo mi
je veoma drago, jeste da su vodili racuna o mladim drugarima, propustali ih da produ,
milovali, pokazivali im pokrete koje nisu savladali... uocavalo se zadovoljstvo dece koje
zajednicke aktivnosti izazivaju kod njih... Trudicu se da ubuduce budem inicijator
zajednickih druzenja jer je to prilika da se zadovolji prirodna potreba za socijalnim
kontaktima, a deca su to i navela kada smo prilikom pocetnog pracenja i posmatranja,
postavili pitanje Sta nam nedostaje u vrticu? “

Bilo je studenata koji su radili na razvijanju saradnje 1 komunikacije medu decom na
slede¢i nacin: ,,saradnja je dobra, a mi smo je dodatno pojacavali. Radili smo drvo
prijateljstva. Oslikavali smo ruke na papirima, a potom od rucica pravili lisée za drvo.
Ove aktivnosti pratili su razgovori o drugarstvu (deca su govorila: ,,to je nesto
najlepse*, ,,kad imas drugarstvo imas sve*, ,,ja najvise volim da se igram sa Sanjom,
kad ona ne dode u vrti¢, ja sam tuzna*).

Ostvarivanje komunikaciju na relaciji student/dete, s obzirom na rotiranje uloga,
studenti su ocenjivali 1 iz perspektive posmatraca. Njihove ocene su uglavnom
pozitivne — komunikacija uzajamna i dobra, a u proceni svojih kolega/inica i nacina
kako ostvaruju komunikaciju sa decom se uglavnom afirmativno izrazavaju: ,,ne
postavlja striktna pravila i ogranicnja“, ,,ima dobru komunikaciju, osim Sto
nagovesStava da deca treba da budu poslusna i da ne remete drugu decu, da slusaju
jedni druge; nije se nametala*“, ,,uvek je bila tu kada je deci bila potrebna pomo¢ ili
objasnjenje*; ,,ima lep pristup prema deci, pitanja koja postavlja su jasna, zanimljiva i
primerena deci, odgovora na decja pitanja“; , pazljivo slusa decje misljenje, ne
prekida decu, pusta ih da samostalno rade, stvara lezernu i opustenu atmosferu.**

U pozadini su elementi koji govore o zajedni¢kom uéenju (tabla, sto, olovke..) ali i igri (taSne u rukama).
Razli¢itost uzrasta je prikazana veli¢inom figura, ali i njihovo zajednistvo i dobra saradnja prikazana
drzanjem za ruke. Generalno naglaseni objekti i licnosti na ovom crteZu govori o socijalnim odnosima,
atmosferi ali i o detetovom emocionalnom odnosu prema sredini, komunikaciji, svojim doZivljajima u
toku uéenja sa decom raziéitog uzrasta.

,lznenadenje* studenata odnosom i postupanjem starije i mlade dece ide u prilog potvrdi teorije kroz
praksu da je stroga uzrasna podela vestacka i nije garant dobrih socijalnih odnosa.
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Studenti izraZzavaju i kriti¢ki stav prema kolegama/koleginicama, ali daleko manje i
opreznije: ,,kada je deca prekinu, ona ne moZe odmah da nastavi, potrebno je da
savlada tremu i da se ne boji prekidanja od strane dece*; ,,potrebno je da vise
ukljucuje decu u razgovor i tokom aktivnosti, a ne samo posle*, , trebalo bi da malo
vise vodi racuna o vodenju razgovora sa vecom grupom dece, Cesto se obraca istoj
deci®.

I pored nekih primera razvijanja kritickog stava, vecina jo§ uvek nije spremna da
otvoreno iznese svoje misljenje 1 izrazi svoju kritiku, niti da prihvati tudu. U tom smislu
potrebno je uloziti viSe napora u argumentovano obrazlaganje svojih ideja uz
uvaZzavanje razlicitih stanovista bez obzira $to ne korespondiraju sa licnim.

Na kraju ove faze u radu u cilju integrisanja onoga $to smo u toku rada postigli na
socijalnom planu vracali smo se snimljenim materijalima i onome §to su studenti uradili
i napisali u prethodnom periodu. Analiza samorefleksija i refleksija (uporedivanjem
nac¢ina analize na pocetku i na kraju ove faze u radu) davala nam je podatke o
napredovanju i dinamici menjanja ponaSanja studenata sa aspekta ostvarivanja
komunikacije i socijalne interakcije. Ovi podaci pomagali su u boljem sagledavanju
uspostavljenih medusobnih odnosa 1 veza 1 omogucavali planiranja narednih koraka u
radu.

Aktivnosti uporedivanja novih sa prethodnim iskustvima omogucavale su refleksiju i
zajednicko promisljanje i pomagale studentima u sticanju uvida u sopstveni rad i
napredovanje. Analizirajuéi razliite situacije studenti su bili u prilici da razviju licnu
refleksiju o svojim aktivnostima, ali i o aktivnostima drugih studenata. Osim toga
ponovno vracanje i prise¢anje na sopstvene ideje i iskustva pomogalo je studentima u
osves¢ivanju onoga Sto su radili automatski, ali 1 onoga $to su mislili da rade i onoga
Sto su stvarno radili. Refleksije o promenama u socijalnom kontekstu (kroz njihovo
uporedivanje) pomagale su studentima u razvijanju osetljivosti za znacenje decjih
akcija i interakcija ali i u razvijanju sposobnosti za preispitivanje svojih intervencija.
Studenti su uocavali razliku §to govori o razvoju njihovih socijalnih kompetencija ali i
razvoju refleksivnosti.

Ucenje studenata pomocu akcije i refleksije (samorefleksije) na nove situacije pokazalo
je i nespremnost da se ono Sto je reflektovano i verbalno izneSeno primeni u praksi.
Naime, bilo je primera da smo se posle ostvarivanja dobre komunikacije (i studenata sa
decom i u nasim diskusijama) vracali na situacije i probleme za koje smo mislili da smo
ih dovoljno problematizovali i prevazisli, o cemu svedoci naredni primer.

Sa studentima, koji su radili na projektu ,,VVoda“, analizirali smo dva video zapisa,

uporedivali sa aspekta komunikacije i interakcije. Prvi video zapis bio je snimak
situacije kada su studenti (projekat ,,Voda“) doveli ,,gosta“, vodoinstalatera. Drugi
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snimak aktivnosti studentkinje koja je organizovana pri kraju projekta. Studenti su
zapisivali svoje refleksije koje su bile usmerene na komunikaciju (ko i kakva pitanja
postavlja, dvosmerna/jednosmerna), interakciju (saradnja izmedu dece, odraslog i
deteta), atmosferu (radna, opustena, saradnicka) u prvom i drugom primeru a potom ih
uporedivali.

Analizirajuéi prvi snimak studenti uvidaju da je komunikacija sa gostom bila prirodna i
dvosmerna, a atmosfera opustena. Pored velike znatiZelje i radoznalosti sledila su
brojna pitanja koja deca postavljaju, pocev od pitanja koja su se ticala opreme (5ta je
ovo? (libela), cemu sluzi? sta je to unutra? zasto je unutra sipana voda? kako se sa
libelom meri? hocu da probam, a Sta je ovo? (,,kamen za secenja gvozda*“) kako kamen
moze da sece gvozde?... a ja sam mislio da je disk) preko pitanja koja su se ticala
instalacija koje su bile u podrumskim prostorijama (zaSto su ove cevi toliko velike?
kako su sastavijene, Sta ako puknu? kako ces ih popraviti? da li ¢e prestati voda da
curi...) na¢ina kako je zatvorena Sahta (zasto je tako tezak poklopac, ko sve moze da ude
unutra...). U analizi sa aspekta komunikacije i degjih pitanja® svi su se jednoglasno
slozili da je komunikacija bila dvosmerna sa mnogo dec¢jih pitanja, a atmosfera
opustena i prijatna.

Analiza drugog snimaka: (Deca su u zajedni¢koj prostoriji, sa strane su roditelji,
vaspita¢ mentor i jo§ tri vaspitacice iz vrti¢a. Soba je opremljena mnoStvom prudukata
nastalih tokom realizacije projekta. Deca stoje, vaspitaci 1 roditelji su iza njih, sledi
razgovor:)

S: “Deco gde sve ide voda, da bi stigla do nasih vrtica. Kako voda stize do nasih
domova?

(deca ne odgovaraju)

S: Diko, gde ide voda?

D1: U reku.

S: A potom iz reke, gde ide voda, dalje, Andrija?

D2: U crpnu stanicu, tu se proverava da li je cCista ili zagadena.

S: Dobro, a Sta se jos radi u crpnoj stanici?

D3: U crpnoj stanici se sipa hlor i onda se ta voda Salje u vodo-pumpe.

S: Dobro, a kako dolazi do nasih kué¢a?

D3: Cevima se dovodi do nasih kuca.

S: Sta se deSava ako te cevi puknu, ako imamo problem sa vodom, koga zovemo u
pomoc?

Deca (horski odgovaraju): Vodoinstalatera.

S: Kako izgleda vodoinstalater, Sta koristi u radu?

8 Sam ulazak vodoinstalatera izazvao je radoznalost kod dece, sa pitanjima i komentarima su krenuli
odmah. Vaspita¢ — mentor Zeli da postigne atmosferu u kojoj deca sede i sluSaju, umiruje decu uz
instrukciju: ,, Tisina, ¢uti Milane, da ¢ujemo majstora“.
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DA4: Ima cizme, plavo odelo, kapu, rukavice, veliku torbu i alat.
S: Kako su se ljudi ranije snabdevali kada nije bilo vodovoda?
D5: Vodu su uzimali iz bunara, reke, pumpe, kad kiSa pada.

S: Kako izgleda ¢esma, bunar, pumpa?

S: Gde ide voda iz nasih kuca?

D6: U kanalizaciju.

S: Isidora kako se zove ta voda koja izlazi iz nase kuce? Kakva je ona?

D7: Prljava.

S: 1z kanalizacije gde ide voda, Marko?

M8: U reku.

S: A Sta mislite da li ima Zivota u kanalizaciji Andela?

(Andela ne odgovara)

S: Lana, da li neko zivi u kanalizaciji?

D9: Zmije, bube, miSevi, pacovi.

S: Branka, da li su te Zivotinje opasne za ljude?

(Deca cute)

S: Sta ¢e se desiti ako nas ujede pacov?

D6: Razbolecemo se.

S: Tako je, razbolecemo se.

S: Nikola kako je izgledalo kada nije postojala konalizacija? Gde su ljudi bacali dubre?
N10: U rupu.

S: Kako smo rekli da se to zove? Da li se neko sec¢a?

D6: Septicka jama.

S: Ognjene Sta mislis da li se neki izvor koji je pored takve jame mogao da se zagadi?
D11: Da.

S: Sta bi se desilo kada bismo takvu vodu popili?

D11: Razboleli bismo se.

S: Kako mozemo sacuvati nase izvore?

Deca horski odgovaraju: da ih ne zagadujemo.

D6: Ja mislim da treba da stavimo nesto Sto sprecava da kisa pada u izvor.
(Studentkinja ne reaguje na nepredvideni odgovor, postavlja sledece pitanje).

S: Dunja kazi mi kako moZemo Stedeti vodu?

D12: Ako je zatvaramo i ne dozvoljavamo da nepotrebno tece.

S: A zasto bismo Stedeli vodu, zasto nam je ona vazna?

Deca odgovaraju horski: Da bismo mogli da Zivimo.

S: Sta e se desti ako nastane vode, kao $to naucnici predvidaju?

(pitanje koje trazi od dece predvidanje i koje je moglo da podstakne decu na razlicite
odgovore, je postavljeno i otvoreno ali samo na kratko. Nije ostavljeno vreme deci da
odgovataju. Sledilo je novo pitanje i zakljucak)

S: Sta treba da radimo da bismo bili bogata zemlja? Sta smo rekli?

(Deca odgovaraju horski): Da Stedimo vodu.**
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Razgovor o videnom analizirali smo postavljanjem slede¢ih pitanja: Ko postavlja
pitanja? Da li ima dijaloga? Da li deca neSto pitaju ili samo odgovaraju? Kako
studentkinja reaguje na nepredvideni odgovor? Koliko su deca spontana?...

Diskusija se odvijala na slede¢i nacin, ¢lanovi tima primecuju:

S1: ,,Previse ih je usmeravala“.

S2: ,,Nije odgovarala na decja pitanja“. ,,Pitala je decu koju je ona htela*.

S1: ,,Komunikacija je bila vodena i usmerena. “

T.M: ,,Kakva su bila pitanja, da li su bila duza pitanja ili odgovori? hajde da
pogledamo odgovore dece (u reku, kanalizacija, razbole¢emo se, da, u rupu, da...).

S3: ,,Deca su odgovarala kratko, na predlog decaka o zastiti izvora Mirjana ne
odgovara, ali i ne daje priliku Aleksandru da objasni o zastiti izvora i da svoje
tumacenje.

S2: ,,Da, ona nije dala odgovor Aleksanru, nastavila je razgovor prema svojoj
koncepciji.*

T.M.: ,,Sta mislite o tome Sto Mirjana nakon postavljanja pitanja, a nekad i pre,
imenuje dete koje treba da odgovori?**

S4: ,,Pato radi da bi odrzala red i disciplinu, a i da deca ne bi horski odgovarala.*
T'M.: ,,Koja je pitanja bilo moguce postaviti, koja bi decu stvarno fokusirala na
razmisljanje o problemu, ukljucila decu u diskusiju i ostavila mogucnost za razlicite
nacine tumacenja i resavanja problema. *

S2: ,,Paimala je i ona takvo pitanje — sta ¢e se desiti ako nestane vode..., samo sto nije
ostavila mogucnost da deca razmisljaju o njemu, ve¢ je brzo presla na ,,zakljucno
pitanje*“...

Studentkinja (realizator) komentariSe:

S5: ,, Paznju sam usmerila na sadrzaj, a o nacinu na koji razgovaram sa decom nisam
razmiSljala. Sada, dok sam gledala snimak, jasno mi je da sam vodila i usmeravala
razgovor, ali takva je bila situacija. Razgovor sam vodila prema svom planu, sa ciljem
da prodem pitanjima sve situacije kroz koje smo prolazili radeci na projektu, cula sam
neka pitanja i znala da treba da zastanem i odgovorim na njih, ali nisam odgovorila
zato Sto sam istovremeno htela da zavrsim zapoceto i da pokazZem sve u s§to kracem
vremenu..., jer mi je bio cilj da rezimiramo sve §to smo prosli radeci na projektu i da
prisutnim roditeljima i vaspitacima pokazem sve u najboljem svetlu. Komunikacija jeste
bila jednosmerna, ali inace to nije tako. *

Bitna pretpostavka socijalne interakcije je definisanje situacije, nacina na koji shvatamo

1 interpretiramo okolnosti u kojima se nalazimo. Studentkinja osves¢uje vezu izmedu
svojih namera i akcije (onoga Sto je radila i sa kojim motivima), ali i uslove u kojima se
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odvijala 1 od kojih je zavisila. Prisustvo roditelja 1 nekoliko vaspitaca je uticalo na
ponasanje i komunikaciju sa decom. Dodaje:

S5:,, Cilj ove aktivnosti je bio da pokazemo drugima koliko smo naucili, a naucili smo
puno. Vise smo se orijentisali na ,, druge* nego na decu. To je bio predlog vaspitaca, a
nama se dopala ideja, hteli smo i mi da se malo hvalimo onim Sto smo postigli*“.

Studentkinja uvida svoje ,.greSke“, ali ih delom objasnjava spoljasnjim razlozima.
Dodaje da je ova aktivnost sugerisana od strane vaspitaca koji je predlozio sadrzaj i
strategiju, ali deli odgovornost ,,prihvatili smo i mi..., ,,hteli smo da se pohvalimo onim
$to smo postigli*“.

Sledilo je uporedivanje prve i druge situacije (video zapisa). Studenti uvidaju da je
komunikacija sa vodoinstalaterom bila prirodna i dvosmerna, atmosfera opustena, a u
aktivnosti sa studentkinjom napetija, da je komunikacija bila vodena i1 jednosmerna, bez
obzira na reakciju dece ona je pitala, a deca odgovarala. Osim toga, primecuju
ponavljanje nekih postupaka u aktivnosti koleginice kakve smo ve¢ analizirali i ocenili
kao nepozeljne. Vrlo brzo dolaze do zakljucka o jednosmernoj komunikaciji,
neadekvatnom reagovanju.

Komentarisu:

M1: ,,Komunikacija sa majstorom je bila bogata i opustena. Deca su uglavnom pitala,
majstor je odgovarao na decja pitanja. Nije bilo nikakve napetosti.

T.M.: ,,Kakva je bila Mirjanina komunikacija sa decom?*

S5: ,,Slazem se da moja komunikacija sa decom nije bila prirodna, ali to ne znaci da ja
ne umem da tako komuniciram sa decom. Osim toga komunikacija na ,,slobodnim
aktivnostima ““ sa decom je sasvim prirodna. Ne znam zasto se ,,ukocim* kada krenemo
sa ,,usmerenim aktivnostima“.

S3:,,Pa ,,ukocimo* se svi, puno se pripremamo, | ja moram unapred da predvidim Sta
¢u, kada ¢u, kako c¢u pitati.

T'M: ,,Da li je moguce predvideti neki razgovor koji ce se desiti?

S5: ,,Nije, ali nije ni moguce oti¢i nespreman, narocito ako stalno imamo
,posmatrace ", od cijih komentara pomalo strepimo. Sada sam imala pored vaspitaca i
roditelje. Kada sam sama sa decom mnogo je bolje i opustenije, a kada me drugi
posmatraju naravno da me hvata strah i da mi je komunikacija ,,sluzbena*... Osim
toga odlicno umem da prepoznam usiljenu komunikaciju koju ostvaruju drugi sa
decom, a kada sam ja u ulozi realizatora opet ponavljam ono sto znam da nije dobro, i

‘

Sto drugima upucujem kao kritiku.*

Refleksije studenata su ukazivale na uvidanje ,krute® i neprirodne komunikacije i na
potrebu za prirodnom komunikacijom ali i na ,stege* koje ih u tome ometaju.
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Razvijanje refleksivnosti kompleksan i dugotrajan proces, osvesS¢ivanje ne mora da
znaci 1 promenu postupanja u praksi. Refleksije studentkinje (realizatora) govori o
uvidanju neprirodnog ponasanja u komunikaciji sa decom tokom ,usmerenih
aktivnosti*, pogotovu ove jer je imala ,,posmatrace®, i dodaje da je njena ,,privatna®
komunikacija sa decom razlikuje, da je mnogo prirodnija. Iz ovoga mozemo zakljuciti
da studenti prave razliku izmedu li¢nog i profesionalnog postupanja i da institucionalni
kontekst, po njoj, trazi drugaciji tip komunikacije — ,,profesionalni*.

Komunikaciju razume kao nepredvidivu, ali je strukturira i unapred planira, $sto moze
biti pokazatelj straha i treme od ,,posmatraca“ (kako se izjaSnjava) ali i straha od
komunikacije sa decom (izbegava spontanu komunikaciju koju zapocinju deca, ne
odgovara na pitanja koja postavljaju deca). Osim toga studentkinja pravi razliku izmedu
komunikacije koja se ostvaruje na ,,slobodnim aktivnostima®“ i komunikacije koje se
vodi tokom ,,usmerenih aktivnosti“. Ovakva komunikcija (jednosmerna) moze biti i
pokazatelj uverenja i slike o detetu koju studentkinja ima (dete je malo, treba ga
usmeriti, voditi), u¢enju (prenosenje, transmisija znanja od odraslog ka detetu).

U ovoj refleksiji iskustva mozemo primetiti i refleksivni dijalog studentkinje sa sobom,
i posmatranja sebe dok radi kroz svest o sebi. Konstatno procenjivanje i vrednovanje
svoga rada od drugih (a sada dodatno 1 od vaspitaca i roditelja) studentkinji je tesko
iskustvo. Ona dozivljava, u ovom slucaju, podelu ,,svesti o sebi* kako se ona
procenjuje od drugih i ,,svesti 0 sebi*“ koja se trudi da se valjano nosi sa konkretnom
situacijom.

Izvedeni zakljuci se ne mogu generalizovati jer ne vaze za sve pojedince u okviru tima,
niti za ¢itav period u okviru faze razvijanja projekta. Naime, prateci rad ovog istog tima
u razli¢itim vremenskim periodima zapaza se progres i1 napredovanje studenata u
izgradivanju komunikacijskih vestina, potrebnih za interakciju sa decom, sa razlikama
u razli¢itim periodima ali razliCito kod razli¢itih ¢lanova tima. Bilo je smenjivanja
uspesnih situacija, osve$¢ivanja dobre komunikacije i interakcije ali i vra¢anja na
»stare” oblike ponaSanja. Progresa je bilo i na individualnom planu, ne jednakog kod
svih ¢lanova timova ve¢ se taj proces po mnogo ¢emu razlikovao, svaki pojedinac je
imao neku svoju dinamiku, u zavisnosti od sposobnost shvatanja nekog prakti¢nog
problema, implicitnih teorija. Osim toga, bilo je uspona i padova, posle preispitivanja i
uvidanja rutinskih navika klasi¢nog ucenja, preusmeravanja pazZznje ha proces
konstruisanja 1 sukonstruisanja znanja, ne retko su se vracali na prenoSenje znanja i
poducavanje — transmisijski model komunikacije i ucenja.

Bilo je primera (u istom timu) na osnovu kojih se videlo da su slusali i gledali decu,
aktivirali i dovodili decu u situaciju da sama traze odgovore. Studenti su ih indirektno
podrzavali promisljajuc¢i kako i koliko treba da im pomognu da bi uspeSno obavila
aktivnost o cemu svedo¢i sledeci primer:
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Deca su se organizovala u manjim grupama i krenula u aktivnosti koje su traZile
reSavanje problema, sukobljavanje ideja i saradnju. UspeSna i podsticajna interakcija
videla se i kroz smenjivanje aktivnosti dece i studenata i porast aktivnosti dece.
Organizacija aktivnosti od strane studenata u jednom periodu je preSla u
samoorganizaciju dece uz povremeno ,asistiranje” studenata. Studenti postaju
fleksibilniji prema idejama dece, ostvaruju iskren razgovor, dvostruku komunikaciju
koja im daje informacije o tome kako deca razmisljaju. Opservacija dece i dec¢jih
aktivnosti u tom periodu potpuno iznenaduje studente kreativno$¢u i mnoStvom ideja
koje su deca iznosila. Inicijativa dece ,nadjacava® inicijativu studenata, studenti
odustaju od svojih predloga, uvazavajuci decje, donese zajednicke odluke (Sto ukazuje
na visi nivo demokraticnosti u komunikaciji). Kontekst uslovljava i drugaciju
interakciju izmedu dece (Sto studenti primecuju i beleze). Deca samostalno reSavaju
zadatke, sama reguliSu sukobe i narusene odnose izmedu sebe nastale oko raspodele
materijala (dele¢i ga najpre, a potom spajajuci i udruzujuéi radi zajednickog resSenja),
pojedinacne aktivnosti dece prelaze u zajednicke.

Interesantan je jedan segment koji govori o tome kako se deca ne slaZzu sa studentima,
objasnjavajuci 1 poducavajuci ih kako da reSe problem. Naime, deca zele da spoje
maketu ,,podzemnog grada“ i ,,nadzemnog grada“ ali tako da se vidi ono dole ispod
grada na ¢emu su puno radila, studenti smatraju da to nije moguce uciniti, deca se ne
slazu.

S1:,,Ne moze da se vidi ono dole, ali vidi se kad se pogleda sa strane*“.
D1:,,Moze.*

S1:,, Pa kako moze Milane, kad i sam vidis da nije moguce?
D2:,,Moguce je.

S1:,,Ako mislis da je moguce kazi mi kako da to uradimo? “
D1: ,, Pa stavi¢emo nesto providno.*

S1: ,,Sta providno, $ta bi to moglo da bude?*

D1: ,,Staklo*.

S1: ,,Staklo nemamo a i moze da se polomi.*

D2: ,,Ja znam, moze i providna plastika.*

S1: ,,Pa odakle nam providna plastika?*

D2: ,,Ja imam kuci veliku plastiku u garazi, donecu je..."

Studenti postavljaju pitanja u kontekstu njihove aktivnosti, a ne kao sredstvo za
vodenje dece, daju deci moguénost da sama pokusavaju, kombinuju i nadu reSenje.
Ovakav odnos podsti¢e decu na akciju, oni sami donose materijale, rad na maketi grada
se nastavlja, deca ujedinjuju materijale, dele uloge, diskutuju izmedu sebe, razmenjuju
ideje, pomazu — jednom re¢ju ucenje se gradi kao socijalna aktivnost, uz medusobnu
interakcija medu decom. Ucenje u malim grupama obezbedilo je fleksibilniji odnos
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prema idejama dece, podstaklo saradnju medu decom ali i izmedu dece i studenata. Svi
se akteri u ovim (,,neobaveznim®) aktivnostima i slobodnije se osecaju.

Diskusija povodom ovih aktivnosti navodi studente na uvidanje meduzavisnosti
mnostva faktora koji uti¢u na socijalno okruzenje. Zakljucuju da:

- Promene u prostornoj organizaciji i ponudi materijala uti€u na poboljSanje
socijalnih odnosa izmedu dece, ali i izmedu studenata i dece. ,,Deca su imala
puno materijala za rad, bilo je nekih sukoba oko raspodele, ali su ih deca sama
resila i nastavila da rade zajedno. “,, Saradnja medu decom je bogatija, deca su
radila zajednicki i svi produkti su rezultat njihovog zajednickog doprinosa:

- Bolja saradnja i komunikacija studenata sa decom povratno se manifestovala na
novu nabavku materijala koji su omogucili deci jo§ kvalitetnije istrazivacke
aktivnosti i postepeno preuzimanje inicijative dece u aktivnostima. ,,U nabavci
materijala su se ukljucila i deca i roditelji. *

- Grupni rad sa decom, za razliku od frontalnog, daje vrednije aktivnosti.
Uporeduju¢i komunikaciju 1 saradnju izmedu dece (koja rade po grupama) i
komunikaciju za vreme rada sa studentima (kada se radilo frontalno) jasno
uvidaju promene i razlike. Prvu ocenjuju kao bogatu, viSesmernu, podsticajnu i
komentarisu: ,,NaSa aktivnost je zamenjena decjom*. ,,Jasno je da ne mora
student da bude dominantan u aktivnostima da bi bile uspesne, deca su imala
puno materijala, istrazivala, atmosfera je bila opustena, lepo smo saradivali,
oni su nam sami govorili Sta i kako dalje, mi smo jednostavno slusali...*".

- Podsticajna interakcija motivisala je decu (i studente) Sto je dovelo do promena
u intervencijama (po kriterijumu ucestalosti 1 naCinu intervenisanja). ,,Deca su
bila motivisana, nije bilo potrebno da stalno interveniSemo i da ih
nadgledamo.“

- Promene u organizaciji i vrsti aktivnosti, brisanje granica izmedu ,,slobodnih* i
u ,,usmerenih®, ,,obaveznih* i ,,neobaveznih* aktivnosti* uticalo je na odnose.
,,Decu nismo pozurivali, ni prekidali, imali su dovoljno vremena za svoje
aktivnosti, osecalo se da su zadovoljna zbog toga.*

Razvijanje refleksivnosti trazi dekonstruirasanje obrazaca ponaSanja (od vodenja i
usmeravanja ka slusanju i refleksiji) i menjanje uloge studenata. Oni su svoju stru¢nost
pokazivali aktiviranjem ne samo kognitivnih ve¢ i socijalnih kapaciteta dece kroz
podsticanje na dijalog, dvosmernu i visesmernu komunikaciju. U ovakvim aktivnostima
dobijali su novu (refleksivnu) ulogu — organizatora i analitiCara interakcija. Sama
analiza interakcija menjala je odnos prema ucenju, njegovom shvatanju kao procesa
socijalnih interakcija tokom kojih se stvaraju i razmenjuju znacenja.

Studenti su razvijali osetljivost za znacenje decjih akcija i interakcija ali 1 sposobnost da
preispitaju svoje intervencije. Ali osves¢ivanje u prethodnim situacijama nije znacilo 1
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potpunu promenu postupanja studenata. Nespremnost studenata da, posle primera
ostvarivanja dobre komunikacije interakcije, i dalje nastave sa takvom praksom
potvrduju tezu da razvijanje refleksivnosti nije linearan ve¢ cikli¢an proces, da se odvija
u talasima, i nije u svim fazama progresivan. Posle progresivne faze (u kojoj su studenti
manje direktivno uticali na decu, manje radili umesto njih, i ostvarivali bogatiju i
prirodniju komunikaciju sa decom) sledila je regresivna faza. Nova situacija (o¢igledno
»,opasna“ za studentkinju) vratila je na rutinski i proveren oblik komunikacije
(predvidive, kontrolisane, jednosmerne). Razlog za ovakvo ponaSanje su prethodna
znanja (koja su osnova za gradenje novih) i naéin njihovog sticanja (predavanje-
transmisija znanja — jednosmerna komunikacija), ali i praksa i (socijalni) kontekst u
kome je ostvarivana.

Poslednji sastanak u okviru ove faze rada sa timom koji je radio na projektu ,,Ja sam
glavni junak pri¢e* organizovan je nesto drugacije. U cilju integrisanja onoga §to su u
toku rada postigli na socijalnom planu bavili smo se hronoloskom analizom manjih
celina i pokusali da ih sagledamo i veZzemo u jedinstvenu celinu. Svrha je bila da se,
uvidom u sopstveni rad kroz uvidanje njegove interaktivne veze sa kontekstom u kome
se odvijao pomogne refleksija. Zavisno od promene radnje i situacije i socijalni odnosi
su bili u stalnom kretanju. Pokazatelj promena bila je dokumentacija koja se takode
menjala o ¢emu svodoce hronoloski izvodi iz samorefleksivnih dnevnih i nedeljnih
zabeleski studentkinje .

., Nas boravak u grupi je doprinosio svakodnevnoj vedroj atmosferi, sto se primecuje u
situacijama kada udemo u sobu, deca nam se raduju i odmah pitaju Sta se igramo

danas* ... , deca su saradivala i rado ucestvovala u svakoj igri koju smo im
pripremile*...”* deca su zadovoljna $to smo im dozvolile da sama osmisle i stvore nesto
svoje...“ ,, pripremile smo papirice manjeg formata kazale deci da nacrtaju ono Sto

zele da rade sa nama, a potom ih okacile na pano njihovih Zelja, koji se sa razvijanjem
projekta popunjavao...”, ,,komunikacija se bitno poravlja, deca su me prihvatila i
oslobodila se da pitaju sve Sto ih zanima, a samim tim meni dala zadatak da radim na
sebi i uvek budem spremna da dam odgovor**, ,,Kroz celu nedelju su me vodila deca,
slusala sam njihove Zelje, intersovanja, procenjivala mogucnosti. Atmosfera je bila
pozitivna, deca su me prihvatila i u svemu aktivno ucestvovala. Ono Sto su naucili bilo
je kroz samostalno iskustvo, a to mi je bilo najvaznije, ja sam bila samo posrednik,**
..., Ve¢ poznati papiric¢i (popunili smo treci pano) su odredili sta cemo raditi ove
nedelje...”*, ,,Uspela sam da one povucenije oslobodim i ukljucim u rad*, ,,...posto je
ovo poslednja nedelja dogovorili smo se da izademo u susret svima, radicemo ono sto
svako ponaosob zeli, deca su bila odlicno raspolozena za saradnju, atmosfera
opustena...”, ,,saradnja sa decom odlicna, pazljivo me slusaju ali i ja njih*, , rastanak
sa decom emotivan sa suzama, ali mi je jako drago Sto sam imala pozitivno iskustvo sa
ovom decom, koja su prepuna ideja, entuzijazma, energije, pitanja...*
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Rezime i ,.kljucne tacke* zabeleski: ,,Deca pitaju Sta se igramo danas — deca ucestvuju
u savakoj igri koju smo im pripremile — deci dozvoljavamo da osmisle i stvore nesto
svoje — decu pitamo Sta raditi dalje — komunikacija se popravlja — deca pitaju sve Sto ih
zanima — deca me vode, ja slusam njihove zelje — deca u svemu aktivno ucestvuju — deca
uce kroz samostalno iskustvo, ja sam posrednik — ukljucujem povuceniju decu —
radicemo ono Sto svako ponaosob Zzeli — saradnja sa decom odlicna — pazljivo me
sluSaju ali i ja njih — deca su prepuna ideja, entuzijazma, energije, pitanja.*

Prikazni primer pokazuje razlike izmedu pocetnog nivoa socijalnih kompetencija i kako
su se one sticanjem socijalnih iskustava menjale. Gradenje socijalnih odnosa u radu sa
decom u pocetku ostvaruje tako Sto student namece svoj autoritet a kasnije, sa
sticanjem socijalnih iskustava, vide se i promene u postupanju od usmeravane
komunikacije ka interakciji i saradni¢kom ucenju. Studentkinja ,,socijalnu mo¢* deli sa
decom i drugim ucesnicima, a takav (transakcijski) model komunikacije (ucenja) utice
na gradenje slike o deci kao aktivnim ucesnicima koji su puni ,,ideja, entuzijazma,
energije, pitanja“ kako belezi u poslednjoj zabeleSci. Re¢eno potvrduje tezu da je
sticanje socijalnih iskustava klju¢no za uspeh ucenja i razvoj kooperativnog ponasSanja.

Primer veceg senzibiliteta za komunikaciju i izgradene sisteme komunikacije koje
poseduju u interakciji sa decom pokazivali su ¢lanovi tima ,,Svemir”. Re¢ je o
studentima koji do teme dolaze prate¢i razgovor koji se odvija izmedu dece (Sto
dokumentuju tonskim zapisima). HronoloSko pracenje planiranih sadrzaja tokom
razvoja teme projekta pokazuje da je u svim podtemama bilo planiranih aktivnosti
diskusija dece na razli¢ite teme, u skladu sa razvijanjem projekta. Teme za diskusije:
,Sta sve postoji u vasioni®, ,,Kako ¢ujemo u vasioni?* (podtema-vasiona); ,,Kada ¢e
sunce nestati?*“ (podtema — suncev sistem); ,,Zasto stvari ne padaju u vasioni?* ,,Ko Zivi
na Marsu?“ (podtema — planete); ,,Okeansko dno*, , Kuda oti¢u reke?*, ,,Kako je od
mora nastala pustinja?* (podtema — planeta Zemlja). Planiranje i organizovanje ovakvih
aktivnosti u kojima je deci pruzena moguénost diskusije i razmene omogucavalo je
dvosmernu i viSesmernu komunikaciju (S§to su oni belezili, procenjivali, tumacili). Na
osnovu nekih izjava studenata vidimo da su ih diskusije iznenadivale: ,,...on0 Sto smo
culi i doziveli prevazislo je sve nase pretpostavke®, ,,deca su nas ostavljala bez
komentara*, , deca su nas iznenadila svojim znanjem “, ,, mi smo ucili od dece “.

Ovakav izbor sadrzaja koji ukljucuje diskusiju sa decom tokom razvijanja projekta
govori o drugaCijem odnosu prema deci 1 komunikaciji. Re¢ je o interaktivno
orijentisanim studentima koji, pored ostalog, pokazuju ,,spremnost na iznenadenja“ kao
vazne karakteristike refleksivnog prakticara.

U izradi nedeljnih izvesStaja, pored ostalog, trebalo je da se studenti osvrnu na pitanja o

komunikaciji i saradnji (sa decom, izmedu sebe, sa roditeljima i sa vaspitacem) i da je
numericki ocene (od 1 — 5). Prosecna ocena ostvarene saradnje sa decom je 4,3.
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Odnos izmedu odraslih — socijalni odnosi izmedu studenta i vaspitaca

U stvaranju slike o celokupnom socijalnom okruZenju ne treba zanemariti uticaj
skrivenog kurikuluma“®® vrtiéa u kome su realizovani projekti i ulogu vaspitata koji
su uticali na prirodu odnosa koji se dalje odrazavao na kvalitet rada na projektu®.
Prirodu odnosa na relaciji student/vaspita¢ zavisila je od samih studenata, ali u velikoj
meri i od (implicitnih teorija) vaspitata/mentora®® i njihove spremnosti na saradnju ali i
refleksiju, jer refleksija je i interakcija, i podrazumeva preispitivanje sopstvenih
postupaka i dilema.

Interakcije izmedu studenata i vaspita¢a mentora bile su razli¢ite — od povremenih i
siromasnih do sadrzajnih i1 bogatih. Bilo je vaspitaca koji su bili pasivni i nespremni za
saradnju i podrzavanje promena koje su inicirali studenti. Sa druge strane studenti su
uvidali da njihova teznja za promenom bez pomo¢i vaspitaca nije dovoljna ni moguca.
Neki su trazili profesionalnu pomo¢ od vaspitaca i prihvatali je (nekad i bezrezervno), a
neki nisu bili spremni da pitaju vaspitaca i da u¢e od njih jer se u mnogo ¢emu nisu
slagali sa njima. Opisuju¢i saradnju sa vaspitaCem kroz nedeljne izvestaje studenti
belezZe.

. Saradnja sa vaspitacima zategnuta — komunkacija sa vaspitacima nije sjajana,
uslovljena je njihovim raspolozenjem i medusobnim odnosima — ima ,,manipulisanja**
sa nama (glavna vaspitacica me cesto zove da pricuvam njenu grupu dok je ona
odsutna, Sto mi oduzima vreme za rad sa decom iz moje grupe), da bismo izbegle
sukobe najpre su vaspitaci radili svoj deo posla, a potom mi onoliko vremena koliko
nam je bilo dozvoljeno — saradnja neSto bolja nego prosSle nedelje uz distancu sa
njihove strane — bilo je dosta nametanja od strane vaspitaca, $to je izazivalo tenziju u

I3

odnosu sa njima — sa vaspitacima smo u boljim odnosima.

Ocenjuju¢i numerickim ocenama ovu saradnju studenti daju sledeée ocene (po
nedeljama) 2, 3, 3, 3, 4. Bilo je i drugacijih procena:

., Vaspitacice su delimicno otvorene za saradnju — komunikacija se popravlja, ali nam i
dalje ne dozvoljavaju saradnju sa roditeljima — otvorena i dobra saradnja, uvazavaju
nase ideje i nacin rada, ne sprecavaju nas u ostvarivanju nasih planova — saradnja je

% Na realni program utice i skriveni program institucije i implicitne teorije obrazovanja (Pegi¢, 1989)

% Medu vaspitat¢ima mentorima je bilo nekih koji su u procesu doskolovanja i sami prosli kurs
Integrativne prakse, neki su ga zajedno prolazili sa studentima, pa im je bio jasan cilj ovog predmeta i
nacin praktikovanja studenata. Realizacija projekata, menjanje postojece prakse zavisilo je i od vaspitaca
(jer to studenti nisu mogli uraditi bez njih), od njihovog iskustva rada na projektu i motivisanosti i Zelje
da pomognu studentima tokom prakse i da zajedno sa njima menjaju praksu.

%! Interaktivna veza izmedu (uverenja) vaspita¢a/mentora i (uverenja) studenata svakako postoji,
vaspita¢i su mogli da iniciraju, ali i da inhibiraju proces promene kod studenata. Interakcija u
negativnom smislu je bilo narocito kod studenata koji su trazili ,,modele* i stavove vaspita¢a implicitno
prihvatali i preuzimali, pored ostalih, i u socijalnom kontekstu.
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kvalitetnija, pruzaju nam pomoc¢ u svemu — odlicno komuniciramo sa vaspitacima*.
Numericke ocene po nedeljama: 3, 4, 4, 5, 5.

Prose¢na ocena saradnje sa vaspitac¢ima (na osnovu svih izvestaja) je 4,05.
Socijalni odnosi izmedu studenta i roditelja
Ovaj segment saradnje je najmanje ostvaren. Studenti navode razli¢ite razloge:

., 1 ove nedelje, kao i prethodnih, saradnja sa roditeljima je izostala, vaspitaci nisu hteli
da nas poveZu sa njima.“ ,,Saradnja sa roditeljima koju smo planirale kroz celi
projekat, nije ostvarena, jer nam je u strucnoj sluzbi vrtica ukazano na problem u
komunikaciji izmedu vaspitaca i roditelja i nagovesteno da ne planiramo nikakve akcije
ukljucivanja roditelja u projekat.” ,,Mi smo da bismo uputile roditelje u ono Sta smo
radili sa njihovom decom, oformile prostor u holu vrtic¢a za roditelje u kome smo tokom
celog projekta izlagali ono sto smo radili, naglasavajuci da je rec¢ o zajednickom radu
studenata i dece*. ,,Saradnja sa roditeljima, kao i prethodnih nedelja bila je na niskom
nivou. Roditelji nisu raspolozni da razgovaraju sa nama, apsolutno nisu zaintersovani
da pitaju Sta se to desava u vrticu, i Sta mi to radimo sa njima *.

Samo nekoliko primera govori o boljoj saradnji. Ona je dobrim delom korelirala sa
kvalitetom ostvarene saradnje sa vaspitacima, gde je ona bila kvalitetnija bilo je i dobre
saradnje sa roditeljima. Saradnja se ostvarivala kroz radionice (,,projekat ,,Ekoloski
Cuvari®), individualne razgovore, ukljuc¢ivanja roditelja u neposredni rad sa decom
(projekat ,,Voda*), pomo¢i oko nabavke materijala (,,Svemir*), panoa za roditelje (koje
su imali svi studenti, 1 preko kojih su obavestavali roditelje o svemu $to se dogadalo
tokom razvoja projekta).

Saradnji i komunikaciji sa roditeljima studenti daju najnize ocene. Prose¢na ocena je
2,45.

Socijalni odnosi izmedu studenta

Stvaranje podsticajnog socijalnog okruzenja zavisilo je i od odnosa izmedu studenata.
Njihova medusobna saradnja odrazavala se na kvalitet njihovog rada. lako su studeni u
procenjivanju najvisu ocenu dali medusobnoj saradnji (4,7) oscilacija u saradnji je bilo.
Naime, vremenom se kvalitet komunikacije izmedu studenata menjao. Otvorenost i
spremnost za saradnju je rasla, ali je bilo i nekih drugih oblika ponaSanja.

Svaki tim se u pocetku oslanjao na aktivnije studente, na one koji su pokazivali vise

inicijative i slobode u radu, $to je vremenom uticalo na njihovo shvatanje timske uloge i
odredivalo strukturu odnosa medu ¢lanovima tima. Primeceno je da su neki aktivniji
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studenti poceli da pokazuju superiorno ponasanje i netolerantnost. U cilju stvaranja
ravnoteze izmedu individualnog ponaSanja 1 grupnih interesa studenata nastavnik je
kontinuirano podsticao i ohrabrivao manje aktivne studenata. Vremenom je kod nekih
od njih rasla potreba za ve¢om ukljucenoscu i potenciranjem sopstvenog doprinosa u
timu. Ovo se nije dopadalo ,,dominantnim“ studentima Sto je izazivalo napetost i
sukobe. Zauzete dominantne pozicije u kojima su isticali sebe a osporavali i potiskivali
sposobnosti ostalih ¢lanova tima studenti su morali napustati jer su i pored dobrih ideja,
predloga, komentara bili osporavani od ,tiSih“ studenata. Osporavanje u nekim
situacijama nije bilo opravdano i ispravno ali ga je bilo i manifestovalo se kao borba za
prevlast i ostvarivanje nadmo¢i u odnosu na druge.

Pozicija nastavnika u ovakvim situacijama bila je teSka. Jednim delom je i sam
nastavnik doprineo stvaranju takve atmosfere. Naime, u komunikaciji se ¢esto oslanjao
na studente koji su motivisani, aktivni i spremni na saradnju na ustrb drugih kojima je
trebalo viSe vremena za aktivnije uklju¢ivanje. Reagovanje na njihove konflikte u
smislu ocenjivanja valjanosti ideja i predloga u takvoj atmosferi bilo bi
kontraproduktivno, jer je ¢esto podrazumevalo slaganje sa ,,dominantnim® studentom,
Sto svakako ne bi reSilo probleme, jer su oni viSe pocivali na emocijama nego na
racionalnom promisljanju.

Takmicarsku atmosferu, sukobe i konflikte koji su se povremeno javljali reSavali smo
kroz razgovor. PokuSavali smo da preusmerimo paznju na trazenje resenja, a ne krivca i
da na taj nacin reguliSemo narusene odnose. Ono §to je dodatno pomagalo u gradenju
odnosa na kolegijalnim osnovama bili su zadaci ¢ije je ostvarivanje nije bilo moguée
uraditi individualno. Studenti su se trudili da ostvare sebe i svoj interes, ali su s
obzirom na zadatke morali uvazavati interese 1 potrebe ostalih ¢lanova tima.

Timski rad je obezbedivao iskustveno socijalno uéenje koje ukljucuje studente kao
¢lanove timova koji se zajedno angazuju u svim domenima ucenja (intelektualnom,
emocionalnom) i naglasak se sa individualnog ucenja premestao i Sirio na proces
stvaranja kolektivnog znanja, koje je za dalje ucenje bilo vrednije od pojedinacnog
znanja. Vrednost zajednickog, socijalnog konstruisanja znanja davala je moguénost
studentima da bolje razumeju (meta-nivo) sopstveno znanje i steknu uvid u
razumevanje tj. znanja drugih.

Ucenje uz stalni osvrt na socijalni kontekst pomagalo je studentima da uvide da ono Sto
govore i rade (i daju u izvesStajima) nije jednako onome $to misle da rade. Izvesnih
pomeranja je bilo i u na¢inu razmisljanja o drugima ali i o sebi (ali se ova konstatacija
odnosi na manji broj istudenata).

Rad u fazi razvijanja projekta (koja je najduze trajala) doveo je do izvesnih pozitivnih

pomeranja i u socijalnom kontekstu. Pomaka ka dvosmernoj komunikaciji, interakciji i
saradnickom ucenju je bilo. Studenti razmis$ljaju o organizaciji socijalne sredine za
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ucenje, vise se koncentriSu na proces ucenja i saradnju. Nakon aktivnosti diskusija na
konsultacijama koje su obezbedivale individualizovani pristup primecivani su
,»skokovi“ u radu sa razlikama u nivoima saradnje, podru¢jima napredovanja koji su
korelirali sa kontekstom, sa razvojem tima (oblicima saradnje) ali i programskom
strukturom.

U identifikaciji dominantnog ponaSanja studenata u odnosu na nastavnika primeceni su
pomaci. Studenti se obracaju nastavniku ne trazec¢i gotova reSenja, slobodnije izrazavaju
svoje ideje i dileme, koje ponekad nisu i ideje nastavnika, dolazi do izvesnih neslaganja.
Analiza zapisa sa zajednickih sastanaka govori da nastavnik nije viSe dominantan u
komunikaciji, kao u prethodnoj fazi rada, smanjena je njegova direktivnost, mada je jos
uvek ima. Pozitivni pomaci na ovoj relaciji primeceni su i nakon li¢nih refleksija koje je
nastavnik delio sa studentima iznosec¢i kontradikcije onoga za Sto se zalagao kod
studenata i kako se u toj interakciji ponekad ponasao.

Stvaranje socijalnog okruzenja predstavlja skup svih pomenutih odnosa i njihovo
interaktivno delovanje, tj njihov kontinuirani dinamic¢ki meduodnos. Zajednicki rad 1
ucenje dopinosili su bliZzoj saradnji 1 povecavanju medusobnog uvazavanja. Primecen je
napredak u uspostavljanju saradnic¢kih odnosa na svim socijalnim nivoima (na relaciji
odraslih sa decom, dece izmedu sebe, odraslih izmedu sebe). Studenti su kroz socijalna
iskustava sticali znanja i socijalne vestine sto je kljuéno je za uspeh ucenja.
Kooperativne situacije obezbedivale su kontekst u kome su ucili jedni od drugih, a
rezultat nisu bila samo nova znanja nego i promene nekih postupaka i ponasanja, cemu
je doprinosila i pozicija studenata — oni nisu bili samo objekt istrazivanja nego i njegovi
ucesnici. Ovakva pozicija — istrazivacka kroz socijalno konstruisanje znanja (rad u grupi
— sa decom i sa grupom — timom), i relativno visoke ocene (i njihov pozitivan trend)
kojima studenti procenjuju socijalne odnose pokazuje da je rad na stvaranju socijalnog
okruzenja pomagao u uvidanju znacaja saradnickog ucenja i uticao na razvoj socijalnih
kompetencija studenata.

3.3.2.6.3. Stvaranje programskog okruzenja
(planiranje i programiranje preplic¢u se u korist programiranja)

Rad na projektu podrazumevao je stvaranje programskog okruzenja za ucenje koje se
kombinovalo sa socijalnim 1 fizickim c¢ine¢i mrezu ili jedinstveni skup uslova
neophodnih za njegovo dalje razvijanje. Dakle, trebalo je planirati ciljeve, napraviti
izbor sadrzaja, ali ne kao izdvojenih sekvenci ucenja ve¢ zajedno sa planiranjem i
strukturiranjem prostora i materijala, vremena, socijalnog okruzenja za ucenje.

U razradi projekata po pitanju planiranja ciljeva i sadrzaja rukovodili smo se slede¢im
prioritetima i naglasavali:
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- vaznost postavljanja relavantnih ciljeva i sadrZaja projekata sa aspekta njihove
povezanosti (ostvarivosti postavljenih ciljeva predloZzenim sadrzajima),

- okvir za planiranje su dec¢ja interesovanja dobijena pracenjem i posmatranjem
uz fleksibilnost i uvazavanje svih aktuelnosti koje se naknadno pojavljaju i
privlace dec¢ju paznju i predstavljaju izazov za ucenje,

- sadrzaje i aktivnosti birati na osnovu pracenja i posmatranja onoga Sto deca
znaju u okviru izabrane teme,

- birati sadrZaje koji imaju smisla za decu i koji su povezani sa njihovim ranijim
iskustvom i znanjem ali i sadrZaje koji predstavljaju novinu i izazov,

- birati sadrZaje koji angaZuju viSe kapaciteta, sposobnosti i aspekata razvoja
dece,

- birati integrisane sadrzaje koji daju celovitu sliku o problemu koji se istrazuje
kroz povezivanje informacija iz razlicitih oblasti i znacajnih domena stvarnosti
koji ¢e pomoc¢i detetu da razume i izgradi vezu izmedu njih,

- pored sadrzaja planirati i aktivne metode ucenja i oblike rada (individualne,
aktivnosti u parovima, manjim i ve¢im grupama, frontalne aktivnosti),

- nuditi veliki izbor aktivnosti, tako da svako dete moZe naci nesto za sebe,

- pratiti inicijativu dece i shodno njoj dodavati sadrZaje koje deca predlazu,

- vracati se na neke sadrzaje i viSe puta ukoliko deca to zele, nadogradivati ih
dodatnim idejama, unositi novine i motivisati decu na dublje istrazivanje i
angazovanje,

- stalno pratiti i preispitivati de¢je Zelje i ponaSanje, nuditi nove akcije i
intervencije, produbljivati i obogacivati sadrzaje projekata,

Kljuéne tacke analiza i diskusija sa aspekta programskog okruzenja u okviru sastanaka
bila su sledeca pitanja: Kakav je izbor i ponuda sadrzaja 1 aktivnosti? Kakva je njihova
korelacija sa postavljenim ciljevima? Koliko su ciljevi konkretizovani? Da li se u isto
vreme odvija nekoliko aktivnosti ili samo jedna? Kakav je dnevni raspored aktivnosti?
Da li izbor aktivnosti omogucava deci istrazivanje? Da li deca ucestvuju u izboru
aktivnosti i materijala? Kakav je odnos planirano/realizovano? Da li je bilo izmena u
hodu u odnosu na planirane aktivnosti? Koje su se promene dogodile skici? Da li su
postavljeni novi ciljevi... na osnovu toga nove aktivnosti? Kako obogatiti ponudu
sadrZaja i uciniti ih podsticajnijim? Kroz odgovore na ova pitanja, u okviru nasih
zajednickih sastanaka vrSili smo ispravke, donosili neke zakljucke i predloge za dalje
akcije u smislu obogacivanja ponude sadrzaja i1 aktivnosti i stvaranja podsticajnog
programskog okruzenja za ucenje dece.

Analiziraju¢i programsko okruzenje na osnovu relavantnosti postavljenih ciljeva i
sadrzaja, koherentnosti izmedu ciljeva 1 sadrzaja ali i sadrzaja izmedu sebe,
raznovrsnosti sadrzaja i aktivnosti, pokrivenosti razliCitih interesovanja i razvojnih
podrucja deteta razli¢itim aktivnostima, odnosa izmedu planiranog i realizovanog,
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uce$¢a dece u planiranju i izboru aktivnosti i sadrZaje rada dolazimo do sledecih
zakljucaka:

lako smo stalno naglasavali da je potrebno postavljanje konkretnih i ostvarivih ciljeva, i
ne samo onih koji se odnose na efekte ve¢ i na proces, studenti su Cesto postavljali
opste i dugoro¢ne ciljeve vezane za ishode i postignuca (npr. razvijanje kreativnosti,
maste, svestrani razvoj motorike, razvoj samostalnosti, radoznalosti). No, bilo je (nesto
manje) i konkretnih ciljeva koji su se odnosili na proces (npr. stvaranje uslova za
traganje i istraZivanje kroz razlicite oblasti delovanja, aktivno ucesée deteta u
otkrivanju saznavanju, razmisljanju, zakljucivanju, upoznavanje sopstvene muzicke
sposobnosti koriscenjem sopstvenog glasa i eksperimentisanjem sa njim, razlicitim
oblicima ritmova i zapamdcivanjem jednostavnih muzickih oblika; istraZivanje
sopstvenog tela kao izvora zvuka (ruke, noge, prsti, usta...)) ...). Pored opstih i
konkretnih ciljeva, koji vaze za vec¢inu dece, nije bilo postavljanja posebnih ciljeva (u
smislu povecanih ili smanjenih zahteva) za decu koja se bitno razlikuju. U nekom
projektima ciljevi su navodeni formalno, o ¢emu svedoci izostajanje njihove veze sa
sadrzajima. Kontinuirano zajedni¢ko preispitivanje po ovom pitanju doprinelo je boljoj
korelaciji i povezanosti ciljeva sa sadrZajima.

Ponuda sadrzaja je bila razlic¢ita u razliCitim projektima (od oskudne — do veoma
bogate) 1 fazama rada (sa razvijanjem projekta ponuda se povecavala). Dominantni
izvori su bili prakti¢na i teorijska znanja o konkretnoj temi koja su kombinovana sa
izvorima iz realnog zivota. U ponudi sadrzaja ima raznovrsnih aktivnosti (shodno
razli¢itim temama projekata), onih koje omogucavaju upoznavanje zivog i nezivog
sveta, grada u kome deca zive, planete Zemlje, svemira... U pocetku je bilo vise
reproduktivnih sadrzaja® i aktivnosti (izabranih da bi se uz pomo¢ njih prenelo znanje
deci), ali se broj istrazivackih i stvaralackih aktivnosti dece u svim projektima
povecavao (Sto je omogucavalo deci iskustveno ucenje i pomagalo u sredivanju svog
iskustva).

Dobar broj sadrzaja je usmeren na stvaralastvo, pre svega govorno i likovno, ali je bilo
I aktivnosti koje su zahtevale dodatno angazovanje i istrazivanje dece (npr. ,,Biljka
diSe*- eksperiment, fokusiranje na proces rasta biljaka: od semena-preko cveta-do
uvenuca, ,, Kako sam nastao?“... traZenje informacija i odgovora u knjigama i
enciklopedijama; ,,Kako cemo disati u svemiru?* — eksperiment, izrada opreme
astronauta uz cevi za disanje...; ,,Kako da prozvedemo zvuk* - eksperimentisanje
razlicitim materijalima uz pomo¢ kojih mozemo da proizvedemo neki zvuk - plasticne,
metalne, staklene, kartonske i drvene posude u koje stavljamo razne materijale:

%2 Nekim studentima je bilo znagajnije memorisanje sadraja, nego dubina njegovog razumevanja, §to
govori o zapostavljanju visih kognitivnih sposobnosti.

180



plasticne dugmice, pasulj, pirinac, izguzvane male papirice, gvozdene novcice...;
eksperiment sa svecom i lampom...).

Uporedujuci planove po nedeljama zapaza se raznovrsnost ali i koherentnost prethodnih
sa narednim planovima. Postoji dobar broj aktivnosti koje su realizovane van
planiranih, narocito onih koje su organizovane na inicijativu dece®. Studenti su
koristili razli¢ite nacine za ukljucivanje dece: neki si pravili panoe decjih intersovanja
(slika br. 49); drugi su nudili deci da od ponudenih slika 1 nalepnica biraju one koje su

Slike broj 49 Panoi za decje predloge (Projekat ,,Ja sam glavni junak pric¢e®)

% Vise o tome u evaluaciji rada na projektu u delu 3.3.3.

% Pr. Projekat ,,Ovo sam ja“ — ose¢anja (Il nedelja)

Na nasu inicijativu:

»oeti se kad si bio...* (KK2/28)

,»Lica nam pokazuju* (KK2/45)

,» 1elo nam pokazuje* (KK2/45)

»Prenoenje emocija“ (KK2/45)

Mrgud* (KK2/46)

Slusanje pesme i igra uz ,,Kad si sre¢an‘

»Emotivne kartice* (KK2/52)

Praznjenje negativne energije na poseban nacin, udaranjem u vreéu, udaranjem lopte o zid i sl. (u sali za
fizi¢ko vaspitanje)

,»lgre imenima“ (KK2/292)

LZivotne situacije* (KK2/225)

Li¢ni kovcezié¢

Razgovor o tome kako i zbog ¢ega su bas te odredene stvari stavljali u kutiju

Re¢i, reci... radionica za lepe, dobre i sreéne reci (KK2/299)

Radionica za ruZne, stra$ne i tuzne re¢i (KK2/300)

Na inicijativu dece:

Deca su Zelela da 5to viSe razgovaramo o emocijama. Hteli su da nam na neki na¢in pokaZzu sve Sto
osecaju. Bilo je velikog interesovanja za ponavljanje igre ,,Ja se zovem kao ti* i ,,Ulep3aj svoje ime*.
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Studenti su uocavali da uéenje u autenticnom kontekstu ima mnogo ViSe efekata, nego u
simuliranom®, tako da se broj sadrZaja realizovanih van vrti¢a povecavao®™ (npr.
ucenje u biblioteci, tvrdavi, na sajmu cveca, galeriji, u muzi¢koj Skoli, plesnom 1
baletskom klubu...). Pored poveéanja razli¢itih mesta za ucenje povecavao se i broj
razli¢itih ucesnika. Studenti planiraju sadrZaje koje ¢e realizovati uz pomo¢ stru¢njaka
iz razlicitih oblasti (veterinara, balerine, Sahovskog trenera, profesora fizicke kulture,
profesora muzicke Skole, bibliotekara...), a manji broj ukljucuje roditelje (,,Ekoloski
cuvari®, ,,Voda®).

S obzirom da teme po svojoj prirodi uvek vise pripadaju nekom od aspekata razvoja
(muzika, sport, komunikacija), studenti su u pocetku pokusavali da ih ,,pokriju®
tematski bliskim sadrzajima iz ,,svih vaspitno obrazovnih oblasti“. ViSe su se bavili
balansom i planiranjem sadrzaja iz razlicitih oblasti, a manje njihovom integracijom i
gradacijom (lak$i, tezi, dinami¢niji) srazmernoj razliitim moguénostima i
predznanjima dece. Najveci broj sadrzaja (naro€ito u pocetku) planiran je za frontalni
rad, ali se vidi porast sadrzaja i aktivnosti za rad u manjim i veéim grupama, parovima.
Planiranja individualizovanih aktivnosti (iako je individualnog posmatranja bilo) za

konkretnu decu ima veoma malo.

U razgovoru na temu planiranih sadrZaja i aktivnosti za pojedina¢nu decu studentkinja
koja je radila na projektu ,,Muzika i pokret*“ komentariSe: ,,Mi nismo planirale posebne
sadrzaje za pojedinu decu ali su deca kroz centre interesovanja imala veliki izbor
aktivnosti tako da je svako dete moglo naci nesto za sebe i baviti se onim cime je
zelelo*. Bilo je i drugacijih komentara: ,,Sadrzaje smo uglavnom birali mi, trebalo je
vise ukljuciti decu*. ,,Trebalo je viSe paznje posvetiti Sanji, ona je uvek bila po strani,
primecivala sam to, pokusavala da je ukljucim ali bez uspeha. Trebalo je to drugacije
uraditi, unapred isplanirati neke aktivnosti za nju, i raditi samo sa njom...**

Sa razvojem projekata ponuda sadrzaja bila je raznovrsnija i bogatija, sadrzaji su
grupisani i integrisani prema pojmovima (tzv. ,planiranje u blokovima®) Sto je
omogucavalo dobijanje celovite slike o problemima kojima su se bavili. Studenti se
trude da raznolikim aktivnostima pokriju saznajni, socio-emocionalni i fizi¢ki razvoj
dece ali 1 razli¢ite oblike decje komunikacije. Povezivanje informacija iz razli¢itih
oblasti i razli¢itih domena stvarnosti kroz raznolike aktivnosti priblizavalo se decjim
potrebama i moguénostima ali i de¢jem dozivljavanju stvarnosti — intuitivnom,
emocionalnom, globalnom.

Posebno treba naglasiti porast planiranih razgovora i diskusija sa decom na

.....

znaci Malom princu?*, ,, Kako sti¢i do planete? *, ,, Donele nas rode? ", ,, Zelimo li da

% O &emu svedo&e pisani i video zapisi u prilogu 11
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promenimo kraj knjige?*, ,,Sta sve postoji u vasioni?*, ,,Kako se mogu popeti na
mesec? ", ,, Kako cujemo u vasioni? “, ,, Ko zivi na Marsu? “, ,, Kuda oticu reke? ...

Pored diskusija u svim projektima u ponudi je i velik broj radionica: ,,Ko gde zZivi*,
,.Lanac ishrane*, ,,Kada bih ja bio glavni junak price”, , Lepe reci”, , Sunce”,
,»Astronaut®, ,,Ja kao figura*... Planiranje radionica (u ¢ijoj su osnovi metode aktivnog
ucenja i razli¢ite forme rada u paru, u grupama, timskog rada,) i diskusija sa decom
mogu biti pokazatelj novog odnosa prema deci uskladenog sa savremenim nau¢nim
saznanjima o detetu i njegovom razvoju, ali 1 novog odnosa prema ucenju — videnom
kao (su)konstrukciji znanja.

Velika ponuda sadrzaja i aktivnosti omogucéavala je ,,pokrivanje” ne samo vreme
»usmerenih aktivnosti“ (kako je bilo u pocetku, na Sta smo stalno skretali paznju) nego
celog dana. Vremensko rasporedivanje aktivnosti je bilo razlicito i uglavnom zavisio od
vaspitaca, konteksta vrti¢a. Naime, u nekim vrti¢ima aktivnosti studenata su potpuno
»,Zamenjivale” aktivnost vaspitaca/mentora. U dva vrti¢éa su vaspita¢i paralelno sa
aktivnostima studenata imali ,,svoje* aktivnosti sa decom, Sto je uticalo na organizaciju
vremena.

Kakav je odnos planirano/realizovano? Da li je bilo izmena u hodu u odnosu na
planirane aktivnosti?

Studenti su u pocetku hteli po svaku cenu da ostvare planirane sadrzaje. Shvativsi da
planirano ne znaci i obavezu realizacije, i da nije re¢ o ,,greSci* ve¢ fleksibilnosti i
interaktivnosti, povecavala se njihova spremnost da odstupe od nekih delova tema ili
planiranih sadrZaja, ali i da se njima vrate ako se i kada se stvore uslovi za to®. Dakle,
svi predlozeni sadrzaji nisu realizovani (na S$ta se studenti osvréu u nedeljnoj
evaluaciji), ali je velika ponuda ostavljala ve¢u moguénost za izbor dece.

Mozemo zakljuciti da planiranje nije podrazumevalo samo vremensko rasporedivanje,
ve¢ kreiranje programskog okruzenja u zavisnosti od konkretnog konteksta. Ovakvo
planiranje priblizavalo se pojmu programiranje. Studenti nisu imali gotov i unapred dati
plan koji je trebalo ostvariti, $to ih je u pocetku plasilo. Plan su radili na osnovu
uocenih interesovanja dece, davali predloge, naknadno pratili ostvarivanje Sto je bila
osnova za dalju evaluaciju planiranih sadrZaja i aktivnosti, a rezultati evaluacije
polazista za dalje planiranje. ReC je o kontinuiranom procesu u kome su ucestvovali

% Studenti u projektu ,,0vo sam ja“ beleZe: Deca su pokazala veliko interesovanije za ponavljanje igara
iz prethodne nedelje. Na inicijativu dece ponavljali smo igre: ,,Seti se kad si bio...*, ,,Lica nam
pokazuju...”, ,,Moje telo govori...“, ,,Prenodenje emocija*“, ,,Mrgud*‘. Deca su traZila i dugo se
zadrzavali u izraZzavanju svojih emocija, crtanju . na temu porodica, kako se oseéaju u nekim
situacijama, kada se ljuti, nervozni, kada su hteli da pokazu koliko nekoga vole... Dopustale smo deci da
sve to ostvare, jer smo smatrale da nam je to i zadatak...*
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najpre samo studenti (delom vaspitaci), a kasnije (ali ne u svim projektima) studenti i
deca zajedno. Manji broj studenata planira i belezi svakodnevne razgovore sa decom o
sadrZajima za naredni dan. Samo u nekim projektima (ali ne u svim fazama rada) deci
je bio potpuno prepusten izbor sadrzaja i materijala (projekti ,,Voda®“, ,,Mali princ®,
»Sahijada®, ,,Konji¢i“). Deca su nezavisno organizovala svoje igre, birala medu
ponudenim alternativama, a ponekad menjala ponudene sadrzaje i oblike aktivnosti.
Ovakav rad priblizavao se (u nekim trenutcima) pojmu samoorganizacije dece.

Pored pocetnih nesigurnosti motivisanost 1 posvecenost izboru sadriaja97 se
povecavala, o emu svedode i sami sadrzaji i aktivnosti.®® Podetni strah se gubio, a
raslo je zadovoljstvo zbog slobode u izboru sadrzaja (neSto manje od polovine
studenata (25) je zadovoljstvo u ovoj fazi rada izrazilo upravo izborom sadrzaja). Izbor
ciljeva, sadrzaja i aktivnosti moze biti pokazatelj nacina na koji studenti koriste svoje
znanje i iskustvo imajuc¢i u vidu dva medusobno povezana i uslovljena aspekta:
teorijski (eksplicitni) i prakti¢ni (implicitni), a promene u pristupu izvesna pomeranja
na ovoj relaciji. Naime, ovi rezultati mogu biti pokazatelj prihvatanja drugacijeg
odnosa prema deci i u€enju, ali i razumevanju planiranja, ne kao sadrzaja veceg broja
nepovezanih ,,usmerenih aktivnosti“, ve¢ jednog kreativnog cCina koji je prirodni
nastavak prethodnog i ima otvorenu perspektivu ka narednom ucenju.

3.3.2.6.4. Sklapanje svih delova (fizickog, socijalnog i programskog okruZenja) u
celinu

Stvaranje uslova za zajednicko razvijanje projekata dece i1 studenata podrazumevalo je
izgradivanje takvog okruZenja koje ¢e 1 jednima i1 drugima dati priliku za ucenje.
Kontinuirani rad na gradenju socijalnog, fizickog 1 programskog okruzenja trazio je
njihovo stalno pracenje 1 analizu kroz postavljanje pitanja: Kako ovi aspekti
funkcionisu? Kakva je njihova medusobna povezanost i uticaj na razvijanje projekta?
Koji aspekti sredine utiéu na aktivnost dece i proces u¢enja? Sta treba menjati? Davanje
1 isprobavanje razli¢itih predloga u nacina za prilagodavanje i unapredivanje sredine za
ucenje i angazovanje dece omogucavalo je 1 kontinuitet u ucenju studenata. Planiranje
ucenja studenata kroz pripremanje i organizovanje prostora, materijala, izbor razlicitih
aktivnosti 1 situacija omogucavalo je ostvarivanje fleksibilnije organizacije, razvoj
saradnickih odnosa i pocetak preispitivanja li¢nih uverenja i vrednosti.

Razumevanje uticaja fizickog, programskog i socijalnog okruZenja na razvijanje
projekta i ucenje studenata moguée je uvidanjem i uvazavanjem medupovezanosti i
interaktivnog uticaja, mreze odnosa koja se gradi izmedu svih ovih segmenata, ali i

%7 Posmatrajuéi i analizirajuéi ciljeve i sadrzaje u radnim knjigama vaspitaga studenti su Eesto
komentarisali da su isti, nekreatvni, dosadni deci.
% Primeri su dati u prilogu 11
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uvidanja medu-odnosa u svakom od njih ponaosob. Promene u fizickom 1
programskom okruzenju uticale su i na promene u socijalnom okruzenju, jer je re¢ o
aspektima koji medusobno koreliraju, ali se nisu odvijale paralelno i istim intenzitetom.
Uporedujuéi fizicko i programsko okruzenje za ucenje dece i odnosa studenata u tim
aktivnostima u odnosu na socijalno navodi na zakljuc¢ak da je lakSe promeniti prostor
(onoliko koliko je to bilo u domenu studenata®) i sadrZaje i aktivnosti nego svoj odnos
i komunikaciju. Promena je bilo u kvalitetu komunikacije i interakcije: Deca su bila
komunikativnija, viSe su ucCestvala i saradivala, ali su i studenti bili otvoreniji i
slobodniji u na¢inu na koji su pristupali deci. Bilo je promena u oblicima rada, studenti
nisu vise radili samo frontalno sa decom, ve¢ ga zamenjivali (uglavnom) grupnim
radom. Poboljsavala se komunikacija izmedu studenata, ali i kvalitet diskusija u kojima
su studenti aktivnije, slobodnije i argumentovanije ucestvovali. Ove promene davale su
promene i u obrnutom smeru. Bolja komunikacija sa vaspitacima, roditeljima i decom
otvarala je nove mogucnosti za poboljSanje u fizickom, prostorno-materijalnom
okruzenju — ve¢i je naglasak bio na materijalima i sredstvima rada, nije bilo preteranog
naglaSavanja sadrzaja koje deca treba da usvoje, ve¢ se paznja preusmeravala od
pripreme sadrZaja i vrednovanja rezultata aktivnosti dece ka vrednovanju procesa.

Ovakav nacin rada pomogao je studentima da postanu svesni uticaja ne samo
programskog (koje je bilo dominantno u pocetku) ve¢ i fizickog i socijalnog okruzenja
na ponaSanje dece i razvijanje projekta. Studenti su uvidali viSestruke veze i
meduzavisnost izmedu sva tri segmenata, ali i potrebu za istovremenim delovanjem i
uticanjem na njih.

Analizirajuéi prostor, vreme, izbor sadrzaja, komunikaciju mozemo zakljuciti da je
promena bilo, ali se otvara pitanje da li su one bile povrsne ili je re¢ o dubljim
promenama. Menjanje ovih dimenzija moze znaciti i vi§i nivo uvazavanja deteta i moze
dovesti do promene uverenja i stavova studenata o deci, ali moZe i zavarati i stvoriti
iluziju o promenama, jer se ,,strukture mogu prilagoditi, ali bez uporedne rasprave o
vrednostima, promene ¢e verovatno biti povrsne* (Stoll i Fink, 2000, 139).

Socijalno, fizicko i programsko okruzenje koreliraju sa uvazavanjem deteta, i mogu biti
pokazatelj uverenja i slike o detetu onoga koji ih gradi — vaspitata/mentora *®. Zato
smo u proceni ovih segmenata, kao pokazatelja implicitnih uverenja studenata, uzimali
u obzir da je stvaranje celokupnog konteksta za razvijanje projekata samo manjim

% Postojale su bitne razlike u moguénostima studenata da uticu na promene prostora. Bilo je vaspitaca
koji su pokazivali nepoverenje i ograni¢avali studente, Sto ih je teralo na prilagodavanje, ali i onih koji su
na kreativne ideje reagovali prihvatanjem i podrSkom.

100 gtudenti su analizirajuci ,,zateCeno stanje* umeli da prepoznaju siromasno opremljen prostor i
jednosmernu komunikaciju izmedu vaspitaca i dece, loSu vremensku organizaciju i da ih povezu sa
implicitnom pedagogijom vaspitaca. Kriticnost prema ,,zateCenom stanju®, nije bila u podjednakoj meri
zastupljena i prema ,,stanju* koje su sami (sa timom) gradili.
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delom zavisilo je od implicitnih uverenja studenata, jer nije bilo potpuno autonomno,
ve¢ determinisano brojnim faktorima: celokupnim kontekstom 1 ,,skrivenim
kurikulumom* vrti¢a (vaspitne grupe, implicitnih teorija vaspitaca, ve¢ izgradenih i
uspostavljenih socijalnih odnosa sa decom, otvorenosti za promene) koji je ,,slaoc* svoju
poruku i uticao na ponaSanje studenata. Za dobijanje celokupne slike svih
organizacionih struktura i svih faktora i subjekata koji su uticali na njihov razvoj
neophodno bi bilo preispitivanje i identifikovanje implicitnih uverenja vaspitaca, jer su
ona dovela do stvaranja postojecih struktura, koje su uticale na promene kod studenata i
nisu se mogle brzo promeniti. Odgovor na ovo pitanje dalo bi istrazivanje o uticaju
kontekstualnih faktora koji podsticu promenu uverenja studenata 1ili deluju
ograniCavajuce, kao i paralelno istrazivanje uverenja studenata i uverenja vaspitaca-
mentora i njihova komparacija.

Nas krajnji cilj bio je da kontinuiranim i istovremenim uticajem na promenu celokupne
organizacione strukture postignemo dublje promene kod studenata u smislu
razumevanja de¢jeg ali 1 sopstvenog ponaSanja. Zato je bilo neophodno pored
strukturnih promena istovremeno delovati i na preispitivanje uverenja studenata, jer su
ona upravljala njihovim ponaSanjem i delovanjem. Paznju smo usmeravali na
preispitivanje licnih uverenja i razumevanja nacina na koji studenti razmisljaju o deci,
sebi i samom procesu vaspitno-obrazovnog rada sa decom.

Da li su promene u socijalnom, fizickom i programskom okruzenju korelirale sa licnom
refleksijom i promenom implicitnih uverenja i slike o detetu?

Konstruktivno preispitivanje, a potom i menjanje implicitnih teorija ostvarivo je u
situacijama grupnog konteksta, jer bez njega nema ni razloga za preispitivanje i
menjanje. Pomo¢ studentima da zapoc¢nu preispitivanje svojih temeljnih uverenja bile
su diskusije koje smo preusmeravali sa pra¢enja promena u prostoru i socijalnom
kontekstu na promene u odnosu prema deci kroz razgovore o svojim problemima,
vrednostima 1 uverenjima. U tom smislu c¢esto smo, na osnovu prikupljene
dokumentacije (fotografije, snimljeni materijali) postavljali pitanja kakvu sliku o detetu
daju konkretne aktivnosti, ponudeni materijal, komunikacija, organizacija vremena.
Suocavanje ,,sa sobom* (kroz video zapise) neke studente je iznenadivalo i pomagalo u
osves¢ivanju, a druge teralo na zauzimanje odbrambenog stava i ,,pravdanja“ svojih
postupaka razlozima na koje nisu mogli da uti¢u.

Medutim promene u menjanju pristupa, tj. menjanju sebe i svojih razmisljanja su ipak
zapocete. Kako su se odvijale? — TeSko i sporo, uz napomenu da nisu bile kod svih
jednake, niti su imale trajno uzaznu liniju, smenjivali su se samostalnost i inicijativa sa
nesigurnos¢u ili dominacijom pojedinih studenata. Osim toga bilo je i osves¢ivanja i
prihvatanja nekog prakti¢nog reSenja od strane studenata, ali i ,,vra¢anja na staro*
ponasanje.
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Koliko su ,,teorije o akciji** bile saglasne sa ,,znanjem u akciji““? | dalje je postojala
velika razlika izmedu vrednosti o kojima su studenti govorili 1 na¢ina na koji su radili u
praksi. Naime, Cesto su isticali vaznost slobode deteta, a u radu su bili direktivni,
ponekad preterano vodili i usmeravali decu, kontrolisali i prostorni i komunikacijski
kontekst, kriticko istrazivanje i evaluaciju svojih aktivnosti u okviru tima smatrali
vaznim nac¢inom ucenja, ali su istovremeno kriticku refleksiju kolega dozivljavali kao
li¢ni napad, umesto otvorenih razgovora o problemima i nedoumicama cesto je bilo
prikrivanja. Nekolicina studenata je uvidala da njihovo ponasanje nije konzistentno sa
teorijama u koje su tvrdili da veruju.

Ove aktivnosti su uticale na ponaSanje i delom na razumevanje svog i ponasanja dece,
Sto moze biti pokazatelj izvesnog napretka u nacina razmisljanja o deci ali i o sebi.
Javljala su se nova pitanja: Koliko su bile trajne i da li su promene u ponasanju znacile
I promenu stavova i revidiranje slike o detetu?

Svesni da je re¢ o kompleksnom procesu, a ne dogadaju, da se stavovi ne mogu menjati
niti direktivno, niti brzo, naro¢ito ne u vremenu koje nam je bilo na raspolaganju,
rukovodili smo se sledecom maksimom: ,,Menjaj ponasanje — stavovi ¢e se uskladiti
naknadno!* (Hargreaves, 1999, 62, prema Slunjski, 2006, 99).

3.3.2.7. Opis sastanaka sa timovima i diskusija na temu ,,Razvijanje projekta*

Pristupanje gradenju socijalnog, fizickog i1 programskog okruzenja pokazatelj je nacina
na koji studenti prikupljaju, tumace i koriste svoje znanje i iskustvo imajuci u vidu dva
medusobno povezana 1 uslovljena aspekta: teorijski (eksplicitni) 1 prakti¢ni (implicitni).
Obezbedivanje svih uslova neophodnih za razvijanje projekata podrazumevalo je
razmenjivanje razli€itih pojedina¢nih interpretacija koje su, s obzirom na razli¢itost
znanja i razumevanja, uvek bile subjektivne i parcijalne. Svaki student ima svoju
(internu) sliku sa doboko usadenim pretpostavkama (stavovima) i njegovo ponasanje je
uskladeno sa implicitnim teorijama, a ne sa teorijama za koje tvrde da u njih veruju. U
tom smislu rad na gradenju socijalnog, fizickog 1 programskog konteksta, belezenje i
analiza svojih aktivnosti 1 aktivnosti drugih ¢lanova tima, mogu rezultirati licnom
refleksijom ali ,,do diskurzivne svesnosti, a time i do prilike za kriticko preispitivanje i
menjanje i samih akcija i njihovih teorijskih osnova, dolazi tek onda kada ih
obrazlazemo drugima ili kada ih suprotstavimo sa drugim (alternativnim) akcijama i
tumacenjima“ (Pesi¢, 2004, 148).

Konstruktivno preispitivanje svojih ideja i stavova kroz diskuskurzivnu razmenu

dovodi do trajnih promena u ,,teorijama o akciji*“ koje su saglasne sa ,,znanjem u
akciji*“. Diskusije omogucavaju da se teorije, namere i ideje o praksi ispitaju i provere u
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smislu njihove konzistentnosti sa akcijama. Jer, smatra Son, tek kada profesionalci
postanu svesni svojih teorija, tada su svesni i kontradiktornosti izmedu onoga Sto rade i
onoga Sto priZeljkuju da rade (Schon, 1987).

Sve su ovo razlozi zbog kojih je diskusija (nakon dnevnih i nedeljnih aktivnosti) i
predvidena organizacijom rada. Diskusije nakon dnevnih aktivnosti podrazumevale su
analizu u koju je ukljucen student realizator aktivnosti sa decom (samorefleksija na
aktivnost koju je odrzao, poteSkoce, procenu uspesnosti) 1 ostali clanovi tima koji su
bili zaduzeni za pracenje (refleksija). Namera je bila da studenti sami (bez nastavnika)
u okviru tima nakon prakti¢nih aktivnosti izraze svoje perspektive 1 glediSta o videnom,
da ih uporede sa videnjima ostalih ¢lanova tima i steknu uvid u odnos izmedu
refleksije/evaluacije 1 samorefleksije/samoevaluacije.  Sposobnost  evaluacije
sopstvenog 1 tudeg rada suStina je saradnickog ucenja, a zajednicke diskusije
omogucavale su studentima revidiranje licnih zapazanja o sebi i svojim kolegama i
samom procesu rada. Relevantne podatke o svakodnevnim diskusijama nakon dnevnih
realizacija koje su se odvijale medu ¢lanovima tima (bez nastavnika) nemamo, osim
nekih zapazanja studenata o radu u timu i medusobnoj saradnji*®, ali imamo o
zajedni¢kim (nedeljnim) diskusijama koje slede.

Analiza dokumentacije koju je nastavnik vodio o sastancima i diskusijama sluZila je
kao dokument o razvoju timova i menjanju misljenja u vezi njihovog projekta ali
svedocCila i o problemima koji su se javljali u ovoj fazi rada. Karakteristike ovih
sastanaka je da su bili razli€iti u razli¢itim timovima. Naime, svaki tim imao je neku
svoju dinamiku i specificnosti koja je uglavnom zavisila od dominacije pojedinaca i
raspodele mo¢i unutar tima.

Diskusije su davale priliku svim studentima za ucestvovanje, ali je nisu svi i Koristili
(bilo je i dalje onih koji su ¢utali). U nameri da aktiviramo sve studente i obezbedimo
svima podjednako ucestvovanje trazili smo da svako po nesto kaze o temi o kojoj se
diskutuje. Ovaj novi zahtev da svako ,,mora* rec¢i svoj stav bio je delimi¢no uspesno
reSenje, on jeste obezbedio aktivnost svih, ali je nekim studentima u tim situacijama
bilo izuzetno nelagodno. Ucestvovanje u diskusiji jeste reSenje 1 nacin oslobadanja, ali
se ne moze ubrzati spoljasnjim uticajima i ne moze biti ,,moranje“, ona je ipak pogodna
samo za one koji Zele da uc¢esvuju i1 nesto kazu. Posti¢i da studenti diskutuju zato $to to
zele a ne zato Sto moraju nije bilo lako, ili bar ne tako brzo. Ovaj proces je bio usporen
nedovoljnim iskustvom studenata, jer je najve¢i deo prethodnog obrazovanja bio
usmeren na transmisiju znanja a ne na diskusiju, dijalog i saradnicko ucenje.

101 7a razliku od komentara studenata o diskusijama u prethodnoj fazi rada (kada je bilo komentara da
niko nikog ne slu3a), sada je bilo obrnutih komentara studenata da su njihove dnevne diskusije (bez
prisustva nastavnika) bile produktivne, da su otvoreno iznosili sve §to su imali da kaZu jedni drugima, a
da je veéeg ustezanja bilo u diskusijama koje su se odvijale sa nastavnikom. Ali je bilo i sporadi¢nih
komentara tipa da to nisu bile diskusije ve¢ da je voda tima uvek preuzimao ulogu sveznajuceg .
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Diskusijama 1 kritickim raspravama medu studentima tokom njihovog obrazovanja
treba posvetiti viSe paznje, treba ih kako smatra Miljak (2009) ,,institucionalizovati*
kao svakodnevnu delatnost.

Uporedivanje vizija i cilja koji je nastavnik zeleo da ostvari sa realnom situacijom u
kojoj smo se nalazili stvaralo je izvesne dileme i razmiSljanja o efektima ovakvog
nacina ucenja studenata. Nesklad izmedu ocekivanog i1 ostvarenog podsticao je na
razmi$ljanje Sta dalje uraditi kako bi se povecala aktivnost na diskusijama, a time i
simultano ucéenje jednih od drugih. Trebalo je napraviti bolji uvid u razloge
neukljucivanja studenata, te shodno njima delovati. Odgovor na ovo pitanje delom smo
dobili pracenjem i analizom dnevnih zabeleski, a delom neposrednim razgovorom sa
studentima na ovu temu u okviru diskusija. Rezultati analize dnevnih zabeleski govorili
su o dva dominantna razloga koja su ,,ometala“ uklju¢ivanje pojedinih studenata: jedni
su imali svoje misljenje (o kolegi, posmatranom problemu) ali ga nisu iznosili, a drugi
ga nisu iznosili jer ga nisu ni imali (nije se videlo iz zabeleski). Isto pitanje koga smo se
dotakli i na diskusijama, dalo je saznanje kako studenti objaSnjavaju nespremnost da
iznosu svoja misljenja i stavove. Nespremnost da ekspliciraju svoja licna zapazanja
uglavnom je bila izazvana nesigurnos¢u i strahom od eksponiranja (o ¢emu svedoce
odgovaori tipa: ,,Nisam dovoljno sigurna u sebe i u tacnost onoga sto zelim da kazem*,
,.Nisam bas navikla da javno iznosim ono Sto imam da kazem*) i strahom od konflikata
I neugodnosti koje mogu nastati zbog suprotstavljanja drugima, pa su ¢esto pribegavali
»Sakrivanju® svojih opservacija i razmisljanja.

Omoguditi podjednaku participciju svim studentima reSavano je, za prvu grupu
studenata javnim hvaljenjem i ohrabrivanjem na iznoSenje svojih zapazanja bez obzira
na stepen slaganja sa ostalim cClanovima tima, ali i prihvatanjem kritike bez
odbrambenog stava, $to je delimi¢no uticalo i na njihovo oslobadanje i vec¢u aktivnost u
diskusijama. Veci problem su bili studenti koji su slabije napredovali i nisu bili spremni
na licnu aktivnost i odgovornost. Oni su tim videli isklju¢ivo kao zastitu, pa su na tu
zaStitu odgovarali lojalno$¢u, vodeni razmisljanjem ,,ako se ponasam na ovaj nacin
(prilagodim misljenju tima) tim ée me Stititi, u protivnom se moze dogoditi sledece... ",
Sto govori o0 razumevanju ,,principa saradnje” u timu kao procesa stvaranja ,,timskog
misljenja“ koje iskljucuje licno misljenje, pa time i razlike u misljenju.

Izbegavanje neugodnosti, ,,sakrivanje stavova i greSaka koje su Cinjene u radu kao
odbrambeni nacin misljenja znacili su istovremeno i izbegavanje ucenja. Trebalo je
podsta¢i ucenje studenata, menjanjem ovakvog nacina misljenja. Prepoznavanje i
prihvatanje greSaka kao moguénosti ucenja se pojacavalo stvaranjem podrzavajuceg
konteksta po ovom pitanju. GreSke nisu uticale na ,,smanjivanje” ocene Sto su studenti
znali. One su nam bile pokazatelj razmisljanja o uradenom (u smislu da je mozda
trebalo drugacije) ali i o neuradenom (Sta nije, a moZda je trebalo uraditi). Insistiranje na
razumevanju greSaka kao sastavnog dela uCenja, smanjivalo je negativne emocije
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studenata i vodilo ka razvijanju otvorenijeg odnosa prema sopstvenim greSkama, i
njihovo prihvatanje kao mogucénosti za uéenje, korigovanje i eliminisanje.

Neki autori (Stoll i Fink, 2000; Senge, 2003) nuznim preduslovom razvoja tima
(organizacije) smatraju destimulisanje kolektivnog misljenja i potenciranje razlicitih
naina razmisljanja. Razliitost interpretacija studenata predstavlja prednost i najveci
potencijal za zajednicko u€enje. Ohrabrivanje od strane nastavnika radeno je davanjem
istovremene potpore i individualnom i timskom ucenju, jer je ucenje, videno iz socio-
konstruktivisticke paradigme, i licni 1 socijalni proces.

Afirmisanje diskusije kao nacina ucenja imalo je uticaja na aktivnost studenata.
Promene su se odvijale sporo i razli¢ito kod pojedinih studenata, ali je napretka ipak
bilo. Studenti su se postepeno oslobadali u diskusijama, prime¢ivali su se i sukobi i
konstruktivno neslaganje studenata izmedu sebe, koji jesu u nekim trenutcima bili
problem, ali i jedini nacin i put za sticanje pravog (emancipatorskog) znanja, jer su
neslaganja, konflikti i sukobi ideja nuzni deo profesionalnog razvoja, i smatra Senge
,jedan od najpouzdanijih pokazatelja da tim neprestano uci* (Senge, 2003).

Namera da obezbedimo demokrati¢nost i jednako ucestvovanje svih studenata rodila je
nove, ve¢e probleme izazvane promenom pozicije pojedinih ¢lanova tima. Naime,
pokretanje nekih studenata na vecu aktivnost, iznoSenje misljenja i stavova rezultiralo
je u nekim timovima konfliktima'%. Ispostavilo se da ,pojadana“ aktivnost nekih
,t181h* studenata nije znacila ,.stiSavanje glasnijih®, ve¢ bila izvor novih sukoba i
neslaganja. ,,Dominantni* studenti nisu bili spremni na uvazavanje misljenja drugih,
teSko su odustajali od sopstvenih predloga (misle¢i da su najbolji) ali 1 zauzetih
(timskih) pozicija. Ovi konflikti dobili su negativne konotacije i destruktivnost. Bilo je
vazno upravljati njima kako ne bi doveli do veéih emocionalnih tenzija 1
interpersonalnih svada, §to bi se moglo negativno odraziti na ucenje studenata.
Obezbediti njihovo dalje odvijanje u pozitivnom, konstruktivnom kontekstu oc¢igledno
nije bilo u mo¢i studenata, delom zbog ve¢ narusenih odnosa i nedovoljnog postovanja
studenata izmedu sebe kao kolega, a delom i zbog nedovoljno razvijenih vestina
dijaloga, te je bilo neophodno ukljucivanje nastavnika — preuzimanje facilitatorske
uloge. Ovakva uloga nastavnika je neko krace vreme bila potrebna jednom timu 1 dala
pozitivne efekte (nakon Cega su studenti shvatili da saradnja 1 komunikacija neophodne
za kvalitetan i produktivan rad na projektu i sami u okviru tima nastavili da reSavaju
probleme), S§to se ne moze re¢i za drugi tim u kome, uz sve napore, do kraja rada na
projektu nije uspostavljena saradnja, o ¢emu svedoce slede¢i komentari:

102 . . , . . . . . v . . cee -
Ovo je primeéeno kod dva tima. U jednom timu su oni otvoreno iznoseni, a u drugom su ,,skrivani* i
o0 njima su govorili samo pojedini nezadovoljni ¢lanovi tima.
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,»Ja nisam osoba koja preuzima glavnu ulogu, ali ne mogu ni da prihvatim da me neko
stalno istiskuje i gura u stranu*‘.

,,...dale smo sve od sebe da ukljucimo sve clanove tima, ali i da se dozvoli svima
mogucnost da podjednako budu ukljuceni u rad. LoSe smo se osecale zbog nepravde,
ali posto nismo mogle da upravljamo voljom nekih koleginica skoncentrisale smo se na
rad. Ovaj problem nije prevaziden vremenom, ve¢ produbljen .

,,...neki su stalno hteli da ,,Sefuju *“ i vode glavnu rec..., nismo to hteli da dozvolimo... .

Diskusija na sastancima sa ovim timovima je bila nekonstruktivna, pojedini studenti su
jedva cekali da neko napravi gresku kako bi ga kritikovali jer su i sami bili kritikovani.
Ovakvo suceljavanje misljenja dovodilo je do naruSavanja komunikacije i odnosa medu
Clanovima tima S$to je pogorSavalo kvalitet njihovog zajedniCkog rada. Zaustaviti
ovakvo ponasanje nije bilo jednostavno.

Vazan izvor podataka ali i materijal za analizu i1 interpretaciju na zajednickim
sastancima bila je raznovrsna dokumentacija (fotografije, snimci odredenih situacija,
portfoliji) koju su studenti vodili tokom razvijanja projekta. Dokumenovanje i selekciju
dokumentacije studenti su radili po sopstvenom izboru. Teme diskusija nismo unapred
odredivali ve¢ je izbor zavisio od konkretnog zapisa, (snimaka) i njegovih elemenata
koji su nam se €inili vaznim i dominantnim.

U cilju osves¢ivanja sopstvenih teorija i uvidanja diskrapancije izmedu ,,znanja 0* i
»Znanja u“ trazili smo od studenata da na zajedniCkim sastancima, na 0Snovu
dokumentacije o realizaciji prakti¢nih aktivnosti i analize nekih segmenata aktivnosti,
detaljno opisu drugima Sta je radeno uz odgovor na pitanje zasto je radeno i Sta su hteli
da postignu. Odgovore na ova pitanja studenti ¢esto nisu imali, ili su odgovarali
generalizacijama bez konkretnog argumentovanja (ili pokazivanja tih situacija na
snimcima). TeSko¢e u argumentovanju i verbalizaciji svojih refleksija o akciji govore
da je ovaj proces bio vise implicitan, a pokuSaji refleksija tog implicitnog znanja
govore da ga je tesko verbalno eksplicirati. Odgovor na ova pitanja i nije lako dati, jer
neposredno odvijanje aktivnosti studenata, zbog kompleksnosti samog procesa
(objasnjavanja, iniciranja aktivnosti, pra¢enja grupnog rada dece, pokuSaja da se
odgovori na razli¢ite impulse dece...) ostavlja malo prostora za refleksiju i pronalazenje
racionalnih odgovora na postavljena pitanje Sta i zaSto nesto radi, ili bi trebalo da radi u
konkretnoj situaciji.

Nas dalji zadatak je bio razvijanje sposobnosti artikulacije intuitivnog znanja koji smo
ostvarivali pomagaju¢i studentima da identifikuju strategije koje koriste u radu.
Situacije sa decom (osvescene ili neosveScene) davale su nam uvid u ,,refleksiju u

akciji*, sto smo koristili za ucenje i menjanje naseg znanja o deci. Ono Sto je otezavalo
proces refleksije (,,0 akciji*) je razlicitost pozicija i uglova posmatranja. Studentima je
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bilo tesko da stanu na stanoviste drugog Sto je izazivalo razli¢ite emocionalne reakcije.
Trebalo im je pomo¢i u sticanju uvida u znacenje svojih emocija.

Diskusije su omogucavale studentima bolje razumevanje prakse, a izvedeni zakljucci
nakon njih pomogali u daljem planiranju i razvijanju projekata — stvaranju zajednickih
ali i individualnih planova daljih akcija.

Aktivnosti i rezultati koji proizilaze iz zajednickih sastanaka i diskusija bili su predmet
novih analiza i vrednovanja na narednim sastancima (,,refleksija o refleksiji*).
Ponovno vra¢anje i analizira razli¢itih situacija, s obzirom na nova saznanja i iskustva,
omogucavala je studentima osves¢ivanje pojedinih pedagoskih problema, razvijanje
komunikacijskih i sposobnosti saradni¢kog ucenja. Analiziranje refleksija na pocetku i
na kraju omogucavalo je procenu sopstvenog uspeha i napredovanja tokom razvijanja
projekta.

Neka zapazanja studenata na kraju ove faze u radu:

., Cini mi se da u pocetku puno toga nisam videla, pogresnim stvarima sam pridavala
viSe paznje. Vremenom sam se menjala Sto se vidi iz mojih refleksija*“.

,,Ovakva praksa omogucavala je stalno razmisljanje o sebi i svojim aktivnostima.
Naucila sam kako da poboljsam svoj rad narocito komunikaciju i interakciju. Stalno
sam trazZila nacine i uspela da postignem promene. Bolje sam saradivala i
komunicirala sa svima*“.

., Gledajuci video zapise svojih aktivnosti, uocila sam da je moje obracanje deci kruto i
neprirodno. Uopste nisam bila svesna da stalno govorim u infinitivima: danas ¢emo
pricati..., pevati,... razgovarati... Nadalje sam vodila racuna o tome i ispravila svoj
nacin izrazavanja .

,,»S obzirom na to da smo stalno imali informacije o radu i o njima razgovarali, brzo
smo uvidali Sta ne valja i Sta treba menjati. Ovakav nacin ucenja daje realnu sliku i ne
zavarava“.

,»Obogatila sam sebe jednim divnim iskustvom, stekla bolji uvid u realno stanje, ali i
saznanje da puno toga mogu da naucim od dece. Osecam se sigurnije i zadovoljnije “.

,,Posebno mi se dopala sloboda i mogucnost izbora. Bavili smo se krajnje
neuobicajenim temama, Sto me je dodatno motivisalo i teralo na veée angazovanje

tokom razvijanja projekta‘“.

,,U toku rada sam stalno imala potrebu da kontroliSem situaciju. Bilo mi je vazno da to
Sto sam zamislila i ostvarim. Nisam mnogo razmi$ljala o tome da li su i Sta su drugi
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zamislili i hteli da ostvare. Drago mi je da to viSe na radim i da smo opet uspostavili
dobru sradnju.**

,Sve sam nadgledala i dirigovala aktivnostima, htela sam da postignem vecu
zainteresovanost dece i bolje rezultate... nisam verovala da deca mogu nesto dobro da
urade ako ja to ne pregledam ili bolje reci ne nadgledam... prestala sam to da radim...*

, U pocetku me plasilo da iznesem svoje misljenje, jer nisam znala da li je tacno.
Plasila sam se i od toga kakva ¢e biti tuda misljenja. Cinilo mi se da su sve ove
aktivnosti rizicne i nepotrebne. Ispostavilo se da nisam bila u pravu. Ucenje na ovakav
nacin nosi odredeni rizik ali ima mnogo vise smisla “.

3.3.2.8. Videnje II faze rada na projektu od strane studenata

U cilju planiranja 1 unapredivanja daljeg rada, osvrnuli smo se na misljenje studenata,
traze¢i da napisSu ¢ime su zadovoljni, a ¢ime ne i da opisno, a potom i numeric¢ki ocene
stepen li¢nog zadovoljstva radom i postignu¢ima u II fazi rada na projektu.

Analizirali smo odgovore 52 studenta. Komentare odgovora studenata o svom
zadovoljstvu, odnosno nezadovoljstvu svrstali smo u sledece kategorije:

Tabela br. 3:

Zadovoljstvo studenata ucestvovanjem u drugoj fazi rada na projektu | f

Komunikacijom i dobrim odnosima sa decom 37
Saradnjom u timu 35
Sadrzajima i na¢inom realizacije projekta 25
Saradnjom sa vaspitatem 25

Nacdinom izvodenja nastave (novim iskustvom ucestvovanja i ucenja u | 17
ovakvoj nastavi)

Uredenjem prostora 12

Sobom (svojim angazovanjem, na¢inom kako sam se snalazila, novim | 9
iskustvima, radom na sebi)

Maksimalnom slobodom da nacin rada prilagodimo timu i sopstvenom | 7
senzibilitetu

Svime sam zadovoljna, uzivala sam 5

Ukupno 172
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Tabela br. 4:

Nezadovoljstvo studenata ufestvovanjem u prvoj fazi rada na projektu | f

Skucenim prostorom (nemoguéno$¢u uskladivanja sa temom) i nedostatkom | 22
materijala

Sobom (napeto$¢u, strahom 1 nesigurnos¢u, nedostatkom hrabrosti, | 19
nedovoljnom kompetnoséu)

Roditeljima (nisu bili spremni na saradnju) 18

VaspitaCem (nespremnoscu da odustanu od ustaljenog i prihvate nas i | 17
projekat)

Ovakav rad zahtevao je puno vremena i angazovanja 17

Timom (dominacijom nekih c¢lanova, neuvazavanjem misljenja drugih | 16
studenata)

Svakodnevnim vodenjem dokumentacije 13
Tezinom zadatka (strahom od nedoraslosti ovakvim zadacima) 15
Sto sam svakodnevno morala da ocenjujum koleginice, a radile smo zajedno | 7
Strahom od misljenja drugih studenata o njihovim aktivnostima 10
Nije bilo ni¢ega ¢ime nisam zadovoljna 3
Ukupno 176

Najveci broj odgovora koji govore o zadovoljstvu studenata ti¢e se komunikacije i
ostvarene saradnje sa decom (Sto je bio slucaj i u prethodnoj fazi rada), ali i sa
kolegama u okviru tima, vaspita¢ima. Povecanje broja odgovora koji govore o
zadovoljstvu ostvarenom komunikacijom rezultat je dodatnih aktivnosti i posvecivanja
dodatne paznje ovoj problematici (pre svega diskusujama i evaluaciji komunikacije).

Analiziraju¢i odgovore o zadovoljstvu, mozemo ih svrstati u dve kategorije: one koji
govore o zadovoljstvu/nezadovoljstvu drugima (Clanovima tima, sadrZajima,
aktivnostima 1 nalinom realizacije, razmenom iskustava, osecajem slobode) i
zadovoljstvu/nezadovoljstvu izazvanom li¢nim delovanjem 1 stvarnim promenama
(unapredivanja rada sa decom, moguénostima dobijanja povratnih informacija, decom i
zadovoljstvom dece kao kriterijuma za sopstveno zadovoljstvo).

Porast odgovora (u odnosu na prvu fazu rada na projektu) koji se ticao licnog delovanja
rezultat je samoposmatrackih i samorefleksivnih aktivnosti. Vodenje samorefleksivnih
zabeleski studenata i analize sopstvenog rada kroz video zapise pomagale su studentima
da zapaze puno toga Sto u toku aktivnosti nisu mogli zapaziti, Sto je uticalo na
povecanje sposobnosti introspekcije. Prakti¢ni rad na razvijanju projekata uz pomenute
aktivnosti je, s jedne strane, oslobadao studente i, sa druge strane, uticao na porast
samopouzdanja i sigurnosti u sebe Sto se reflektovalo na zadovoljstvo: ,,zadovoljna sam
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svojim angazovanjem i nacinom kako sam se snalazila“, ,,zadovoljna sam novim
iskustvima “, ,,zadovoljna sam svojom samostalnoscu, sve sam radila sama, bez pomoci
vaspitaca*“, ,,zadovoljna sam jer je ovo bio rad na sebi*, ,,sada se slobodnije
izrazavam®.

Porast broja odgovora o nezadovoljstvu  sobom (19) nije znadio 1 potpuno
nezadovoljstvo radom na razvijanju projekta. Dobar broj odgovora je bio tipa...
zadovoljna sam kako se projekat razvijao ali nisam u potpunosti zadovoljna sobom;
odgovori koji su se odnosili na licnu komunikaciju izazvanu svojom nesigurnoscu:
,cesto sam bila nesigurna i uplasena Sto je uticalo na komunkaciju sa decom”,
., nezadovoljina sam svojom krutoscéu, trebalo je da budem opustenija“, ,,nisam se
ukljucivala, ne zato Sto nisam znala Sta da kazem, nego sam se bojala da ne pogresim*.

Sa druge strane iste ove aktivnosti su uticale i na nezadovoljstvo. Naime, one su
razvijale vecu ,,0setljivost” i omogucavale studentima da se ,,susretnu sa sobom* i ,,vide
sami sebe“, ali i da saznaju kako ih drugi ,vide* i Sta misle o njihovom radu. Ove
aktivnosti su neki videli kao nacin saznavanja, a drugi kao izvor straha i nelagodnosti.

KristaliSe se i konkretizuje nezadovoljstvo izazivano strahom od misljenja drugih
studenata o njihovim aktivnostima (10), ali i nezadovoljstvo zbog ocenjivanja
kolega/inica (7). ,,Nezadovoljna sam zbog ocenjivanja koleginica sa kojima sam
svakodnevno radila®, ,,0vo ocenjivanje nas je dovodilo u neprijatnu situaciju i dilemu
da li da iskreno ocenima rad koleginica i rizikujemo nasu dalju saradnju ili da budemo
neiskreni i pokazemo da ,,ne vidimo** Sta je dobro a Sta nije u radu i nastavimo dobru
saradnju‘; ,,nisam mogla uvek iskreno da ocenim ono $to Sam videla, cesto sam morala
da precutim .

Studenti su pokazali nezadovoljstvo i zbog toga Sto je ovakav rad zahtevao puno
vremena i angazovanja (13) uslovljenog, pored ostalog, i svakodnevnim vodenjem
dokumentacije (17). Bilo je i drugacijih miSljenja po pitanju dokumentacije, jedna
studentkinja navode¢i razloge za zadovoljstvo belezi: ,,zadovoljna sam nacinom na koji
sam vodila zabeleSke. Pisanje pripreme i realizacije pomagalo mi je u radu i pokazalo
da umem da pisem i da iznosem svoj stav o videnom®. Vodenje dokumentacije,
refleksivno 1 kriticko pisanje pokazalo se kao vredna alatka za podsticanje ucenja
studenata i efikasna tehnika u obrazovanju studenata kao refleksivnih praktiara. Zato,
bez obzira na iskazano nezadovoljstvo nekih studenata, sa praksom vodenja belezaka i
refleksivnog i kritickog pisanja treba nastaviti, kako bi studenti uvideli znacaj ovakvih
aktivnosti.

Veci broj odgovora (22) o nezadovoljstvu ticao se nedostatka materijala, skucenosti

prostora i nemoguénost njegovog uskaladivanja sa temom projekta. Ovi odgovori
vezani su za teme kojima smo se puno bavili u protekloj fazi rada, ali pre svega za
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prakticne probleme izazvane sterotipnom i siromasnom sredinom vrti¢a u kojima su
realizovali projekte.

O zadovoljstvu timskim radom govori 35 odgovora Sto je pokazatelj da je vise od
polovine studenata uvidelo i ,,koristilo* prednosti timskog rada ,,zadovoljna sam time
Sto su svi uvek ukljuceni i aktivni“, , dobra komunikacija i saradnja sve resavaju",
,.timski rad mi je pomogao da bolje upoznam svoje koleginice i saznham 0 njima mnogo
toga“, zadovoljina sam jer smo se stalno dogovarali izmedu sebe*. Nezadovoljstva
timskim radom i komunikacijom u okviru tima je i dalje bilo (16). Studenti su
uglavnom nezadovoljni drugima, a nezadovoljstvo je izazvano: dominacijom nekih
¢lanova, neuvazavanjem misljenja drugih, nedovoljnom i1 nejednakom ukljucenosc¢u i
odgovornos§¢u svih ¢lanova tima.

15 odgovora govori o nezadovoljstvu izazvanom tezinom zadatka i strahom od
»,hedoraslosti ovakvim zadacima®. ,,Stalno sam bila napeta i nesigurna®, ,,bila sam
zbunjena i nesigurna, to sam primetila i kod koleginica“, ,,nisam tacno znala sta se sve
od nas ocekuje i da li mi mozemo ta ocekivanja ispuniti? “, ,,zadaci su bili veoma teski,
stalno smo se pitali da li cemo pogresiti *“.

Zadovoljsvo/nezadovoljstvo studenata zavisilo je i od znanja ali i spremnosti studenata
da prihvate novine u radu, naro€ito ako su se one bitno razlikovale od onoga kako su
ve¢ radili. Vedéina studenata je shvatila da je licno angazovanje presudno za uspeh
projekta, preuzimala li¢nu odgovornost za realizaciju projekta, pa je raslo i
zadovoljstvo zbog toga, ali je i dalje bilo onih koji su se tesko oslobadali od ocekivanja
da nastavnik treba da ima najvecu odgovornost za realizaciju projekta, 1 da je njegov
zadatak da im kaZe 3ta i kako treba da rade, a da je njihovo samo izvrenje. ,, Cesto smo
bili obeshrabrene i nezadovoljne.... Bez obzira sto smo teorijski znale da nema tacnog
odgovora bila nam je potrebna veca pomo¢. Da nam je tacno receno odakle da
krenemo manje bismo lutali®.

Tezili smo refleksivnim akcijama koje su, za razliku od rutinskih i nerefleksivnih,
podrazumevale pronicljivo i promisljeno delovanje, osves¢eno znanjima i verovanjima
studenata. U nameri da ne sputavamo njihovu individualnost nismo nametali, niti davali
gotova reSenja, ve¢ trazili da svako od njih na svoj nacin, dajuci neke konkretne ideje o
problemu, dode do reSenja. Davanje slobode nisu svi podjednako razumeli, kod nekih
studenata uzrokovala je nezadovoljstvo izazvano pojacanom odgovornoscu, potrebom
za dodatnim trudom i angazovanjem. Samo 7 odgovora davanje slobode, odnosno
nesputavanje individualne i timske slobode vidi kao razloge za zadovoljstvo.
., Zadovoljna sam jer smo imali maksimalnu slobodu da nacin rada prilagodimo sebi i
timu*, ,,bili smo slobodni da svoju kreativnost maksimalno iskoristimo*, ,,mogli smo
slobodno da kazZemo Sta mislimo, razlicita misljenja i ideje davale su nam vecu
mogucnost izbora “. 1z odgovora se vidi da ovi studenti slobodu izbora i prilagodavanja
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sopstvenom senzibilitetu procenjuju kao vazan ¢inioc kreaktivnog pristupa, a razmenu
ideja kao nacin ucenja.

Nase namere i pokuSaj prelaska sa tradicionalne koncepcije ufenja usmerenog na
znanje, ka sociokonstruktivistickom ucenju studenti su razli¢ito tumacili, te shodno
svojim tumacenjima i reagovali. Neki studenti su bili spremniji na dijalog i saradni¢ko
ucenje, ali je ta spremnost bila razlicita, pa shodno njoj i zadovoljstvo/nezadovoljstvo
ovakvim na¢inom rada.

I pored nabrajanja razli¢itih razloga za nezadovoljstvo, studentima je druga faza rada na
projektu bila zanimljiva, oni su zadovoljni, ¢ak zadovoljniji nego u prethodnoj fazi
rada. O tome svedoci i numeri¢ka ocena zadovoljstva ucestvovanja studenata u drugoj
fazi rada na projektu. Prosec¢na ocena druge faze u radu je 8,4 ili u procentima 79,46%.
Razlog za postignuto veée zadovoljstvo studenata u drugoj fazi rada na projektu je
verovatno u tome Sto je rad u ovoj fazi, uprkos brojnim izmenama u odnosu na ono
kako su ve¢ radili, ipak bio sli¢niji iskustvima koje su studenti ve¢ imali u radu sa
decom (u odnosu na fazu pra¢enja i posmatranja dece).

3.3.2.9. Refleksija i samorefleksija, odluke za dalje akcije

Radi boljeg razumevanja samog procesa nastave, ucenja studenata i sopstvene prakse
nastavnika u fazi razvijanja projekta osvrnu¢emo se na ciljeve kojima smo tezili i
nacine kojima smo doprinosili njthovom ostvarivanju uz osvrt na faktore koji su imali
pozitivan/negativan uticaj na njihovo ostvarivanje. Postavljeni ciljevi (za
nastavnika/studente) u ovoj fazi rada bili su usmereni na drugadiji tip znanja i imali
elemente obrazovanja za refleksivnu praksu. Koliko smo uspeli da ih ostvarimo?

Studenti su u ovoj fazi rada koja je najduze vremenski trajala prolazili celovit proces
gradenja integrativnog kurikuluma'® “u malom*, i bili u prilici da steknu uvid u
lanCane veze izmedu faza: praCenje i posmatranje-planiranje-realizacija-evaluacija-
diskusija. Svesni slozenosti zadatka trudili smo se da organizacijom rada (ciklicna
organizacija) olakS8amo i podstaknemo proces uc¢enja studenata (socijalno konstruisanje,
reflektovanje, revidiranje i evaluiranje iskustva i znanja). Koliko su studenti razumeli
logiku ovakvog procesa ucenja i da li su je i kako koristili u svom radu?

193 projekatski pristup i integrativni kurikulum imaju iste sustinske karakteristike samo se nazivaju
razli¢itim nazivima, projekat se odreduje kao ,,procesni model otvorenog ,,narastajuceg® integrisanog
kurikuluma“. Re¢ je o koncepciji koja se u praksi zajednicki gradi, tj. sukonstruie na temelju
zajednickog ucenja, istrazivanja i participacije svih u¢esnika (Forman, 1998, Rinaldi, 1998, Malaguzzi,
1998).
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Ucenje u fazi razvijanja projekta odvijalo se u skladu sa interpretiranjem znacenja
teorijskih modela studenata. U praksi se sprovodila interpretacija (razvijanja) projekta
na nain kako su ga studenti shvatali, jer su ga u skladu sa svojim tumacenjim i
moguénostima i primenjivali. Sticanje znanja putem aktivnosti, temeljenje novih ideja
na prethodno ste€enim znanjima i iskustvima je bila osnova za sopstvene interpretacije i
novo znanje. Prethodno znanje o projektu kao nadinu rada (Sta) i iskustvo (kako)
studenata nije bilo dovoljno za realnost konkretnih situacija. Ispostavilo se da
studentima nije bilo lako da povezu prethodna razli¢ita iskustva i saznanja i primene ih
u novim situacijama. Primena znanja tokom razvijanja projekta cesto nije bila
plodonosna jer je traZila snalaZzenje u novim situacijama koje su bile specifi¢ne,
dinami¢ne i promenljive $to je studente ¢inilo nesigurnim. Osim toga prethodna iskustva
I znanja su Cesto ometala ostvarivanje postavljenih ciljeva: npr. nedovoljno iskustvo i
slabi komunikacijski kapaciteti su bila prepreka za komunikaciju sa decom ali i za
ostvarivanje bogate diskusuje; tradicionalno razumevanje uloge vaspitaca — odredivanje
sadrzaja 1 kontrola njihovog ostvarivanja ometale su studente u zajedniCkom
konstruisanju i izboru sadrzZaja.

U faktore koji su oteZavali ostvarivanje postavljenih ciljeva spadaju i unutrasnja
organizacija vrti¢a, nedovoljno angazovanje vaspitaCa/mentora $to je u nekim
slu¢ajevima vodilo destabilizaciji procesa razvoja projekta. Pokazalo se da su na
promene koje su studenti uvodili vaspitaci razli¢ito reagovali, neki su ih prihvatali i
podrzavali, a neki ih odbijali, u zavisnosti od licnog nivoa motivacije i svog trenutnog
znanja i razumevanja rada na projektu. Zato je vazno nadalje birati motivisane
vaspitace koji ¢e podrzavati promene i zajedno sa nastavnikom pomagati studentima u
ucenju i reSavanju prakticnih problema.

I sam nastavnik je, u nekim situacijama svojim aktivnostima destimulisao ostvarivanje
postavljenih ciljeva. Naime, u nameri da podstakne ucenje studenata, u nekim je
situacijama nametao pozeljne oblike rada, dodatno informisao studente o tome Sta bi
trebalo da rade. Povremena nestrpljivost nastavnika (a ponekad i visoka o¢ekivanja od
studenata) u samom procesu promena imala je kontraefekte. Podsticanje promena od
spolja smanjivalo je autonomnost studenata, ostavljalo manje prostora za
samoorganizaciju i samorazvoj. Uverili smo se da se studenti spoljnim pritiscima ne
mogu naterati na bolji rad niti na znacajno menjanje stavova. Potrebno je raditi na
smanjivanju direktivnog uticaja nastavnika u korist porasta uticaja studenata na svoje
ucenje kroz samostalno kontinuirano istrazivanje i kreiranje svojih znanja.

Prate¢i razvijanje svakog projekta ponaosob ne mozemo izvuéi generalne zakljucke jer
je svaki od njih predstavljao jedinstveni i kompleksni proces koji se ne moze jednoli¢no
procenjivati. Razvijanje projekata se po mnogo ¢emu razlikovalo. Razlika je bilo u
razli¢itim periodima rada (sitacija se menjala iz nedelje u nedelju i podrazumevala
smenjivanje progresivnih i regresivnih faza), od tima do tima (svaki tim je imao neku
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svoju dinamiku koja je bila razli¢ita i zavisila od nacina reSavanja novih problema u
skladu sa kojim su se menjali odnosi, interakcije, razvijali novi socijalni obrasci), od
pojedinca do pojedinca (razlika je bilo i na individualnom planu uslovljenih
predznanjem, motivacijom, nacinom ucenja, nejednakom sposobnoS¢u shvatanja
prakti¢nih problema).

Uz sve pomenute specificnosti, razlike, otezavajuce faktore i okolnosti kontinuirano
pracenje 1 posmatranje istog tima (i pojedinaca u okviru timova) u razliito vreme
govori da je napretka i1 razvoja ipak bilo, on se ogledao u slede¢em:

Jasnijem definisanju i reS8avanju problema kojima su se studenti bavili (se razlikama
u sposobnosti opazanja i interpretacije problema). Uocavalo se postepeno povecanje
senzibilnosti za prepoznavanje — ,,identifikaciju problema“ u praksi, ali i za njihovo
reSavanje. Pored vece otvorenosti u pristupu i na¢inu reSavanja prakti¢nih situacija,
studenti su bili spremniji i1 za razlicita reSenja, davali su predloge za uvodenje novina
Sto govori o napredovanju u pogledu vestina za ovaj nacin rada ali i o uvidanju potrebe
za refleksijom sopstvenog rada. Primecivala se veca fleksibilnost kako u sadrzajnom
tako 1 u metodickom pogledu, Sto se videlo kroz postepno oslobadanje od unapred
Hartikulisanih pristupa® i shvatanja da se razvijanje projekta ne moze predvideti niti
isplanirati unapred.

Promeni odnosa prema dokumentaciji. Studenti postaju svesni svrhe prikupljanja
podataka i vodenja dokumentacije o ¢emu svedoCe dnevni i nedeljni izvestaji/planovi
koje prate i sve bogatiji zapisi i dokumentacija o deci i njihovim aktivnostima (audio i
video zapisi, fotografije, decji likovni radovi, graficki prikazi, makete...). Od formalnih
I uopStenih podataka (na pocetku) koji su davali odgovore na pitanja ,,Sta smo radili*
izvestaji su bili konkretniji i uklju¢ivali odgovore na pitanja ,,zaSto smo tako radili* ali i
»da li smo mogli bolje”, Sto govori o preispitivanju. Sam proces prikupljanja, analize i
interpretiranja dokumentacije predstavlja istrazivacki i refleksivni proces koji se ne
izvodi po receptu. Pazljivije posmatranje, dokumentovanje, refleksivno interpretiranje i
zajednicka analiza decjih aktivnosti studentima je pomagala u boljem razumevanju
dece, ali je uticala i na izvesno menjanje ,,slike o detetu®.

Jafanju samoorganizacije. Sa razvijanjem projekata studenti su bili autonomniji,
relativno samostalno razvijali projekte, manje se oslanjali na nastavnika /vaspitaca (u
odnosu na prethodnu fazu u radu), vise se samoorganizovali i vodili sastanke (i mimo
sastananka sa nastavnikom) na kojima su analizirali ostvareno i dogovarali §ta ¢e dalje
raditi. Individualni i zajednic¢ki dogovori do kojih se dolazilo posmatranjem prakse i
njihovom obradom i analizom implicirali su naredne sekvence u razvoju projekata.
Studenti su otvoreniji prema okolini ali i izmedu sebe. Oni uvidaju vrednosti razmene i
postepeno dolaze do uvida da pojedina¢na razmiSljanja imaju veci uticaj na reSavanje
zajednickih problema i da pojedinacne akcije, vezane za razliCite ¢lanove tima vode
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postizanju zajednic¢kog cilja. Povecavanje svesnosti o doprinosu svih ¢lanova vidi se i
kroz raspodelu poslova. Oni o¢ekuju ucestvovanje i1 aktivan doprinos svih ¢lanova tima
u razvijanju projekta, sami daju zadatke pojedincima za koje mislile da mogu najbolje
ostvariti, ostvaruju zajednicko ucenje.

Aktivnijem ucestvovanju u diskusijama. Kvalitet komunikacije na zajednickim
sastancima se vremenom povecavao. Od diskusija koje je uglavnom vodio nastavnik sa
jednim ili dva ¢lana koji dominiraju doslo je do ukljucivanja veceg broja studenata.
Pored veéeg uklju¢ivanja popravljao se i kvalitet komunikacije. Razgovori su bili
slobodniji i spontaniji, bilo je viSe otvorene razmene medu studentima, oni Su
postavljali pitanja ali i iznosili svoja miSljenja o problemima davali jasniju
argumentaciju, vise slusali druge i trudili se da ih razumeju. Ovaj napredak u kvalitetu
diskusija nije znaCio 1 kriticko ocenjivanje, i dalje je dominiralo ujednacavanje
misljenja (stvaranja ,,timskog misljenja“) i opreznost u iznoSenju licnog misljenja,
narocito ako se ono razlikovalo od timskog. Tek u nekim diskusijama primecivalo se
konstruktivno neslaganje izmedu studenata koje je potkrepljivano konkretnom
argumentacijom. Bilo je i primera nekonstruktivnog neslaganja i sukobljavanja
pojedinaca izmedu sebe. Iako su studenti aktivnije ucestvovali i1 bili vestiji u
diskusijama 1 dalje je bilo onih koji su ,,Cutali“. Razlozi su bili razliciti: neki su imali
svoje misljenje ali ga nisu iznosili, drugi ga nisu iznosili jer ga nisu ni imali.
Nespremnost da ekspliciraju svoja li¢na zapazanja (onih koji su ih imali) uglavnom je
bila izazvana strahom od eksponiranja, ali i strahom od konflikata koje bi izazvalo
suprotsavljanje drugima, ali (kod druge grupe) i neuoc¢avanjem problema u licnom radu
i radu kolega.

PokusSaj aktiviranja svih studenata razli¢itim ,,spoljnim* merama nije urodio plodom.
Shvatili smo da diskusija nije i ne moZe biti moranje (te da u narednim fazama ne treba
insistirati na obaveznom ukljucivanju). Aktiviranje svih ucesnika u diskusiji kroz
kriticku 1 konstruktivnu analizu, §to je bio cilj ovog vezbanja, a preduslov za
obrazovanje refleksivnog prakticara, tiCe se pitanja emancipacije svakog studenta
ponaosob, i ne moze se ubrzati. Ali je samo uvodenje diskusije kao oblika
komunikacije i ucenja bez obzira na postignute efekte napredak. Afirmisanje diskusije
kao nacina zajednickog ucenja udaljavalo je studente od razumevanja ucenja kao
procesa pasivnog usvajanja znanja, u korist u¢enja aktivnim i zajedni¢kim ,,stvaranjem
znacenja i razumevanja®.

Pocetku razvijanja kritickog pristupa i stava. lako su studenti sporo napredovali u
izgradivanju kritickog odnosa cCesto pokazivajuéi suzdrzanost prema iznoSenju
kritickog misljenja ipak se kriti¢ki pristup razvijao. Namera nam je bila da kritickim
ucenjem studenti konstruiSu i rekonstruiSu postoje¢e znanje, prilagode svoje ideje i
uverenja za novo znanje i razumevanje, izgrade svoje teorije a da kriticki osvrt dozive
kao sastavni deo uéenja koji im pomaze u razumevanju osnovnih problema rada na
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razvijanju projekta. Konstruktivnog neslaganja studenata izmedu sebe je bilo, ali se to
ne moze refi za velinu. Razvijanje sposobnosti upucivanja, ali 1 prihvatanja
konstruktivne i argumentovane kritike, kao vrlo vazne osobine refleksivnog prakticara,
prime¢eno je kod manjeg broja studenata. Kod vecine je joS uvek prisutno
,usaglasavanje* misljenja i prilagodavanje misljenju vecine.

Stvaranje uslova za razvoj kritiCkog miSljenja trazilo je pravljenje razlike izmedu
»prave” saradnje i ,stvarne” profesionalne povezanosti i kolegijalnost i prijateljskih
odnosa koji su vodili grupnom misljenju. Studenti su se ¢esto ,,pravili“ da razmisljaju
na isti nacin da bi izbegli konflikte i pokazali lojalnost timu, solidarisali se sa naCinom
misljenja vec¢ine. To prividno slaganje i postizanje konsenzusa, zarad izbegavanja
nesuglasica i sukoba nije ni opravdano ni korisno, a mnogi ga autori (Fulan, 1993;
Senge, 2003; Stoll i Fink, 2000) smatraju potpuno nefunkcionalnim oblikom saradnje.

Afirmisanje profesionalne kritike 1 izgradivanje li¢nog kritickog pristupa
podarazumevalo je ,kriticke prijatelje koji spremno govore Sta misle o svom 1 tudem
delovanju. Kako studenti nisu uvek bili iskreni u iskazivanju svog misljenja (neki
studenti su pokazivali lojalnost timu, a nastavniku govorili o svom ,pravom*
misljenju), od nastavnika se oCekivalo davanje konstruktivne povratne informacije o
studentskim prakti¢nim aktivnostima i postignu¢ima. Analiziraju¢i nase diskusije, sa
aspekta iznosenja kritickog misljenja i stila njihovog vodenja, narocito sa timovima ¢iji
¢lanovi nisu bili dovoljno aktivni, pa i diskusije nisu bile kriticke i dinamicne,
nastavnik je cesto preuzimao dominantnu ulogu kritickog prijatelja. Medutim,
nastavnikov kriticki osvrt nije mogao da nadomesti studentski, jer studenti drugacije
dozivljavaju ,.kritiku“ nastavnika od ,kritike* kolega. Na kritiku nastavnika uglavnom
ne odgovaraju, ve¢ je ¢utke i bezrezervno prihvataju $to nije doprinosilo, ve¢ ometalo
razvijanje kritickog misljenja.

Osvesc¢ivanje ovakvog ponasSanja nastavnika trazilo je njegovo menjanjanje u pravcu
stvaranja ,prave”“ saradnje. Postizanje ,stvarne” Kkolegijalnosti i1 profesionalne
povezanosti svih aktera podrazumevalo je saradnju, ali ne i izbegavanje neusaglasenosti
u odnosu sa kolegama/nastavnikom i ,,miroljubivost®, ve¢ podsticanje neslaganja i
konflikata kao nuznog dela ucenja i1 profesionalnog razvoja. Na stvaranje li¢nih teorija
koje se mogu postici jedino zauzimanjem kritickog stava potrebno je jo$ puno raditi.

Razvijanju sposobnosti saradnic¢kog ucenja. SaradniCko ucenje trazi razumevanje
komunikacije kao deljenje znanja u interakciji sa drugima. Ono Sto je dodatno
upucivalo studente na saradnju je sloZenost zadataka u ovoj fazi rada, jer je njihovo
izvrSavanje bilo tesko postici ukoliko to student pokusava da uc¢ini sam, bez saradnje sa
drugima. Saradnja je trazila usaglaSavanje izmedu svih aktera, §to je bilo moguce
posti¢i promenom ponaSanja. Prate¢i kvalitet i intenzitet medusobnih odnosa uocavale
Su se promene u ponasanju studenata u odnosu na: decu (studenti su pokazivali vise
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sposobnosti i vestina u posmatranju i analizi reakcija dece ali i u reagovanju na njihove
potrebe i interesovanja, razmenjivali ideje i znanja sa decom, podsticali u¢estvovanje
dece); druge studente (dolazi do razmene ideja i znanja i saradnje u okviru timova koja
je varirala ali, u veéini timova bila saradni¢ka i1 radna). lako je bilo razlika
(individualnih i timskih) ipak se postiglo okruzenje u kome su svi ucesnici projekata
saradivali, aktivno ucestvovali i zajednicki ucili.

Razvijanju sposobnosti timskog rada. Timski rad se moze posmatrati i kao pomo¢
studentima (oko podele zadataka i odgovornosti) ali istovremeno i izazov i teSkoca jer
je traZio novo ucenje i usaglasavnje (individualnih) razlika u okviru tima. Medu
studentima se primecivala veca pozitivana meduzavisnost ali i obazrivost jednih prema
drugima izazvana time §to su zajedno 1 Sto se susrecu sa novim zadacima i izazovima
ucenja. Pracenje saradnje medu studenatima, u ovoj fazi (u odnosu na prethodnu)
govori da se energija postepeno preusmerila na reSavanje zadataka, saradnja je bivala
intenzivnija 1 konstruktivnija. Studenti su bili spremniji da traze ali i da pruzaju pomo¢
i podrSku kolegama. Sa druge strane, pojedine situacije su ukazivale na razliito
(individualno) gledanje i razumevanje problema, teme, deteta, Sto je izazivalo
konfrontaciju. Situacija se menjala kada se dolazilo da interesa Citavog tima, onda su
razlike izmedu individualnog i zajednickog plana, individualnih i zajednickih potreba
(zarad postizanja grupne kohezije) iSle najceS¢e u korist zajednickih, studenti su
potiskivali svoja suprotstavljena glediSta zarad reSavanja zajednickog zadatka. lako su
bili skloni da se drze zajedno, istovremeno se osecalo i raslo pojedinacno delovanje i
slobodnije izrazavanje razli¢itosti medu studentima, $to potvrduje Fulanovu tezu da ove
dve protivre¢nosti moraju i¢i zajedno i da individualizam i zajedniStvo moraju biti
podjednako zastupljeni (Fulan, 1993).

Timski rad je bio prilika za u€enje studenata ali 1 nastavnika. Nastavnik je morao stalno
osluskivati, beleziti 1 preispitivati svoje znanje o timskom radu i na¢inu komunikacije.
Atmosfera u nekim timovima je bila takva da nije bilo ravnopravnosti i uvida u razlicite
ideje. Glavni problem nastavniku bio je aktiviranje svih studenata, narocito onih koji su
naviknutu na povlacenje, s jedne strane, i ,,stiSavanje studenata koji su teSko odustajali
od sopstvenih predloga (misle¢i da su najbolji) i nisu bili spremni na uvazavanje
misljenja drugih, sa druge strane. Nedozvoliti da pojedinci napreduju potiskujuci ostale,
radalo je nove sukobe i neslaganje, koji su bili problem ali i1 jedini nacin i put za
sticanje pravog (emancipatorskog) znanja.

Da zaklju¢imo odgovorom na pocetno pitanje: da li smo uspeli da ostavarimo
postavljene ciljeve koji su bili usmereni na drugaciji tip znanja i imali elemente
obrazovanja za refleksivnu praksu? Da li su studenti izgradili neke standarde i
katacitete za refleksijom prakse koji ¢e im u daljoj praksi sluziti kao osnova za dalji
razvoj u smeru refleksivnog prakti¢ara?
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Ucenje kroz razvijanje projekata trazilo je uvodenje i pracenje promena, menjanje uloga
(perspektive posmatranja), interpretaciju (dogadaja u predSkolskoj ustanovi),
razumevanje (deteta/sebe/kolege/nice), socijalnu interakciju i obostranu interpretaciju
tih interakcija, $to su bitni preduslovi za razvijanje refleksivnosti. Osim toga nacin rada
u fazi  razvijanja  projekta  baziran je na  refleksivnom  ucenju:
planiranje—pripremu—realizaciju—evaluaciju—uvodenje promena i tako u krug. lako
su bitni preduslovi za razvijanje refleksivnosti obezbedeni kroz izlaganje iskustvu (jer
refleksija nije moguca ukoliko joj ne prethodi iskustvo) koje je bilo propraceno
mogucnoscu za refleksijom (refleksija kao moguénost za promene 1 primenu dozivljenih
iskustava), oni nisu dovodili ,,sami po sebi“ do razvijanja refleksivnosti. Neki su
studenti viSe, neki manje, a neki uopSte nisu spremni za nove profesionalne uloge
vaspitaca — refleksivnog prakticara.

Sta i kako dalje? Odluke za dalje akcije

Omoguciti povezivanje 1 integrisanje uradenog (na licnom 1 timskom planu) kroz
sumativnu evaluaciju:

1) Rada na projektu
a) procenjivanje sebe, svog rada i sopstvenih postupaka sa aspekta uspesnosti
sopstvenih akcija — procena odnosa izmedu namera i postignutih efekata;
b) procenjivanje postupaka i nacina rada dece — procenjivanje uradenog sa aspekta
dece, zadovoljenja decjih potreba i interesovanja; mogucénosti za unapredenje.
2) Timskog rada
a) procenjivanje svojih snaga/nedostataka sa aspekta ostvarivanja timske uloge,

otkrivanje Sta treba promeniti u cilju poboljSanja svoje uloge u timu;
b) procena sa aspekta efikasnosti, uspesnosti i svrhovitosti timskog rada.
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3.3.3. Evaluacija projekta

3.3.3.1. Ciljevi zadaci, smernice za rad
Ciljevi i zadaci za nastavnika

- osposobiti studente za samostalnu procenu kvaliteta svoga rada, vrednovanjem
ishoda i promena nastalih radom na projektu, timskim radom;

- zavrSnom evaluacijom omoguciti dosledno sprovodenje ciklusa: posmatranje,
planiranje, delanje, pracenje i procena efekata delovanja,

- razumevanje evaluacije kao jedinstvenog procesa koji je prisutan u toku rada
(pracenje 1 interpretiranje procesa) ali i nakon rada na projektu (procena efekata
rada — evaluiranje rezultata);

- stvaranje uslova za uvidanje onoga Sto su zeleli osvariti i onoga §to su ostvarili
(raskoraka izmedu ,,teorije u akciji* i ,,teorije o akciji*); ali i onoga $to nije
bilo dobro i Sta bi trebalo menjati;

- procena efikasnosti i postignuc¢a sa aspekta osetljivosti za ono §to se stvarno
dogada (razlikovanje subjektivnih i objektivnih pristupa evaluaciji);

- usmeriti studente da u evaluaciji povezu prethodna iskustva i znanja sa
aktuelnim i novim znanjima i iskustvom;

- razvijanje samoevaluativnih kompetencija studenata (kritiCnost, susret sa
greSkama i nedostacima);

- osveSc¢ivanje i elaboriranje evaluacije (od Cega zavisi njeno koriSéenje u
buducoj praksi) kao nacina za profesionalno unapredivanje.

Ciljevi za studente

- procenjivanje implementacije projekta, preispitivanje ostvarenosti ciljeva i
ocekivanih efekata, promena i napretka;

- procene efikasnost sopstvenog delovanja i njegovog uticaja na ostvarivanje
postavljenih ciljeva;

- razumevanje samoevaluacije kao integralnog dela evaluacije;

- kriticko analiziranje svoga rada;

- uvidanje svrhe i razloga za evaluacijom;

- sticanje evaluativnih iskustava kroz:

- upotrebu razli¢itih tehnika kojima ¢e se procenjivati napredak dece i sopstveni
rad (posmatranja, razgovori sa decom, kolegama, vodenje belezaka o deci,
vodenje intervjua, pravljenje video zapisa...);

- razumevanje znacaja vodenja, prikupljanja i analize decjih produkata kao
odgovora i na¢ina saznavanja o napredovanju dece;

- interpretiranje, vrednovanje i razmenu podataka i informacija sa kolegama,
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- zakljuCivanje, sagledavanje efekata rada na projektu; upotreba rezultata
evaluacije.

Zadaci za studente:

- Izrada plana/nacrta evaluacije

- Izrada izvestaja o:
- evaluaciji rada na projektu
- evaluaciji timskog rada

Evaluacije su podrazumevale samostalno pronalazenje informacija, saradnju, kriti¢ki
odnos prema vlastitom i tudem radu, argumentovanje, planiranje. Za izradu izvestaja o
evaluaciji bilo je potrebno:

- dobijanje podataka o realizaciji projekata (,,refleksija o akciji*),

- dobijanja podataka o deci (procenjivanje postupaka i nacina rada dece, ocena
uradenog sa aspekta zadovoljenja decjih potreba 1 interesovanja, razvijanja
razli¢itih sposobnosti, preispitivanje odnosa na relaciji postignuti/ocekivani
efekti),

- sagledavanje i procenjivanje sebe i sopstvenog rada (osve$¢ivanje svojih
postupaka kroz odgovor na pitanje Sta je dobro, Sta treba menjati, davanje
predloga za korigovanje i unapredenje),

- sagledavanje timskog rada (procenjivanje tima i timskog rada i zajednickih
postupaka sa aspekta uspesnosti zajednickih akcija, osveséivanje svojih i tudih
postupaka),

- ucenje kroz razmenu i saradnju.

Studenti su za procenjivanje efekata rada na projekta dobili smernice za izradu

evaluacije'® koje su sadrzale pomo¢ u izradi nacrta evaluacije'® i promisljanje o

slede¢im klju¢nim pitanjima na koja je trebalo odgovoriti:
Smernice za izradu zavrsne evaluacije rada na projektu:
1. Evaluacija rada na projektu

I Koraci u evaluaciji

104 Rad sa prethodnim generacijama pokazuje da je bilo dosta lutanja u izradi evaluacije. Studentima nije
bilo lako da naprave nacrt niti da formulidu pitanja na osnovu kojih je trebalo uraditi evaluaciju.

1% Pripremanje—osmisljavanje—sakupljanje informacija—analiza—zaklju¢ivanje—implementacija
rezultata—tumacenje i upotreba rezultata evaluacije.
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Uradite pregled projekta-odgovorite na pitanje zasto evaluirate i Sta Zelite da saznate-
defini$ite izvor informacija koje ¢e dati odgovore na postavljena pitanja — prikupite
informacije i podatke — izvrSite analizu — formulisite zaklju¢ke uz osvrt na upotrebu
rezultata evaluacije.

Il Sadrzaj evaluacije
U izradi evaluacije odgovorite na sledeca pitanja:

a. Kakva je moja/nasa praksa? (Koliko je uspe$na, kvalitetna?)

Jesmo li ostvarili postavljene ciljeve? Koje smo ishode postigli? Koje su dobiti rada na
projektu za decu/nas? Koliko smo zadovoljili potrebe dece? Sta je bilo tesko i nadin
prevazilazenja teskoéa? Sta ste naudili radeé¢i na projektu o deci (grupi kao celini,
pojedinaénoj deci), sebi? Cemu su vas deca nauéila — 0 vama samima, 0 posmatranju,
vrticu? Jesu li se vase ideje, osecanja i odnos prema deci promenili tokom rada na
projektu? Jeste li naudili neSto o skrivenim aspektima realizacije projekta. Da li je ovaj
proces promenio nacin na koji poducavate, na koji razmisljate o deci 1 odnosite se
prema njima?

b. Kako to znate? (Na temelju cega to zakljuujete? Kako to moZete
argumentovati?) Navedite objektivna merila u proceni u razli¢itim podrué¢jima
(npr. postignuéima dece, saradnji sa lokalnom zajednicom i roditeljima,
zadovoljstvo dece i sl.).

c. Sta ¢éemo udiniti da budemo bolji? (Sta je dobro, 3ta bi trebalo menjati? Koje
su naSe jake, a koje slabe strane koje zahtevaju poboljSanje? Koje su nase
mogucnosti i

prioritetna podrucja za unapredenje?

11 Sta treba da sadrzi izvestaj
U izradi izveStaja dajte:
- Opis plana evaluacije
- Pripremljene materijale za evaluaciju (instrumente i radne materijale, rezultate
decjih radova
- Osvrt na realizaciju projekta
- Podatke dobijene evaluacijom i interpretacijom rezultata
- Osvrt za znacenje rezultata za rad sa decom i napredovanje dece
- Osvrt na znacenje celog zadatka za vas 1 vaSe ucenje

2. Evaluacija timskog rada

I Uz pomo¢ sledecih pitanja procenite kvalitet rada vaSeg tima:
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a. Dali je timski rad ostvaren? Kakvo je funkcionisanje, kvalitet, efikasnost i
efekti timskog rada? (sa aspekta ucesca svih aktera)
Koliko je va$ tim bio uspeSan na polju uradenog posla i saradnje? Da li ste i
kako podelili uloge? Kako ste ostvarivali timske uloge? Kako ste se osecali,
koliko ste zadovoljni radom u timu? Koje su prednosti/tesko¢e timskog rada?
Ocenama od 1-5 procenite: organizaciju rada u timu, komunikaciju u timu,
ispunjenje postavljenih ciljeva, ocenu li¢nog rada, opstu ocenu timskog rad

b. Procenite kvalitet licnog rada u timu? (samoprocena licnog uceSc¢a i
doprinosa timskom radu; dobiti od timskog rada)

c. Statreba promeniti (kod sebe/tima) da biste (vi/vas tim) bili jos bolji?

Evaluacijom se stavljaju u odnos (uporeduju) zeljeni i1 postignuti rezultati/ciljevi.
Zavrsna evaluacija predstavlja lupu za posmatranje prakse i izvor je podataka o
uspesnosti rada i promena koje su se javile pod uticajem rada na projektu. Studenti su
vrSili samostalnu procenu kvaliteta rada na osnovu prikupljenih podataka (koje
obradivali, analizirali 1 diskutovali u okviru timova) koji su omogucavali videnje
efekata rada kod dece, sebe i onoga $to mogu i znaju u odnosu na period pre realizacije
projekta. Ona je nastavak procesne evaluacije i predstavlja sumiranje rezultata ranijih
kontinuiranih evaluativnih aktivnosti (dnevnih i nedeljnih, individualnih i timskih),
sintezu najznacajnijih uvida do kojih su dosli rade¢i na projektu.

Procena efekata rada na projektu omogucava dobijanje Sire slike o deci, sebi ali i
projektu i sticanje uvida u celinu kroz povezivanje i procenjivanje svih segmenata i
faza rada na projektu i uvidanje veza 1 odnosa medu njima. Ocena uspesnosti i
efikasnosti projekta trazila je osvrt na stepen ostvarenih ciljeva kroz uporedivanje
rezultata sa pocetnim ciljevima, probleme koji su se javljali 1 nacine na koje su
reSavani, brojne specificne faktore spoljasnje (karakteristike konteksta vrti¢a/grupe) i
unutrasnje — li¢ne prirode (karakteristike sasvim odredenog studenta, tima).

Evaluacija rada na projektu trazila je i procenjivanje sebe/tima, svog/timskog rada i
sopstvenih/zajednickih postupaka sa aspekta uspesnosti sopstvenih/zajednickih akcija,
procenu odnosa izmedu namera 1 postignutih efekata. U evaluaciji su ucestvovali svi
studenti, njena izrada rezultat je individualnog i zajednickog procenjivanja i moze se
posmatrati sa aspekta medupovezanosti medu ucesnicima projekta. Osim toga
evaluacija efekata rada na projektu ukljucivala je i samoevaluaciju koja je bila sastavni
deo zajednicke evaluacije. Bilo je vazno vrednovati sebe (kao preduslov za uspesno
vrednovanje drugih), ste¢i uvid i samouvid u sopstveno delovanje i znanje.

Sam proces izrade evaluacije trazio je iznoSenje, preispitivanje i proveru valjanosti

svojih li¢nih zapaZanja, uverenja i1 zakljucaka 1 interpretaciju kroz razgovore i razmenu
sa svojim kolegama u okviru tima. Trebalo je preispitati zajednicke aktivnosti i
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zapazanja'®, usaglasiti perspektive i uglove gledanja i pojedinacne (subjektivne i
parcijalne) interpretacije, sinhronizovati individualna iskustva i razmisljanja i dobiti
jednu celovitu ,,zajednic¢ku sliku® o svojoj praksi, Sto je veliki potencijal za zajednicko
ucenje.

Evaluaciju rada na projektu studenti su radili zajedno (14 izveStaja), a timsku zajedno
(14) 1 individualno (60). Jedna od vaznih stavki koja obezbeduje meduzavisnost ciljeva
koje treba zajedno ostvariti je strukturiranje zadatka. Zadatak studenata je bio da urade
zajednicki izvestaj 0 evaluaciji koji svi ,,potpisuju® i pokazuju da su saglasni sa onim §to
je uradeno. Pored zajednicke odgovornosti trebalo je obezbediti 1 individualnu
odgovornost107 (raspodelu rada medu ¢lanovima i1 nezavisno vrednovanje svakog ¢lana
tima) koja se uspostavlja ocenjivanjem individualnog doprinosa timskom radu i
odgovornosti za izvrSavanje odgovarajuc¢eg dela zadatka. Svaki student je davao li¢ni
osvrt procenjujuci svoje postupke sa aspekta ostvarivanja timske uloge i doprinosa
timskom radu, ali i efikasnosti i svrhovitosti timskog rada.

3.3.3.2. Analiza dokumentacije
Sumativna evaluacija rada na projektu

Analiza je radena na osnovu pisanih izvestaja i pratece dokumentacije. lzveStaji o
zavr$noj evaluaciji su bili razli¢iti i zavisili od brojnih faktora: razumevanja evaluacije
(kao zadatka, obaveze, nacina u€enja) i spremnosti studenata za evaluativne aktivnosti;
odnosa prema dokumentaciji i razumevanju njene svrhe (,,sluSanja“ i razumevanja
deteta), pristupa i nacina izrade formativne evaluacije (studentima koji su formativnu
evaluaciju radili kvalitetno, a pracenje posmatranje i dokumentovanje doziveli kao
kontinuirane aktivnosti nije bilo teSko da urade kvalitetnu zavrSnu evaluaciju u
predvidenom roku, dok studentima koji nisu imali podatke o ,,zate¢enom stanju i nisu
pratili promene tokom rada bilo je teSko procenjivanje efekata te su njihove evaluacije
bile pauSalne a zakljuCci neutemeljeni i nepotkrepljeni podacima); spremnosti za
pisanje izveStaja uz pomo¢ datih smernica (neki studenti ne koriste smernice, ve¢ se
vise oslanjaju na evaluacije koje su radili vaspita¢i u svojim radnim knjigama).108

1% pedagosku dokumentaciju &ine svi planovi i evaluacije o toku i evaluaciji procesa (refleksivne i
samorefleksivne zabeleske, nedeljne evaluacije, produkti nastali tokom rada na projektu, dec¢ji radovi i
sl).

197 Slavin se zalaZe za poseban metod (u literaturi poznat pod nazivom ,,Student Teams, Achievement
Division ili skraéeno STAD*) kombinovanja individualne i grupne odgovornosti, grupno nagradivanje na

osnovu individualnog postignuca (timovi uéenika, podela uspeha) (prema: Cohen, 1994: 67).

108 diskusijama o evaluaciji jedna studentkinja navodi da im je tako bilo lakse i da je nacin izrade

evaluacije u vrti¢ima jednostavniji od ovog koji mi u¢imo u $koli. Oslanjanje na gotove modele
evaluacije govori 0 odnosu prema uc¢enju — videnom kao reprodukciji neéijeg (vaspitaéevog) modela
rada.
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lako su se evaluacije razlikovale i1 nosile li¢ni 1 timski pecat, delom i pecat vaspitne
grupe (vaspitaca) u kojoj su radene, njihovom analizom sa aspekta na¢ina sprovodenja
(postojanje plana), objektivnosti (podacima na osnovu kojih su radene i na¢inima
njihove analize), kriti¢nosti (osvrt na ono Sto nije bilo bilo dobro i Sta treba menjati)

mozemo ih svrstati u nekoliko kategorija

109

U prvu kategoriju spadaju evaluacije koje nisu radene po planu (3 izvestaja) i
nisu pocivale na objektivnim pokazateljima ve¢ na subjektivnoj i uopstenoj
proceni i neargumentovanom navodenju efekata rada (,,deca su napredovala na
svim poljima“, , deca su puno toga naucila®, , deca su bila oduSevljena*,
., projekat je imao veliki uspeh kod dece*, ,, naucili smo puno*). Evaluacije su
podrazumevale nabrajanje realizovanih aktivnosti tokom rada na projektu bez
dublje analize. Glavni ,,dokaz za uspeSnost su decji produkti (koji ¢esto nisu
bili reprezentativni, niti dublje analizirani). Nedovoljni uvid o promenama koje
govore o tome Sta su deca (i oni) mogla/znala ranije, a Sta mogu/znaju sada —
pokazatelj je da nisu dovoljno slusali, niti sa pravim zanimanjem pratili decu i
njihove aktivnosti.

U drugu kategoriju spadaju evaluacije koje su radene po planu (9 izvestaja
svedoCe da studenti imaju plan evaluacije, od toga 5 imaju (okvirni) plan koga
se ne pridrzavaju, ve¢ rade bez plana) i pocivale na interpretaciji, uvazavanju
procesne dimenzije evaluacije i njeno koriS¢enje u evaluiranju rezultata.
Procenjivanje efekata rada na projektu radeno je na osnovu ,dokaza® —
definisanja veceg broja izvora informacija i podataka i donoSenje konkretnih
zakljucaka i efekata na osnovu njih (,,deca su stekla znanja o ...*, ,,iskustva u
rukovanju materijalima...“, ,,radovi nisu Sablonski ve¢ kreativni®). lako se
nailazi na neutemeljene i subjektivne procene evaluacije su (u odnosu na prvu
kategoriju) konkretnije, kriti¢nije, objektivnije 1 daju Siru sliku o realizaciji
projekta, deci, studentima.

U tre¢u (najmanje zastupljenu) kategoriju spadaju evaluacije koje su radene po
planu (2 izvestaja su uradena i data kroz faze i1 korake u evaluaciji) i pocivale na
preispitivanju sopstve prakse. Efekti rada na projektu (dobit za decu i sebe)
sagledani su na osnovu evaluacije koja je dala povratne informacije o njihovom
radu. U proceni se koriste situacije koje su relevantne za decu (samostalno
resavanje zadataka, deca zajednicki reSavaju neke probleme, drugacije
koriséenje materijala). Zavrsne evaluaciju su deo procesa rada na projektu, a
pracenje, posmatranje i dokumentovanje u funkciji kritickog preispitivanja
sopstvenog rada (,,bolje upoznavanje dece pomoglo nam je da saznamo kako

199 brimeri evaluacija u prilozima: 12, 13 i 14.
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deca razumeju sebe*, ,,...pokuSali smo da usaglasimo rad u skiadu sa decjim
videnjem, perspektivom*, , ispravljali smo ono S$to nismo dobro radili“,
,potrebno je jo§ MNOGO ucenja i rada i na polju posmatranja, realizacije i
evaluacije*). Iz izvestaja se vidi priznavanje rezultata evaluacije i uvidanje

potrebe za daljim ucenjem.

Ocenjujuci uspesnost i efikasnost rada sa aspekta ostvarenosti postavljenih ciljeva
vecina evaluacija svedoc¢i o tome da su postavljeni ciljevi ostvareni, sa razlikama koje
postoje u argumentima na osnovu kojih su vrSili procenu, manji broj da je veéina
postavljenih ciljeva ostvarena, a 2 evaluacije govori o preispitivanju, konstataciji da su
delimic¢no osvareni ali i da neki mozda nisu dobro postavljeni.

,,Nas glavni cilj je bio da decu stavimo u ulogu kreatora programa i plana koji ¢e se sa
njima realizovati... Deci je kroz projekat omogucavano da budu junaci svojih prica, da
ih sami kreiraju i menjaju onako kako im odgovara, da budu slobodna u iskazivanju
misljenja i stavova, da budu uvazena kao licnosti“.

., Vec¢ina postavljenih ciljeva je ostvarena, mada smo svesne da bi ovaj projekat
izgledao sasvim drugacije da je bilo manje dece u grupi, bolje saradnje medu
¢lanovima tima, bolje multimedijalne opremljenosti... .

,, Delimicno smo ostvarili cilj, jer je on kompleksan: izgradivavati stavove, vrednosti,
motive potrebne za formiranje ekoloSke svesti nije samo u nasoj moci. Ne moze se reci

7. .7 . . . .. . . . ¢« 110
da smo ih izgradili ali smo uticali na njihovo izgradivanje“.” .

U procenjivanju ishoda ucenja i poducavanja sa aspekta dece i dobiti za decu studenti
daju razli¢ite odgovore koji ukljucuju osvrt na razlicite aspekte (Sto jeste napredak) ali
dominiraju odgovori o decjim znanjima koji su navedeni u svim izvestajima sa razlikom
Sto ih neki studenti novode kao jednu od dobiti, a drugi kao jedinu ili dominantnu dobit
(o cemu svedoce 3 izvestaja koje je radilo 18 studenata, oko 1/3). Nacin za procenu
efekata rada su kvizovi znanja koji svedoce o tome koliko su deca naucila, u odnosu na
ono Sto su ranije znala. Razumevanje sumativne evaluacije kao ,,ocenjivanje dece” sa
aspekta kognitivnog postignuca pokazatelj je i nafina razumevanja ucenja ali 1 razvoja
deteta (delovanje na pojedine aspekte razvoja detetove licnosti).

U ostalim izveStajim (oko 2/3 studenata) u procenjivanju ishoda uzimaju se u obzir
znanja ali se ne zanemaruju iskustvo dece (u konkretnim aktivnostima), zadovoljstvo
(zbog mogucnosti izbora i saradnje sa vr$njacima), sloboda u izboru, druzenje. Studenti
navode razli¢ite ishode: znanja o konkretnoj temi (nova znanja o...), iskustvo o
konkretnim aktivnostima (,,proSirena su iskustva o ..., ,,deca su sticala primenljiva

110 Studenti su postavljali opste i apstraktne ciljeve §to smo pokusali i delimi¢no uspeli da ispravimo na
nasim zajedni¢kim sastancima (,,Dolazak do teme koja je usmerena na dete*). Ovaj primer evaluacije
pokazuje preispitivanje ciljeva sa aspekta njihove ostvarivosti, odnosno uvidanje nemogucnosti njihovog
ostvarivanja na nacin na koji su postavljeni.
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znanja u realnom Zivotu — ovo nije bilo puko ucenje radi ucenja‘), emocije (,,dobro
raspoloZenje i zadovoljsvo dece*, ,zadovoljstvo u ucenju i radu (radost, smeh,
zagrljaji...), druzenje (,,deca su napredovala ne samo u kognitivnom vecé i u socijalnom
smislu®, ,,bolja saradnja dece*), slobodu (,,slobodno izrazavanje osecanja, ideja... ",
,».govorila Sta vole, a Sta ne, Sta im smeta, Sta bi menjala...**)), napredovanje u svim
aspektima (,,deca su puno toga naucila i napredovala u svim aspektima, vise nego Sto
smo ocekivali®), poverenje (,,vece poverenje u svoje snage i sposobnosti razumevanja
sveta oko sebe*), probudenu mastu (,,deca su kroz price, zanimljive igre... dobila
priliku za masStanje*), istrazivacki duh (,,deca su reSavala postavljene probleme*).

Konstantno prisutan zadatak — nauciti studente da na dete gledaju kao na celovitu
licnost koja ukljucuje sve aspekta razvoja doveo je do pozitivnih efekata. Porast
emocionalne i socijalne u odnosu na kognitivnu usmerenost jeste napredak u odnosu na
pocetno stanje kada su efikasnost rada (na dnevnom i nedeljnom planu) gotovo svi
studenti merili reproduktivnim znanjima dece - usvojeno$cu sadrzaja koje su
realizovali, a ucenje izjednacavali sa pam¢enjem realizovanih sadrZaja i svodili ga na
ponavljanje.*

U procenjivanju efekata rada koriS¢eni su razliciti podaci 1 nacini dolaska do njih, ali 1
razlicita tumacenja (od subjektivnih do kritickog preispitivanja). Ono §to je zajednicko
svim zavrSnim evaluacijama je dominantnost dec¢jih produkata kao izvora podataka o
uspesnosti rada (sa razlikom u odnosu prema njima) i efektima ucenja i poducavanja sa
aspekta dece. Naime, svi izvestaji obiluju podacima o produktima dece nastalim tokom
rada na projektu: albumi i zbirke govornog (stripovi, decje knjige, zbirke iskaza, prica,
stihova...),™? likovnog (crtezi, slike, makete...) i muzickog stvaralastva dece (tonski
zapisi decjeg muzickog stvaralastva, video zapisi decjih plesnih aktivnosti, muzicko-
scenski zapisi nakon realizovanih projekata).

Pored njih koriS¢eni su (u manjem broju): pracenje i posmatranje, belezenje razgovora
(sa decom i izmedu dece) u malim grupama, slusanje dece dok se igraju i razgovaraju
izmedu sebe, narativne i anegdotske zabeleske, upitnici za decu, decje evaluacije,
upitnici za roditelje'*®, fotodokumentovanje (§to je davalo uvid u to $to deca
svakodnevno radila), videodokumentovanje (najce$¢e zavrSnih manifestacija,
predstavljanja projekata roditeljima, deci drugih vaspitnih grupa), tematski portfoliji i
dosijei o de¢jim radovima. Neki studenti u sveukupnu analizu i zaklju¢ivanje o tome
koliko se deci dopao rad na projektu ukljucuju i spoljasnje manifestacije dece,
neverbalne odgovore i gestove (stalni osmesi, raspolozenje), dok drugi kao dodatni
element za procenu beleze i pove¢anu dolaznost dece.

1y ogradu da ono $to je zapisano nije uvek i ono Sto se deSavalo u praksi i da su neki od odgovora
rezultat teorijskih postavki a ne onoga $to je stvarno postignuto.

112 Studenti podsticu decu da stvaraju pricu o toku projekta iz kojih nastaju de¢je knjige (prilog 15).
13 Jedan tim, koji je dobro saradivao sa roditeljima, koristi sumativnu anketu za roditelje.

211



Dokumentacija daje priliku za pracenje dece, ali i sebe u interakciji s decom i
omogucava interpretaciju 1 reinterpretaciju procesa ucenja dece, ali 1 kvalitet
intervencija studenata u tom procesu. Ona jeste (moze biti) sredstvo refleksije vaspitno-
obrazovne prakse. U tom smislu de¢ji produkti mogu biti pokazatelj napredovanja dece
1 razvoja razli€itih aspekata li¢nosti i dati jasnu sliku o tome $ta su deca radila, ucilaiu
¢emu su napredovala, istovremeno mogu biti pokazatelj napredovanja studenata u
smislu preispitivanja svoje prakse. Fokusiranje na dec¢je produkte moze biti pokazatelj
da ih studenti smatraju vaznim Sto svedo¢i o promeni odnosa prema deci ali i
dokumentaciji.

Medutim, dominantnost ovih izvora i usredsredenost na produkte cesto je bila u
funkciji prezentovanja i iSla na uStrb pracenja napretka dece nekim drugim nacinima
koji su studentima bili manje poznati i tezi. Osim toga veéina se fokusirala na kvantitet
a manje na kvalitet de¢jih produkata i smatrala da ih je potrebno priloziti i da oni sami
za sebe govore o uspesnosti projekta, bez pokuSaja bilo kakve analize i interpretiranja,
eventualog preispitivanja svoje prakse (pr. produkti rada: preko 100 individualnih
likovnih radova i desetak grupnih, maketice: planeta i satelita, reljef povrSine Venere,
preseka sunca, dijagrama Suncevog sistema, meseceve povrsine, reljefa planete Zemlje,
trodimenzionalnog prikaza vasione, rakete od reciklaznog materijala, kostim odela
kosmonauta, produkti plasticnog oblikovanja od glimnamola, testa, plastelna, prakticni
radovi od prirodnog materijala, maketa vulkana, slika od kompusa... (Projekat
,,ovemire).

Prikupljanje, proucavanje i interpretiranje produkata de¢jeg rada moze biti istrazivacki i
refleksivni proces, a decji produkti sredstvo refleksije prakse ukoliko im se pristupi na
pravi nacin, kao ucenje o deci i zajedno sa decom kroz zajednicko interpretiranje,
analizu, refleksiju.

Manji broj studenata ima drugaciji odnos prema decjim produktima, analizira ih,
uporeduje, vrii izbor, upotrebljava za pravljenje portfolija*** i koristi ih kao dopunu i u
kombinaciji sa drugim izvorima. Npr. studenti projekta ,,Mali princ* navode,
prezentuju ali i analiziraju decje produkte, uporeduju, preispituju svoju praksu kroz
produkte i vide ih kao jedan od elemenata i pokazatelja uspeSnosti rada: (,,Produkti su
pokazatelj procesa koji im je prethodio...S obzirom na njihovu brojnost, raznovrsnost,
kreativnost i originalnost c¢ini nam se da smo uspele da pokrenemo njihovu mastu, pa

cak i da oslobodimo neke potisnute emocije...radovi imaju licni pecat...svedoce o

14 U prilogu 16 izbor primeraka koji su sakupljeni tokom rada na projektu obezbeduje opipljive dokaze
koji stoje iza ocene i traZi posmatranje (ali i samoposmatranje jer studenti biraju radove koji su proizvod
njihovog zajednickog ali i licnog angazmana). Da bi izabrao $ta ¢e staviti u decji, odnosno tematski
portfolio on mora da razgovara sa ostalim ¢lanovima tima i da se usaglasi, da da neko obrazlozenje,
promislja o sebi i svojoj praksi.
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slobodi dece da izraze sebe bez obzira na spretnost i umeSnost u rukovanju
materijalima...uporeduju¢i ove sa radovima koji su ve¢ bili u decjim blokovima
mozemo reci da su radovi nastali tokom rada na projektu kreativniji, nisu radeni po
Sablonu, deca su materijale koristila kreativno a ne rutinski...oni bi sigurno bili jos
bolji i kreativniji da smo imali u ponudi viSe materijala... Ovi produkti jesu vazni, ali
smo svesni da kako kaze Mali princ ,,Ono Sto je vazno ocima je nevidljivo. Ono sto je
najvaznije a ne vidi se kroz decje radove je odlicna razmena energija.” ...) (Projekat
,.-Mali princ*).

Portfolio moze dati jasnu sliku o tome $ta su deca radila, ucila i u ¢emu su napredovala
i biti osnova za evaluaciju, samoevaluaciju i refleksiju studenata, ali na njihovoj izradi i
analizi se nije dovoljno radilo. Samo zapocinjanje izrade tematskih portfolija i dosijea o
de¢jim radovima (3 izveStaja) moze biti pokazatelj izvesnog napretka u razumevanju
dokumentacije kao nacina da se bolje upozna svako dete i eventualnog pocetka
individualnog pristupa deci. U prilog re€enom idu dva izvestaja u kojima se studenti
osvréu na individualni pristup deci kao segmenta na kome se manje radilo i koji treba
popraviti, preispituju¢i svoju praksu sa aspekta odgovora sadrzaja i aktivnosti na
potrebe sve dece, smatraju da rad treba popraviti u tom smislu (,,trebalo je vise paznje
posvetiti stidljivoj i povucenoj deci”, , korigovali bismo sadrZaje, prilagodili ih svoj
deci**). Vecina, odgovarajuéi na ovo pitanje, smatra da su uspesno zadovoljene potrebe
sve dece, a oni koji smatraju da nisu razloge za to vide uglavnhom u spoljasnjim
faktorima (u velikom broju dece i nemoguénosti da se izade u susret svoj deci).

U formulisanju zakljucaka o efektima rada studenti su uzimali u obzir i decu, odnosno
njihove evaluacije (o ¢emu svedoce 5 izvesStaja) organizujuci ih na razli¢ite nacine:

,,Deca su na kraju radila ,,Moj dnevnik u slikama“, neku vrstu evaluacije onoga Sto su
radili u vrticu*. Najzadovoljniji su aktivnostima u okviru podteme ,, Konjiéi iz maste i
oni stvarni“. Posebno im se dopala ,,Prica o Trojanskom konju*, ,, Carobni konjic¢*...

(,, Konjici*);

,Sa decom je raden intervju o tome kako su se provodila radeci na projektu, da li su
bila zadovoljna, da li postoji nesto sSto nije ispunilo njihova ocekivanja, Zzelje i
intersovanja. 1z untervjua se vidi da su deca zadovoljna i da bi nastavila sa daljim
radom i sticanjem novih saznanja*. (,,Svemir)

»,Deca su dobila evaluacione listice. Na svakom listicu nacrtana je po jedna kucica a
deca su trebala da nacrtaju sunce ili kiSu u zavisnosti od toga da li im se dopalo ili ne.
Od trinaestoro dece, koliko je tog dana bilo u vrticu, dvanaestoro je nacrtalo sunce, a
jedno i kiSu i sunce. Aleksandra je nacrtala osim sunca, i konfete, uz objasnjenje da u
toj kucici ljudi slave jer su srecni. Mateja je nacrtao i dugu, i objasnio da vise nikad
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nece da pada kisa. U razgovoru deca su dodatno objasnjavala Sta im se posebno
dopalo*“. (,,U susret olimpijadi*)

,,Deci smo podelile krugove od kartona, a njihov zadatak je bio da nacrtaju nasmejane
smajlice, ako su zadovoljni nasim radom i tuzne, ako su nezadovoljni. Svi su nacrtali
nasmejane i dodali da ne Zele da idemo**. (,,Sunce*)

Konsultovanje 1 ukljucivanje dece u vrednovanje rada studenata (od oko 50%
studenata) moze biti pokazatelj promene odnosa prema evaluaciji (videnje evaluacije
kao zajednickog procesa) i deci (vece uvazavanje dece).

Vrednovanje efekata rada ukljucivalo je i osvrt na dobit za studente. Studenti su
navodili razli¢ita znanja i iskustva i gotovo u istom broju i dobiti na licnom planu.

Studenti naj¢eS¢e navode: stru¢na znanja o radu sa decom, ali i znanja o temi projekta,
(ekologiji, vasioni...) i metodic¢ka znanja i vestine (vezbanje savremenih nacina rada sa
decom®, , kako osmisljavati zanimljiv rad sa decom*, , naucili smo da bolje slusamo i
razumemo decu, ,,kako planirati i koristiti evaluaciju za planiranje*), u manjem broju
socijalna znanja i vestine (,,kako ostvariti saradnju i kominikaciju sa decom*, ,,kako
napraviti kompromis i podelu odgovornosti“, , uvazavanje drugih, vecu bliskost i
povezanost sa decom, ¢lanovima tima*), 1 samo u nekoliko izveStaja znanja o sebi
(,,jedno veliko iskustvo ali i1 saznanje da je potrebno jos MNOGO ucenja i rada i na
polju posmatranja, realizacije i evaluacije*. ,, Naucili smo da se sa decom moze raditi
drugacije. I da se mi moramo menjati a ne deca. Tek kada smo poceli istinski da
uvazavamo ono $to deca misle i rade dobili smo iskrenu i prijatniju atmosferu, dobru

komunikaciju i saradnicke odnose ).

Od dobiti na licnom planu studenti navode: zadovoljstvo u radu, jaanje pozitivne slike
0 sebi i porast samopouzdanja.

“Dobile smo neizmerno zadovoljstvo zbog ucesc¢a u ovom projektu koji nas je motivisao
da budemo bolji vaspitaci i profesionalci, ovo iskustvo nas je ojacalo i podiglo
samopouzdanje i veru u svoje sposobnosti i kompetencije®.

,,UZivali smo kroz ovaj divni proces koji je obogatio i decu i nas*.

., Kao zakljucak nevele bismo i veliko zadovoljstvo zbog ucesca u ovako kreativnom
projektu, od koga smo mnogo dobili mi kao tim, i mi kao pojedinacni (buduci) vaspitaci
koji uce i unapreduju svoje profesionalne kompetencije... “.

,.Bilo je pravo uzivanje podeliti sa decom radosti otkrivanja i neocekivanih
pronalazaka““.

. Jako smo zadovoljni svojim radom, iako smo pocetnici bez iskustva uspeli smo da
ostvarimo dobru komunikaciju, da decu naucim raznim stvarima, da im omogucim

eksperimentisanje i razvijemo istrazivaci duh, dobru atmosferu i druZenje...*.
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»Osecanja su nam varirala, bili smo uplaseni, imali tremu, bili zbunjeni, ali smo na
kraju jako zadovoljni...*

,,Ovakav rad je tezak i trazi mnogo truda, vremena, ucenja i usavrsavanja... ucili smo
zajedno sa decom, bilo je neophodno obnoviti neka znanja o temi koju smo radili... ali
pruza i veliko zadovoljstvo*.

Studenti koji su radili na projektu ,,Nas grad nekad i sad* izrazavaju zadovoljsvo
svojim radom 1 praksom navodeci sledece razloge:

»Koristili smo bogatu tehnicku opremu, kameru, fotoaparate, profesionalnu opremu za
snimanje i montazu (Pi kanala) i propratne materijale koji su bili neophodni za
kreativne aktivnosti dece... uspostavile smo izuzetno dobru saradnju sa druStvenom
zajednicom (neverovatno je koliko su nam vrata svih institucija bila otvorena — sto je
bilo veoma vazno za ovakvu temuy)... sa roditeljima... uspeli da prevazidemo stereotipe
u radu: aktivnosti su se odvijale van vrtica, teme su bile sarolike, dinamicne, atipicne u
odnosu na ono S$to se radi o cemu svedoce brojni produkti koji su nastali tokom rada
(mapa grada, zbirka govornog i likovog stvaralastva, razglednice (koje ¢e se naci u
kioscima), nakit, napisali smo tekst za pesmu ,,Moj grad* koja je komponovana uz
pomoc¢ strucnjaka iz muzicke Skole, ...ostvarili Smo izuzetnu saradnju na svim nivoima...
posStovanje, tolerancija uvaZzavanje. lzuzetna saradnja sa roditeljima koji su nam
pomagali i izlazili u susret oko prikupljanja materijala, starih fotografija,
organizovanja poseta... komentar jednog od roditelja je bio: ,,Bas sada kada se

priblizava raspust postaje sve zanimljivije*.

Vazna dimenzija sumativne evaluacije, ali i refleksivnosti, je pitanje odnosa prema
problemima kao prirodnom delu procesa istraZivanja i izazovu koji doprinosi daljem
razvoju. Odnos prema problemima (njihovom opazanju, definisanju i reSavanju) bio je
razli¢it 1 zavisio je od ocekivanja koja su studenti imali u pogledu vlastite efikasnosti.
Ocekivanja su odredivala hoce li se upustiti, koliko ¢e truda uloziti u zadatak usprkos
teSkocama, ili nekom trenutnom neuspehu. Odgovarajuc¢i na pitanje koje se ticalo
problema svi izvestaji (sem jednog) svedoce o problemima koje su imali, a samo se
mali broj osvrée na nacin njihovog resavanja.

Najveci broj iznosi probleme spoljasnje, tehnicke prirode (;, onemoguceno menjanje
prostora®, ,,l08i vremenski uslovi*, ,,nedovoljno sredstava za izradu kostima*,
,,poteskoce u tehnickoj opremljenosti za belezenje i snimanje) | organizacione prirode,
(,,vreme i mesto za sastanke timova“, ,,rezim dana i nedostatak vremena da se sve
planirano i uradi*, ,,veliki broj dece u grupi®, , neukljucivanje roditelja*). Manji broj
studenata isti¢e probleme licne prirode (,, nesigurnost i nesamostalnost®, , teskoce u
vodenju dokumentacije”, , nedovoljno iskustva®, , problemi u sumiranju rezultata
projekta‘).
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lako su gotovo svi studenti navodili probleme, samo je manji broj (4 evaluacije) osvrtao
na nacine na koji su oni reSavani (,,imali smo problem neukljucivanja roditelja“ —
nacin reSavanja — ,, upornoscu, insistiranjem, izlaganjem naseg rada... zaintrigirali smo
ih, zainteresovali i ukljucili*; ,,imali smo dileme da li da upoznajuci tradiciju naseg
grada radimo na lokalnom govoru, da li ¢e on pozitivno ili negativno uticati na decu,
da li ¢e nam to zameriti roditelji... resili smo ih konsultacijama sa vaspitacima i jednom
malom anketom za roditelje... .

Vecina se osvrtala na probleme kao otezavajuce faktore koji su uticali na smanjivanje
efekata. 1z 3 izvesStaja se vidi drugaciji odnos prema problemima — videnje problema
kao podsticaja: ,,...ovi problemi su nas ojacali i pokazali da mozemo da se oslonim0 na
sebe, na sopstveno znanje i kvalitete”, , resavanjem problema jacali smo kao tim",
,,problemi su nas terali na odbrambeni stav i na taj nacin nas zblizavali*“.

U odgovoru na pitanje Sta nije bilo dobro i Sta bi menjali u svom radu u jednom
izveStaju studenti odgovaraju da je sve bilo dobro i da nista ne bi menjali, u 5 da bi
promenili puno toga, ali ne navode $ta, u 8 navode konkretne odgovore:

Najveci broj bi menjao sadrzaje, sredstva, oblike rada (,,ponudili bismo jo$ bogatije
sadrzaje i materijale, sredstva”, ,, pored postojecih didaktickih sredstava koristili bismo
mnogo VviSe savremene (kompjuter, kameru, digitalne aparate) jer su deca ove
tradicionalne pravazisla“, ,.trebalo je viSe raditi grupno...*), neSto manji broj bi
obogatio saradnju sa dru$tvenom zajednicom i mesta za ucenje (,,dodatnu paznju bismo
usmerili ka saradnji sa razlicitim institucijama*, , organizovali viSe izleta i izlazaka iz
vrtica, rada u prirodi, van vrti¢a®), odnos sa decom i roditeljima (,,uspostavili bismo
bolju saradnju sa roditeljima*, ,,bolju komunikaciju sa decom*). Najmanji broj
odgovora govori o promenama koje predstavljaju neku vrstu suocCavanja sa
sobom/timom (,,bili bismo tolerantniji na decje nestasluke*”, , smanjili bismo svoju
autoritativnost, i uneli viSe zabave i lezernosti... preozbiljno smo shvatili zadatak i
strogo vodili racuna da ono Sto smo predvideli i ostvarimo i da nas nista u tome ne
poremeti, narocito ne decja nepaznja“, , dodatno bi se aktivirali, nismo dali svoj
maksim, mogli smo vise*, , oprobali bi se u svemu u cemu smo se slabo snalazili“;
»izgradili bi pravi autoritet, bili smo previse popustljivi, ,,viSe painje je trebalo
posvetili stidljivoj i povucenoj deci*, ,, ojacali bi samopozdanje i veru u sebe*).

Evaluacija i samoevaluacija timskog rada
Evaluacija predstavlja vazan deo timskog rada i sredstvo za njegovo popravljanje u
buducnosti. Studenti su u sklopu evaluativnih aktivnosti radili evaluaciju i

samoevaluaciju timskog rada koja je podrazumevala procenjivanje funkcionisanja i
uspesnosti rada tima kroz procenu ucesc¢a svih aktera ali 1 samoprocenu i preispitivanje
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licnog delovanja, procenjivanje samoefikasnosti. Cilj je bio jaCanje evaluativnih
kompetencija studenata kroz: refleksiju grupnih procesa (dovodenje u vezu produkta sa
procesom koji se deSavao u grupi, osvrt na to koliko je vazan proces dogovora i
spremnost na saradnju, eventualne promene odnosa prema percipiranju i dozivljavanju
drugih) i osves¢ivanje sopstvenih kapaciteta za timski rad i spremnosti za kompromise.
Studentske evaluacije o timskom radu daju podatke o nacinu izrade ali i o kvalitetu
timskog rada.

Prvo pitanje na koje je trebalo odgovoriti ticalo se ostvarenosti timskog rada. 88%
studenata smatra da je timski rad ostvaren (73% navodi njegovu potpunu ostvarenost, a
15% da je ostvaren ali ne u potpunosti), 12% smatra da nije ostvaren. Kao Kkriterijume
za procenu ostvarenosti studenti su navodili uspesSnost projekta, dobru saradnju,
zajednic¢ko delovanje, dobru atmosferu tokom rada.

Oni koji su smatrali da timski rad nije ostvaren razloge vide uglavnom u nedovoljnoj
usmerenosti na zadatke, nejednakom angazovanju svih ¢lanova tima (,,sve sam morala
sama, ostali su se proviacili“, , nismo zadatke podelili jednako, sve se svalilo na
Jjednog/nekoliko clanova tima*, ,, nije postignut dogovor*) 1 (neSto manje) u nametanju
pojedinih ¢lanova, odsustvu aktivnog sluSanja, (,,neki uopsSte nisu slusali i uvaZzavali
miSljenje drugih, sve su radili po svom* , ,,uglavnom je moralo biti po njihovom*,
»Unapred su odbacivali tude ideje i predloge *).

Vecina studenata uvida prednosti timskog rada (vise ociju bolje vidi, lakSe 1 brze
zavrSavanje zadataka, zajedno je lakse, podela obaveza, vise ideja) i izrazava
zadovoljstvo radom u timu (,,jako smo zadovoljni, svako je imao svoju ulogu, pomagale
smo jedni drugima, dopunjavali se, odlicno smo saradivali®; , saradnja je bila na
visokom nivou... *, ,, osecali smo se sigurnije ) i opredeljenost ka daljem timskom radu.

Samo nekoliko studenata (5) izraZava suprotna (negativna) iskustva i emocije'* i Zelju
da uce timski rad ali sa drugim Clanovima tima, samo dve studentkinje izrazavaju
nezadovoljstvo i neopredeljenost ka daljem timskom radu (,,Timskog rada nije bilo...
radeci u timu osecala sam se veoma loSe. Koliko sam Zelela da upoznam i savladam
timski rad, toliko sam posle ovoga dobila neki strah od timskog rada i razlog za
neupustanje u nesto slicno...“, ,,Sav teret je pao na mene. Osecala sam se veoma slabo
i sa dozom straha kako ¢u ja sve to sloziti u jednu celinu, uraditi prezentaciju i izloZiti
ostalim studentima nas ,,timski rad*... ja nisam imala priliku da ucim timski rad... on je
trazio angazovanje Sto se nije moglo posti¢i sa nezainteresovanim koleginicama...
mozda je ipak bolje raditi sam...*).

115 1ako je 12% studenata izrazilo da timski rad nije ostvaren, nisu svi bili spremni za detaljno
obrazlaganje svojih iskustava.
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Vazna karika timskog rada i klju¢ni faktor uspeha tima je podela i ostvarivanje
timskih uloga. Zato je ve¢ na samom pocetku trebalo podeliti uloge i odrediti zadatke
za svakog studenta. Studenti su imali autonomiju u podeli (definisanju odgovornosti i
zaduzenja) i izboru timskih uloga (pronalazenju onih koje najviSe odgovaraju njihovim
sposobnostima)**°. Podela (i ostvarivanje) timskih uloga bila je razli¢ita.

Studenti koji su viSe paznje posvecivali strategiji jasno su delili uloge i trudili se da ih
postuju (,,Jovanu smo odabrale za vodu zato Sto je bila za organizaciju, znala je kako
da poveri duznosti clanovima tima prema onome u cemu su bili najbolji. Vodila je
racuna da ostvarimo cilj koji smo zajedno imale. Marija je znala da dode do cilja na
pravi nacin te je i imala ulogu — osoba od akcije.Vesna je bila puna novih ideja, uloga
— osoba od ideja. Milica je imala ulogu analiticara, bila je spremna da analizira
problem i dode do reSenja. Vrednovala je i cenila ideje ostalih ¢lanova tima... *).

Bilo je i timova koji su deklarativno navodili uloge, ali se iz evaluacija vidi da one nisu
bile jasno definisane, i da su viSe bili orijentisani i usmereni na zadatke (,,podelili smo
uloge, ali se podele nismo cvrsto drzali, svi smo ponekad bili analiticari, osobe od
akcije... vazno nam je bilo da uradimo zadatke i ostvarimo cilj* ,,nismo imali podeljene
uloge i nije se jasno znalo ko ¢e Sta raditi, ali su svi radili podjednako... ).

Bilo je i primera redefinisanja uloga, re¢ je o studentima koji su ulogu vode ,,podelili,
te su razliciti ¢lanovi tima u razli¢itim vremenskim periodima preuzimali ovu ulogu:
,,Dogovorili smo se da za svaku podtemu menjamo vodu tima. Razlog je bio da
ispitamo sebe, da saznamo kako se snalazimo u ulozi vode i na koji nacin ta magicna
rec utic¢e na svakog 0d nas**.

Odgovarajuc¢i na pitanje Sta bi menjali kako bi timski rad bio jo§ bolji, vecina
studenata smatra da je bio dobar i da niSta bitno ne treba menjati ve¢ ga samo dalje
usavrSavati, nezadovoljni studenti bi menjali, ali uglavnom druge (nezainteresovane i
neaktivne ili dominantne ¢lanove), a jedan mali broj sebe (,,bila bih akivnija*, ,,ne bih
dozvolila da se drugi nametnu, borila bih se vise**). Osim ovih bilo je i odgovora da je
za kvalitetan timski i njegovo menjanje potrebno dodatno znanje i iskustvo. Intersantan
je komentar: ,,trebalo je jos u ranijim godinama Skolovanja ukljuciti timski rad u
skolopu profesionalne prakse kao probu, da bi studenti uvideli da to nije nimalo lako
kao Sto na prvi pogled izgleda“.

118 K a0 pocetna pomoé u izboru timske uloge posluZile su veZbe u okviru kojih su odrzane sa svim
studentima radionice na temu Timski rad, nakon kojih su studentima dati testovi za samoprocenu i izbor
timske uloge koja bi najviSe odgovarala njihovim sposobnostima i koju nadalje treba proveriti kroz
praksu.
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Studenti su i numericki ocenjivali timski rad ocenama od 1-5. Organizaciju rada u timu
ocenili su prose¢cnom ocenom 4,12; komunikaciju 4,7; ispunjenost postavljenih ciljeva
4,5; ocenu li¢nog rada 4,6; opStu ocenu timskog rada (4,64).

Najvisu ocenu daju komunikaciji, koja jeste preduslov uspesnog rada. Svest o vaznosti
komunikacije je neophodna, ali ne i dovoljna za timski rad. Potrebno je da ¢lanovi tima
budu ojacani i da znaju Sta su karakteristike dobre komunikacije, koja su pravila i kako
da je odrze (Sto u praksi nije ba$ bilo jednostavno). Jedan od parametara dobre
komunikacije je otvorenost za nove ideje 1 atmosfera u kojoj svako ose¢a slobodno da
kaze svoj predlog i da zajedno sa ¢lanovima tima ucestvuje u analizi (§to opet nije bilo
prisutno kod svih timova).

Najnizu ocenu daju organizaciji koja jeste teSka, slozena i za njih nova. Ocena timske
organizacije podrazumeva i osvrt na ostvarivanje zajednickih ciljeva. Sudeéi po oceni
ispunjenosti ciljeva zaklju¢ujemo da je, po misljenju studenata, u visokom procentu
zamiSljeno i ostvareno. Relativno visoke po svim parametrima pozitivni su pokazatelji
studentske procene timskog rada.

Samoevaluacija timskog rada

U cilju osves¢ivanja sopstvenih kapaciteta za timski rad i sopstvene spremnosti za
kompromise, studenti su imali zadatak da urade i samoevaluaciju timskog rada, da se
osvrnu na sebe svoj li¢ni doprinos timskom radu. Samoevaluacije su davale uvid u
individualna misljenja o sopstvenom iskustvu u timskom radu. Reflektovanje o
ishodima svog doprinosa u radu tima kaze sledece:

Gotovo svi studenti su zadoljni svojim radom i liénim doprinosom. Razlike u
odgovorima daju sliku o razli¢itom razumevanju i svesti o sopstvenom doprinosu.
Naime, neki daju uopStene odgovore (,,pomagala sam u svemu*), drugi konkretne
(,,bila sam otvorena za saradnju®, ,,stvarala sam vedru i prijatnu atmosferu®,
,,razvijala sam optimizam*, ,,podrzavala dobre predloge*, uvazavavala sam druge*,
,.pomagala ostalima“, ,,davala nove ideje*), a jedan manji broj samokriticke (,,ja sam
dala doprinos, ali manji u odnosu na ostale ¢lanove tima*... ,,ispunjavala sam zadatke
koje su mi propisivali u skladu sa mojim mogucnostima i vremenom koje mi je bilo na
raspolaganju*).

U osvrtu na korist i dobit od timskog rada vecina studenata navodi ,,kratkoro¢ne*
dobiti koje se ticu izvrSavanja zadataka (,,brzo i kvalitetno smo resili sve zadatke®), a
manji broj i dobiti na licnom, emocionalnom i na polju komunikacije: vecu otvorenost i
spremnost na saradnju, samopouzdanje, osecanje sigurnosti, samopostovanje, pazljivije
slusanje.
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Procenjivanje samoefikasnosti trazilo je ,,uporedivanje sa sobom* i odgovor na pitanje
Sta bi promenili kod sebe. Na ovo pitanje se ne osvréu svi, neki daju kratke odgovore:
(,bila bih akivnija*“, , ojacala bih komunikaciju i samopouzdanje* ,, moram da budem
tolerantnija*. Ima odgovora koji sadrze neke bitne sugestije za unapredenje: ,,ne bih
dozvolila da se drugi nametnu, vise bih se borila®, ,,viSe bih slusala druge...”*, ,,bila bih
drugacija, previse sam vremena potosila da bi se drugima dopala i da bi drugi bili
zadovoljni*, ,,spremnije bih iznosila svoje misljenje**. Ima i primera ,revizije* svojih
licnih teorija o sebi, kolegama: ,,priznala sam sebi da nisu moje ideje uvek najbolje**,
,,moram da prihvatim i kritike, a ne samo pohvale*‘.

Dodatne podatke o evaluaciji i samoevaluaciji timskog rada daju rezultati iz upitnika o
timskom radu.

Sebe i svoju ulogu u timu vide razliito (ali uglavnom pozitivno): ,,sebe vidim kao
kreativca koji je stalno davao nove ideje i pomagao svima kad je bilo potrebno*, ,,kao
saradnika i ,,mirotvorca®, , ,,uvek sam bila spremna na saradnju, nisam nikoga
zanemarivala...”, ,,kao glavnog koordinatora i organizatora“.

Odgovarajuci na pitanje u ¢emu im je pomogao rad u timu... pored odgovora vezanih
za konkretne zadatke studenti se osvréu (viSe nego u samevaluaciji) na li¢ni, socijalni i
emocionalni plan: ,,da se osetim sigurno* (sto najces¢e navode), , ,da ojacam
samopouzdanje®, ,,da podelim svoju nesigurnost sa drugima*, ,,da delim obaveze*,
,,da shvatim zasto je dobro i vazno raditi u timu*“.

Na pitanje o tome kako su se osecali radec¢i timski velika vecina istice zadovoljstvo i
sigurnost, a samo manji broj pominje nezadovoljstvo izazvano neuvazavanjem njihovog
misljenja od strane (nametljivih i dominantnih) pojedinaca.

U preispitivanju sopstvenih kapaciteta za timski rad, procenjujuci svoje jake strane
studenti navode: tolerantnost, uvazavanje drugih i spremnost na kompromis i
komunikaciju, sposobnost reSavanja konflikata, a u manjem broju odgovornost,
posvecenost 1 ozbiljnost, strpljivost, snalazljivost, izdrzivost, jaku volju i istrajnost,

unosenje vedrog duha i pozitivne energije™’.

Studeneti uvidaju 1 sebi ,,dodeljuju vazne osobine koje su preduslov za ostvarivanje
timskog rada. Znati koje su poZeljne osobine i poZeljna ponaSanja je vazno ali ne i
dovoljno, to je tek pocetak koji trazi ucenje, vezbanje i usavrsavanje ali i modifikovanje
svog misljenja o sebi utvrdivanjem razlika izmedu ,,proklamovanih jakih strana i onih

7 Dobro raspoloZenje uticalo je na kvalitet rada tima. Studenti koji su ostavljali vremena za smeh i
kreirali pozitivnu atmosferu kvalitetnije su radili Sto je doprinosilo produktivnosti tima. Neki su pravili i
anegdotske zabeleske povodom dogadaja u timu.
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koje su i ostvarivane (na ¢emu se nije dovoljno individualno radilo zbog ogranicenosti
vremena).

Manji broj studenata odgovora na pitanje o slabim stranama (25% studenata nije
odgovorilo) navodeéi: nizak prag tolerancije (,,brzo planem®), nestrpljivost i
brzopletost (,,nemam strpljenja za druge**), odsustvo aktivnog slusanja (,,ne saslusam
do kraja*), preveliku emotivnost i osetljivost (,, sve shvatam licno ), grupno misljenje,
nedostatak samopouzdanja (,, nisam se usudivala da iznesem svoje ideje*”, ,, stalno sam
se dvoumila da li da iznesem svoje misljenje*), nedovoljnu aktivnost i popustljivost
(,,nisam bila dovoljno aktivna*®).

Na pitanje da li mogu pomo¢i i da li im je bila potrebna pomo¢ drugih vecina
odgovara potvrdno. Odgovaraju¢i na prvo pitanje navode: ,,u mnogo cemu*, , svemu
Sta je bilo potrebno*, ,,reSavanju problema*, ,,davanju saveta, ideja, predloga®,
,,podeli obaveza®, ,,izradi sredstava, materijala...“. Odgovori na drugo pitanje vise
svedoCe o tehnickoj pomoc¢i tokom neposredne realizacije (navodenje konkretnih
situacija, rad sa grupama dece, priprema materijala, discipline) ali ima i odgovora
(manji broj) koji svedoce o sustinskoj pomo¢i u smislu korekcije rada (,,...0ko davanja
misljenja, komentara Sto mi je bilo jako vazno kako bi znala Sta treba da promenim u
svom radu‘, ,,da budu uz mene i da me podrze... sto mi je jako znacilo*, ,,pomo¢ mi je
bila potrebna u moralnom smislu, znacila mi je njihova podrska, pohvale ali i misljenja
i kritike*, ,,da reSim neke probleme koje ne bi mogla sama, ali i da vidim svoje
nedostatke i poboljsam svoj rad*“““, ,,da vidim da li su zadovljne mojim radom**).

Na osnovu navedenih odgovora mozemo uociti da zajednicki rad podstic¢e i promovise
stvaranje pozitivne meduzavisnosti medu studentima pocev od razmene i pomoc¢i u
tehnickom smislu do pomo¢i u davanju povratnih informacija koje obezbeduju ucenje i
unapredivanje rada. Odgovori studenata da im je potrebna pomoc¢ ali i spremnost da je
daju drugima govori o uvidanju cilja koji je rezultat rada celog tima, a ne pojedinca.
Oni opazanju da su medusobno povezani i da ne mogu uspeti ukoliko svi ¢lanovi ne
budu uspesni i da im u tome moze pomo¢i jedino medusobna saradnja, ispomaganje,
uzajamnost. Ovi odgovori mogu biti pokazatelj promene odnosa prema percipiranju i
dozivljavanju kolega ne kao ,,takmicara® sa kojima se nadmecu da bi se videlo ko je
superiorniji, ve¢ kao saradnika.

S obzirom na to da timski rad predstavlja radikalni odmak od tradicionalne nastave sa
kojim se studenti prvi put sre¢u mozemo biti zadovoljni rezultatima evaluacije. Vecina
iskaza i numericke ocene o studentskim iskustvima idu u prilog timskom radu, a samo
mali, sporadican broj govori o rezervisanosti prema timskom radu.

Visoke ocene i reakcije studenata — zadovoljstvo timskim radom ne znaci da su oni i
naucili 1 ovladali timskim radom. Sama procena o ostvarenosti govori da studenti
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nemaju dovoljno znanja potrebnih za timski rad koja bi im pomogla u postavljanju
kriterijuma za procenu ostvarivosti. Osim toga i dalje su prisutni neki stari obrasci koji
govore o nedovoljnom razumevanju uloga ¢lanova tima. Pojedini Clanovi radili su
nezavisno, pristupali svom delu posla jednostrano kao da su samo za njega angazovani,
neki su radili ,,da bi odradili posao®, bilo je dominacije pojedinaca, nekim ¢lanovima
tima se govorilo (oni su to i ocekivali) Sta treba da urade, Cesto se pribegavalo
istomisljeniStvu, konformizmu (zarad izbegavanja problema i neslaganja) i
»Kolegijalnosti (,,svi smo podjednako radili). S obzirom na nevedene oblike
ponasanja namece se pitanje je da li ovaj rad mozemo zvati ,timskim* ili je viSe rec€ o
grupnom radu?

Kljuéno zapazanje je da timski rad studenata nije ispunio sve Kriterijume potrebne za
njegovo ostvarivanje, koji su objektivno i neostvarivi s obzirom na vremensko
ogranicenje (prekratko trajanje) i nedovoljna znanja i vestine (rec je o prvim koracima
u timskom radu). Osim toga bilo bi pogresno i nerealno o¢ekivati da se za ovako kratko
vreme nauci timski rad i razviju brojne kompetencije potrebne za njegovo ostvarivanje.
Rec je o ucenju koje je tek zapoceto i koje trazi dodatno usavrSavanje i na teorijskom i
na prakti¢nom planu.

Pozitivna iskustava, zadovoljstvo studenata i opredeljenost za dalji rad u timu su
ohrabrujuéi. NaSa ocekivanja da ¢e se timskim radom povecati kapaciteti za saradnju a
time 1 opsti kvalitet rada na projektu ostvarena su. Obim, efikasnost i rezultati uradenog
prevazilaze mogucnosti koje bi svaki student proizveo samostalno i nezavisno.

Otklonjena je i stalno prisutna dilema nastavnika o tome da li je opravdano kretati sa
timskim radom, s obzirom na nedovoljno teorijsko bavljenje ovom problematikom™® i
nedovoljno razvijene osobine i kompetencije studenata koje su potrebne za njegovo
ostvarivanje. Ovladavanje timskim radom kroz organizaciju i njegovo praktikovanje

Uy pravljenju razlike izmedu grupe i tima i utvrdivanju kriterijuma na osnovu kojih bi se grupa nazvala
timom Maddux smatra da je potrebno da: ,.¢lanovi imaju osecaj da im njihov sopstveni rad pripada, kao i
osecaj posvecenosti zajednicki postavljenim ciljevima, postoji opste razumevanje o tome da se li¢ni i
timski ciljevi najbolje mogu dosti¢i uz pomo¢ uzajamne podrske, svi ucestvuju u procesu donosenja
odluka, svojim li¢énim znanjima, kvalitetima i stru¢nos¢u ¢lanovi doprinose uspehu rada, postoji
atmosfera poverenja i ohrabrivanja da se izraze ideje, misljenja, neslaganje, osecanja i pitanja, a clanovi
pri tome ulaZu napore da se medusobno razumeju, ¢lanovi se podsti¢u da razviju svoje vestine i da ih
primenjuju u toku rada, konflikti se smatraju normalnim aspektom interakcije i moguénoséu za razvoj
novih ideja, kreativnosti i napretka* (R.B. Maddux, 1990, str. 10).

119 Teorijska predavanja o timskom rada bila su prisutna u sadrzajima (onoliko koliko je vreme
dozvoljavalo) i tema teorijskih predavanja (u kojima se govorilo o karakteristikama timskog rada,
problemima i te§ko¢ama, prednostima i moguénostima timskog rada, ulogama u timu, fazama razvoja,
procenjivanju uspesnosti) ali i veZbi (u okviru kojih je odrZana sa svim studentima radionica na temu
Timski rad). Studentima su kao pomo¢ dati testovi za samoprocenu u izboru timske uloge koja bi najvise
odgovarala njihovim sposobnostima i tekstove iz literature o timskom radu.
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predstavlja pravu priliku za razlicite oblike ucenja koji omogucavaju i podsticu timski
rad.

3.3.3.3. Opis sastanaka timova: ,,Evaluacija evaluacije*

Izvestaji o evaluaciji sa prateCcom dokumentacijom nisu bili odmah predmet ocenjivanja.
Sledili su sastanci sa timovima na kojima smo pokusali da kroz refleksivne aktivnosti
vezane za evaluativna iskustva vrednujemo sopstveno vrednovanje kroz razgovor i
razmiSljanje o evaluaciji u sopstvenoj praksi.

Refleksije na evaluativna iskustva podsticane su kroz razlicita pitanja vezana za: proces
i realizaciju evaluacije (Kako je tekla? Kako smo pristupili evaluaciji? Sta su nam bili
orijentiri? Kakav je bio plan evaluacije?), za izvestaje i dokumentaciju (Kakvi su nasi
izvestaji? Da li je detaljno opisan proces rada na projektu tako da svako ko ga ¢ita moze
videti $ta se dogadalo? Da li su zapazanja potkrepljena dokazima — podacima? Da li
materijali demonstriraju i/ili dokumentuju ono $to smo hteli da naglasimo?), za
znacenje evaluativnih aktivnosti za uCenje studenata (Na ¢emu bi joS trebalo raditi?
Kako biste drugi put uradili evaluaciju, $ta biste menjali i zasto? Sta ste naudili ili otkrli
da treba da naucite?).

Analiza ovih sastanaka sa komunikacijskog (ucestvovanja, razmene, suceljavanja
miSljenja) 1 tematskog aspekta (jasnosti cilja evaluacije, celovitost izvestaja,
razumevanje znaCenja rezultata evaluacije, razumevanje sopstvenog procesa ucenja)
dala je sledece rezultate:

Komunikacijska analiza zajednickih sastanaka (na osnovu tonskih zapisa nastavnika)
govori o rezultatima izvesnih izmena koje je nastavnik pokusao da unese, a na osnovu
osves¢ivanja procesa komunikacije (sa prethodnih sastanaka) i uvidanja gresaka koje je
sam ¢inio. Naime, u nameri da izbegne dominaciju u diskusijama i njihov razvoj i
vodenje kao oblik kontrole (Cega je bilo na prethodnim sastancima) postavljao je teme i
pitanja i ,,povlacio® se prepustajuci studentima mogucnosti iznoSenja svog misljenja kao
naCina za proveru, pretpostavke, greske, jednom recju, samostalno 1 socijalno
konstruisanje svog znanja.

Studenti se privikavaju na analizu svog rada i ucenje kroz diskusiju, slobodnije se
upustaju u razgovor bez ustruc¢avanja kakvog je bilo u pocetku. Diskusije su sadrZajnije,
ukljucuje se veci broj studenata, razmena je otvorenija, ali preovladavaju pozitivni na
ustrb (samo)kritickih komentara. Razgovarajuci o procesu i realizaciji evaluacije isticu
uglavnhom ono Sto je pozitivno i nemaju preteranu Zelju za videnjem problema i
mogucih promena. Kako bi izbegli da se ovi razgovori pretvore u (samo)pohvale sledilo
je uklju¢ivanje nastavnika kroz pozitivne ali i kriticke komentare, ukazivanje na

223



konkretne probleme koje je uocio pregledavajuci izvestaje o evaluaciji. Postavljanjem
konkretnih i provokativnih pitanja podsticana je diskusija koja je pomagala u
preispitivanju i shvatanju kvaliteta ali i slabosti sopstvenih evaluacija.

Razgovarajuci o procesu evaluacije, o tome kako je tekla, kakav je bio plan uocavaju se
izvesne teskoce u proceni i samoproceni izazvane nedostatkom struénih kompetencija,
nedovoljnim poznavanjem tehnika i instrumenata evaluacije i nacina na koji se oni
koriste u evaluaciji (,,Bilo je puno promena kod dece ali je najvecéi problem bio sto
nismo umeli da ih prikazemo*). Studenti govore i o poteSko¢ama u prikupljanju
podataka (narocito u odluci §ta staviti u dokumentaciji, koliko je neki rad relevantan za
dokumentaciju) i interpretiranju podataka (izazvani razli¢itim, nedovoljno jasnim
kriterijumima evaluiranja). Nejasnost kriterijuma rezultat su nedovoljnog planiranja
evaluacije 1 nepoStovanja svih koraka u evaluaciji, narocito onih koje se odnose na
prikupljanje podataka, njihovu obradu, interpretaciju i zakljucivanje.

Razgovarajuc¢i o izvesStajima (sa aspekta njihove celovitosti) i dokumentaciji (sa aspekta
priloZenih instrumenata i radnih materijala koji argumentuju zakljucke) razvija se
odredeno kriti¢ko analiziranje izveStaja i interpretacija prikupljenih podataka.

Pored prvobitnog isticanja samo onoga Sto je bilo dobro, studenti preispituju podatke
koji su zaista vazni i relevantni, uvidaju i nedostatake u izvestajima (u smislu njihove
celovitosti) 1 prate¢oj dokumentaciji, izdvajaju bitne od nebitnih elemenata, vrse
selekciju, daju konkretne predloga za dopune. Postoje bitne razlike medu studentima u
analizi 1 uvidanju nedostataka, ali i odnosa prema predlozima i sugestijima u smislu
njihovog prihvatanja/odbacivanja. Predloge kolega i odredene savete nastavnika neke
vide kao korisne i podsticane, ukljucuje se, diskutuju i rade ,revizije” i dopune. Neki
studenti se ne protive predlozima verbalno, ali ih i ne prihvataju, o ¢emu svedoce
neizmenjeni izvestaji. Ima i studenata koji naglaSavaju previsoke zahteve nastavnika,
pokazuju sumnju u ispravnost odluke za dodatnim korekcijama, argumentujuci svoje
odluke uvidom u nacin na koji vaspitaci rade evaluacije, koje su po njihovim misljenju
jednostavnije.

Analiza zajednickih sastanaka davala je podatke o znanju o evaluaciji ali i razumevanju
znacenja ovih znanja za sopstvenu praksu. Razgovarajuci o razlozima zbog kojih su
ovakve aktivnosti potrebne vidi se da studenti teorijski znaju i objaSnjavaju pojam
evaluacije, razumeju odnos evaluacije sa planiranjem, ulogu evaluacije u radu sa
decom, razlikuju procesnu i sumativnu evaluaciju, ali samo praktikovanje evaluacije
govori o teSko¢ama u integrisanju teorijskih i prakti¢nih znanja. To $to vecina studenata
pokazuje da ima znanja o evaluaciji, ne znaci i da ume i da ih upotrebi za reSavanje
konkretnih zadataka potvrduje tezu da znanja o problemima ne garantuju i ponasanje u
skladu sa njima, Sto karakteriSe sva znanja vezana za refleksivnu praksu.

224



Studentima nije do kraja jasna svrha i znacenje evaluacije i njenih rezultata. Oni opisuju
razli¢ite evaluativne aktivnosti u radu, daju informacije o ucenju i napredovanju dece u
svojim izvestajima, potkrepljuju ih razli¢itim podacima i produktima ali veéina ne
koristi rezultate evaluacije, Sto govori o tome da krajnji cilj i svrha evaluacije (menjanje
1 usavrSavanje prakse, sebe) nije svima jasna. Nerazumevanje znacenja rezultata
evaluacije u smislu prispitivanja svoje prakse i unaredivanja svog rada govori da proces
evaluacije nije do kraja osveS¢en. Manji broj studenata ima drugacije stavove o znacaju
evaluacije, razumeju je kao kriticko preispitivanje svoje prakse a efekte rada na projektu
sagledavaju na osnovu evaluacije.

Svrha ovih sastanaka i (generalno evaluativnih aktivnosti) nisu samo analiza i
vrednovanje sopstvenih evaluativnih aktivnosti i izveStaja rada na projektu vec je re¢ o
aktivnostima koje su jedan od elemenata procesa ucenja koji pomazu studentima da
razmiSljaju o iskustvima i da se prisete svega $to su naucili i da bolje razumeju sebe,
svoje ucenje, zapazanja, da razresSe svoje dileme kroz diskusiju.

Razgovori o tome §ta su naucili, ili treba da nauce davali su sliku o naucenom ali i
razumevanju sopstvenog ucenja i svesti o sopstvenom znanju. Studeni su ¢esto nejasno
odgovarali na ovo pitanje ili su se odgovori odnosili na ukupnu osposobljenost za rad na
projektu. Manji broj studenata ima jasnu sliku i odnos prema nau¢enom, jasno formulisu
znanja koja su stekli ali i znanja koja im nedostaju (,, naucila sam sta znaci evaluiranje i
koliko se iz njega moze nauciti*, , naucila sam da se evaluacija ne moze teorijski
nauciti“, ,, kako da radim decji portfolio”, , kako da evaluram decu i sebe”, , kako da
ukljucim decu u evaluaciju*®, , shvatila sam na Sta sve moram da obratim paznju kada
radim evaluaciju). Na pitanje kako bi drugi put uradili evaluaciju odgovaraju:
,,obavezno uraditi plan i pridrzavati se plana®, ,,uspostaviti jasne kriterijume*, ,,treba
dati vise podataka“, , naci nacina da se puno toga sazme u vidu izveStaja, pisati
sveobuhvatne a ne preglomazne izveStaje*. PromiSljanje o tome $ta uciniti u
ponovljenoj situaciji, i kako iskoristiti ono Sto im se desilo tokom iskustva
praktikovanja evaluacije jesu pretpostavke za razvijanje studenata kao refleksivnih
prakticara.

Ovi sastanci su sluzili i nastavniku i studentima kao korektiv za postizanje boljih
rezultata u procesu nastave i1 ucenja. Kriticka 1 konstruktivna funkcija sastanaka
pomagala je studentima da vide ono $to nisu videli rade¢i evaluaciju i izvestaje, ali 1 da
procene sopstvenu evaluaciju, da preispitaju svoje izveStaje i izvrSe doradu. Osim toga
pomagala je u proceni sopstvenog znanja i napredovanja. Uporedujuéi pocetna i
sadasnja iskustva i znanja (analizom individualnih timskih, dnevnih i nedeljnih
evaluacija) studenti uvidaju napredak u ucenju izazvan zadacima i evaluativnim
aktivnostima ali i potrebu za novim znanjima (koja su jasno ,,iskristalisana“ kod manjeg
broja studenata). Iskustvo i prakti¢an rad na izradi evaluacija smatraju izuzetno vazanim
za njihovo ucenje.
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3.3.3.4. Videnje III faze rada na projektu od strane studenata

Podaci sa kojima raspolazemo su pre svega numericki. Studenti su davali ocene ali
mnogo manje (u odnosu na prethodne dve faze u radu) bili spremni da obrazlazu
razloge za zadovoljstvo/nezadovoljstvo, eventualne teskoce ili promene.

Odgovore na pitanje ¢ime su zadovoljni svrstali smo u dve kategorije: zadovoljstvo
zadatkom — koji nije bio tezak (u odnosu na prethodne) za koji su, po odgovorima
vecine studenata, data jasna uputstva i dovoljno vremena za izradu; sobom — nac¢inom 1
kvalitetom reSavanja, zajednickim radom i saradnjom, podelom obaveza, redovnim
belezenjem koje je olaksalo izradu zavrsne evaluacije.

Dva odgovora predstavljaju iskorak u smislu videnja evaluacije kao nacina
osveséivanja ,,sopstvenog objektiva“ i mogucnosti da se ,,proviri kroz tude glediste 1
vidi nesto Sto ne mozemo videti sami“ (Senge, 2003, 252): ,,Zadovoljna sam jer sam
bila u mogucnosti da vidim iz svog ugla ali i ugla kolega... , ,, Citajuci ostale evaluacije
uvidela sam koliko u stvari svako vidi drugacije i koliko smo subjektivni u proceni*.

Odgovora na pitanje ¢ime su nezadovoljni je malo, mnogo manje nego u prethodnim
fazama (studenti ne pominju nezadovoljstvo vaspita¢em, timom, svojim strahom i
nesigurno$¢u $to su bili najfekventniji odgovori za nezadovoljstvo u prethodnoj fazi
rada). Samo nekoliko odgovora govori o nezadovoljstvu izazvanom preobimnim
pisanjem i dokumentovanjem. Ova vrsta nezadovoljstva prisutna je i u prethodne dve
faze u radu (sa tendencijom smanjivanja) Sto pokazuje da dokumentovanje i dalje jedan
broj studenata vidi kao prenapornu obavezu a ne kao nacin ucenja.

Odgovora na pitanje Sta im je bilo tesko je malo 1 oni govore o teSko¢ama 1 konfliktima
vezanim za opazanje i samoopazanje ali i za njihovo potvrdivanje objektivnim
indikatorima: ,, bilo mi je tesko da realno procenim sebe i svoj rad i da nadem meru
izmedu hvaljenja i kritike*, ,, bilo je tesko proceniti Sta su sve deca postigla*“, ,, bilo je
tesko obuhvatiti evaluacijom sve ono Sto se desavalo i naci pravu meru*, ,,bilo je teSko
iz mnoStva podataka izabrati prave i njima potkrepiti evaluaciju“.

Studentske procene evaluacije kao jedne od faza rada na projektu dala su 52 studenta.
Prosecna ocena je 8,51 ili u procentima 85,68%. Dobijene ocene govore o tendenciji
porasta zadovoljstva, u odnosu na prethodne faze u radu (I faza 7,8 — 73,78%, 1l faza
8,4 — 79,46%).

Fazni progres mozemo objasniti na slede¢i nacin. Privodenje projekta kraju doprinosilo

je: smanjivanju sumnje studenata u doraslost ovakvim zadacima (koje je bilo u
pocetku), konsolidaciji timova, vecoj usmerenosti na zadatak i povec¢anju odgovornosti
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studenata za ostvarivanje projekta, boljoj emocionalnoj i socijalnoj klimi, popravljanju
saradnje sa vaspita¢ima. Smanjivanju razloga za nezadovoljstvo doprineo je delom i
nastavnik ispravljanjem svega $to je bilo u njegovom domenu, a studente cinilo
nezadovoljnim u prethodnim fazama rada: davanjem dodatnih uputstava za rad,
dodatnim pojaSnjavanjem zadatka, obezbedivanjem dovoljno vremena za izradu
evaluacije, davanjem tekstova iz literature kao pomoc¢i u evaluaciji.

3.3.3.5. Refleksija i samorefleksija, odluke za dalje akcije

Analiza ove faze u radu radena je sa aspekta: reakcija studenata (da li su bili
zadovoljni?), ucenja i postupaka studenata u evaluativnim aktivnostima (Sta su
naucili?), promena (da li je doslo do promena na bazi onoga $to su naucili i da li su se
te promene pozitivno odrazile na njihovu refleksivnost).

Smisao za uspesnost vezana je za emocionalnu komponentu i za osecaj zadovoljstva.
Ovu komponentu moZemo posmatrati sa aspekta zadovoljstva radom na projektu i
timskim radom, $to se videlo kroz rezultate evaluacije, ali i zadovoljstva u studentskoj
proceni 1 videnju evaluacije kao faze rada na projektu. Odgovarajuci na pitanja kakva je
moja praksa generalno dolazimo do toga da su studenti zadovoljni i da su pocetna
nesigurnost i strah od neuspeha zamenjeni konstruktivnim emocijama — osecajem
zadovoljstva zbog uspesnosti, Sto je uticalo i na porast zadovoljstva radom u ovoj fazi
(u odnosu na prethodne)*?°
studenata, ohrabrivanje i pomo¢ u otklanjanju odbrambenih barijera (vezanih za susret
sa greSkama 1 nedostacima) ali i timski rad koji je obezbedivao neku vrstu sigurnosti
koja dolazi od kolega.

. Zameni emocija doprinelo je stalno podupiranje ucenja

Rezultati timskih evaluacija govore o uvidanju prednosti timskog rada i1 osecaja
zadovoljstva izazvanog zajednickim uspehom koji nastaju kao prirodna posledica
saradnje. Studenti menjaju odnos prema kolegama, saraduju i medusobno se ispomazu,
potrebni su jedni drugima, ose¢aju meduzavisnost, rad na projektu i briga za kvalitet je
zajednicka odgovornost svih ¢lanova tima.

Pored promena u odnosu i percipiranju kolega (kao saradnika koji su meduzavisni)
promena ima i u samom timskom radu (identifikuju teSkoce, reSavaju ih, uvidaju
potrebu za promenom) i u odnosu prema ucenju (saradnja i kooperativnost zamenjuju
takmicenje 1 nadmetanje sa drugima). Porast saradnje sa drugima kroz pruzanje pomoc¢i
i podrske kolegama, podeli odgovornosti za ucenje i rad smatramo SusStinskim
kompetencijama studenata — buducih vaspitaca refleksivnih prakticara.

120 Odgovarajuéi na pitanja ¢ime su zadovoljni/nezadovoljni u ovoj fazi rada, dobar broj odgovora govori
o0 generalnom zadovoljstvu radom na projektu.
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Rad na evaluaciji bio je ,,dobar alat“ u rukama studenata koji im je pomogao u
ocenjivanju uradenog sa aspekta zadovoljavanja decjih potreba 1 interesovanja.
Kontinuirano pracenje i posmatranje dece, pazljivo belezenje dogadaja, pravljenje
albuma i zbirki govornog, likovnog i muzickog stvaralastva dece doprinosili su boljem
upoznavanju dece, njihovom nacinu razmi$ljanja i ucenja, Sto se reflektovalo i na
promenu odnosa prema deci. Procenjujuci ishode rada na projektu, vecina studenata
pored kognitivnog (Sto je u pocetku bio dominantni, negde 1 jedini aspekt) procenjuje
efekte rada i sa emocionalnog i socijalnog aspekta Sto govori 0 posmatranju deteteta
kao celovite li¢nosti. Osim toga konsultovanje i1 uklju¢ivanje dece u proces evaluacije
govori pored promene odnosa prema evaluaciji (videnje evaluacije kao zajednickog
procesa) i o promeni odnosa prema deci (vece uvazavanje dece).

Promena je bilo i u intelektualnom smislu. Rad na zavrsnoj evaluaciji bio je jako
koristan za studente jer su kroz konkretna iskustva ucili samostalnoj proceni svog rada,
koristili razli¢ite tehnike pracenja i procenjivanja napretka dece i sopstvenog rada,
ovladavali veStinama potrebnim za analizu i interpretaciju prikupljenih podataka,
sredivali informacije 1 podatke, usaglasavali miSljenja i stavove, zakljucivali i vrSili
generalizaciju.

I pored razliCite spremnosti za evaluaciju i razli¢itog videnja evaluacije dolazi do
razvijanja senzibilnosti i izoStravanja kriterijuma za konstruktivnu i samostalnu procenu
kvaliteta svog rada i promene u samom pristupu evaluaciji i pojedinim evaluativnim
postupcima. Uporedivanjem zavrSne sa ranijim evaluacijama dobija se uvid u sam
proces ucenja i napretka studenata koji govori o porastu evaluativnih i samoevaluativnih
sposobnosti ¢emu je doprinelo konstantno evaluiranje prakti¢nih akcija (u prethodnoj
fazi rada) 1 na¢in njihovog sprovodenja (rotiranje uloga — svaki ¢lan je imao ulogu
unutradnjeg ali i spoljaSnjeg evaluatora, kombinovanje samoevaluacije sa spoljasnjom
evaluacijom koju su davali studenti kroz zajednicku analizu realizovanih aktivnosti
studenta i ostalih kolega ¢lanova tima, nastavnika u nedeljnoj analizi).

Izrada evaluacije rezultat je individualnog i zajednickog procenjivanja i predstavlja
generalizaciju pojedinac¢nih refleksija i samorefleksija. Prispitivanje li¢nog iskustva koje
je kombinovano sa iskustvima kolega omoguc¢avalo je sukobljavanje razli¢itih ideja,
podataka i argumenata za koje se zalazu i videnje razli¢itih pristupa istim akcijama Sto
je obezbedivalo zajedni¢ko ucéenje i socijalno konstruisanje znanja. Osim toga
razmiSljanje o vlastitim aktivnostima i o aktivnostima svojih kolega trazilo je
preispitivanje li¢nih, ali i mana, nedostataka i odgovornosti ostalih ¢lanova tima.
Preispitivanje svog i delovanja i doprinosa drugih stavljalo je studente u poziciju i ulogu
kritickog posmatraca svoje i tude prakse.
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Studentske evaluacije su vazan izvor podataka o ucenju u ovoj fazi rada ali i
celokupnom radu na projektu. Vazan princip evaluacije je ucenje iz sopstvenog
iskustva, Sto studenti potvrduju smatraju¢i ga izuzetno vazanim jer im je omogucilo
brojna znanja (metodoloska, stru¢na, socijalna ali i znanja o sebi) ali 1 dobiti na licnom
planu (zadovoljstvo, jacanje pozitivne slike o sebi, porast samopouzdanja). Analiza
ucenja u ovoj fazi rada govori o povecanju znanja i razumevanju evaluacije kao
jedinstvenog procesa koji je prisitan u toku ali i nakon rada na projektu i razvoju
pocetnih vestina evaluiranja. Studenti uvidaju prednosti razliCitih oblika 1 formi
evaluiranja, pocinju da osves¢uju znacaj evaluacije 1 samoevaluacije. Rad na evaluaciji i
samoevaluaciji uticao je na razvoj kapaciteta i dimenzija ucenja, pored povecanja znanja
pomagao je i boljem razumevanju sebe i svog ucenja. Uporedujuci pocetna i sadas$nja
iskustva i znanja studenti uvidaju napredak u ucenju izazvan zadacima i evaluativnim
aktivnostima, ali i pozitivne strane kontinuiranog evaluiranja.

Evaluacija i samoevaluacija su integralni deo procesa ucenja. Analiza izvestaja,
dokumentacije, zajednickih sastanaka izvor su podataka kako studenti razumeju
pojedine pojmove, Sta su naucili, Sta im je teSko u ucenju. Evaluacijom vlastite prakse
studenti proveravaju naucenu teoriju i stvaraju novu. Gradenje teorije rezultat je
procenjivanja (individualnog i zajednickog) i stvaranja nove teorije koja odgovara
konkretnim 1 specifi¢nim uslovima prakse. Sam proces povezivanja teorije i prakse nije
jednostavan niti sam po sebi razumljiv. Glavna smetnja i teskoée studentima bile su u
integrisanju znanja. Izrada evaluacije trazila je razli¢ita znanja, njihovu integraciju i
primenu. lako su studenti imali teorijska znanja o evaluaciji, njihovo integrisanje i
spremnost za kori$¢enje i primenu bila je mnogo teza (Sto inace karakteriSe sva znanja
vezana za refleksivnu praksu). Npr. studenti razumeju ulogu evaluacije u radu na
projektu, znaju faze i korake u evaluaciji, ali nedovoljno planiraju, ili planiraju ali ne
poStuju sve korake u izradi evaluacije; razlikuju objektivne i subjektivne pristupe u
evaluaciji, ali Cesto nedovoljno argumentuju svoje zakljucke objektivnim parametrima;
znaju da je potrebno koristiti razli¢ite instrumente za ispitivanje efekata rada i napretka
kod dece, ali se zbog nedovoljnog metodoloSkog znanja oslanjaju uglavnom na
produkte decjeg rada smatrajuéi ih vaznim, ali i najednostavnijim nacinom za
dokumentovanja rada sa decom.

Zajednicki rad na evaluaciji evaluacije, kroz diskusije 1 razmenu, omogucavao je
sposobnost pomatranja i analiziranja nacina na koji se razmisljalo o akciji i podizanje
svesnosti studenata o vlastitom razmisljanju, znanju i ucenju (metanivo) Sto je korak
dalje prema njihovom refleksivnom misljenju i temelj za ostvarenje refleksivne prakse.

Analizom diskusija na zajednickim sastancima, sa aspekta jasnosti cilja evaluacije,
celovitosti izveStaja, razumevanja znacenja rezultata evaluacije i sopstvenog procesa
ucenja dolazimo do slede¢ih rezultata: Postoji razlika izmedu znanja o evaluaciji i
razumevanja znacenja ovih znanja za sopstvenu praksu, ali i spremnosti da evaluiraju
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svoj rad i da rezultate evaluacije stvarno koriste u radu. Nedovoljno razumevanje
znacenja rezultata evaluacije u smislu preispitivanja svoje prakse i unapredivanja svoga
rada govori da krajnji cilj evaluacije nije svima jasan, i da proces evaluacije nije do
kraja osveS¢en. Manji broj studenata je bio spreman da krene u dublje nivoe
razmiSljanja o vlastitoj evaluaciji. Re¢ je o studentima koji su imali jasniju sliku o
nau¢enom, ali i o onome S$ta treba da nauce. Oni su iznosili svoja razmisljanja o
koriS¢enju rezultata, upotrebi stecenih iskustava i znanja tokom rada na evaluaciji,
davali predloge za izmenama koje bi uveli u ponovljenim situacijama evaluiranja, $to
jesu pretpostavke za razvijanje refleksivnih prakticara.

Odnos studenata prema evaluaciji i njihova spremnost za evaluaciju govori o
spremnosti za refleksivnu praksu. Obrazovanje refleksivnog prakticara koji se razvija
pracenjem i analiziranjem vlastite prakse podrazumeva kriticki i samokriticki pristup.
Koliko su studenti kriticki i1 refleksivno pristupili (samo)evaluaciji? Iz izveStaja o
evaluaciji (sa aspekta nivoa kritickog pisanja), diskusija (razmisljanje o tome $ta misle
o evaluaciji, izveStajima, svom ucenju) i rezultata upitnika se vidi da postoji razlicita
,dubina®“ promisljanja svoje prakse i razliCiti nivoi kritinosti 1 samokritiCnosti.
Rezultati govore o razli¢itoj spremnosti i kapacitetima za kriticko preispitivanje svoje i
tude prakse. Preispitujué¢i odnos izmedu zeljenih i postignutih rezultata mozZemo
zakljuciti da je napredovanja u izgradivanju kritickog odnosa prema svojoj i tudoj
praksi bilo, ali se odvijalo sporije od nasih ocekivanja.

Rezultati govore o povecanju sklonosti ka introspekciji i odgovornosti za sopstveni rad.
Studenti promiSljaju o sebi, svojim jakim i slabim stranama, prepoznaju pozeljne i
nepozeljne osobine 1 postupke. Nivo njihovog uvida i1 samouvida je razli¢it o ¢emu
svedoc¢e odgovori vezani za uvidanje problema i nedostataka, kao i iskazivanja potreba
za promenama. Na pitanje Sta bi menjali u radu na projektu i timskom radu ima
odgovora (ali mnogo manje u odnosu na druge odgovore) koji se ticu menjanja sebe.
Samoevaluacije daju odgovore na pitanje Sta bi konkretno menjali kod sebe koji govore
0 nekim bitnim sugestijama za promenom i unapredenjem, a nekoliko odgovora (3)
govore o0 izvesnim ,,revizijama* licnih teorija. Predlozi o promenama govore o dubljem
1 kriticCkom promisljanju o sebi (Sto je rezultat samouvida) ali i sagledavanja sebe na
osnovu rezultata evaluacije.

Osposobljenost studenata za evaluiranje sopstvene prakse nije samo pitanje liCne

spremnosti 1 odgovornosti studenata, ve¢ za njihove evaluativne 1 samoevaluativne

kompetencije odgovornost nosi i nastavnik (ali i ostali nastavnici'?}).

121 Samo praktikovanje evaluacije i analiza li¢nog iskustva zavisi od celokune koncepcije obrazovanja i
rada u okviru razli¢itih predmeta, kako onih u okviru kojih su sticali teorijska znanja (pedagogija,
psihologija, metodologija pedagoskog istraZivanja, metodika vaspitno-obrazovnog rada) tako i predmeta
koji su omogucavali prakti¢no znanje (metodi¢ka nastava, uvod u profesiju i profesionalna praksa) i veze
izmedu njih. Karakteristike naseg konteksta su da postoji slaba veza izmedu predmeta, odnosno
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Ono §to bismo istakli a tiCe se nastavnika/istrazivata i njegove profesionalne
odgovornosti za postignute rezultate je sledece:

e Orijentacija u evaluacijama i samoevaluacijama na viSe problema istovremeno i
njihovo nedovoljno obradivanje zbog nedostatka vremena.

e Davanje povratnih informacija studentima o njihovom uéenju i napredovanju
vezanih pre svega za rezultate zajednickog rada.

e Nemogucnost nastavnika da posmatra, analizira i informiSe studente o njihovim
individualnim evaluacijama i dinamici njihovog licnog napredovanja.

e OgraniCenost za individividualnu refleksiju koja bi pomogla u uvidanju
raskoraka izmedu onoga $to su mislili da rade i onoga Sto su stvarni efekti
njihovog rada na projektu.

Uporedujuci ove sa evaluacijom studenata prethodnih generacija uocava se napredak,
Sto jeste podatak koji govori o efektima izmena u nacinu organizovanja i predlozenoj
strukturi evaluacije (sa smernicama i pitanjima kojima je potpomognuta, zajedni¢kim
sastancima na kojima se razmisljalo i diskutovalo o evaluativnim iskustvima, vecoj
posvecenosti preoces-evaluaciji).

I pored boljih rezultata u odnosu na ranije generacije neophodne su izvesne izmene
kako bi evaluativne aktivnosti bile korisnije za ucenje studenata ali i primerenije s
obzirom na njihovo predznanje. U tom smislu potrebno je: brizljivije osmisljavanje
samog procesa evaluacije i evaluativnih postupaka; organizovanje sastanaka i
zajednickih analiza planova evaluacije u cilju posvecivanja jednake paznje svim
koracima u evaluaciji, naro¢ito onim koji su bili zapostavljeni a ti¢u se faza koje se
odnose na prikupljnje podataka, njihovu obradu, interpretaciju i zaklju€ivanje; pomoci
studentima u izradi i izboru istrazivackih instrumenata koji se koriste za ispitivanje
efekata rada 1 pra¢enja napretka dece (birati jednostavnije alate); pomo¢i studentima u
interpretaciji dobijenih podataka Sto bi im pomoglo u boljem razumevanju videnog.

Sumirajuéi nalaze sa aspekta dobiti 1 teSko¢a u evaluaciji iz perspektive studenata i
nastavnika mozemo reéi da su evaluativne aktivnosti bile korisno sredstvo za postizanje
postavljenih ciljeva studenata i nastavnika. | pored nedovoljnog iskustva u evaluaciji,
joS manjeg u samoevaluaciji, odnos studenata prema ovim aktivnostima se moze opisati
kao pozitivan. Studenti su zadovoljni i zadatkom i sobom u smislu nacina na koji su ga

nastavnika razli¢itih predmeta. Rascepkanost (koncepcijska i vremenska) znanja i aktivnosti na nekoliko
pedagoskih, psiholoskih i metodickih predmeta jeste nepovoljnost i nedostatak u obrazovanju studenata
koja se vidi i na polju evaluacije. Bolja veza izmedu prakse i pedagosSko-psiholosko-metodickih
predmeta bi sigurno pomogla u razvijanju pozitivnih stavova prema evaluaciji i pracenju svoga rada. U
tom smislu potrebno je iniciranje saradnje sa drugim nastavnicima.
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resili. Uvidaju se razliCite dobiti 1 napredak u ucenju, Sto se slaZze sa saznanjima o
funkciji evaluacije kao sredstvu koje pomaze samostalnoj proceni kvaliteta svoga rada i
pracenja procesa sopstvenog ucenja.

Nase inicijalne premise integracija znanja o evaluaciji i prakticnih aktivnosti na
sumativnoj evaluaciji kroz ,vracanje unazad“ i analiziranje i koriS¢enje rezultata
procesne evaluacije (materijala i podataka dobijenih kroz kontinuirano prikupljanje i
analizu samog procesa rada na projektu) doprinosilo je uvidanju sloZenosti 1 celovitosti
procesa evaluacije rada na projektu i lancanih veza pojedinih evaluativnih faza i
koraka, ali i u razumevanju evaluacije kao integralnog dela projekta.

Izrada evaluacija kao nacina refleksivnog i kritickog razmisljanja i pisanja o razli¢itim
pitanjima bila je vrlo efikasna u obuci studenata. Interpretacijom rezultata mozemo
konstatovati da smo odabranim nac¢inom rada studentima pripomogli u podizanju nivoa
znanja, razumevanja i primene postoje¢ih saznanja u praksi, t¢ da smo konacno
evaluativnim aktivnostima podsticali i razvijali sposobnosti samorefleksije i refleksije.

3.3.4. Prezentacija projekta
3.3.4.1. Ciljevi i zadaci, organizacija rada
Ciljevi i zadaci za nastavnika

- omoguciti studentima predstavljanje realizacije i1 rezultata projekta uz
adekvatan izbor nacina 1 prezentacionog materijala,

- svoriti uslove za podelu iskustva kroz ,,medutimsku razmenu“ koja cCe:

- omoguditi studentima sticanje znanja, unapredivanje i inoviranje sopstvenog
rada, korigovanje ponasanja kroz refleksiju (u skladu sa novim iskustvima),

- dati povratne informacije i pomo¢i studentima u sticanju potpunije slike o
sebi, timu, nivou ovladanosti pojedinim kompetencijama,

- pomo¢i u stvaranju novih kvaliteta u ucenju u smislu povezivanja i primene
stecenih znanja i njithovog integrisanja u novi sistem znanja;

Ciljevi za studente

- rezultate evaluacije staviti u funkciju prezentacije;

- preispitati informacije i podatke i izabrati one koje su zaista vazni i
relevantni za prezentaciju;

- pripremom prezentacije 1 izlaganjem pred publikom razvijati veStine
prezentovanja sopstvenog rada;
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- osiguravanje uslova za slobodnim izrazavanjem kritickog misSljenja,
uvazavanje 1 prihvatanje tudih gledista;

- podsticanje ¢lanova tima na refleksiju svoje i tude prakse;

- otkrivanje i identifikovanje problema i iznalazenje novih resenja.

Zadaci za studente

- izrada prezentacije
- prezentacija
- analiza i diskusija

Vise je razloga koji su nas opredelili za kori§¢enje prezentacije. Smatramo da je veoma
vazno da studenti svoj rad na projektu i svoja otkri¢a prikazu drugima i podele sa
drugima. Predstavljanje uradenog uz koris¢enje tehnologije za predstavljanje i
prikazivanje (prezentacije putem Power Pointa, video zapisi, audio zapisi,
multimedijalni zapisi, internet stranice) stvaraju novi prostor za ucenje i razmenu.
Smatramo da su izrada prezentacija i javni nastupi od velike vaznosti u obuci studenata
za njihovo buduc¢e zanimanje (koje ¢e ih Cesto dovoditi u situaciju da ucestvuju,
pripremaju i organizuju prezentacije, javne nastupe i sli¢no), te da sa njihovim
vezbanjem treba poceti u inicijalnom obrazovanju. Priprema prezentacija i izlaganje
pred publikom pomazu studetima da kroz iskustvo i praksu ovladavaju prezentacijskim
veStinama, doprinose smanjivanju straha od javnih nastupa, omogucavaju zajednicko
ucenje i socijalno konstruisanje znanja.

Prezentacije pruzaju uslove nastavniku da: osavremenjuje nastavu (smanjujuci svoj a
povecéavajudi uticaj studenata na svoje ucenje), da racionalnije koristi vreme, da kreira
uslove u kojima ¢e nastava biti atraktivnija za studente, bliza njihovim potrebama i
sposobnostima. Prednosti ovakvog nacina rada u odnosu na tradicionalno ucenje i
testiranje (na kraju) pokazala su i pozitivna iskustva u radu sa prethodnim
generacijama.

Na odluku da prezentacije projekata budu poduprete Power Point programom uticalo je
viSe razloga: Najpre, re¢ o specijalizovanom programu za izradu prezentacija koji
omogucava jezgrovito i kratko prezentovanje u vizuelno efikasnom formatu kroz
istovremenu upotrebu teksta, slike, grafi¢kih prikaza, video i tonskih zapisa, Koji je
narocito bio zgodan s obzirom na podatke 1 informacije kojima su studenti raspolagali.
Osim toga Power Point prezentacije omogucavaju ustedu vremena, moguénost
ponovnog kori$¢enja, menjanja sadrzaja (,,slajdova‘), interaktivnost, razmenu iskustva
u radu. Jo$ jedan od razloga je Sto je ovo tehnolosSko vizuelno pomagalo studentima
blisko i lako za upotrebu. Izrada, prezentovanje i pracenje drugih Power Point
prezentacija pomaze studentima u u¢enju i boljem razumevanju onoga $to uce, na jedan
alternativni 1 njima zanimljiv nacin.
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Jos$ jedna vazna okolnost koja nas je opredelila za prezentaciju je redovni informaticki
predmet ,,Obrazovna tehnologija“ (koji se odvijao u Sestom semestru paralelno sa
Integrativnom praksom), ¢iji je jedan od sadrzaja nastave — rad sa programom MS
Power Point — kreiranje i izrada prezentacija, Sto je bila dobra prilika za prakti¢nu
primenu znanja ali i povezivanje ova dva nastavna predmeta. S obzirom da je izrada
prezentacije u tehnickom smislu bila sadrzaj pomenutog nastavnog predmeta, mi se
nismo fokusirali na samu prezentaciju, njenu izradu i animaciju, ve¢ na sadrzaj, koji
nam je bio na prvom mestu, strukturu, nafin prezentovanja i odnos sa drugim

ucesnicima.

Dan za prezentacije podrazumevao je slede¢u organizaciju i zadatke. Zadatak za
prezentatore je bio da predstave svoj projekat u predvidenom vremenu. DuZina trajanja
grupne prezentacije bila je 20 minuta. Nakon prezentacije ostavljalo se desetak minuta
za pitanja na koja ¢lanovi tima za prezentaciju odgovaraju. U prezentaciji ucestvuju svi
¢lanovi tima, a uloge unutar tima odreduju sami studenti. Studenti su imali slobodu u
kreiranju forme prezentacije, upotrebi Power Point prezentacije i eventualnom izboru
nekih dodatnih ,,vizuelnih efekata* tokom prezentovanja.

Slika broj 50 Prezentacije projekata

Sam ¢in prezentovanja podrazumevao je pored prezentatora i publiku koja nije bila
pasivni primatelj informacija, ve¢ je imala aktivnu ulogu. Naime, njihov zadatak bio je
da prate i beleZe svoja zapaZanja i utiske o prezentacijama, pitaju, dikutuju, daju
povratne informacije vezane za uspeSnost prezentacije i prezentovanja, pomazu
prezentatorima da uvide svoje kvalitete, eventualne mane i nedostatake.

Pre prezentovanja studentima je dato par sugestija na Sta treba da obrate paznju
prilikom pracenja i analize prezentacija. PO pitanju prezentacija posebno smo se
fokusirali na sadrzaj prezentacije (raznovrsnost, kvalitet i potkrepljenost podacima,
informativnost) i strukturu prezentacije (uvod, glavni deo, zakljucak). Po pitanju
predstavljanja i nastupa pratili smo umesnosti prezentatora (sugurnost, zanimljivost,

234



pripremljenost, interesantnost, dinamic¢nost, jasno i razumljivo izlaganje, ucestvovanje
svih ¢lanova tima, poStovanje vremena i1 pravila uspesne prezentacije).

Studenti su u ovoj fazi rada ucestvovali u ocenjivanju. Ocenu prezentacije davali su u
obliku broja poena. Buduc¢i da u ukupnom ocenjivanju prezentacija nosi 30 poena njena
je ocena mogla biti od 0/30 do 30/30. Svi ¢lanovi tima za prezentaciju dobijali su isti
broj poena sa prezentacije nezavisno od njihove uloge u njoj.

Kako bismo obezbedili i podstakli diskusije i ,,medutimsku razmenu* podsticali smo
studente na aktivno sluSanje drugih, beleZenje i iznoSenje sopstvenih zapaZanja,
konfrontiranje razliCitih stavova i ideja. Planiranih deset minuta nakon prezentacija za
pitanja i komentare, ukljuivanje, sugestije, pokazali su ve¢ na samom pocetku
nedovoljno aktiviranje ,,publike, odnosno aktiviranje inace aktivnih studenata, a
pasivnost vecine.

lako su studenti vremenom bivali otvoreniji za diskusije (u okviru svog tima), nova
situacija pokazala je dobar broj studenata ,,povukao® i nije bio spreman za otvoreno
iznoSenje svog misljenja. Individualne beleSke koje je svaki student radio bile su vazan
izvor podataka o onome Sto studenti implicitno dozivljavaju kao kvalitetnu prezentaciju
I relevanto ponaSanje prezentatora, ali ih je trebalo eksplicirati i ,,podeliti sa drugima.
Uvid do koga su studenti dosli opservacijom bilo je potrebno dokumentovati i iskoristiti
za gradenje i razvijanje profesionalnog znanja. U traganju za novim reSenjem, kako
bismo ovo ostvarili, uveli smo prazni plakat sa 14 polja (za 14 prezentacija) i tri kolone.
U prvoj koloni je bio prostor za refleksije, komentare i videnje prezentacije projekata
svojih kolega (nakon sumiranja utisaka u okviru tima, na osnovu individualnih
zapazanja voda tima je izdvajao i u kratkim crtama davao zajedni¢ka zapaZanja i

komentare upucene drugim timovima i upisivao ih na veéi papir (plakat)lzz, u drugoj
ocena (broj poena), a trea je bila ostavljena za zapisivanje sopstvenih komentara

prezentatora'®.

Samoocenjivanje i ocenjivanje od strane kolega (numericko i opisno) vazni su za
razvijanje osecaja odgovornosti, kontrole i autonomije studenata. Kroz ove aktivnosti

122 Ocenjivanije od strane kolega koristilo je i onima koji su davali komentare, i onima koji ih

primali. Davanje konstruktivnih komentara je vredna vestina. Da bi savladali ovu vestinu, studenti

su se trudili kako da konstruisu re¢enice kojima efikasno saopstavaju komentare, ali i kako da brane
svoje komentare. Kriticko promisljanje je kljuéna vestina kada se pruzaju povratne informacije. Studenti
su takode ucili kako da prihvataju konstruktivnu kritiku i postupaju u skladu sa njom, kao i mnogo
odiglednije veStine davanja eksplicitnog misljenja koje se zasniva na kriterijumima. Takav na¢in
ocenjivanja produbljivao je proces uéenja jer se studenti na osnovu ocenjivanja tudeg rada ucilii o
sogstvenom radu.

123 Studenti su putem samoocenjivanja proveravali svoje prezentacije i prezentovanje, razmisljali o
tome kako su radili. Ovo je bio odli¢an naéin koji je pomagao studentima da procenjuju i razlikuju
postignuto od ,,namere* koju su imali kada su radili. Vezbanje ove vestine pored toga §to omogucava
vrednovanje sopstvenog rada — razvija samosvest i kriti¢ko razmisljanje.
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oni istovremeno uce i da argumentuju svoje stavove, da ukazu na svoje 1 tude greske,
Sto doprinosi razvoju kriti¢nosti 1 samokriticnosti.

Namera nam je bila da ,,pojaCamo® razmenu, da uklju¢imo zapazanja i komentare i
onih koji nisu spremni da otvoreno u direktnoj komunikaciji iznesu svoje misljenje, da
suprotstavimo razli¢ite perspektive i glediSta vezana za praktican rad kako bi otkrili
probleme, doneli odluke na nove korake koje bi trebalo ostvariti na ovom polju. Odluka
da to bude pismeno doneta je, s jedne strane, shodno kontekstu (i dalje prisutnoj
nelagodnosti da se iznese sopstveno misljenje), a sa druge strane, smatrali smo da

pismena refleksija zahteva dublje promisaljnje i veéu odgovornost'®*,

Ispostavilo se da je ova situacija za studente znacila izazov, da ih je motivisala na
kriticko 1 konstruktivno shvatanje svoje uloge, na veci stepen ozbiljnosti i odgovornosti
ukoliko im se pruzi prilika i mogucnost za to. Uocili smo neke elemente koji nam
omogucavaju zakljucak da su se pocele dogadati neke promene u tome kako studenti
posmatraju, vide i sluSaju svoje kolege i kako pod njihovim uticajem preispituju sebe.
Analizom studentskih komentara (individualnih i zajedni¢kih zapisa na panou) ali i
diskusija i verbalnih komentara (manjeg broja studenata) uocava se sposobnost
selektivnog 1 analitickog promisljanja konkrentnih situacija, sadrzaja i samog nastupa o
¢emu svedoce podaci u daljem tekstu.

3.3.4.2. Analiza prezentacija

Analiza Power Point prezentacija govori da je vec¢ina njih imala dobru strukturu, koja je
bila logi¢no postavljena i Cinila celinu. U uvodnom delu davani su osnovni podaci o
¢lanovima tima, kontekstu u kome se realizovao projekat, vaspitnoj grupi, broju dece,
ciljevima...; razrada je ukljucivala prikaz procesa realizacije projekta, a u zakljucku su
iznoSena zapazanja i sumirani utisci na osnovu rezultata i postavljenih ciljeva projekata.

Analiza prezentacija sa aspekta sadrzaja govori da su se one puno razlikovale — od
preobimnih (pomalo konfuznih) — do konciznih, jednostavnih i jasnih, Sto su
,posmatraci‘ uocavali 1 razlikovali. Najveci broj komentara po pitanju sadrzaja bio je
pozitivan (,,Sadrzaj koncizan, tekst je jasan, precizan i bez suvisnih reci*, ,,dopada mi
se prezentacija zato Sto je konkretna, jednostavna ...“*, ,,paZljivo su izabrane slike,
nema previse teksta, jasni su zakljucci... ). Od manjeg broja komentara (u odnosu na
pozitivne) koji su ukazivali na slabosti vec¢ina se odnosila na: preobimnost materijala,
pretrpanost i zasi¢enost sadrzajima i informacijama koje su ,,zamagljivale bitno*, (,,na
slajdovima je bilo previSe teksta*, ,,prezentacija je preobimna“). Prezentacije koje su

se ,,posmatra¢ima‘“ najvisSe dopale i koje su najpozitivnije ocenili bile su: pregledne i

124 prilog 17

236



logi¢no organizovane, sa adekvatno izabranim i jasnim sadrZajima, sa daleko manje
teksta a mnogo viSe prate¢ih zanimljivih segmenata (slika i video zapisa), sa
»posebnim* efektima (u vidu pozdravnih fotografija, crteza, video zapisa de¢jih
komentara i poruka odraslima...) koji su ,,pojac¢avali* utisake.

Studenti su pored Power Point prezentacija imali slobodu da biraju i koriste i druge
forme prezentovanja. NajcesS¢e su donosili produkte nastale radom na projektu koje su
zeleli da pokazu ostalima: makete, plakate na kojima je bio uraden logo tima, logo
projekta, foto i video zapise koji su pratili prezentacije, neki su umnoZzavali i delili
fotokopije de¢jih ,,knjiga“ i stipova... ,,Pomocna vizuelna sredstva®“ imala su razli¢ite
efekte (izazvane njihovim izborom, obimom i dobrim balansom) te su uz pomo¢ njih
neke prezentacije poboljSane, pojacani su efekti i poruke, (,,p0sebno mi se dopao logo
projekta*”, , svida mi se Sto su uradili i poster svog tima ", ,,posebno mi se dopao film
koji su napravile*). Bilo je i suprotnih efekata koji su proizvod loSeg balansa, a rezultat
prezentacije kojima dominiraju sredstva a ne prezentatori. Ovo su ,,posmatraci®
,»osetili“ i zabelezili u svojim komentarima: ,,previSe je bilo materijala, a osim toga to
nisu bili decji radovi nego njihovi*, ,,izgubili su puno vremena praveci citave izlozbe,
mogli su nam malo vise reci Sta se desavalo tokom projekta*, ,, prezentacija je uradena
sa mnogo materijala a malo objasnjanja“.

Analiza Power Point prezentacija govori da su studenti razliitu paznju pridavali
dizajnu: jednostavnost je karakteristika veceg broja prezentacija, ali je bilo nekoliko (3)
koje su u tehni¢kom smislu bile slozene i pomalo ugrozavale sam sadrzaj. lako dizajn i
tehnicki aspekti nisu bili u naSem fokusu studenti su se na njega u anilizi osvrtali tamo
gde im je skretao paznju, navodeci dobre strane (,,odlicna podloga na slajdovima sa
violinom u skladu sa temom projekta*) ali i tehnicke nedostatke (,,108 izbor boja*,
,.neadekvatna podloga*, ,,lep font koji nije bio citljiv**, ,,,,padajuca‘ slova i dinamicni
prelazi medu slajdovima**). PreviSe ,,posebnih® efekata odvlacilo je paznju studenata od
sadrzaja i prebacivalo na sam dizajn prezentacije, pa su lepi efekti i dizajn, odnosno
nacin izrade (kako) postajali vazniji od onoga Sto se zelelo prikazati (Sta).

Uspeh celokupne prezentacije zavisio je od nastupa i samog Cina prezentovanja.
Studenti su ga sami kreirali, razliCito se ukljucivali, bili viSe ili manje slobodni,
uspostavljali bolji ili slabiji kontakt sa ,,publikom®. Neki su zahvaljuju¢i svom nastupu
imali paznju ostalih, dok su se drugi morali boriti za paznju, Sto je zavisilo od nivoa
pripremljenosti 1 uveZbanosti, znanja, smirenosti/treme, govorni¢kih sposobnosti,
uspostavljanja vizuelnog kontakta sa ostalima, govorenja ili Citanja unapred
pripremljenih tekstova.

Iako je veCina ,,posmatraca“ izrazavala pozitivne ocene (““lep nastup®, jasno i

zanimljivo prezentovanje*, , zanimljiva prezentacija, vidi se da clanovi tima lepo
saraduju, nemaju tremu, solidno je*) neki komentari govore o osetljivosti za detalje
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koji su se ticali nastupa. Najces¢e su to bili komentari koji su se odnosili na tremu,
neucestvovanje i1 neukljucivanje svih ¢lanova tima u prezentaciji i1 biranje boljih
prezentatora (4 tima su imala takav nastup), loSu sinhronizaciju izmedu prezentatora
(,,...Jedino prezentovanje nije dobro, jer se nisu unapred dogovorili ko c¢e Sta da
govori®, , u izlaganju mi se nije dopalo Sto su jedna drugoj upadale u rec, nisu
dovoljno uvezbale nastup*), nejasno izlaganje i Citanje sa slajdova ili papira. Same
pripreme za prezentaciju imale su i dobre i loSe strane. Priprema izlaganja u pisanom
obliku davala je sigurnost studentima, obogacivala prezentacije mnostvom detalja i
drzala osnovnu strukturu izlaganja, ali je onima koji su se iskljucivo drzali napisanog
teksta, to zamereno od strane kolega.

Osecaj za vreme je vazno obelezje dobre prezentacije i prezentatora. Studentima je u
zelji da pokazu §to vise bilo potrebno duze od predvidenog vremena. Nepostovanje
vremena i naglo skra¢ivanje (po njegovom isteku) smanjivalo je efekte prezentacija
(izazivalo nezadovoljstvo kod prezentatora). Pozitivno su ocenjene sve prezentacije ¢iji
su prezentatori postovali vreme.

Ocene prezentacija u poenima kretale su se od 10-30 poena. Sest prezentacija je dobilo
30 poena, a dve 10.

Prezentacija koja je zadrzala najvecu paznju, dobila najviSe ocene 1 najveci aplauz je
,»U susret olimpijadi“. Neki od zapisa 0 ovoj prezentaciji: ,,jasno, konkretno, koncizno,
izbalansirano, argumenovano, bez hvalisanja, izetno, genijalna prezentacija, sve
pohvale...”

Ova se prezentacija moze pogledati na internet stranici:

https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmMOHRXFWmMF6QIZVMUVpSm8/edit?usp=sh
aring

3.3.4.3. Rezultati medutimske razmene ,,Dan za prezentacije

Refleksije studenata ,,posmatraa® o svim prezentacijama zapisane na panou
omogucavale su videnje rada svakog tima od strane kolega. Sledio je njihov osvrt na
receno 1 zapis prezentatora (uz dodatno usmeno objasnjeno tokom diskusija). U nameri
da uvidimo stepen slaganja refleksija i samorefleksija analiziranjem odgovora i
opservacija i jedne i druge strane dosli smo do zakljucka da su refleksije timova koji su
procenjivali rad u velikom broju vrlo slicne sa samorefleksijama prezentatora Sto
govori da su:
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- ,,posmatraci‘“ konstruktivno shvatili svoju ulogu, pazljivo gledali i slusali
svoje kolege, isticali pozitivno, ali zapazali i beleZili i slabosti i nedostatke;

- prezentatori bili spremni za samouvid i samokriticko preispitivanje ali i
prihvatanje i uvazavanje tudeg misljenja.

Podudaranje onoga S$to je receno, napisano od strane posmatraca i onoga Sta govore i
beleze prezentatori govori 0 napretku u smislu uvidanja gresaka i prihvatanja kritike
bez odbrambenog stava (ili se on nije video 1 osetio). Povratne informacije omogucile
su vecini studenata da shvate Sta je dobro uradeno, a Sta ne, mada je 1 dalje bilo
studenata koji su imali teSkoce u uvidanju glavnih problema svojih prezentacija.
Pozitivni komentari od strane posmatraca ohrabrivali su studente, uticali na
samopouzdanje, motivisali izazivajuci pozitivne emocije, a slabosti na koje su studenti
ukazivali pomagale su u identifikovanju problema svojih prezentacija i prezentovanja i
posluzile kao korektivni indikatori koji su ih usmeravali na promisljanje novih koraka
koje treba ostvariti.

»Kad smo zavrsili sa izradom prezentacije cinilo nam se da je dobra i kvalitetna, bili
smo zadovoljni kako je uradena. Sada kad smo je i prikazali shvatili smo da je dobra,
ali da nije tako savrsena kao Sto smo mislili, da tu ipak ima Sta da se doradi, da se
malo bolje stvari povezu*.

,.1ek sada kada smo izveli naSu prezentaciju videli smo koliko je dobro uradena.
Najvise nam se zamera mnogo informacija, slazemo se, preterali smo sa
informacijama. Bilo nam je teSko da u vremenu koje je dogovoreno izlozimo nesto na
cemu smo puno radili, i u Sta smo ulozili ogroman trud. Bilo je tesko ograniciti se na
malo reci, jer smo jednostavno Zeleli da podelimo sa ostalima sve detalje naSeg
mukotrpnog rada.

,,Komentari su nas ohrabrili i pomogli da uvidimo svoje greske. Potrebno je smanjiti i
izbaciti ono Sto ne mora biti prikazano i ponoviti prezentaciju, bez tog viska bila bi
sigurno bolja.*

., Bilo je intresantno procitati refleksije ostalih... drago nam je Sto se prezentacija
dopala svima... ovo §to je napisano po pitanju izvodenja stoji — imali smo tremu, $to
nismo mogli da sakrijemo... mora se slobodnije prezentovati.**

., Svaki komentar nam znaci i ukazuje na sve ono sto nije bilo dobro. Puno smo truda
ulozili u tehnicku stranu prezentacije, izradu kratkog filma i prezentacije sa
., Specijalnim efektima“, a manje se posvetili onome Sto smo prikazivali. Sledeci put
mora biti obrnuto.
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., Nismo se ukljucili svi, izabrali smo koleginicu koja je najbolja i najslobodnija, mislili
smo da je to nase ,,timsko “ pravo... shvatili smo da je neophodno ukljucivanje svih...”

Komentari i zakljuCci studenata rezultat su ,medutimske razmene“. Kontakti sa
kolegama iz drugih timova u dobroj atmosferi, podrzavajuéi i ,,pozitivni odgovori
,posmatraca“ bili su osnovni ¢inioci motivacije studenata ali i preduslov za prihvatanje
miSljenja koja su ukazivala i na propuste i nedostatke, Sto je skupa doprinosilo
ostvarenju ciljeva ovih prezentacija:

e sticanju novih znanja i vestina,

e prihvatanju i uvazavanju drugacijih stavova,

e razvijanju osetljivosti za pojedina ponaSanja i situacije, njihovo osves¢ivanje,
bolje razumevanje i korigovanje,

¢ uvidanju potrebe za unapredenjem svoje prakse prezentovanja.

Polemike su se javile oko posStovanja vremena a prenele na predvideno vreme za
prezentacije. Zapoceli su ih studenti koji su smatrali da je 20 minuta nedovoljno da se
prezentuje i iznese sve §to je uradeno i pripremljeno. Ispostavilo se da je 20 minuta iz
ugla prezentatora malo, ali iz ugla posmatraca mnogo. Polemike na temu da li je malo
vremena ili mnogo materijala zavrSene su zakljuckom vecine da je mnogo materijala, a
na pitanje Sta uraditi po tom pitanju generalni je zakljucak: po pitanju prezentacija i
materijala: bolja selekcija materijala 1 skracivanje, po pitanju izvodenja: prethodno
vezbanje i proba prezentacija.

U odgovoru na pitanje kako studenti prihvataju ovakav nacin rada, jesu li zadovoljni i
kako procenjuju korist od ovakvog nacina ucenja pokusali smo da saznamo analizom
upitnika koji su studenti popunjavali nakon prezentacije.

Za pitanja da li se kroz ovakav vid nastave moZe nauciti vise nego u klasi¢noj nastavi i
koliko su zadovoljni onim Sto su videli i ¢uli data je skala procene koja se sastojala od
pet dimenzija na ¢ijim su se krajevima nalazile trdnje ne — izuzetno mnogo.

MiSljenja studenata o moguénostima za ucenje prezentovanjem i medutimskom
razmenom govore da 80% studenata smatra da se ovakvom nastavom moze nauditi
puno (48% 1zuzetno mnogo, 30,77% mnogo). 87% studenta istice zadovoljstvo onim
Sto su videli 1 €uli (izuzetno mnogo 53,85%, mnogo 33,33%).

Studentski komentari o ovakvoj nastavi 1 obliku ucenja govore o razliitim
mogucnostima koje prezentacije pruzaju: ,,mnogo novih ideja*, ,,prava prilika da
pokazemo svoj rad”, , odlican nacin da se prode kroz sve projekte i da se predstavi
viSenedeljni rad svakog tima*, ,,prezentacije su najbolji deo rada*, ,,malo je teze i
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zahtevnije ali je zanimljivo i kreativno*, ,,podsticajno, nova saznanja i Sirenje vidika“,
,.efikasno — vise se nauci nego iz bilo koje teorije, ovo sto je videno duze ée se pamtiti“,
,OV0 je pravi nacin da se ucimo na greskama*, ,,da se cuju pohvale ali i kritike“,
,,.saznajemo o radu kolega Sto nam pomaze da bolje vidimo i sagledamo svoj rad*
,.veliko iskustvo*.

Na pitanje Sta ovakva nastava zahteva od studenata odgovaraju: saradnju, razmenu
miSljenja i iskustava (23 odgovora), komunikaciju (12), strpljenje i slusanje drugih
(12), aktivnost, angazovanje i trud sa obe strane (11), kolegijalnost (10), toleranciju i
spremnost na uvazavanje tudih misljenja (7), otvorenost za menjanje misljenja i nacina

rada (3).

Davanje ovakvih odgovora moze znaciti da je interaktivno, zajednicko i refleksivno
ucenje obogatilo iskustva studenata i da su studenti radom u grupi uz pomo¢ grupe
(socijalno konstruisanje znanja) osvestili znac¢aj saradnickog ucenja.

Iako smo svesni da ovakav vid u€enja i procenjivanja (rotiranje uloga i podela na one
koji procenjuju i oni koji su procenjivani) omogucava videnje iz viSe perspektiva, on
istovremeno stavlja studente u jednu konfliktnu, inkompatibilnu poziciju. Naime, re¢ je
o poziciji koja je trazila prac¢enje aktivnosti drugih i pracenje od drugih, istovremeno
naklonost prema drugima u odgovoru na zeljenu naklonost od drugih, kriti¢nost
naspram panegirika (5to je bio jasan zahtev). Na osnovu dobijenih razultata —
komentara koji nisu bili hvalospevi o sebi i drugima ve¢ su sadrzali 1 kriticke i
samokriticke osvrte mozemo zakljuciti da smo uspeli da odrzimo jedan ravnotezni
pristup, stvarajuci socijalno okruZenje u kojem su se studenti osecali sigurno da iznesu
svoj kriticki stav, a njihove kritike usmerene prema nekim segmentima prezentacija i
prezentovanja nisu shvaéene kao napad na li¢nost/tim.

3.3.4.4. Videnje 1V faze rada na projektu od strane studenata

Analiza Cetvrte faze rada na projektu sa aspekta zadovoljstva/nezadovoljstva, teskoca i
predloga radena je na osnovu odgovora i ocena 58 studenta. Prose¢na ocena Cetvrte faze
u radu je 8,64 ili u procentima 85%. Dobijeni rezultati upuéuju na zakljucak da je opste
zadovoljstvo ovom fazom u radu vrlo visoko, (ve¢e odnosu na prethodne 3 faze rada na
projektu) ali ukazuje ne podruc¢ja u kojima je potrebna dodatna organizacija kako bi
zadovoljstvo studenata bilo jos vece.

Tabele govore o konkretnim razlozima koji su izazivali zadovoljstvo/nezadovoljstvo.
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Tabela br. 5

Zadovoljstvo studenata ucestvovanjem u Cetvrtoj fazi rada na projektu

Prezentacijom (dobar nacin da se prikaze sve §to je uradeno), njihovim | 42
sadrzajem (sadrzajne, kreativne, bogate slikama, snimcima), slobodom da
prezentacije kreiraju i osmisle na svoj nacin.

Aktivnim ucestvovanjem (u prezentovanju i moguénoS¢u ucestvovanja u | 37
ocenjivanju)

Zajednickim radom svih studenata (bolje upoznavanje, druzenje, otkrivanje | 35
kreativnosti pojedinih timova, mnogo novih ideja i originalnih resenja)

Svime sam zadovoljna, uzivala sam 17
Postupkom, nac¢inom polaganja ispita 15
Sobom (svojim angaZovanjem, na¢inom kako sam se snalazila, novim | 10
iskustvima)

Pozitivnom atmosferom 9
Efektima (na¢inom na koji je pracena, primljena, prokomentarisana i |9
ocenjena prezentacija)

Povratnim informacijama (koje su pomogale u boljem sagledavanje sebe i | 8
svog rada, u razjaSnjavanju stvari koje ranije nisam razumela)

Ukupno 182
Tabela br. 6

Nezadovoljstvo studenata ufestvovanjem u prvoj fazi rada na projektu | f
Nacinom prezentovanja (tremom od nastupa) 19

Tehnickim problemima (nemoguénost da ,,otvorimo™ i prikazemo sve | 16
klipove)

Nedostatkom vremena (da se prikaze pripremljeno) 12
Timom (nejednako uklju¢ivanje u izradi prezentacije 1 prezentovanju) 5)
Prezentacijom (oskudnom i nepotpunom prezentacijom zbog nedovoljnog | 5
dokumentovanja nedozvoljenog snimanja i slikanja dece)

Ukupno 57
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Analizirajuci odgovore dolazimo do zakljucka da studenti pokazuju visoko zadovoljstvo
ucestvovanjem u nastavnom procesu koji je aktivan, saradnicki, kreativan i kriticki
orijentisan.

Najveci broj odgovora o zadovoljstvu tiCe se same prezentacije (42). Izrada prezentacija
1 prakticno izvodenje omogucavalo je studentima da pokazu ono S$to su uradili, da
podele iskustva, ali i da vide neposredni rezultat svog rada, Sto pospesuje proces ucenja.
Izrada prezentacije i prezentovanje ukljucuju aktivnost Sirokog spektra sposobnosti
studenata 1 zahteva timski i saradnicki rad, samostalno ucenje, organizaciju rada,
istrazivaCke 1 prezentacijske sposobnosti. Ovakve aktivnosti predstavljanja samostalnih
timskih projekata angaZuju razli¢ite aspekte liCnosti studenata, $to ucenje ¢ini
zadovoljstvu studenata aktivnim ucenjem (37), §to govori da studenti sami uocavaju da
je ucenje u kome oni deluju i koje angazuje sve aspekte njihove licnosti za njih
delotvornije.

Na tre¢em mestu su odgovori (35) koji svedoc¢e 0 zadovoljstvu zbog zajedni¢kog rada
koji su doziveli kao mogucnost za bolje upoznavanje i druZenje, upoznavanje sa hovim
idejama i originalnim i kreativnim reSenjima pojedinih timova, razmenu podataka i
informacija. Interesantni su odgovori koji govore o zadovoljstvu rezultatima
zajednickog rada (8) koji se odnose na dobijene povratne informacije koje su im
pomogale u boljem sagledavanje sebe i svog rada, u ucenju i razja$njavanju stvari koje
ranije nisu razumeli.

Daleko je manji broj odgovora koji govore o nezadovoljstvu u odnosu na zadovoljstvo
(a 1 u poredenju sa nezadovoljsvom u prethodnim fazama rada na projektu). Najveci
broj odgovora tice se nezadovoljstva izazvanog tremom i strahom od prezentovanja
(19), sto je 1 razumljivo s obzirom da je re¢ o strahu koji je prisutan kod velikog broja
studenata (ljudi). Ovo vezbanje je bila prilika za njegovo prevazilaZenje, Sto je vecini
pomoglo, ali o¢igledno da onima koji imaju preteranu tremu to nije poslo za rukom.
Sledec¢e dve kategorije koje se ticu tehnic¢kih problema (16) i nedostatka vremena (12)
povezane su i sa nedovoljnom pripremljenosc¢u. Diskusije oko vremena za prezentacije
dovele su do zakljucka da bi povecano vreme opteretilo sluSaoce i bitno produzilo
vreme prezentovanja, ali ovi odgovori svedoce o tome da su studenti koji su ovo 1 istakli
kao problem u zajednickim diskusijama ostali pri svom stavu, ne uvidaju¢i da je
problem u preobimnosti i nedovoljnoj selekciji materijala i podataka.

Mali se broj studenata osvrtao na teskoc¢e koje su imali u ovoj fazi rada. Njihovi
odgovori uglavnom se ti¢u teSko¢a da mnoStvo informacija i podataka sakupljanih
tokom viSenedeljnog rada smeste u jednu prezentaciju i datih 20 minuta za njeno
izvodenje.
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Prezentacijska dimenzija traZi i odgovor na pitanje: Koje su informacije zaista vazne i
relevantne, a koje nedostaju? SloZenost ove dimenzije ogleda se u tome §to je idué¢i od
prve ka poslednjoj fazi rada na projektu dokumentacija bivala duza, obimnija, i bilo je
potrebno viSe vremena za Citanje, sortiranje, organizovanje i strukturiranje podataka,
odredivanje prioriteta, a u manjem broju identifikovanja nedostaju¢ih informacija.
Ocigledno je da je problem koji je uocen jo$ tokom pisanja integralnog eseja u fazi
pracenja i posmatranja dece i dalje prisutan kod jednog, sada ve¢ manjeg, broja
studenata. Naime, re¢ je o teSko¢ama i nedovoljnim veStinama izbora informacija 1
izdvajanja bitnog od nebitnog.

Dobar broj studenata je pronasao segmente koje je moguce unaprediti. Predlozi za
promenom uglavnom se tiu i same prezentacije (izmene i obogacivanja sadrzaja,
skracivanja i izbacivanja suviSnih detalja) i prezentovanja (ucestvovanja svih ¢lanova
tima, slobodnijeg prezentovanja).

3.3.4.5. Refleksija i samorefleksija, odluke za dalje akcije

Na kraju ove faze u radu opravdano se namece pitanje koliko je primena prezentacije
svrhovita u procesu ucenja i koliko smo uspeli da ostvarimo postavljene ciljeve i
obezbedimo dobrobit u¢enja svih studenata (i prezentatora i posmatraca — evaluatora).

Ono Sto razlikuje ovu od prethodnih faza u radu na projektu je Sire socijalno
okruZenje za ucenje i veci broj izvora saznanja. Prezentacije su omogucile viSesmernu
komunikaciju, saradnju i uéenje studenata iz razli¢itih timova, koji bi inace, bez ove
faze u radu, te§ko mogli saradivati i zajedno u¢iti. Sire socijalno okruZenje omoguéilo
je da kreativna reSenja, koja su ponudili razliiti timovi budu dostupna svima.
Prikazivanjem realizacije i rezultata projekata prezentatori su omogucéavali drugima
ucenje iz njihovih iskustava i stvarali pretpostavke da njihove ideje postanu podsticaj za
novo stvaralacko delovanje drugih studenata ali 1 da iskustva drugih postanu podsticaj
za njihovo li¢no delovanje.

IznosSenje ,,projekata u javnost™ i meditimske razmene omogucile su studentima da na
osnovu tudeg rada uce 1 o sopstvenom, da dobiju povratne informacije od svojih kolega
Sto im je pomagalo u sticanju potpunije slike o sebi, timu, projektu koji su predstavljali.
Ostvareno je socijalno konstruisanje znanja i zadovoljena korektivna dimenzija
(feedback). Prezentatori su ucili da prime konstruktivnu kritiku a ,,posmatraci® —
evaluatori da daju nepristrasne ocene zasnovane na konkretnim Kriterijumima.
Rotirajuée pozicije studenata su produbljivale proces ucenja i pomagale u promisljanju
o0 tome Sta je proSlo dobro, Sta bi trebalo unaprediti. Prezentovanje se odvijalo u
podrzavajucoj 1 vedroj atmosferi, u socijalnom okruzenju u kome su se studenti osecali
sigurno da iznesu svoje misljenje (C¢emu su doprinele 1 pismene refleksije) Sto je bio
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preduslov za prihvatanje tudih misljenja koja su uglavnom bila konstruktivna i
ohrabrujuca. Studenti su pruzali podr§ku jedni drugima, isticali pozitivne segmente, ali
i ukazivala na nedostatke. Povratne informacije su uglavnhom dozZivljene kao
dobronamerne, iskrene, korisne i podsticajne*?*. Dobar broj studenata je na osnovu njih
pronasao segmente koje je moguce unaprediti.

Ziva re¢ uz Power Point prezentacije doprinela je, s jedne strane, razvijanju
prezentatorskih vestina i oslobadanju u javnom nastupu i, sa druge, ostavila upecatljiv
utisak na vec¢inu studenata.Velika raznovrsnost 1 autenticnost ponudenih projekata,
nacina njihovog prezentovanja obogatila je ,,dan za prezentacije i studentima
omogucila mnogo novih informacija o razli¢itim temama koje su radene sa decom i
razli¢itim pristupima i nac¢inima rada u oblastima kojima su se projekti bavili, o c¢emu
govori veliko zadovoljstvo studenata onim Sto su videli i ¢uli.

Sticanje iskustva kroz javne nastupe i medutimsko delovanje omogudilo je u€enje na
jedan alternativni nacin koji je bio efektan, studentima zanimljiv i podsticajan.

Stvoreni se uslovi da svi studenti aktivno uéestvuju i u okviru tima (rade¢i na izradi
prezentacije) i u medutimskoj razmeni kroz prezentovanje (aktivni prezentatori) i kroz
pradenje 1 ocenjivanje prezentacija drugih timova (aktivni ,,posmatraci®). Aktivna
pozicija je doprinosila razvijanju prezentacijskih vestina ali i vestina aktivnog slusanja.

Postupanje studenata i njihovo opazanje sopstvenog postupanja i postupanja drugih
aktera je bilo razli¢ito i1 individualno. Ono S§to je zajednicko je da su studenti
konstruktivno shvatili svoje uloge, pokazali visok stepen ozbiljnosti i odgovornosti.
Ispostavilo se da su studenti veoma osetljivi posmatraci koji umeju vrlo selektivno i
analiticki da analiziraju prezentacije 1 nastupe svojih kolega. Pazljivo gledanje i
slusanje i samostalna analiza pomagali su im da budu spremniji za samoanalizu i
samopreispitivanje. Pruzena moguénost za sagledavanje razlicitih gledista, pristupa i
perspektiva, ostavljeno vreme za samorefleksivno promisljanje (beleZzenje) omogucilo
je studentima da ,,drugim o¢ima‘“ gledaju svoje prezentacije, da uvide neadekvatnosti
svog prezentovanja ili eventualnih propusta u prezentacijama i daju predloge za
izmene.

Preuzimanje aktivne uloge u procesu ucenja trazilo je ,,dozivanje* mnoStva aktivnih
procesa misljenja: izbor i selekciju informacija, izdvajanje bitnog od nebitnog,
razlikovanje dobrih od loSih zakljucaka, pazljivo slusanje, identifikovanje i

125 Sto nije bilo karakteristiti¢no za po&etak rada na projektu. Naime, studenti su izbegavali da upuéuju
kritike kolegama jer su one uglavnom dozivljavane kao napad na li¢nosti Sto je izazivalo konflikte i
narusavalo odnose u timu. Promena odnosa prema upucivanju i prihvatanju kritike moZze znaciti da je
studentima bilo lak3e da je upute drugim timovima (nego kolegama u okviru tima), da je pismeno
»~anonimno“ upucivanje kritike smanjivalo nelagodnost i omogucavalo iskrenost, ali moze biti pokazatelj
da su studenti poceli da menjaju odnos prema kritici i da prave razliku izmedu kritike 1 kritizerstava, na
¢emu smo puno radili.
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formulisanje pitanja, refleksivno belezenje i dr. Razvijanje kapaciteta za analizu i
kriticko razmisljanje, iznoSenje sopstvenih stavova, slusanje i razumevanje drugih
doprinosilo je refleksivnom misljenju i ,,otvaranju‘ za razlicite pristupe. Kriti¢ki odnos
u analizama svoje i tude prakse bio je put za rekonstruisanje starog i gradenje novog
znanja.

Vecina studenata smatra da se ovakvom nastavom moze nauciti puno, $to potkrepljuju
visoke ocene ali i ,kljutne reci iz studentskih komentara i zapisa: efikasno,
podsticajno, zanimljivo, kreativno, duze se pamti, bolje se sagledava svoj rad —
prezentacije su najbolji deo rada.

Pored intelektualnog stecena su iskustva koja nadilaze intelektualno ucenje,
dozivljeno je zadovoljstvo koje je opravdalo uloZzene napore. Studenti izrazavaju
veliko zadovoljstvo ufestvovanjem u nastavi koja ukljucuje prezentaciju, koja je je
aktivna, saradniCka, kreativna i kriticki orijentisana.

Stvoreni su uslovi da se nastavnik i studenti oslobode rutinskih uloga. Smanjen je
direktivni uticaj nastavnika a povecao se uticaj studenata na svoje ucenje. Obrnuta
nastavna situacija (nastavnik slusa, studenti rotiraju uloge, prezentuju, ocenjuju,
pitaju/odgovaraju na pitanja) doprinela je vecoj motivisanosti studenata, ozbiljnosti,
odgovornosti i preuzimanju inicijative u ucenju. Studenti su ucili zajedno jedni od
drugih, a interakciju nije usmeravao nastavnik.

Ucestvovanje u medusobnom ocenjivanju i samoocenjivanju dalo je pozitivne rezultate.
Izmenjene uloge nastavnika i u ovom segmentu i davanje autonomije studentima da
ocenjuju i budu ocenjeni od strane kolega uticale su na povecanje samostalnosti i
odgovornosti studenata za svoj rad. Ocenjivanje od strane kolega produbljivalo je
proces ucenja, jer su na osnovu ocene tudeg rada ucili i o sopstvenom radu.
Samoocenjivanje je pomagalo studentima da uvide razliku izmedu ,namera™ i
postignutih rezultata. Vrednovanje i samovrednovanje doprinosilo je razvijanju
kritickog misljenja. Studenti su ucili da uz argumentaciju svojih stavova ukazu na svoje
i tude greske $to je uticalo na razvoj kriti¢nosti i samokriticnosti.

Odluka o pismenim refleksijama obezbedila je vecu iskrenost, dublje promisljanje i
dala viSe prostora za aktivnost onih koji i dalje imaju problem u ostarivanju neposredne
komunikacije, te smanjenu mogucnost da dodu do izrazaja i iznesu svoje stavove
(analizom individualnih komentara ,,ti$ih* studenata dolazimo do toga da medu njim
ima odli¢nih procenjivaca i analiti¢ara koje treba emancipovati). One su posluzile kao
materijal za naknadno razmatranje, diskusiju i razmenu ,licem u lice* koja je bila
daleko oskudnija u odnosu na pismenu, Sto govori o tome da se na kulturi dijaloga mora
jo§ puno raditi.
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Na kraju ove faze mozemo zakljuciti da je veci broj studenta pokazao spremnost i
sposobnost da uci 1 da se razvija na nov i kreativan nacin, da vrsi sintezu saznanja, da
pokaze kriticki stav, da delimi¢no vrSiti refleksiju i samorefleksiju o tudim/svojim
prakti¢nim aktivnostima.

Primena prezentacija pokazala se kao efikasan na¢in u obuci studenata kao refleksivnih
prakticara i sa njenom praksom treba nastaviti. Razlozi koje potkrepljuju ovu tvrdnju i
utiCu na zadrzavanje i dalje razvijanje ovakvog oblika ucenja su sledeci:

- prezentacije omogucavaju sticanje novih znanja i vestina, pored razvijanja
prezentatorskih vestina 1 oslobodanja u javnom nastupu, razvijaju se vestine
aktivnog sluSanja i razumevanja drugih, rastu kapaciteti za analizu i kriti¢ko
razmisSljanje i iznoSenje sopstvenih stavova,

- znanje se gradi u samoj akciji, analiziranjem i promisljanjem vlastitih i tudih
postupaka — Sto karakteriSe refleksivni pristup praksi,

- omoguceno je ,,deljenje* znanja, zajednicko i simultano ucenje uz pomoc
»Spoljasnjih* izvora informacija — iskustva drugih timova (socijalno
konstruisanje znanja),

- omogucena je razmena, prihvatanje i uvazavanje drugacijih stavova,

- data je mogucénost za jednako i aktivno ucestvovanje svih,

- povecana je motivacija, fleksibilnost, kreativnost, poboljsana interakcija,

- smanjena je direktivnost nastavnika a povecana samostalnost i odgovornost
studenata,

- prikazivanje i analiziranje prezentacija pomoglo je studentima da svoje
prezentacije pogledaju ,,drugim o¢ima®,

- predstavljanje i obrazlaganje drugima i suprotstavljanje ,,tudim“ akcijama,
misljenjima i tumacenjima preduslov je za kriticko preispitivanje 1 menjanje
sopstvenih akcija, nac¢ina misljenja, unapredenja svoje prakse prezentovanja.

U odgovoru na pitanje $ta dalje sa uradenim prezentacijama dogovor je bio postaviti ih
na internetu i time omoguciti da budu videne od strane viSe ljudi, pre svega mladih
kolega. Dve prezentacije ,,Na$ grad nekad i sad“ i ,,Sta sve moze lutka“ (u saradnji sa
vaspita¢ima mentorima) prikazane su na susretima ,,Vaspitaci — Vaspitaéima“lZG. Neke
od prezentacija koriste se i danas u nastavi Integrativne prakse.

Primeri prezentacija koje se mogu pogledati na internet stranicama:

https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmOHRXxFejNOQINIeVVAxZ2c/edit?usp=sharing

126 I < T . . . .
Ova odluka studenata i njihova spremnost za angazovanje i uCestvovanje u profesionalnom udruzenju
vaspitaca znacajna je i moze biti vazna pretpostavka za dalji razvoj studenata kao refleksivnih prakticara.
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https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvm0HRxFejNOQlNleVAxZ2c/edit?usp=sharing

https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmMOHRXFN25FX0U2RzIIWFE/edit?usp=sharin

g
https://drive.google.com/file/d/0BxJAgqvmOHRxFU1JKamInM200cmc/edit?usp=sharin

g

3.4. Treca faza istraZivanja

3.4.1. Osnovni nalazi istrazivanja shvatanja studenata o detetu, nastavniku,
vaspitacu, ucenju i poducavanju
(Menjanje stavova, vrednost i uverenja studenata kao dimenzija refleksivnog prakticara)

Obrazovanje buducih vaspitaca ne zavisi samo od sticanja znanja i specifi¢nih vestina,
ve¢ je bitno determinisan vrednostima, uverenjima i stavovima koja sluze kao filter kroz
koji se nova znanja i iskustva selektuju. Implicitne teorije su osnova za gradenje
profesionalnih teorija i karika koja povezuje teoriju sa praksom. Od implicitnih teorija
zavisi opazanje (,,sve je u ofima posmatraca‘), ucenje (shvatanje znanja uslovljeno je
generalnim pristupom u obrazovanju — uc¢enju i poducavanju) integrisanje znanja
(integriSe se ono znanje koje je uskladeno sa sopstvenom licnosc¢u), prakti¢ni postupci i
prevodenje teorije u praksu (teSkoce u integrisanju teorijskih znanja, njihovo
transformisanje i primena u praksi najc¢eS¢e su uzrokovane neskladom implicitnih i
eksplicitnih teorija). Zato je vazano ne osporavati ih, ve¢ ih uzeti u obzir joS tokom
inicijalnog obrazovanja, jer u protivnom one mogu odolevati nau¢nim znanjima ukoliko
im protivrece. Njihovo rano otkrivanje i zamena je i neka vrsta ,,preventive” i
»odbrane“od uticaja snaznih mehanizama koji se mogu negativno odraziti na kasniji
profesionalni rad buduc¢ih vaspitata u smislu imitiranja zateCene ustaljene prakse i
»Stapanje” sa njom ili vaspitanja i obrazovanja po modelu ,,kako su mene vaspitavali i
obrazovali®,

Put obrazovanja buduceg vaspitaca po kriticko-refleksivnom modelu podrazumeva
jedinstvo profesionalnog i linog razvoja i transformaciju li¢nosti studenta u licnost
vaspitaca (Radulovi¢, 2011). S obzirom na snaZan uticaj slike o sebi na profesionalna
uverenja, ucenje 1 vaspitno-obrazovnu praksu, jedan od zadataka obrazovanja vaspitaca
trebao bi biti iznalaZzenje naCina za ,pretvaranje implicitnih teorija u refleksivnu
praksu®. Transformacija li¢nosti studenata u liCnost vaspitaa trazi preispitivanje i
menjanje pocetnih uverenja, vrednosti 1 teorija, uporedivanje li¢nih i1 profesionalnih
teorija i postupnu zamenu implicitnih teorija novim profesionalnim uverenjima i
vrednostima utemeljenim na nau¢nim saznanjima.

Istrazivanje implicitnih teorija je kompleksni proces jer ukljucuje delovanje razlicitih

medusobno suparnickih uticaja i sfera (licne, programske, kontekstualne) koje se
preplicu 1 bitno usmeravaju buduce vaspitate prema potencijalno razli¢itom
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razumevanju profesije za koju su se opredelili. Od toga koji ¢e od ovih uticaja i sfera
prevagnuti zavisi razumevanje 1 konstituisanje uloge vaspitata. Ono S§to otezava
razumevanje i istraZivanje je Cinjenica da se inicijalno obrazovanje vaspitaca ne moze
posmatrati odvojeno od ukupnog obrazovanja, narocito kada je u pitanju obrazovanje
vaspitaca, jer obrazovanje za profesiju vaspita¢ pocinje veoma rano (jos$ u periodu kada
je budu¢i vaspita¢ bio i sam vaspitanik, kasnije ucenik). Uverenja koja su steCena na
liénim iskustvima su uglavnom emocionalno obojena, duboko ukorenjena i teSko
promenljiva.

Uverenja buduc¢ih vaspitaca odnose se na Sirok spektar fenomena sa kojima su srecu i
mogu se svrstati u nekoliko kategorija. Obrazovna uverenja, ili implicitne teorije o
svrsi obrazovanja odnose se na ,,obrazovanje kao proces socijalnog prilagodavanja“,
nasuprot ,,obrazovanju kao procesu individualne samoaktualizacije*. Uverenja u
vaspitackoj ulozi koja se odnose na percipiranje vaspitaca kao roditelja (bespomoénom)
detetu, kao prenosioca znanja detetu (koje je ,,prazna tabla®) i vaspitaca koji podstice
razvoj 1 uCenje deteta. Ova uverenja leze u podlozi dva pristupa, prvog koji je usmeren
na vaspitata (koja je vezana pre svega za negu, zaStitu i ,,Cuvanje®, ucenje i
poducavanje) 1 drugu koja je usmerena na dete. Ova uverenja bitno su povezana sa
uverenjima o0 nastavniku formiranih na osnovu iskustva koja su steena iz pozicije
ucenika. Uverenja o detetu i ucemju odnose se na shvatanje o prirodi ucenja,
sposobnosti 1 kapacitetu za ucenje: percipiranje deteta na skali od bespomoc¢nog, malog
bic¢a do deteta koje je aktivno i interaktivno i kompetentno bi¢e; od ucenja videnog kao
transmisija ka ucenju videnom kao transakcija i transformacija koja podrazumeva
participaciju svih subjekata u ucenju. Na kraju uverenja o samodelotvornosti koja se
odnose na dozivljaj vlastite kompetentnosti u nekom konkretnom podrucju delovanja:
tumacenje vlastitih postignuca, opazanja ponaSanja uvazenog uzora, emocionalne
reakcije nakon izvrSenja zadatka.

Kagan smatra da su uverenja buducih vaspitata ne samo vazan segment njihovog
efikasnog profesionalnog obrazovanja, ve¢ da mogu posluziti kao najjasnija mera
profesionalnog razvoja vaspitaca (Kagan, 1992). Koliko smo po ovoj ,,meri* uspeli da
doprinesemo profesionalnom razvoju studenata? Da li je Integrativna praksa i (rad na
projektu na kome je bazirana) uticala na osveS¢ivanje i eventualnu promenu implicitnih
teorija i koji su njeni dometi u tom smislu?

Odgovor na ovo pitanje krajnje je otezan jer na implicitne teorije uti¢e veliki broj drugih
faktora u okviru ovog nastavnog predmeta ali i mimo njega. Ne treba zapostaviti ni
razli¢itost konteksta u kojima se obavlja Integrativna praksa (pored konteksta Skole,
jako je vazan kontekst i predSkolske ustanove i razli¢itih vaspitnih grupa u okviru nje i
¢injenicu da je razvoj teorije brzi u odnosu na primenu u praksi), te uticaje i ,,meSanje*
implicitnih teorija razliCitih ucesnika u projektu (nastavnika, studenata, vaspitaca).
Snazni su uticaji 1 ostalih predmeta (nastavnika) kao 1 pristupa poducavanju u
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Skoli/vrti¢u koji su bitno odredivali akcije 1 njithovo delovanje i uticali na shvatanje
uloge vaspitaca, nastavnika, deteta, u¢enja i poducavanja.

Pregledom Programa Skole uvida se da njihovo teorijsko utemeljenje kod dobrog broja
nastavnih predmeta pociva na konstruktivistickom shvatanju ucenja i poducavanja, pa je
oCekivano da ¢e studenti zavrSne godine studija pokazati shvatanje uloge vaspitaca,
deteta, ucenja na ovim osnovama ($to ne mora da znaci i za shvatanje uloge nastavnika).

S obzirom na mnoStvo faktora koji utiCu na implicitne teorije studenata 1 vreme
njihovog gradenja, te njihovu veliku otpornost na promene svesni smo da se ne mogu
desiti velike promene, jer se one i ne desavaju brzo i naglo ve¢ u dugotrajnom procesu.
Ono §to smo hteli je pomoci studentima da ucenjem kroz sopstvenu praksu razviju
kvalitetnija znanja, otkriju eventualne predrasude i probleme i zapocnu njihovo
otkalanjanje. Bilo nam je vazno razumevanje implicitnih znanja i subjektivnih
iskustava studenata, tj. nacina na koji oni razumeju i tumace sebe i druge, vlastitu
praksu.

Drugi problem je bio kako sti¢i do implicitnih teorija studenata? Kako stvoriti uslove
koji ¢e pomo¢i studentima da ih identifikuju 1 prepoznaju (jer su neosveséene i njima
samima nedovoljno poznate), a potom i pokusaju da ih promene. Menjanje nacina
razmisljanja zahteva kompleksniji pristup u obrazovanju studenata, vreme i aktivnosti
za bolje upoznavanje samog sebe i vlastitih vrednosti, uverenja i stavova koji upravljaju
njima i njihovom praksom. Na menjanje implicitnih teorija najveéi uticaj moze imati
sama praksa, Sto nam je iSlo u prilog s obzirom da je re¢ o prakticnom nastavnom
predmetu. Studentska uverenja su postajala vidljiva tokom rada na projektu kroz odnos
prema deci, nastavniku, kolegama, nacin na Kkoji su reSavali prakti¢ne sutuacije,
uredivali prostorno i materijalno okruzenje, vrSili vremensku organizaciju (Sto je
detaljno prikazano kroz sve etape rada na projektu). lako je bilo promena u svim
pomenutim segmentimam, te ,,vidljive* promene, upozorava Senge mogu ostaviti ljude
,»slepima kao i pre* i rezultirati vrlo ograni¢enim ucincima (Senge, i dr. 2003).

Praktikovanje samo po sebi nije dovoljno za menjanje implicitnih teorija, praksa moze
doprineti menjanju ukoliko se istrazuje i unapreduje. Koliko smo istrazivacki pristupili
1 kakva su subjektivna iskustava i razumevanje pojedinacnih studenata, da li ima
promena? Kakav je uticaj Integrativne prakse i projekatskog pristupa u radu na
implicitne teorije studenata i da li se mogu prema ukupnim rezultatima uociti
razlike/promene kod studenata kao indikator odredenih desavanja u ,,psihi¢koj sferi*
studenata. U kakvom su odnosu nau¢no-stru¢na znanja i implicitne teorije studenata i
da li promena prvih (naucnih) utice na promenu drugih (li¢nih). Koje viSe uti¢u na
praksu? Kakva je veza izmedu uverenja i postupanja u praksi. Da li promene u
rezultatima doprinose osvesS¢ivanju 1 planiranju daljih promena li¢ne vaspitno-
obrazovne prakse? Da li uti¢u na gradenje profesionalnih teorija buducih vaspitaca?
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U nameri da odgovorimo na ova pitanja ispitivali smo Sta studenti misle o detetu, kako
vide ulogu vaspitaca i sebe u ulozi vaspitaca, kako vide nastavnika i kakav je odnos
studenata prema ucenju i poducavanju. Odgovore na postavljena pitanja dobijali smo
posmatranjem u dve vremenske tacke — na pocetku i na kraju semestra, $to nam je
omogucilo utvrdivanje i komparaciju odnosa izmedu prvobitnih uverenja studenata i
njihovih shvatanja i nakon zavrSenog kursa nastavnog predmeta Integrativna praksa.

Saznanje da su implicitni uticaji veliki a teSko merljivi i da samim tim saznavanje
Cinjenica koje kriju subjektivna iskustva nije lako otkriti dovodilo nas je u dilemu i
otvaralao brojna pitanja: Kako ih otkriti? Koje nastavne strategije i zadatke dati
studentima? Kako osmisliti posebne nastavne situacije koje bi ih podsticale da
razmisljaju o svojim skrivenim pretpostavkama? Kako prikupiti autenticne, bogate i
~respektabilne” podatke, koje metode, tehnike i instrumente odabrati? Kako
organizovati nastavu koja ¢e staviti studente u poziciju da citaju, gledaju, tumace
»produkte” koje su proizvog i modus njihovog misljenja.

Kako razli¢ite metode i zadaci doprinose razli¢itim tipovima refleksije shodno nasim
potrebama opredelili smo se za kombinovanje 1 korisS¢enje podataka dobijenih iz
slede¢ih izvora: vizuelnih — koriS¢enje crteza (likovno izrazavanje studenata na teme:
dete, nastavnik, vaspitag), pisanih izvora — upitnika'?’ (koji sadrzi odgovore na
konkretne pitanja o sebi, detetu, nastavniku, vaspitacu, ucenju i poducavanju) ali i
zapise na poledini crteza (neka pitanja su se ponavljala u odnosu na upitnik, ali su
dobijeni odgovori u kontekstu crteza imali novi kvalitet, praceni su dodatnim
komentarima kojih nije bilo u upitniku), i usmenih — diskusije ,,Pogled u sebe*
(suoCavanje sa li¢nim, implicitnim teorijama, ekspliciranje, razmena). Smatrali smo da
¢e dobijeni podaci koji u sebi sadrze vizuelne, usmene i pisane izvore omoguciti
celovitije razumevanje zamisli koje studenti ugraduju u svoje li¢ne stavove o
odraslom/detetu, uc¢enju.

Razlozi za uvodenje 1 koris¢enje crteza — kao vrste ,,simbolickog jezika“ bili su pokusaj
saznavanja ¢injenica koje kriju subjektivna iskustva koja su ,,nedohvatljiva® upitnikom.
Webber i Mitchel smatraju da se crtanjem mozZze izraziti sve ono Sto nije lako iskazati:
reCi koje nije lako izreci, koje izbegavamo, misli koje su jos u nasSoj podsvesti (Webber,
Mitchel, 2003). Uz pomoc¢ crteza otkriva se ono $to se teze otkriva re¢ima, jer ,,likovni
crtacki rukopis* poseduje originalnost, autonomna svojstva i svoj samostalni zivot
smatra Eri¢, i dodaje da je crtez introspekcija i svest o unutrasnjim procesima i
unutrasnjoj realnosti subjekta koja moze mnogo da kaze o onome ko ga je stvorio (Eric,

127 Upinik u prilogu br. 1
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2010).128 Crtezi pored toga Sto reflektuju licna osecanja 1 odnos prema ljudima,
izraZzavaju i grupne vrednosti koje preovladavaju u kulturnom kontekstu (koje su ¢esto
ignorisane). Likovno izraZzavanje je i sredstvo komunikacije sa drugima ali i sa samim
sobom'®. Crtanje neke ideje omoguéava da se ona ugini vidljivom §to je na&in za njeno
,procis¢avanje®, jer se 0 njoj tokom samog crtanja dublje razmislja, uvidaju eventualne
nelogi¢nosti ili nepotpunosti (Sto se ne mora desiti kod verbalnog izrazavanja).

Na prvom sastanku, (na pocetku semestra) od studenata je zatrazeno da odgovore na
pitanja u upitniku: dete je..., uloga nastavnika je...uloga vaspitaca je..., kako vidim sebe
u ulozi vaspitaca..., ucenje je..., poducavanje je..., zajednicko ucenje je...; 1 da urade
crteze na temu: dete, nastavnik, vaspitac. Uradene odgovore nastavnik je sacuvao i dao
studentima na kraju semestra posto su odgovorili na ista pitanja i uradili crteze na iste
teme.

Posle zavrsenog ispitivanja sledili su sastanci koje smo nazvali ,,Pogled u sebe*, kojima
je trebalo stvoriti uslove za ,,artikulisanje vlastitin vrednosti i uverenja“ (Stoll i Fink,
2000, 81) i ,,dekonstrukciju svojih folk-uverenja* (Bruner, 2000. Cilj sastanaka bio je
bolje upoznavanje i razumevanje sebe kroz suoc¢avanje sa licnim, implicitnim teorijama,
pokusaj njihovog upoznavanja i ,,izvlacenja iz precutnog znanja“, njihovo ekspliciranje,
eventualno menjanje. Sledilo je osves¢ivanje likovnog jezika pomocu likovnih
produkata (proces obrnut od metode analitickog posmatranja), kroz tumacenje,
opisivanje, dijalog i diskusiju, uporedivanje napisanog i nacrtanog (i praktikovanog).

Diskusija je podrazumevala analizu zapisanih odgovora i crteza i bila usmerena ne na
likovnost ve¢ na znacenje likovnih elemenata i zapisa. Posebno smo se fokusirali na
komparaciju ranijith 1 sadasnjih odgovora/crteza, uvidanje sli¢nosti 1 razlika u
odgovorima pre i posle, promiSljanje 1 procenjivanje znacenja sa ciljem utvrdivanja
promena u iskazima i likovnom izrazu koji su osetljiv indikator odredenih desSavanja u
sferi psihickih procesa studenata.

Diskusije su potpomognute pitanjima: Kako izgleda dete, vaspita¢, nastavnik na
crtezima? Kakvu sliku o detetu/nastavniku vaspitacu izrazavaju moji crtezi/odgovori?
Zasto sam tako nacrtao/la? Koje su me ideje vodile da tako nacrtam? Ko (5ta) je uticalo
na mene 1 moje videnje i razumevanje deteta/nastavnika/vaspitata? Da li se moji
crteZi/odgovori poklapaju sa mojim obrazovanjem i onim kako zamisljam sebe u ulozi
vaspitaca?

128 Bri¢ (2010) likovno izrazavanje s pocetka prestanka epohe Soveka naziva likovnim prajezikom,
govorom koji je bio prethodnik smislene verbalne komunikacije, jer je covek najpre crtao, a potom
progovorio, Sto je vrlo verovatno jer su hijeroglifi - prvo pismo ljudi zapravo crtezi.

O tome pide Kris ,,Postoji odasilja¢, postoje prijemnici, postoji poruka. Svi su oni, istina, posebne i
zagonetne vrste, ali samo njihovo izu¢avanje moze da doprinese tome da postupno i integralno
upoznamo ponasanje ¢oveka“ (Kris 1952, prema Eri¢, 2010, str.34).
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3.4.1.2. Studentsko videnje deteta
(na pocetku)

Odgovore na pitanje Dete je... dalo je svih 60 studenata. Svrstali smo ih u dve
kategorije: nauc¢no stru¢no i sentimentalno videnje deteta. 63% studenata dalo je
odgovore koje smo svrstali u nauc¢no stru¢no videnje deteta, sa naznakom da ova
kategorija ima dve potkategorije: videnje deteta sa razvojnog aspekta (53%) i videnje
deteta kao aktivnog, kreativnog, stvaralackog i kompetentnog bica (10%).

36,6 % odgovora svrstali smo i drugu kategoriju — sentimentalno videnje deteta koju
takode Cine dve potkategorije: prvu u koju se izrazava vrednosni stav — dete je najveca
vrednost i idealno bi¢e (21,6%) i drugu u kojoj je izrazen emotivni stav — dete je
najveca radost i objekat ljubavi (15%) .

Crtezi na temu: Dete
(na pocetku)

Slika broj 53 Slika broj 54

éiika broj 55 Slika broj 56 Slika broj 57
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Ono $to preovladava kod prikazanih crteza (a vecina je takvih) je da se na dete gleda
kao na malo, nevino, bespomoc¢no bice koje je zavisno od odraslih 1 kome je neophodna
pomo¢ odraslih, (sl. 51, 52). Na slici br. 54 svi su nasmejani i drze se za ruke, a dve
poruke koje idu levo i desno iz usta nasmejanog buduceg vaspitaca ,,deca su ukras
sveta™ i ,,deca su sve na svetu* jasno izrazavaju vrednosni stav studenta. Glavni
simboli na slici 53 i 55 su igracke te je jasno da se na dete gleda kao na bice koje se
(samo) igra (na poledini ,,dete je za mene radost zivljenja®, dete je najvece bogatstvo®).
Slike 56 i 57 prema likovnim simbolima koji su usredsredeni na frizuru, masne, kosu,
lepo dekorisane haljine ukazuju na dete kao umiljato, ¢edno, dobro i lepo bice koje je
objekt mazenja 1 ljubavi odraslog (zapisi na poledini: ,,dete je za mene najvece blago
koje nema cenu®, ,simbol Cistote nevinosti®). Zaklju¢ak na osnovu karakteristika
vec¢ine crteza: idealnost i statiCnost deteta, dete je lepo, umiljato bice ¢ija je osnovna
aktivnost igra, ali nezrelo, ,,bespomoéno* i zavisno od odraslih.

Uporedujuci crteZze i pisane odgovore na pitanja dete je... (pre projekta) zapaZzamo
izvesne razlike neslaganje i neusaglasenost u odredivanju deteta. Visok procenat
naucno stru¢nog ,,videnja“ deteta u odgovorima u upitniku nije u skladu sa odgovorima
konceptu a likovni odgovori sentimentalnom videnju deteta (zapisi o detetu na crtezu
uglavnom su pratili sam crtez i izrazavali vrednosni i emocionalni stav). Ove razlike i
nekompatibilnost se mogu objasniti na viSe nacina.

Da su crtezi otkrili ono Sto je ,potisnuto” u verbalnom odgovoru (u upitniku) a u
podsvesti je. Da su crtanje shvatili kao ,,neozbiljnu aktivnost i bili opusteni dok su
radili ovaj zadatak, $to je pojacalo ,,oslobadanje* slika i iskustva iz detinjstva koje su
uticale na crteZe, za razliku od odgova na pitanja u upitniku koji su shvatili ,,0zbiljnije*
i hteli da daju ,ta¢ne odgovore“ na osnovu usvojenih teorijskih znanja i nauc¢enih
formulacija o detetu a ne na nivou razumevanja.

(na kraju)

Analiza odgovora u upitniku posle projekta daje sledece podatke. 71,5% studenata daje
odgovore bliske nauc¢no stru¢nom videnju deteta (59,9% studenata dete vidi sa
razvojnog aspekta, a 11,6 dete kao aktivno 1 interaktivno bice). 28,2% studenata daje
odgovore koji govore o sentimentalnom videnju (16,6% vidi dete kao najvecu vrednost
—idealno bice, a 11, 6% izrazava emotivni stav i vidi dete kao objekat ljubavi).
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Crtezi na temu Dete
(na kraju)

i ;l \I}f«j 4 i
R k"

b Pe
i T

Slika broj 60 Slika broj 61 Slika broj 62

Analiza crteZza nakon zavrSetka projekta ukazuje na promene u likovnim elementima
koje mogu biti pokazatelj izvesnih promene u videnju deteta. Dete viSe nije
predstavljeno sa potenciranjem spoljasnjih oznaka, i nije pasivno, ve¢ vecina crteza
izrazava pokret i aktivnost. ZnaCenje simbola: aplikator, makete, knjige, geometrijska
tela... pokazatelj su da se na dete gleda kao na kompetentno bice koje se igra ali i uci,
istraZzuje, stvara, otkriva, naspram deteta koje je na crtezima (pre projekta) prikazano u
jedinoj aktivnosti — igri (sa igracakama kao simbolima igre). Ove promene u crtackom
rukopisu i karakteristikama crteza — dinamic¢nost (nasuprot stati¢nosti) uvodenje novih
simbola koje studenti vezuju za dete progresivne su prirode. One govore o realnijem
sagledavanju deteta koje je rezultat prakti¢nog rada sa decom i mogu biti pokazatel]
(pocetka) oslobodanja od stereotipa vezanih za dete i razumevanje deteta.

Visok procenat odgovora koji govori o nauc¢no stru¢nom videnju deteta (pre — i njegov
porast posle Integrativne prakse, uz napomenu da u najve¢em procentu studenti
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odreduju dete sa razvojnog aspekta (54% pre 1 59,9% posle)), rezultat je ,,svezih*
znanja o detetu pomeSanih sa ,,implicithom kulturnom pristrasnos¢u* — tradicionalnim
konceptom ,razvoja“ 1 ,,socijalizacije®, koji je po mnogo Cemu blizak sa naSim
narodnim modelom razvoja deteta’. Ogigledno je da i pored ,ta¢nih“ odgovora i
znanja o detetu na putu ka ,,novoj paradigmi detinjstva®“ treba savladati brojne prepreke
u oslobadanju od tradicionalnog koncepta ,,razvoja“ i ,,socijalizacije®.

Sa druge strane ovako visok procenat nauc¢no stru¢nog videnja nije potpuno u skladu sa
postupanjima studenata u odnosu na dete tokom realizacije projekta. Ovi podaci se
mogu problematizovati uporedivanjem sa zapisima, produktima o konkretnim
situacijama u kojima se video poloZaj dece i odnos prema deci. Studenti su govorili da
su deca ravnopravna, aktivna i kompetentna, da sa njima ostvaruju partnerske odnose,
ali reCeno cCesto nisu ostvarivali (naroCito na pocetku realizacije projekta). Npr.
dominantna pozicija (vecine) studenata u odnosu na pozicije deteta Cesto je bila
prisutna S§to se videlo iz brojnih promera: studenti su nedovoljno uvazavali licnu
aktivnost dece, Cesto su intervenisali i umesto dece obavljali njihove zadatke, trudili se
da sprece greSke koje su deca Cinila daju¢i tana reSenja, nisu omogucavali deci
samostalno istrazivanje materijala, dovrSavali su decje iskaze i radove...

Iz reCenog se moze zakljuciti da poznavanje sluzbene, nau¢ne teorije o detetu,
informisanost 1 struno obrazovanje studenata nisu garant za takvo postupanje i da je
njihov uticaj na samu praksu i odnos prema detetu mali. Razlozi su razliciti: stalno
sukobljavanje eksplicitnog i implicitnog, mesanje licnog iskustva vaspitavanja (kada su
bili u ulozi dece) sa novom teorijom, poznavanje teorije i njeno deklarativno
prihvatanje ali nedovoljno razumevanje dr.

Uporedivanjem rezultata pre i posle Integrativne prakse uoCava se porast broja
odgovora koji govori o nau¢no stru¢nom videnju deteta (za 8,5%, od toga 6,9% u
posmatranju deteta sa razvojnog aspekta i 1,6% u videnju deteta kao aktivnog i
interaktivnog bic¢a). Promena ima 1 u crtezima 1 ,,likovnom rukopisu® studenata (dete je
predstavljeno kao aktivno bic¢e koje uci). Smanjena je neusaglasenost izmedu odgovora
u upitniku i crteza. Ove promene mozemo razumeti kao uticaj prakti¢nih aktivnosti i
boljeg upoznavanja deteta s obzirom da je posebna paznja posvecena posmatranju
deteta i njegovih akcija, aktivnom slusanju, preispitivanju pomo¢i koja se deci daje.

Podsekvenca analize bio je razgovor studenata-timova i nastavnika u okviru sastanaka
»Pogled u sebe“. Prvi korak je bio analiza verbalnih iskaza i crteza sa ciljem

130 Trebjesanin razlikuje dve predstave o detetu: magijsko-religijsku i empirijsko-racionalnu predstavu.
Ove dve predstave se preplicu, preklapaju ali i bitno razlikuju. Sliénosti izmedu njih: dete je slabo, malo,
nejako, cilj njegovog razvoja je da postane zrela osoba. Ono $to ih razlikuje je shvatanje mehanizma
razvoja, on je skokovit, neizvestan i dramati¢an u mitsko-magijskom modelu, a u svetovnom neprekidan,
spor, bezbedan (TrebjeSanin, 1991).
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uporedivanja, suceljavanja i razmene sa sobom 1 svojim razmiSljanjima (nakon
izvesnog vremena), sa drugima i1 njihovim razumevanjima. Preispitivanje postojecih
implicitnih teorija i razmi$ljanje o njihovoj zameni sa drugim i drugacijim, odnosno
zameni tumacenja polazna je osnova za rekonstruisanje postojeceg znanja i misljenja.
Zadatak je bio da studenti prokomentariSu svoje pismene iskaze i crteZe odgovarajuci
na pitanja: Kako izgleda dete? Koje su me ideje vodile i zaSto sam upravo tako
napisao/la, /nacrtao/la? Sta (ko) je uticalo na mene i moje videnje i razumevanje deteta?
Drugi korak je bio vra¢anje unazad na stare crteze i razgovor o tome Sta jo$ vazi a Sta se
izmenilo, uporedivanje, suceljavanje i razmena sa idejama drugih u kritickom dijalogu.
I iz diskusija se video nacin na koji studenti percipiraju dete i oznacavaju svoje iskustvo
ali su one bile i naCin traganja za sopstvenim profesionalnim identitetom o ¢emu
svedoci naredni primer.

Segment iz diskusije koji sledi zapocet je odgovorima studentkinje ¢iji crtez na pocetku
prikazuje dete kao umiljato, ¢edno i lepo bice, a crtez na kraju dete koje je u akciji (radi
nesto sa gradevinskim materijalom zajedno sa drugom decom); zapis na temu dete (i
pre i posle) govori o naucno stru¢nom posmatranju deteta (videnog sa razvojnog
aspekta). Analiziraju¢i 1 uporedujuéi pocetni i zavsni crtez ona na osnovu znacenja
likovnih elemenata na prvom crtezu prepoznaje razlike ali i pokuSava da ih ,,pomiri®,
Sto govori 0 mesanju stru¢nog obrazovanja i neposrednog rada na projektu sa vlastitim
zivotnim iskustvom i povezivanju emocionalnog i racionalnog odnosno li¢nog i
profesionalnog videnja.

S1: ,,Zasto sam tako nacrtala? Koje su me ideje vodile?Pa mislim da je dete sve to i 5to
je prikazano i na prvom i na drugom crtezu. Dete je i maza, i aktivno, i pametno, i
kreativno... Pa mislim da ga i drugi vide i ovako i onako, crteZi su nam veoma slicni...
U nekom trenutku planiras, postavljas mu zadatke, od njega ocekujes da misli,
istraZuje, bude odgovorno, u drugom trenutku ono trazi da se pomazi, i vaspitac¢ mora
da bude tu i da zadovolji i tu njegovu potrebu...

T.M. ,,Sta mislite 0 maZenju dece*?

S2:. Dete nije maza i ne treba da bude, jer vaspitac ne moze i ne treba da bude previse
emotivan to je ,,posao* roditelja,... on treba da ga voli ali ako hoce da bude
profesionalac on mora da nade meru i granicu. Mislim da emocije moraju biti u
drugom planu®.

S3: ,,Ja ne mislim tako, ono $to nas razlikuje od ucitelja i nastavnika je upravo to, ne
mozemo samo da ucimo decu, ja mislim da su bas vazne emocije... ja sam tako nacrtala
dete i pre i posle®.

S2: ,,...ma nemoj molim te, videla si i sama kako to izgleda... Ponasale smo se Cesto
kao majke. Ono Sto me stalno nerviralo a Sto je i meni je radeno kad sam bila dete,
radile smo i mi... Stalno smo govorile nemoj to, pazi ovo..., isprljaces se, povredices se.
Deca to ne vole, a i umeju da brinu o sebi*.

S1: A Sta da se nesto desilo deci?
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S2: Ako tako negativno mislis, tako ce se i desiti....

S3:,,Znam ali hladan vaspitac koji na dete gleda kao na objekat je promasen vaspitac,
on treba da bude nesto drugo...*".

S: ,,Ne kazem da ne treba da budemo emotivni ali to vrlo cesto vodi u izvestacenost,
treba graditi iskrene i prirodne odnose, a ne sladunjave... srce, duso, pile... dete ima
svoje ime — postujmo i njega i njegovo ime*,

S2:,,1 moji radovi se razlikuju. Prvi crtez prikazuje lepo sredenu i umiljatu devojcicu.
Drugi crtez je skroz drugaciji i mislim i ispravniji, profesionalniji... Dete je
predstavljeno bas onako kako je i realno izgledalo dok smo radili na projektu, nacrtala
sam decu dok su ucestvovala u radionici...

Reakcije studenata su bile razlicite: od zadovoljstva (odgovorima i crtezima) do
negiranja i odbrambenog stava (zbog neslaganja sa onim $to je nacrtano i receno na
pocetku). Mali broj odgovora/crteza isti su i pre i posle, kod vecine studenata se vide
promene (pre svega likovne koje su i vece 1 uocljivije):

Odgovori/crtezi koji se nisu menjali:

(pre 1 posle) ,,Na dete sam gledala, gledam i gledacu kao na posebnu licnost koja ima
svoje potrebe, interesovanja, zelje, koju treba poStovati i uvazavati‘“: ,,Dete je
Jjedinstveno bice sa mnogobrojnim potencijalima koje treba usmeravati i dalje
razvijati*“.

(pre) ,,Dete treba da bude pazljivo, da slusa vaspitaca, jer ¢e ga on kroz aktivnosti
stimulisati na dalji napredak... dete treba da bude zainteresovano za rad, Zeljno da
nauci a sve ostalo moze da se koriguje“. (posle) ,, Misljenje nisam promenila .

(pre) ,,Dete je radoznalo, drustveno, otvoreno i kreativno...*, (posle) ,,Misljenje nisam
promenila, samo sam potvrdila ono sto sam napisala kroz praksu. Dete je srecno,
radoznalo, slobodno, komunikativno, mastovito...**

(pre) crtez — dete nacrtano kao lutka i pre i posle, zapis: ..., dete je neSto Sto najvise
vredi, nasa buducnost... dete ne zna da mrzi i ne moze da te povredi . (posle) ,,Dete je
nesto najvrednije u Zivotu svakog coveka.

Odgovori/crtezi koji su se menjali:

., Zaboravila sam Sta sam napisala i nacrtala na pocetku, sada kad uporedim vidim
razlike. Prvi crtez viSe govori o spoljasnjem izgledu, nacrtala sam dete u lepoj
haljini..., sada ga crtam kao dete koje nije samo, koje je aktivno, koje se zajedno sa
drugom decom igra i uci... Prvo videnje je vise moje videnje i videnje deteta ,,uopste ",

I3

drugo je videnje deteta iz ugla mene kao vaspitaca... .
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,,Ono Sto je dato na pocetku ne vazi vise. Dete jeste malo, ali ne beba koja puzi kako
sam ga nacrtala i nije nevino kako sam napisala na crtezu...**

(pre) ,,svako dete zahteva paznju i veliku pomo¢ vaspitaca...* (posle) ,,svako dete je
individua za sebe, gospodar svojih misli i osecanja i nije moguce naterati ga na nesto
ukoliko to nije njigovo interesovanje. Trazi nova znanja i igre ali uglavnom ono Sto
samo izabere, vaspita¢ mora biti fleksibilan i odgovoriti njegovim interesovanjima*“.

Na pitanje Sta je uticalo na promene u crteZima i odgovorima, videnje i razumevanje
deteta vecina studenata odgovara: ,,bolje upoznavanje deteta, ,,sagledavanje deteta u
realnom kontekstu*“, ,,bolji uvid u ono Sto dete radi i moze*.

Promene koje se primecuju pokazatelj su uticaja iskustva jednog netradicionalnog
nacina rada sa decom koji je ,,bojio opazanja i razumevanja deteta i pronalazilo put do
crteza/zapisa 1 diskusija. Razlike u videnjima (pre i posle) mogu biti izraz izvesnog
(veceg ili manjeg) rastojanja od tradicije i reagovanja protiv proslih iskustava.

Studenti su pokazali razli¢itu spremnost za osve$¢ivanje sopstvenih uverenja o detetu i
svest o sebi 1 svom nacinu misljenja. Analiza je omogucavala dijalog sa samim sobom 1i
sa drugima koji je podsticao studente da razmisljaju sebi, naCinu na koji vide dete, da
uocavaju svoje vrednosti §to je doprinosilo (samo)razumevanju sopstvenog znanja i
sopstvenih implicitnih teorija o detetu, njihovom ,,izvlacenju iz preéutnog znanja“ i
ekspliciranju.

,,Nisam do sada nikad razmiSljala o tome Sta ja mislim o deci... u svakom slusaju rad
na projektu pomogao mi je da dete pocnem da gledam drugim oc¢ima...

,.-Rad na projektu pomogao mi je da bolje upoznam decu, a ovi crtezi i sastanci da
bolje upoznam sebe... Promisljanje naglas je teSko ali sam uspela da se oslobodim i
ohrabrim da kazem Sta mislim i da se zapitam*‘.

., Narocito mi je pomoglo Sto sam stalno pratila i posmatrala decu, naucila sam da

decu gledam drugacije, a nisam vise ni tako kruta u odnosu sa njima...*

3.4.1.3. Studentsko videnje nastavnika
(na pocetku)

Od 50 studenata koji su odgovorili na pitanje iz upitnika Koja je uloga nastavnika
60,7% studenata dalo je odgovore koje smo svrstali u kategoriju tradicionalna uloga, a
39,2% savremena uloga nastavnika. NajceS$¢i odgovori koji su svrstani u prvu
kategoriju odnose se na nastavnicku ulogu u uZzem smislu — nastavnika kao predavaca
(prenosioca znanja i iskustva), organizatora nastave i ocenjivaca (znanja studenata).
Odgovori iz druge kategorije govore o drugacijem posmatranju i razumevanju
nastavni¢ke uloge i povecanju broja uloga koje sudenti navode. Nastavnik nije samo
prenosioc znanja, 1 ocenjivanjiva¢ reprodukovanog gradiva ve¢ je i saradnik, partner,
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pokretac-motivator, stvaraoc pozitivne atmosfere i emocionalne klime, poStovaoc
studenata i njihovog misljenja.

CrteZi na temu nastavnik
(na pocetku)

Slika broj 66 Slika broj 67

Odgovori na poledini crteza su tipa: ,,Profesor je za mene autoritet i dobar savetnik*,
,,uzor, osoba od iskustva koja nas usmerava®. Vecina studenata crta nastavnika
tradicionalnog izgleda, u konzervativnoj garderobi, obracajuci paznju na nastavnikovu
odecu, kao vazan detalj, koja najces¢e podrazumeva dugacku suknju ili haljinu, sa
kosom pri¢vrs¢enom u pundu, ispred table, ili sa novim ucilom — kompjuterom.
Prikazane figure ukazuju na nastavnika koji ima autoritet, koji je strog i stereotipan i po
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odelu 1 na¢inu poducavanja. Ovakav naCin predstavljanja nastavnika prisutan je kod
80% crteza (za oko 20% viSe nego u odgovorima na pitanje u upitniku). Ovo je
zapazeno od strane samih studenata koji su u analizi i komentarima svojih crteza
uvideli i postali svesni autoriteta koji nad njima imaju prethodna iskustva sa
nastavnicima i stereotipi koji ih prate, $to se vidi i iz sledec¢eg komentara:

., Uporedujuci svoj sa crtezima ostalih studenata vidim da su jako slicni. Zasto smo
ovako predstavljali nastavnike? Sta je uticalo na to?... pa odgovor je jasan — vecina
nastavnika tako i izgleda...*.

,.Nacrtala sam nastavnika kako sedi za katedrom, u pozadini je tabla... studenti su
,daleko od njega*, sede, cute, slusaju ga i uce. Tradicionalno skroz, ali je najcesce
tako*“.

Videnje nastavnika
(na kraju)

Od 36 studenata koji su odgovorili na postavljeno pitanje 49,20% studenata uglavnom
navodi manji broj uloga i segmente koji se odnose na uloge nastavnika u uzem smislu,
a karakteriSu tradicionalnog nastavnika, a 50,77% studenata dodaje u odgovorima
uloge koje proisticu iz aktivne i interaktivne nastave i zajedni¢kog ucenja, navodeci u
najveéem broju uloge: saradnika, nekoga ko ¢e ih nauciti da samostalno rade i primene
nauceno, ko podstice stvaranje novih ideja, ko studenta sagledava kao nekoga ko misli,
koji zahteva od studenta misljenje i uvazava ga, daje slobodu i inicijativu, proverava
studensko znanje na osnovu prakticnog rada i1 posmatranja uradenog (a ne
reprodukcije).

CrtezZi na temu nastavnik
(na kraju)

\— -h,?or}@-.;c\tr o \

Slika broj 68 Slika broj 69
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Slika broj 70 Slika broj 71

lako viSe od polovine studenata crta nastavnika veoma sli¢no kao i na pocetku (sl. br.
68), ipak se primecuje izvestan pomak u videnju nastavnika koji se vidi kroz crteze gde
je on prikazan kao prijatelj (sl. br. 69) kao neko ko pruza podrsku studentima, saradnik,
ucesnik, bez distance (sl. br. 70, 71). Studenti nisu ,,daleko od njega‘ ve¢ oko njega i sa
njim.

Kod vecine studenata stereotipi koje nose iz kulture i konteksta (u kome su gradeni i
potvrdeni tokom prethodnog Skolovanja) su istrajni i bitno utic¢u i oblikuju njihovu sliku
0 nastavniku. Ocekivanje da ¢e implicitne teorije studenata o nastavniku i ulozi
nastavnika evoluirati u dodiru sa drugacijim pristupom studentu delimi¢no su
ostvarena. Izvesni pomaci u odgovorima i crtezima mogu biti pokazatelj da videnje
uloge nastavnika dobija neka nova znacenja kojih nije bilo na pocetku, a koja idu u
prilog konstruktivistickom shvatanju uloge nastavnika. Blagi porast odgovora iz kojih
se vidi drugacije 1 ,,Sire“ posmatranje nastavnika i izvesne promene u crtackom
rukopisu mozemo shvatiti kao rezultat uticaja jednog drugacijeg pristupa za koji smo se
zalagali u prethodnom periodu.

Da li predstava o nastavniku koju studenti imaju, utice na njihovo videnje sebe u ulozi
vaspitaca. Koliko se ona reflektuje na njihovo poimanje profesije vaspita¢, pokusali
smo da saznamo uporedivanjem odgovora i crteZza na temu nastavnik sa odgovorima i
crteZima na temu vaspitac.
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3.4.1.4. Studentsko videnje vaspitaca i sebe u ulozi vaspitaca
(na pocetku)

Teskoce u klasifikovanju odgovora na pitanje koje su uloge vaspitaca bile su meSanje
»Knjiskin*“ odgovora i odgovora koji su rezultat iskustva. Naime, vecina studenata
potencira partnersku i motivacionu ulogu koje istovremeno demantuju odgovorima koji
govore o kontroli, nadgledanju i vodenju. Od 58 studenata, koliko je dalo odgovore na
pitanje o ulogama vaspitaca, kod 33% studenata preovladavaju tradicionalne uloge sa
dve potkategorije koje su priblizno zastupljene — prvu koja je vezana za ucenje dece i
pripremu za Skolu (50,1%) i drugu koja je vezana za emocionalnu podrSku detetu i
zastitu dece ,,drugi roditelj* (49,8%).

66% studenata daje odgovore koji idu u prilog savremenom videnje uloge vaspitaca,
partnersku ulogu (na prvom mestu), podsticuéu ulogu u razvoju i ucenju dece.
Interesantno je da se ni u jednom odgovoru ne pominju saznajno-dijagnosticka uloga,
uloga vaspitaa kao c¢lana tima, istrazivacka uloga i evaluatorska uloga. Veci broj
odgovora o ulogama vaspitaca koji idu u prilog konstruktivistickom shvatanju (u
odnosu na uloge nastavnika) moze biti razultat ,,sveZeg“ teorijskog znanja o profesiji i
ulogama vaspitaca.

Crtezi na temu: Vaspita¢
(na pocetku)

Slika broj 72 Slika broj 73 Slika broj 74 Slika boj 75

Crtezi daju drugaciju sliku koja nije kompatibilna sa odgovorima. Naime, vecina
studenata crta vaspitaca tradicionalnog izgleda (veoma sli¢no kao i nastavnika). Sve
crteze mozemo podeliti u dve grupe: prvu (koja je dominantnija) - vaspitac je
predstavljen sam kao ,,distancirana figura® i drugu - vaspita¢ je predstavljen sa decom
(uglavnom drzeci se sa njima za ruke), ali stati¢no.
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Karakteristike brojnije grupe crteza su da je vaspitac jedina i centralna figura prikazana
bez dece. Sve figure su prikazane na isti nacin, Sablonski, Sematizovano, tipski, po
modelu, sa ponavljanjem istih elementa. Analiza pokazuje da se veéina studenata
orijentisala na simbole (odeca, aplikator, knjiga) koji govore i o ulozi vaspitata u
poducavanju ali i o nacinu poducavanja (edukatorska uloga — decu treba nauciti),
obliku rada ali i o jakim stereotipima koji su ¢vrsto uklopljeni u buduce vaspitace, $to
se moze objasniti time da su budu¢i vaspitaCi poceli da nalikuju nastavnicima,
vaspita¢ima, onako kako ih oni vide i na nacin na koji su u drustvu izgradena znacenja
(shvatanje uloge vaspita¢a u odnosu na ono $to se od njega oc¢ekuje). Studenti sebe vide
kao centralnu licnost (centar vaspitanja i obrazovanja) koja treba da bude uzor i
autoritet detetu, da uci i vaspitava decu. Centralno mesto na crtezu je vaspita¢, deca su
»hevidljiva“, negde sa strane. Samo na slici broj 75 predstavljena su i deca, ali veli¢ina
figure vaspitaa u odnosu na veli¢inu figura dece, nacin na koji je nacrtan vaspitac,
naspram Sematskog prikaza figura dece govore o glorifikovanju vaspitaca i
minimiziranju deteta.

U drugoj grupi crteza (oko 1/3) vaspitaci su prikazani zajedno sa decom drzeci se za
ruke.

Slika broj 76 Slika broj 77 Slika broj 78

Zapisi na crtezima uglavnom su kompatibilni samim likovnim simbolima. Naj¢esci
komentari: vaspitac je uzor i primer, neko ko brine o deci, ko je drugi roditelj.

Analiza crteza dovela je do uvidanja i osves¢ivanja simbola koji su govorili o autoritetu
koga su studenti postali svesni, ali i uticaja njihovog prethodnog iskustva i stereotipa iz
kulture. Reakcije su bile razlicite, ali je bilo i negiranja i zauzimanja odbrambenog
stava zbog neslaganja sa nacrtanim i recenim.

Student guzva prvi crtez uz komentar: ,,Ovo nisam ja, ovo se uopSte ne poklapa sa
onim kako zamisljam sebe kao vaspitaca “.

,.Ne znam zaSto sam ovako nacrtala sebe, kad u stvari ne vidim sebe kao na crtezu.
Jasno se da moram da izgledam lepo, jer deca, devojcice narocito, vole lepo obucene

264



vaspitace, nasminkane, ali u stvari ne vidim sebe ovako kruto. Sebe vidim skroz
drugacije* (sl. br. 72).

,,»Jao0... nacrtala sam sebe kao dobru vilu...* (na pitanje kako su nacrtana deca i kako to
komentariSe dodaje) ,,Deca su oko mene, ali su mala, kao da dekorisu crtez... Bezveze...
Ne, ne vidim tako sebe kao vaspitaca. “(sl. br.75)

Uporedivanjem odgovora i crteza na temu nastavnik sa odgovorima i crtezima na temu
vaspita¢ dolazimo do zakljucka da ima velikih sli¢nosti, $to zapaZaju i studenti.

»Uporedujuci crteze vidim da i ovaj moj vrlo slican crtezu nastavnika i lako moze da se
svrsta u tu kategoriju, koju karakteriSe tradicionalnost, pa i autoritativnost.*.

,,»oebe sam prikazala ali sa kompjuterom na stolu, sa novom tehnikom koja mora da
prati rad vaspitaca, to je ok. I mislim da on mora da bude u svakoj radnoj sobi i da
savremeni vaspita¢ mora mnogo viSe da ga koristi u radu... Mislila sam da spadam u
netradicionalne vaspitace... a ispade da je moj crtez vrlo slican sa crtezima nastavnika
koje smo svrstali u tradicionalne. lzgleda da svi znamo Sta je tradicionalno ali se teSko
se oslobadamo tradicionalnosti...*.

Na pitanje Sta je uticalo na vas i na ovakvo predstavljanje vaspitaca/deteta interesantan
je komentar:

,, Uticalo je puno toga...kakvu ce sliku imati o detetu i vaspitacu zavisi od odnosa mojih
vaspitaca i nastavnika prema meni... a 10 znaci da ¢u morati puno da ga preispitujem i
menjam.**

Videnje vaspitaca

(posle)

Broj odgovora u kojima dominiraju tradicionalne stereotipne uloge se smanjuje za 25%
u korist nekih ,,novih uloga“ koje se ne pominju u pocetnom upitniku, a koje su bili u
prilici da ostvaruju radeci na projektu. I dalje je na prvom mestu partnerska uloga, koju
gotovo svi pominju, ali sa manjim brojem zastupljena u odnosu na pocetni upitnik u
korist odgovora o ,,novim ulogama*: posmatrackoj ulozi (18), timskoj ulozi (11), ulozi
vaspitata kao istrazivaca (refleksivnog prakti¢ara) (8), evaluatorskoj ulozi i ulozi
dokumentatora (5).

Povecanje broja uloga (i njihovo konkretizovanje) koje idu u prilog savremenom
shvatanju vaspitaca (75,25%) mozemo shvatiti kao rezultat njihovog praktikovanja.
Studenti su tokom rada na projektu bili prilici da realizuju razlicite, gotovo sve uloge
koje ostvaruje vaspita¢ — od posmatraca, organizatora fizicke i socijalne sredine za
ucenje, planera, istrazivaca, do evaluatora i kriti¢ara sopstvene prakse, $to je ostavilo
trag na studente i njihove odgovore. Od poc¢etnih dominantnih ali ,,knjiskih* odgovora o
partnerskoj ulozi cesto opovrgavanih (u crtezima, ali i u praksi) ,,nepartnerskim*
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ulogama, sada se uloge konkretizuju i pridaje im se razli¢iti znacaj. Interesantni su
odgovori o brojnim ulogama ali i njihovoj podjednakoj vaznosti.

,Smatram da su sve uloge podjednako vazne, da nema odvajanja uloga, vaspitac mora
da deluje kao celina, da bude kreator, istrazivac, prakticar, partner, planer, evaluator i
kriticar sopstvene prakse.

,.Mislila sam da je najvaznija uloga biti detetu emocionalni partner i organizator
aktivnosti i da su sve druge uloge manje vazne. Sada mislim drugacije. Vaspita¢ mora
da ostvaruje sve uloge zajedno. On ne moZe da bude planer ako najpre ne bude
posmatrac i ako ne upozna bolje decu i ne proceni nivo grupe. Ne moZe da bude
evaluator ako ne bude najpre realizator. Ne mozZe da bude savremeni vaspitac¢ ako ne
bude kriticar svoje prakse .

Crtezi na temu vaspitac

(posle)

I pored naglaSavanja brojnih uloga u upitniku, na veéini crteza studenti prikazuju sebe i
svoju ulogu pre svega u odnosu na decu.

Slika broj 79 Slika broj 80 Slika broj 81

266



7
| ‘-fe'fim-_

Slika broj 82 Slika broj 83 Slika broj 84

Karakteristike veéine crteza su: veci broj figura, pored figura vaspitaca sada su daleko
viSe prisutne i figure dece, $to govori o odnosu i komunikaciji — naglaSenoj saradnji i
zajedniStvu. Primecuje se naglaSenost pokreta figura (za razliku od njihove staticnosti
na pocetku). Jedan broj studenata bezi od stereotipa i sebe prikazuje sa osmehom, medu
decom, u lezernoj garderobi, koja ne nosi svojstva tradicionalnosti. Glavna razlika u
crtezima izmedu videnja sebe u ulozi vaspitaca (pre i posle) ogleda se u socijalnom
smislu. Naime, posle projekta studenti vide sebe u okruzenju sa decom, u lezernijoj
ode¢i, bez nekih prepoznatljivih steretipa.

Bilo je i radova studenata koji su sva tri zadatka reSavali na jednom crtezu (sl. br. 85,
86, 87, 88) i zajedno prikazali nastavnika, dete i sebe. Intersantan je rad studentkinje
koja je na ovaj nacin reSila zadatak obrazlazu¢i ga na slede¢i nacin: ,, Kakav ¢u odnos
sa detetom imati kao vaspitac zavisi od toga kakav su odnos prema meni imali moji
vaspitaci i nastavnici, vise je bilo onih kojih ne volim da se setim, i ucinicu sve da ne
budem kao oni, i da deca mene zele da se sete i kad odrastu*“.

Slika broj 85 Slika broj 86
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Na osnovu crteza vidi se njeno protivljenje tradicionalnoj postavci i odnosu
nastavnik/student, student/dete Sto ukazuje na neslaganje sa dominantnom slikom
poducavanja. Stilizovan nacin prikazivanja, (sl. 85) originalno likovno reSenje, bez
prikazivanja sterotipa i velike ,,Zzurnalske* dekorativnosti. Likovnost je usredsredena na
potenciranje veze na relaciji student-nastavnik-dete.

Rad iste studentkinje posle projekta (sl. br. 86) ukazuje na teZzak put, na lavirint u
ostvarivanju odnosa, ali 1 poziva na pronalazenje pravog puta. U zapisu na poledini
crteza stoji: ,,... dete je ucitelj, uceci od njih ostvarujemo svoje potencijale, nastavnik je
ucitelj ali i saradnik, ja i koleginice smo ucitelji i ucenici, svi zajedno smo uradili
odlican projekat koji nam je dao trenutke radosti. Svako dete je tajna, treba je otkriti,
naci pravi put do deteta*.

Slika broj 87 Slika broj 88

,.Pre projekta dete sam prikazala kao bebu (sl. 51), sto bi moglo da znaci da sam
podsvesno na dete gledala kao na bespomocno bice, ali je ujedno beba i simbol
nevinosti i potrebe za velikom brigom oko nje. Posle projekta dete ne prikazujem kao
bebu veé¢ kao odraslo dete. Verovatno zato Sto ga sada posmatram kao zrelije,
odgovornije, sposobnije, jer sam videla da ono to i jeste. Inace i dalje mislim da je
¢vrsta veza izmedu nastavnika-studenta-deteta i da je rec¢ o jednom ,,trouglu®. Inace
SVi su na istom putu, a student posreduje izmedu nastavnika i deteta*.

Interesantan je rad studentkinje (na ,,doSkolovanju“ koja ima petogodisnje iskustvo u
radu) (sl. 88) koji pokazuje simbolicki netradicionalne slike, vrlo sli¢ne pre i posle
projekta (svi su prikazani zajedno u akciji), koji (uz napisani komentar) ukazuje na
neslaganje sa dominantnom predstavom o detetu i na¢inom poducavanja i odnosa koji
je utisnut u kulturu. Crtez pokazuje otpor i protivljenje stereotipu. Re¢ je o
jednostavnim vizuelnim znacima koji se lako mogu dekodirati. Sva paznja je
poklonjena prikazu svih ucesnika koji su zadovoljni (izraz lica-osmeh). NaglaSeno je
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zajedniStvo, komunikacija bez nekih individualnih karakteristika dece i studenata (¢ak
nema ni nekog naglaSavanja ko su deca a ko vaspitati na crtezu), Sto govori o
uvaZavanju obe strane. Jedna figura je neSto veca od ostalih §to smo pokuSali da
otkrijemo tokom diskusije.

Komentar studentkinje:

,»SVi smo okupljeni oko istog cilja — realizacije projekta. Svi sedimo zajedno za stolom,
dogovaramo se ko c¢e Sta da radi: ko ce da zapisuje iskaze dece, fotografise, priprema
sredstva, materijale... Oko nas su deca koja su uvek bila tu i aktivno ucestvovala. Zasto
sam nacrtala ovako? Zato Sto imam iskustva u radu sa decom i znam da Sto im se viSe
paznje posveti aktivniji su... Pored nas je i nastavnik koji nas usmerava i podrzava.

(na pitanje zaSto je nastavnik ve¢i od ostalih figura studentkinja komentriSe)

,,Pa ne znam, mozda zato Sto sam prvi put radila na projektu, te sam bila nesigurna i
ocekivala njegovu pomoc... Koriscéenje novih metoda, drugacijih sredstava u odnosu na
ono Sto su deca navikla, je uticalo na zadovoljstvo i aktivnost dece, a logicno i
studenata, Sto pokazuju i simbolizuju note — jednostavno takva je bila atmosfera. Svi
smo bili zajedno.*

Ima i crteza (mali broj) koji su veoma sli¢ni, gotovo isti, pre i posle projekta. Oni
izrazavaju tradicionalnost u svakom smislu, izgledu, garderobi, strogosti-
autoritativnosti uz objasnjenja slicna sledecem: ,,Ja detetu treba da budem uzor i
primer, to su i za mene bili moj vaspitac i veéina mojih nastavnika . Uzor i primer
sinonimi su za sliku autoriteta vaspitaca iza koga stoji implicitno ubedenje da samo
onaj ko ima autoritet moZe biti primer za ugledanje na njega.

U nameri da isprovociramo razmisljanje o ulogama vaspitaca krenuli smo u zajednicku
analizu potpomognutu pitanjima o tome koje uloge dominiraju u njihovim odgovorima i
crtezima i utvrdimo kojih uloga nema u prvim odgovorima, a pojavljuju se u drugim,
koje treba pojacati a kojih se osloboditi, koje se pojavljuju u odgovorima a malo ili
delimi¢no primenjuju.

Studenti su preispitivali sopstvene uloge, razmisljali o iznetim tvrdnjama i znacenjima
u odgovorima i crtezima, prepoznavali sporedne i stereotipne uloge. I sami primecuju
izvesni raskorak izmedu shvatanja i izvodenja uloga. Primeéenu razliku Cesto Zele da
»opravdaju® navodeci faktore spoljasnje prirode koji su na to uticali, a manje one koje
se ticu njih samih. Najc¢es¢e problem vide u vaspita¢ima koji su ih ometali da ostvare
svoje uloge™!. Jedan manji broj studenta spreman je na samouvid, osveiCuje da je
potrebno jo$ nesto nauciti i promeniti kod sebe.

131 1zrazavanje nezadovoljstva postojeéeim stanjem u vrtiéu, kontekstom i vaspitadima je primeéeno i
kroz rad na projektu. Najvece nezadovoljstvo u prvoj fazi rada na projektu bilo je upravo nezadovoljstvo
vaspitaéima/mentorima, i u drugoj fazi rada je sa visokim procentom isti razlog nezadovoljstva.
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Procenjivanje stvarne spremnosti studenata da budu refleksivni je procenjivanje sebe i
odredivanje tacke 1 mesta gde se sada nalaze 1 gde zele sti¢i i zauzimanje odnosa prema
svom budu¢em delovanju, kada budu vaspitac¢i . U nameri da saznamo kakvi bi zeleli da
budu postavili smo pitanje Kako vidim sebe u ulozi vaspitaca?

,»oebe vidim kao nekoga ko je deci prijatelj i parner, ko stvara demokratsku atmosferu
i saraduje sa decom*‘.

,Sebe vidim kao dobrog vaspitaca koji voli decu, koji im pomaze u vaspitanju i
obrazovanju, koji je jednak prema svima“.

,»oebe vidim kao vaspitaca koji je strucan u svom poslu, koji ima autoritet neophadan
da bi ga deca postovala i uvazavala.*

“Sebe zamiSljam kao odgovornog, uspesnog, savesnog, sposobnog i Ssavremenog
vaspitaca .

Odgovori govore o promisljenom i svestranom posmatranju i videnju sebe u ulozi
vaspitaa zasnovanom na ,savremenim® sistemima vrednosti. Usmereni su i na
profesionalne karakteristika 1 na osobine licnosti vaspitaca: ljubav prema deci,
kreativnost, stprljenje, Sto je znaCajno jer govori o ,,spajanju‘ profesionalnog i li¢nog,
transformaciji licnosti studenata u li¢nost vaspitaca. Osim toga odgovori pokazuju da
studenti prili¢no celovito i svestrano sagledavaju sebe u ulozi vaspitaca, potencirajuci
humanisti¢ku orijentaciju, a manji broj i orijentaciju refleksivnog prakticara:

,,Sebe vidim kao demokratskog vaspitaca, koji postuje i uvazava dete i koji se stalno
obrazuje i usavrsava““.

,,Sebe vidim kao nekoga ko ce biti pre svega informisan o svim novinama u profesiji jer
mislim da je to najvaznije*“.

.»Sebe vidim kao fleksibilnog, kreativnog i snalaZljivog vaspitaca u razlicitim
situacijama*“.

,.---Spremnog za stalno preispitivanje svog rada, i saradnju sa kolegama**.

3.4.1.5. Studentsko videnje ucenja i poducavanja

Opste karakterstike implicitnih teorija, vaze i za implicitne teorije koje se odnose na
znanje, ucenje i poducavanje. [zmedu razumevanja ucenja i nac¢ina poducavanja postoji
¢vrsta 1 direktna veza, zato je od posebnog znacaja osveSc¢ivanje implicitnih teorija o
ucenju. U nameri da dodemo do gledista studenata i utvrdimo evantualne razlike
postavili smo pitanja u upitniku: Poducavanje je... Saradnicko ucenje je...

Na pitanje poducavanje je... (pre) 70% studenata daje odgovore Kkoji imaju
konstruktivisticku orijentaciju i transakcijski model podudavanja. Cine je dve
potkategorije: prva u kojoj dominira usmerenost na ucenje (proces) i ucenika (70%), i
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druga u kojoj se potencira participacija u ucenju i videnje ,,u(“:enika/u(“:itelja“132 kao
autonomnih aktera koji grade saradni¢ke odnose (30%). 30% odgovora stavlja u prvi
plan usmerenost na produkt-sadrzaj ucenja, ,,uéitelja“ i prenos znanja §to odgovara
transmisijskom modelu poducavanja.

Odgovori (posle) govore u 48% o usmerenosti na ucenje i ucenika, 26% na
participaciju u ucenju, 26% usmerenost na sadrzaj ucenja, ucitelja. Uporedivanjem
odgovora o ucenju i poducavanju (pre) sa odgovorima o videnju aktera ucenja i
poducavanja (nastavnika/vaspitaca/deteta) moze se uociti izvesno naslaganje, narocito
kada je re¢ o odgovorima dobijenim putem ctreza koji su udaljeniji od savremenog
pristupa. Naime, visok procenat usmerenosti na ,,u¢enika“ i uc¢enje ukazuje na odmak
od studentskih uverenja o ulozi nastavnika/vaspitaca i ucenika/deteta koja su
identifikovana u analizi crteza. Ako je dominantno shvatanje nastavnika/vaspitaca (pre)
tradicionalno onda bi se moglo oc¢ekivati da ¢e dominantni odgovori o poducavanju biti
usmereni na nastavnika/vaspitaca i sadrzaj ucenja. Visok procenata odgovora (pre) o
ucenju 1 poduCavanju zasnovanih na savremenim nau¢nim saznanjima upucuje na
zakljucak da je re¢ o odgovorima koji su rezultat ,,svezih® teorijskih znanja, a ne i
razumevanja.

U prilog recenom ide i pracenje ucenja celokupnog procesa rada na projektu u kome je
ponasanje studenta bilo (razlicito i individualno) ali ¢esto blize odgovorima koji govore
0 akterima. Naime, studenti su puno obracali paznju na vaspitno — obrazovne sadrzaje,
dokumentacija je Cesto govorila da su oni u centru a ne deca, diskusije i zajednicki
sastanci da dobar broj studenata oc¢ekuje od nastavnika odgovor i resenje, da se mali
broj ukljucuje u diskusije...

Zajednicke karakteristike odgovora na pitanje Sta je saradnicko u€enje (pre i1 posle) su
da studenti znaju ,taCan“ odgovor na ovo pitanje i smatraju ga ,,najpozeljnijim*,

»najproduktivnijim“ (iz odgovora pre) i ,najefektnijim“, , najzanimljivijim®,
»1zazovnim® vidim ucenja (iz odgovora posle). Ono §to ih razlikuje je:

Odgovori na pitanje Saradnicko ucenje... (pre) vise su dati na osnovu teorijskog znanja
i u vidu definicija: , saradnicko ucenje je ucenje koje podrazumeva aktivnost i
vaspitaca i deteta”, , saradnicko ucenje je vid zajednickog ucenja koje je tako
osmisljeno da se do reSenja dolazi timskim radom*, , saradnicko ucenje je ucenju u
paru ili grupi radi reSevanja nekih problema*, , saradnicko ucenje ucenje u malim
grupama koje podrazumeva interakciju“... ,,saradnicko ucenje je najpozeljniji i
najproduktivnji vid ucenja *“.

132 K oristimo sintagme ,,u¢enik/uéitelj** zato §to su neki odgovori dati iz pozicije ,,ucenika‘ - studenta,
neki iz pozicije ,,ucitelja“- vaspitaca, a manji broj iz obe.
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Odgovori (posle) su dati na osnovu prakti¢nog iskustva u saradnickom ucenju (svih 48
odgovora izrazava pozitivan odnos prema takvom nacinu rada) i nose licne poruke i
dozivljaje. Saradnicko ucenje je: , takav pristup u ucenju u kome studenti timski
osmiSljavaju i razvijaju i projekat”, ,, saradnicko ucenje je najbolji vid ucenja*“, ,, ima
mnogo vece efekte®, , lakse se savladavaju prepreke kada se zajednicki uci®,
,».Zzabavnije je i lakse se uci“, ,, obostrano ucenje i dopunjavanje*, ,, celovito ucenje koje
omogucava posmatranje iz vise perspektiva“, ,,zanimljiv nacin ucenja*“, , izazov jer se
retko tako uci*, , ucenje u kome svako uci od svakoga vaspitac¢ od deteta i dete od
vaspitaca, student od studenta...”, , saradnicko ucenje je razmena, dopunjavanje i
deljenje*...

Uporedivanjem odgovora o uc¢enju (pre i posle) dolazimo do porasta broja odgovora u
potkategoriji poducavanje kao participacija i1 saradnja aktera ucenja, ali i do
smanjivanja razlike izmedu odgovora koji govore o ucenju i poducavanju i crteza samih
aktera ucenja (koji nisu prikazani kao distancirane figure, ve¢ je njihova glavna
karakteristika zajedniStvo). Studenti znaju (teorijski) Sta je saradni¢ko ucenje, a kasnije
proveravajuéi teoriju kroz praksu razvijaju sposobnosti saradnickog ucenja i osvescuju
njegov znacaj.

*kk

Prethodni prikazi nalaza i njihove interpretacije upucuju na nekoliko opstih zakljucaka
(8to dodatno potvrduje i prakti¢ni rad).

Prvi — postoje dva razli¢ita videnja (ispitivanih problema), dve razli¢ite slike —
eksplicitna i implicitna, ,,meSanje®, nadjacavanje jedne odnosno druge u zavisnosti od
koris¢ene tehnike. Odgovori u upitniku govore o uverenjima koja su u skladu sa
Savremenim naucnim saznanjima, dok su odgovori dati putem crteza blizi
tradicionalnom pristupu. PonaSanje studenata u praksi blize je odgovorima datim putem
crteza. lako imaju teorijsko znanje, studenti u praksi ¢esto rade suprotno a da toga nisu
ni svesni, Sto navodi na zakljucak da teorijska znanja nemaju veliki uticaj i nisu garant
za postupanje u praksi u skladu sa njima. Prakti¢énim aktivnostima ipak viSe upravljaju
implicitne teorije.

Drugi — menja se odnos izmedu prvobitnih uverenja studenata i njihovih shvatanja
nakon zavrSenog kursa Integarativha praksa. lzvesni pomaci u odgovorima
(videnjima, uverenjima) primecuju se u smislu njihovog medusobnog priblizavanja,
odnosno smanjivanje diskrepancije izmedu njih, Sto se ocitava i kroz ponasanje i
prakti¢no postupanje. | pored snaznog uticaja implicitnih teorija, kontinuirana refleksija
i samorefleksija dovodile su do izvesnih prakti¢nih implikacija i kvalitativnih promena
u samoj praksi. Uporeduju¢i ponasanje i postupke studenata na pocetku i1 na kraju
primecuje se:
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Da postupci, aktivnosti i ponasanje studenata sadrze puno tradicionalizama™? (sa

tendencijom smanjivanja). Npr. rigidno kontrolisanje fizickog i1 socijalnog okruzenja,
striktno planiranje i upravljanje aktivnostima dece, poducavanje sadrzajima koji traze
memorisanje i reprodukciju, parcijalizacija sadrzaja prema metodickom konceptu, kruta
vremenska organizacija i podela aktivnosti na ,,usmerene® i ,slobodne”, podsticanje
jednodimenzionalnog misljenja dece, kontrola i nadzor, spoljasnje motivisanje dece...
Navedeno ide u prilog tradicionalnoj i konzervativnoj slici o detetu (mala, nezrela,
nesamostalna bi¢a), poducavanju usmerenom na vaspitaéa (koji je autoritet), ucenju
usmerenom na produkt.

Istrazivacki pristup praksi kroz rad na projektu, prema naSem iskustvu, doprineo je
izvesnim promenama u postupanju studenata koje su ukazivale na (vece ili manje)
oslobadanje od tradicionalizma, koji je bio u osnovi njihovih implicitnih teorija. Npr.
kreativno uredenje prostora, fleksibilnija organizacija vremena, izazovnija ponuda
materijala, uklju¢ivanje dece u planiranje i evaluaciju, bogatiji izbor sadrZaja koji su
usmereni na istrazivanje dece (smanjivanje reprodukvanja i memorisanja), podrzavanje
unutradnje motivacije dece, smanjivanje kontrole, nadzora i insistiranja na disciplini,
fleksibilnije grupisanje dece...

Pomenute promene rezultat su prakse (u okviru ovog nastavnog premata), njenog
istrazivanja 1 boljeg razumevanja, Sto upucuje na zaklju¢ak da teorijska znanja ne
garantuju i ponaSanje u skladu sa njima (mnogi teorijski odgovori bili su suprotni
tradicionalizmima koji su se uprkos tome manifestovali kroz praktikovanje), na
menjanje implicitnih teorija praksa ima daleko veéi uticaj nego teorija. Praktikovanje i
konkretne analize same prakse pomogale su studentima u osve$¢ivanju vrednosti i
stavova koji su i njima bili nedovoljno poznati. Studenti nisu prepoznavali implicitne
teorije koje upravljaju njima, njihovim ponaSanjem, ¢esto nisu ni bili svesni da govore
jedno a rade drugo (nesklad izmedu ,,teorije o akciji*“ i ,,teorije u akciji*“). lako su
pokazivali razli¢itu spremnost za osves¢ivanje sopstvenih uverenja i implicitnih teorija,
ovakav nacin rada i ucenja podsticao je studente da razmisljaju o sebi, da uocavaju
svoje vrednosti, da ih ,izvlate iz preCutnog znanja“ i ekspliciraju Sto je skupa
doprinosilo (samo)razumevanju i njihovom otkrivanju. Otkrivanje sopstvenih
implicitnih teorija ($to ne znaci i menjanje) je bio veliki korak napred koji je vodio
postupnom menjanju ponasanja kao prvoj instanci ka menjanju li¢énih implicitnih
teorija studenata.

133 Ove tradicionalizme ne mozemo samo pripisati studentima, oni su dobrim delom bili ,,zate¢eni* i
uslovljeni kontekstom vrtica, vaspitne grupe i implicitnih teorija samih vaspitaca/mentora. Medutim, s
obzirom na to da je ve¢ 14 godina ,,na snazi“ nova programska koncepcija zasnovana na videnju
predskolske ustanove kao otvorenog sistema (Kamenov, 1982, Pesi¢, 1987) koji ne podrzava
tradicionalizme ovog tipa govori o njihovoj velikoj otpornosti i nepromenljivosti u praksi i ¢injenici da ni
nauc¢na paradigma data kroz program kao sluzbena teorija ima daleko manji uticaj u poredenju sa licnim

NI

teorijama vaspitaca. Promena teorija ,,brza“ je od promene prakse.
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Tre¢i — iako postepeno dolazi do izvesnih promena izazvanih osveS$¢ivanjem
pojedinih problema, situacija i ponasanja primeceno je i ,vra¢anja na staro®, Sto
govori da njihovo otkrivanje i pocetne promene ne znace i trajno menjanje.
Kontinuirana ,borba*“ i nadjacavanje eksplicitnog i implicitnog u kojoj uglavnom
,,pobeduje implicitno govori o velikoj otpornosti implicitnog na promene i ¢injenici da
je za trajno menjanje potrebno vise vremena kako bi se osveséeno vise puta preispitalo
u razli¢itim situacijama 1 uspostavio neki stepen sigurnost i navike za stalnim
preispitivanjem sebe i svog iskustva. Osim toga oslobadanje od tradicionalnih i
stvaranje novih vrednosti mora biti kontinuiran proces i ,,permanentna strategija
ucenja*, a pozicija studenta-vaspitaca u tom procesu refleksivna. Refleksivna pozicija
je klju¢ni element metakognicije i ¢ini sustinu procesa uc¢enja i menjanja.

Cetvrti — Ove promene doprinose preispitivanju i planiranju daljih promena kao
preduslova za gradenje profesionalnih teorija. lako je postojala razli¢ita spremnost
studenata na samouvid, praktikovanje odredenih uloga (gotovo svih koje ima i
vaspita¢), analiza kroz diskusije i ,,suoCavanje sa sobom‘ pomagalo je studentima
(nekima viSe, drugima manje) da osveste Sta je jo§ potrebno nauditi i promeniti kod
sebe.

Jedan od ciljeva (za nastavnika) tokom rada na projektu bio je omoguditi studentima
sticanje uvida o znanjima koja nedostaju a potrebna su za dalji profesionalni rad zato
Su i pitanja o tome Sta su naucili i $ta treba da nauce postavljana kontinirano kroz sve
faze u radu, u okviru svih kori$¢enih tehnika i1 instrumenata istrazivanja. Odgovori su
davali sliku o nau¢enom ali i razumevanju sopstvenog ucenja studenata i svesti o
sopstvenom znanju. Studenti su ¢esto nejasno odgovarali na ova pitanja ili su odgovori
bili uopsteni i odnosili se na ukupnu osposobljenost (po konkretnom pitanju).

Manji je broj studenata (od pocetka) imao jasnu sliku i odnos prema nauc¢enom i jasno
formulisao stecena znanja ali i ona koja nedostaju. Hronoloska analiza kroz odgovore
na pitanja o tome Sta su naucil i otkrili da treba da nauce govori da se povecava
razumevanje svog znanja. Naime, studenti zauzimaju odnos prema znanju, uvidaju koja
im znanja nedostaju, daju predloge za poboljSanjem, povecava se odgovornost i
preduzima inicijativa u ucenju (npr. u poslednjoj fazi rada na projektu dobar broj
studenata pronalazi segmente koje je moguce unaprediti). Odgovori na pitanje 0 svom
budu¢em delovanju govori 0 svestranijem i celovitijem sagledavanju sebe u ulozi
vaspitata zasnovanom na savremenim sistemima vrednosti. Studenti potenciraju
humanisti¢ku orijentaciju a manji broj i refleksivnu.

Budu¢i da je re¢ o kompleksnom procesu, a ne dogadaju, da se implicitne teorije ne

mogu menjati niti brzo, niti direktivno, naroCito ne u vremenu koje nam je bilo na
raspolaganju u tom smislu smo i prihvatili navedene rezultate. Ovako kratak period
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nedovoljan je za temeljne promene, ali smatramo da je i sam pokuSaj i podsticaj
studentima da upoznaju vlastite implicitne teorije, da postanu svesni njihovog snaznog
uticaja, da o njima raspravljaju, da zapo¢nu menjanje ponaSanja predstavlja pocetak
rekonstrukcije temeljnih vrednosti, uverenja i stavova kao vazne dimenzije refleksivnog
prakticara.

Utvrdene razlike i promene kod studenata govore da je Integrativna praksa ostavila
traga na studente, da su promene zapocete, a kakvo ¢e biti njihovo ,.trajanje* zavisi od
mnogo faktora pre svega od konteksta u kome ¢e ostvarivati svoju ulogu i od toga
koliko ¢e on biti blizak (Sto je verovatije) ili protivan njihovim implicitnim teorijama,
ali 1 od odrzivosti refleksivne pozicije koju su neki studenti poceli da zauzimaju.

Bilo bi idealno kada bi u posleprojektnim fazama studenti i dalje imali neki intenzitet
zapocCetih odnosa i nacina rada. Kao Sto je ve¢ receno, jedan semestar Integrativne
prakse i projekatskog pristupa u radu prekratak je da bi obezbedio dovoljan broj prilika
za uenje. S jedne strane, potrebno je viSe vremena da se grupa navikne na novu
situaciju i da se uopste pokrenu intenzivni grupni procesi. Sa druge strane, potrebno je
duze veme da se novi odnosi viSe puta preispitaju u razliitim situacijama, da se
uspostavi neki stepen sigurnosti.

3.4.2. Studentska ocekivanja i ocena efekata nastavnog predmeta Integrativna
praksa

Na kraju, vaznu stavku uverenja studenata c¢ine uverenja o predmetu ili
samodelotvornosti koja se odnose na dozivljaj vlastite kompetentnosti u nekom
konkretnom podrucju delovanja, a razvijaju se zavisnosti od niza licnih i kontekstualnih
faktora: ocekivanja, tumacenja vlastitih postignuéa, opazanja ponaSanja uzora,
emocionalne reakcije nakon izvrSenja zadatka. Od ocekivanja studenata od nastave i
nacina na koji razumeju ucenje u okviru jednog nastavnog predmeta mnogo zavisi kako
¢e se studenti ponasati, i Sta ¢e moc¢i da nauce, ¢ak i nezavisno od toga kako je program
koncipiran, organizovan i realizovan.

Odgovore na ova pitanja dobili smo analizom i komparacijom izmedu ocekivanja
studenata od ovog nastavnog predmeta i onoga S$to su smatrali da su naucili i
ostvarili**, kao i promisljanjima o ,preprekama na tom putu“ kroz evaluaciju
Integrativne prakse’® koja je bila i jedan vid refleksije na iskustva tokom uéenja u
okviru ovog nastavnog predmeta i vredni pokazatelj u kom smislu treba poboljaSavati
nastavno obrazovnu praksu.

34 prilog 1
35 prilog 4
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Zajednicka karakteristika ve¢ine odgovora su velika ocekivanja od ovog nastavnog
predmeta s obzirom na to da je re¢ o praktiénom predmetu koji ih direktno priprema za
profesiju. Najveci broj odgovora o ocekivanjima tice se sticanja znanja koja Ce biti
primenljiva u aktivnostima sa decom i u reSavanju konkretnih problema sa kojima ¢e se
sretati u praksi ali i iskustva za rad u timu. Intersantno je da njihova oc¢ekivanja nisu
vezana samo za jednu naucnu disciplinu (predmet), ve¢ za celovito osposobljavanje za
rad sa decom. Studenti prepoznaju znacenje ovog predmeta za praksu, ali dobar broj
o¢ekuje i dobijanje modela i davanje neke vrste recepta za ponaSanje u praksi koji bi
preneli u konkretni kontekst (Sto govori 0 uverenjima o nastavi i nastavniku koja
proisti¢u iz drugih iskustava koja se ne menjaju lako). Manji broj studenta daje
odgovore o ocekivanjima da ¢e nakon predmeta biti osposobljen da samostalno ,,bez
i¢ije pomoc¢i“ obavlja sve poslove vaspitaca (navode planiranje, evaluaciju, pisanje
radne knjige).

Videnje efekata nastave Integrativna praksa i tumacenje vlastitih postignuéa studenata.
Od 57 studenata koliko je uradilo upitnik o evaluaciji 65% je odgovorilo da je razvilo
saradnicke odnose; 37,6 % da je steklo osecaj sigurnosti zbog dobrih postignuca u
ovom predmetu; a 7 % je odgovorilo da se tek upoznaje sa ovakvim nac¢inom rada i
oseca nesigurnost.

Odgovore na pitanje Sta ste naug¢ili a mislite da je vazno za vase buduée zanimanje?
mozemo svrstati u dve grupe.

Prvu grupu ¢ine odgovori studenata o vrstama znanja koje Su osnova za pravilno
metodi¢ko strukturiranje sadrZaja, primenu novih pristupa i metoda, planiranje,
pracenje i posmatranje dece, evaluaciju (profesionalne kompetencije, Kkurikularne
kompetencije). Evo primera nekih odgovora:

., Naucila sam sta stvarno znaci celi proces od planiranja do evaluacije. Do sada smo
dobijali jednu oblast i jednu vaspitno-obrazovnu jedinicu koju nam je davao vaspitac i
sva naSa paznja bila je usmerena na taj zadatak. Sada sam videla da postoji veza
izmedu svih delova, i da nista nije slucajno “.

,Da u radu sa decom uvek treba poci od decjih interesovanja, i da ono Sto mislimo da
decu interesuje nije uvek ono Sto ih stvarno intersuje.**

,.Kako i zasto treba pratiti i posmatrati decu i Sta znaci zajednicko gradenje projekta sa
decom.*

., Naucila sam kako treba da radim evaluaciju i da koristim njene rezultate u daljem
radu®. ,, Naucila sam kako treba resavati probleme i u realizaciji projekta ali i u
timskom radu.“

., Naucila sam kako da vrednujem svoj ali i rad drugih “.
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Drugu grupu odgovora ¢ini ucenje vezano za razvijanje socijalnih sposobnosti.
Studenti navode da su naucili: kako uspostaviti kontakti 1 ostvariti komunikaciju,
koliko je vazno sluanje i uvazavanje drugih, zajednicki rad i saradnja sa kolegama,
uskladivanje svojih sa tudim interesima, reSavanje sukoba (socijalne kompetencije,
komunikacijske kompetencije).
., Naucio sam da mnogo vecu paznju treba posvetiti gradenju dobrih odnosa. *
»...da nema potrebe za nametanjem i nadmetanjem, vec¢ je za uspeh potrebno slusanje,
uvaZzavanje i saradnja.**
,,...naucila sam sta znaci saradnja, tolerancija i kompromis i koliko su vazni*.
., Kako da se prilagodavam drugima ali i da kaZem Sta mi smeta, sa ¢ime se slazem ili
ne slazem*.
,,Sta znaci pravilna komunikacija sa drugima, prihvatanje tudih ideja i misljenja, ali i
iznoSenje sopstvenog misljenja,*
2--naucila sam kako postici uspeh zajednickim radom. Ovo je jako vazno jer sa manje
rada dobijes vise**.
,»Naucila sam, svi smo to morali da naucimo, da sukobe prevazilazimo razgovorom i
dogovorom, a ne svadom i raspravom. Jedino tako smo mogli da nastavimo sa radom *.

Druga vazna stavka vezana za uverenja studenata o predmetu je opaZzanje ponasanja
uzora, (u ovom slucaju nastavnika, ali i vaspitac¢a/mentora). U tom smislu su i
postavljena pitanja: Zamerke i poruke nastavniku integrativne prakse... Da sam ja
nastavnik usmerio bih se na... i Zamerke i poruke vaspitacu u ¢ijoj grupi je raden
projekat ... Da sam ja vaspita¢ usmerio bih se na...

Vecina poruka studenata upucenih nastavniku bila je pozitivna 1 odnosila se na odnos
prema studentima i na liéne karakteristike nastavnika: ohrabrivanje studenata,
pomaganje i bodrenje, otvorenost prema studentima, dostupnost i pristupa¢nost,
predlaganje korisnih saveta, nudenje a ne nametanje misljenja, uvazavanje i postovanje
miSljenja i stavova studenata, sluSanje studenata, razumevanje i strpljenje za svakog
pojedina¢nog studenta i svaki tim, aktivno ucestvovanje u izvodenju nastave, davanje
slobode.

Zamerke koje su uputili nastavniku Integrativne prakse odnosile su se uglavnom na:
nedostatak gotovih primera i modela kako treba raditi (Sto je bila i jedna od njihovih
pocetnih pretpostavki za uc¢enje u okviru ovog predmeta), nedavanje konkretnih resenja,
nedostatak vremena, zahtevnost, nafin ocenjivanja (ista ocena za sve ¢lanove tima a
razli¢ito angazovanje). Intersantna je poruka: ,,Ono cemu nas ucite ne radite sami,
stalno govorite o dogovoru a vi se niste dogovorili izmedu sebe, imate razlicite
pristupe®.
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Na pitanje da sam ja profesor ve¢ina studenata je u odgovorima pominjala saradnju,
pomo¢, ohrabrivanje..., a manji broj (uglavnhom onih koji su i uputili zamerke
profesoru) bi ih, da je u poziciji nastavnika, izbegao kroz: davanje viSe gotovih radova i
konkretnih reSenja, viSe vremena za ovako vazan nastavni predmet (2 ili viSe semestra),
vise teorije o timskom i projekatskom pristupu u radu, veéu kontrolu studenata (jer su
neki, po njihovim komentarima, koristili tolerantnost i zajednicku ocenu i nedovoljno
pripremali), dogovor sa drugim nastavnicima i uticaja na njih da prihvate ovakav nacin
rada.

Dobar broj zamerki i poruka ,,su na mestu® 1 treba ih svakako uvaziti, naroc¢ito onih
koje se ticu razlicitih zahteva i neusaglaSenosti nastavnika (narocito metodicara) $to je
sve vreme bilo prisutno i tokom rada na projektu buduéi da je dodatno stvaralo
konflikt kod studenata. Jasno je i razumljivo zasto studenti upuéuju na povecenje
vremena za Integrativnu praksu. Cinjenica je da nova znanja treba da se integridu sa
prethodnim studentskim znanjima i umenjima (Sto je Cesto bio veéi problem nego
nedostatak znanja) i sve dok se to ne desi ona ostaju izolovana i ne mogu se efikasno
iskoristiti u novim zadacima i novim situacijama. Komentare da treba dati gotove
radove (modele i konkretna reSenja) i viSe kontrolisati studente potrebno je preispitati,
osvestiti 1 promeniti, budu¢i da su u njihovoj osnovi jake implicitne teorije o
nastavniku kao prenosiocu gotovog znanja i ,,kontroloru®.

Zamerke 1 poruke vaspitacu. Da sam ja vaspita¢ usmerio bih se na...

Odgovore studenata svrtali smo dve grupe: prvu (24 studenata) ¢ine odgovori u kojima
se studenti afirmativno izrazavaju o vaspita¢ima navode¢i najceS¢e razloge vezane za
odnos sa njima : uvazavali su nas nacin misljenja i rada, pruzali nam pomo¢ u svemu,
bili pravi saradnici), i drugu nesto vecu (33 studenata) odgovori u kojima su iznete
zamerke u najveem broju zbog nametanja 1 sputavanja od strane vaspitaca ali i
nedovoljne pomoci: ,,...5t0 nam sve vreme namece svoje ideje, misljenje, sadrzaje,
aktivnosti, ne dopusta nam da radimo sami““. ,,Prepustene su rutini, nema inovativnosti
u radu, a nasu inovativnost dozivljavaju kao remecenje rutine”, ,,vrlo su nam malo
pomagale u radu®.

Zamerke upucéene vaspita¢ima zbog nametanja i sputavanja mogu biti pokazatelj
pomeranja granice i neprihvatanja ,,modela Segrtovanja“ i oponaSanja vaspitaca, vec
izvesnu kritiénost i zelju Studenata da preuzmu inicijativu. Skretanje paznje na
nedostatak inovativnosti i novih nacina rada, nedovoljne saradnje vaspitata sa
(budu¢im) kolegama, neprihvatanje razliitosti pokazuju osetljivost studenata za
pomenute stavke koje odlikuju refleksivnog prakticara.

Dok zamerke upucene zbog povrsnosti, pasivnosti i nedovoljne pomoci govore 0

implicitnom razumevanju vaspitaa/mentora kao modela ucenja: ,,One nam daju
tehnicku pomoc¢, ucestvuju u resavanju , tehnickih problema“ ali ne i sustinsku*.
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,.Indiferentnost, nezainteresovanost, pasivnost, ne zabranju nam, ali i ne ucestvuju, niti
nam pomazu‘‘.

Pored ovih odgovora koji su dati iz pozicije studenata sa aspekta njihovog odnosa sa
vaspitacima/mentorima, studenti su jako kritiéni i po pitanju odnosa vaspitata sa
decom, Sto se videlo i kroz odgovore o zamerkama ali i odgovore o tome na Sta bi oni
usmerili paznju i ¢emu bi dali prioritet. Najveci broj odgovora 76% (oko 2/3 studenata)
govori o usmerenju na dete i razliCite mogucnosti ucenja dece (kroz iskustvo,
istrazivanje), veée uvazavanje dece u smislu poStovanja interesovanja i davanja
mogucénosti izbora dece; 19% na primenu savremenih postupaka i nacina rada,
inovativnosti u izboru metoda, sadrzaja, sredstava; 5% u prvi plan isti¢e saradnju sa
drugim vaspitacima.

Jedan od znacajnih aspekata procene vrednosti nekog nastavnog predmeta je procena
zadovoljstva njegovih neposrednih korisnika — studenata. Kakve su emocionalne
reakcije studenata nakon izvrSenja zadatka?

Kako je re¢ o novoj situaciji (nacinu rada, pristupu, metodama, oblicima rada) jasno je
da ona ,,sama po sebi* provocira emocije. Intenzitet i vrstu emocija nakon izvrsenog
zadatka studenti su izazili na slede¢i nacin: u 88% odgovora preovladavaju pozitivne,
prijatne emocije, a u 12% neprijatne.

Od pozitivnih studenti su najvise navodili sledeca osecanja: znatizeljno, lepo,
uzbudeno, ohrabreno i vazno. Na pitanje zasto su se tako osecali, studenti su odgovarali
da im se dopao nacin rada, odnos studenata i profesora, moguénost iznoSenja
sopstvenog misljenja, drugacija saradnje sa koleginicama (saradnje a ne zavisti),
prijatna atmosfera, zanimljive i nesvakida$nje teme, korisno ucenje koje ima smisla $to
potvrduju slede¢i iskazi:

,Zato Sto je interesentno i zanimljivo, drugacije u odnosu na ono Sto smo navikli,
pruzena je prilika da se nauci vise.

,»,Zato Sto sam imala priliku da testiram samu sebe... uspela sam... osecam se
sigurnije*.

,,Ostvarile smo uspesno sve Sto smo zamislile, hrabro mozemo da krenemo u ovakav
nacin rada. “

, Osecala sam se vazZno i ponosno jer je sve ispalo dobro. Prezadovolina sam
rezultatima®.

Od neprijatnih emocija preovladavala je: zabrinutost i strah (11) i nervoza (5) u malim

frekvencijama. Na pitanje zaSto su se tako osecali odgovarali su zbog neiskustva,
novina, drugacijeg, nepoznatog nacina rada, lose saradnje u timu, nedostatka vremena.
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,.Bila sam zabrinuta zbog toga $to mi je sve bilo novo i nepoznato, pitala sam se stalno
da li ¢e deca biti zadovoljna, da li ¢e profesorka biti zadovoljna, i da li ¢e vaspitacica
biti zadovoljna onim $to radimo.**

,.Bila sam nervozna jer je bilo malo vremena, za ovakav rad treba viSe vremena, i vise
iskustva.“

,,Bila sam zabrinuta zbog ishoda, kako ce sve izgledati na kraju.

,,Bojala sam se zato Sto je sve bilo javno,...kao da smo bili na pozornici sve vreme.*
,.Brinulo me to Sto smo svi bili na ,,nepoznatom terenu*, i nije se puno toga moglo
predvideti.*

,,»Zato Sto je rad u okviru predmeta podrazumevao stalnu, neprekidnu odgovornost od
pocetka pa do same prezentacije kojoj su prisustvovali svi i ocenivali je... .

Mozemo zakljuciti da je odnos prijatnih i neprijatnih emocija primeren situaciji.
Neprijatne emocije koje su se javile u daleko manjim frekvencijama u odnosu na
pozitivne svakako nose svoju poruku i ukazuju na izvesno ograniavajuce uverenje
koje podrazumeva neke izvorne kvalitete. Vracanje izvornim kvalitetima podrazumeva
suocavanje sa emocijama i1 njihovo istrazivanje. lako nije lako suociti se sa negativnim
emocijima (jer sadrZze deo negativnog odnosa prema sebi) i osvestiti ih (jer je njihovo
osves¢ivanje neugodno), trudili smo se da stvorimo povoljnu atmosferu za njihovo
iskazivanje najpre, a potom i ohrabrivanje Sto je doprinosilo smanjivanju dominantnog
straha od neuspeha i gresaka (koga je bilo narocito u pocetku) i njegovom postepenom
zamenjivanju konstruktivnim emocijama.

Sta vam se posebno dopalo u nastavi Integrativna praksa? Na ¢emu bi trebalo jo§ vise
raditi?

., Svida mi se pristup koji je drugaciji nego u ostalim predmetima. “

,, Ono Sto ucimo kako treba raditi sa decom to i sami radimo sa profesorom “.

, To Sto smo radili mo¢i ¢u da primenim u radu sa decom, takav rad jedino ima
smisla.*

,.Ima mnogo novih i zanimljivih stvari sa kojima sam se prvi put srela, kreativno
podsticajno®.

,,Posebno mi se dopalo $to smo radili zajedno, u timovima, svadali smo se ali i
dogovarali izmedu sebe, bilo je zanimljivo ali i poucno “.

., Nema klasicne teorije, dosadnih predavanja i bubanja nepotrebnih stvari“.

,,Svi smo ukljuceni i aktivni, i svi smo u nekom trenutku predavaci“.

,, Ukazano nam je poverenje i dato na duze vreme da budemo ,,pravi vaspitaci*“, pri
tome nismo ogranic¢avani, bili smo slobodni da samostalno radimo, sve je zavisilo od
nas samih*‘.

Najces¢i odgovori na pitanje Na ¢emu bi trebalo joS vise raditi? Bili su:
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,.Na svemu, sve treba proveriti u praksi.* ,,Nedovoljno je iskustva u ovakvim
aktivnostima*“. Teskoc¢e koje navode a izazvane su nedovoljnim vremenom za
integrativnu praksu su: ,,bilo je teSko otkriti intersovanja dece*, ,,tesko je sve te zahteve
objediniti*, ,,tesko je istovremeno voditi racuna o mnogo stvari“.

Prema rezultatima koje smo dobili jasno je da je model Integrativna praksa dobro
prihvacen od strane studenata. To se vidi iz zantersovanosti izazvane (implicitnim)
stavom o vaZznosti ucenja kroz praksu. S obzirom na koncipiranost predmeta, koja
predstavlja radikalni odmak od tradicionalne nastave, i nenaviknutost studenata na
takav naCin rada za ocekivati je bilo izvesno nepoverenje i otpor prema ovakvom
pristupu. Kod studenata se javljaju rezervisanost i zamerke ali u malom broju, i ne u
meri u kojoj se to moglo ocekivati. Nastava je od veéine dozivljena kao neSto novo,
zanimljivo i drugacije. Intersantno je da u odgovoru na pitanje Sta im se dopalo upravo
navode novi 1 drugaciji pristup (koji ih je u pocetku zbunjivao). Drugi razlog koji
govori o opredeljenosti za ovaj nastavni predmet je uvazavanje i ,,davanje poverenja da
budu pravi vaspitaci na duze vreme* (kako se izrazila jedna studentkinja), timski rad. 1z
odgovora na pitanje Sta su naucili vidi se da cene ona znanja koja ¢e konkretno mo¢i da
primenjuju u daljem radu. Interesantni su odgovori koji govore o celokupnom vaspitno-
obrazovnom procesu i moguénosti medusobnog povezivanja razli¢itih znanja (oblasti,
delova) u celinu.

Jedan od zadataka je bio uciniti nastavu zanimljivom i atraktivhom za studente. lako
studenti visoko cene prakticno ucenje i novine u radu, u pocetku je bilo negativnih
emocija i nezadovoljstva po razli¢itim pitanjima u razligitim fazama rada®. Razlog za
ovako visoke ocene jeste i taj Sto je na kraju svake faze u radu redovno vrsena
evaluacija (izrazavanje razloga za zadovoljstvo/nezadovoljstvo) koja je bila smernica
nastavniku za otklanjanje svih uzroka koji izazivaju strahove, tenzije i nezadovoljstvo
kod studenata i gradenje pozitivnhe emoconalne i socijalne klime. Razlog moZe biti u
tome Sto je ovaj model i koncepcija nastave stvarana duzi niz godina, preispitivana,
proveravana u praksi i menjana upravo u odnosu na one kojima je i namenjena —
studenate.

Na kraju rezultati pokazuju interesovanje studenata za ovaj nastavni predmet (predlazu
njegovo duze trajanje) i izrazavaju osecaj vlastite kompetentnosti nakon zavrSenog
kursa.

Stalno prisutna delema da li je ovo pretezak zadatak za studente otklonjena je.
Ocekivanja od studenata su velika, ali ne i nerealna. Studenti mogu biti angazovani na
slozenijim (celovitim) zadacima, oni imaju kapacitete, mnostvo ideja koje menjaju,
doraduju, produbljuju Sto doprinosi gradenju kvalitetnije (integrativne) metodike

1% v/ise u delovima: 3.3.1.5.; 3.3.2.8.; 3.3.3.4.; 3.3.4.4.
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vaspitno-obrazovnog rada sa decom koja je bliska novoj paradigmi predskolskog
vaspitanja i obrazovanja, sukonstrukciji integrativnog predskolskog kurikuluma.

S obzirom na to da studenti u svom radu oponaSaju proces koji su naucili od svojih
profesora (sliku o sebi kao vaspitacu grade na osnovu slike koju imaju o nastavniku)
vise nego $to primenjuju pedagoska i metodi¢ka znanja jako je vazno stvarati modele
kroz nastavu koji sluze kao primer. U tom smislu neophodno je stalno i ozbiljno
preispitivanje nastavnika, programa Skole, nacina realizacije nastavnih predmeta...
Ocekivanje da je moguce obrazovati refleksivnog prakticara ako to nisu sami nastavnici
nerealno je. Obrazovati vaspitaCe prema novoj (su)konstruktivistiCkoj paradigmi
obrazovanja, u €ijoj je osnovi ideja o vaspitacu refleksivnom prakti¢aru znaci da 1 sami
nastavnici moraju biti refleksivni prakti¢ari. To podrazumeva, pored ostalog, stalno
preispitivanje odnosa koje nastavnik gradi sa studentima. Ocekivanja da ¢e buduci
vaspitaci imati partnerske odnose sa decom ako ih sami nisu osetili tokom Skolovanja
nerealna su. Gradenje partnerskih odnosa jedini je nafin za gradenje partnerstva sa
decom, S§to znaci najpre transformaciju odnosa tokom njihovog Skolovanja do nivoa
partnerstva. Oc¢ekivati da ¢e buduci vaspitaci slusati decu videti ih kao sukonstruktore
predskolskog kurikuluma moguée je ako su oni sasludani i ako im je dozvoljeno da
ucestvuju 1 budu sukonstruktori kurikuluma po kome se spremaju za buduci posao.

U tom smislu misljenja studenata su od izuzetne vaznosti i ona su iskori§¢ena od strane
nastavnika kao materijal koji je posluzio u reorganizaciji nastave u smislu podizanja
kvaliteta 1 nalazenja nac¢ina za postizanje optimalnih efekata u poducavanju studenata u
okviru ovog nastavnog predmeta (vise u daljem tekstu).
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111 ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

U teorijskom delu naSeg istrazivanja raspravljali smo uopSteno o inicijalnom
obrazovanju vaspitata u kontekstu realnosti obrazovanja za nova doba, nuznosti
reforme tradicionalnog modela, znacaju i neophodnosti koncipiranja obrazovanja
buducih vaspitaca po kriti¢ko-refleksivnom modelu.

Mnogi teoreticari i prakticari kod nas i u svetu slazu se sa tvrdnjom da visokoskolsko
obrazovanje buducih vaspitaca ne odgovara izazovima i zahtevima savremenog drustva.
Ono Sto karakteriSe savremeno drustvo (raznovrsnost, neodredenost, nestabilnost,
nepredvidivost, kompleksnost multidimenzionalnost) istovremeno karakteristiSe i
proces obrazovanja i vaspitno-obrazovnu praksu (nesigurna, nepredvidiva, konfliktna,
kompleksna, dinamic¢na, razli€ita, multidisciplinarna). Odgovor na izazove savremenog
druStava i prakse za koju se pripremaju buducéi vaspitaci trazi koncepciju inicijalnog
obrazovanja koja je upravo orijentisana ka buducnosti i praksi, a to znaci osposobljenost
za ,noSenje” sa svim njihovim karakteristikama, neocekivanim, nepredvidivim,
neplaniranim i kompleksnim situacijama kojima one obiluju.

U tom smislu priprema buducih vaspitaca za njihovo profesionalno delovanje u
savremenom druStvu trazi sveobuhvatnu, ne samo programsku, ve¢ paradigmatsku
reformu obrazovanja koja podrazumeva: tranformaciju temelja tradicionalnog
obrazovanja (Sto znaci preinacavanje stati¢nosti, reproduktivnosti, uniformnosti i
parcijalizacije u korist dinamicnosti, produktivnosti, integraciji, demokrati¢nosti,
fleksibilnosti, celovitosti...); transformaciju vrednosti (zamenu moc¢i, dominacije,
nadmetanja novim vrednostima saradnjom, o¢uvanjem, partnerstvom); transformaciju
nacina ucenja i poducavanja (zamenu transmisije prethodno selekcionisanih sadrzaja i
razvijanje tehnickih vestina novom kulturom ucenja ,uciti Cine¢i“ unutar i sa
»zajednicom koja uci®, ,,uéiti kako uciti*), misaonu reformu (novi nacin misljenja,
razvijanje meta-kognitivnih sposobnosti);

Vazan segment u ostvarivanju ovih promena je preispitivanje odnosa izmedu teorije i
prakse. Ve¢ se duzi niz godina i kod nas 1 u svetu govori o vaznosti i znacaju prakse
studenata 1 njihovom osposobljavanju za poslove i1 zadatke koji se od njih ofekuju u
slozenom 1 dinami¢kom vaspitno — obrazovnom okruzenju u kome ¢e se odvijati
njihovo buduce delovanje. Primenjivani koncept poznat kao model ,tehnicke
racionalnosti“ u kome su teorijska znanja fundamentalnija i znacajnija u odnosu na
prakticna pokazao se neefikasnim. Teorijska znanja su nuzna ali ne i dovoljna za
vaspitno-obrazovnu praksu jer ¢esto nisu ni relevantna za praksu, s obzirom na
dekontekstualizovanost i nemoguénost njihove primene u razliCitim kontekstima u
kojima se odvija praksa. Ocigledno je da reSenje nije u dominiranju teorije u odnosu na
praksu, ve¢ u njihovoj integraciji i dobroj izbalansiranosti. Uspostavljanje ravnoteze i
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dobrog balansa trazi pored promene odnosa izmedu teorije i prakse i njihovo drugacije
razumevanje u smislu da praksa nije mesto u kome se teorija kao dovrSeni model
primenjuje, ve¢ mesto u kome se teorija gradi.

Po novoj paradigmi akcione refleksije — refleksivne prakse, predmet obrazovanja nije
samo teorija, nego proces oblikovanja 1 gradenja teorije uz pomo¢ prakse.
Osposobljavanje se odvija po integrisanom modelu u kome se akademski sadrzaji
preplicu sa teorijskom i prakticnom obukom. Sustinu pripreme buducih vaspitaca, pored
ovladavanja strukom (metodama ucenja 1 sistemom znanja), ¢ini osposobljavanje da u
datim situacijama smiSljeno postupaju, promisljaju, preispituju i1 kriticki analiziraju
svoje svakodnevno iskustvo i na taj na¢in uce. Teorijsko znanje i prakti¢ne veStine su u
funkciji razvijanja sposobnosti tumacenja vaspitno-obrazovnog procesa, a ucenje je
zasnovano na iskustvu i refleksiji — promisljanju iskustva iz kojih se uci. Takvo ucenje
omogucava razvoj kompetencija studenata za njihovu buduéu prakti¢nu aktivnost na
polju: znanja i razumevanja (teorijska znanja), znanja o tome kako delovati (prakticna
primena znanja u odredenim situacijama), znanja o tome kako biti (vrednosti kao
integralni element nacina opaZanja i zivljenja sa drugima u druStvenom kontekstu).
Osposobljenost buducéeg vaspitaca predstavlja meSavinu pomenutih obeleZja i opisuje
stepen u kome ih student moZze upotrebiti.

Najcesce kritike, pored dominantnosti teorije u odnosu na praksu, usmerene su na
parcijalizaciju. Porast interesovanja za koncept integrativnog pristupa proizilazi iz
brojnih problema izazvanih njegovim nedostatkom: parcijalno ucenje teorije koju
studenti moraju sami integrisati, parcijalno ucenje prakse kroz fragmente, po
predmetnim podru¢jima ili sadrzajima koji pripadaju pojednim ,predSkolskim®
metodikama koje su zapravo mnogo blize ,,5kolskim* metodikama.

U odgovoru na uocene probleme, a u skladu sa savremenim nau¢nim saznanjima i
zahtevima u Visokoj skoli strukovnih studija za obrazovanje vaspita¢a uveden je novi
nastavni predmet Integrativna praksa. Cilj predmeta je razviti savremene strateske
pristupe nastavi koji se odnose na integrativno ucenje i obrazovanje studenata u smeru
kreatora integrativnog pristupa u radu sa decom. Osnovni elementi modela nastavnog
predmeta Integrativna praksa su istrazivanje, poducavanje kao refleksivna praksa,
timski rad, preispitivanje implicitnih teorija kao preduslova za gradenje profesionalnih
teorija. Koncept Integrativne prakse zasnovan je na principima: interdisciplinarnosti,
jedinstva teorije i prakse, aktivne uloge studenata, izmenjene komunikacije, obrazovanja
kroz kooperaciju. Model Integrativne prakse baziran je na projekatskom pristupu u radu,
koga karakteriSe interdisciplinarnost, istrazivanje, socijalno ucenje, kriticko ucenje,
samoorganizacija 1 preuzimanje licne odgovornosti, $to jesu bitne pretpostavke za
razvijanje refleksivnog prakticara.
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Predmet istraZzivanja je procena doprinosa Integrativne prakse u profesionalnom
obrazovanju studenata buducih vaspitaca i odgovor na pitanje da li ovaj nastavni
predmet, postavljen na pomenutim osnovama, ima kapaciteta za obrazovanje vaspitaca
kao refleksivnih prakticara.

U odgovoru na postaljeno pitanje osvrnu¢emo se na sve tri faze u istrazivanju koje ¢e
nam ukazati na postignute promene: kod studenata (na polju obrazovnih i refleksivnih
postignu¢a) u programu predmeta, kod nastavnika/istrazivaca. Ukaza¢emo i na niz
teSkoca i problema, kako li¢ne tako i kontekstualne prirode, koji su se tokom
istrazivanja ispoljili, kao i na nacine na koje smo pokusavali da ih prevazidemo.

Prva faza istrazivanja (pre integrativne prakse) podrazumevala je utvrdivanje
inicijalnog stanja: pocetna shvatanja studenata o detetu, sebi, vaspitacu, nastavniku,
ucenju i poducavanju, kao i njihova o¢ekivanja od ovog nastavnog predmeta. Na osnovu
dobijenih rezultata uocili smo neke zajednicke elemente koji govore o dominanatnim
uverenjima kod studenata. Konstatovali smo da su ocekivanja studenata od predmeta
razli¢ita ali generalno velika s obzirom da je re¢ o praktiénom predmetu — koga smatraju
veoma vaznim delom svog profesionalnog obrazovanja. Odgovori dati u upitniku u
vecoj meri izrazavaju uverenja koja su u skladu sa savremenim pristupom i saznanjima
o ucenju, vaspitacu, detetu, dok su odgovor na nivou crteza, iz kojih se posredno
zakljucivalo o uverenjima, udaljeniji od savremenog i blizi tradicionalnom pristupu.
Koja su od ovih uverenja, ona koja se javljaju u odgovorima ili ona koja preovladavaju
na crtezima, imala snazniji uticaj na praksu i ponaSanje studenata dala je druga faza u
istrazivanju — rad studenata na projektima.

Ono §to je tipi¢no 1 Sto se moZe generalizovati je ¢injenica da su se u prakticnom radu
na projektu ,,mesali* i smenjivali tradicionalni i savremeni koncept sa dominacijom
implicitnih teorija odnosno tradicionalnog koncepta studenata $to navodi na zakljuc¢ak
da naucno-stru¢no znanje i teorije koje nastaju na njihovim temeljima, same po sebi
imaju mali uticaj na samu praksu, daleko manji od implicitnih teorija koje njome
Lupravljaju®. lako imaju znanja studenti se u reSavanju konkretnih problema vise
oslanjaju na iskustvo. Implicitne teorije studenata bile su vrlo jake, a pri tome i veoma
otporne na promene. Studentima je bilo veoma teSko da promene ponaSanje u Zeljenom
pravcu cak 1 kada su znali u ¢emu greSe. I posle diskusija, osves¢ivanja 1 uvidanja
sopstvenih greSaka bilo je vrac¢anja na staro ponaSanje. lako je razvoj studenata na polju
refleksivnosti bio relativno spor (sporiji nego Sto smo pretpostavili) i nije imao uvek
uzlaznu, veé¢ uzlazno-silaznu putanju, promena je ipak bilo.

Rad na projektu imao je Cetiri faze, a svaka od njih sastojala se od: planiranja, akcije,

posmatranja, evaluacije i samoevaluacije, diskusije 1 refleksije o akciji. Ove su se faze
ponavljale i o njima se diskutovalo. On je omogucavao i praktikovanje nekih ,,novih*
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uloga 1 osves¢ivanje njihovog znacaja Sto se reflektovalo i na promene implicitnih
teorija studenata. Posmatrano po fazama rada uoceno je sledece.

(I faza) Pracenje i posmatranje dece (posmatra¢aka — saznajno dijagnosticka uloga) u
radu na projektu predstavlja prvu i veoma vaznu fazu, temelj na koji se nadograduju
naredni koraci (faze). Studenti su u ovoj fazi posmatrali decu na neadekvatan i
nedovoljno efikasan nacin, gledali i slusali decu ali ih Cesto nisu videli i culi,
posmatranje dozivljavali kao ,,nedovoljno ozbiljnu aktivnost*. Oni su ¢esto formalno
pokazivali interesovanje za ono S$to deca govore i rade, ali ne i za pravo znacenje
detetovog govora i akcije. Uglavhom su zapazali neka ponaSanja koja su bila lako
uocCljiva 1 evidentna, ali ne 1 neka suptilnija ponasanja koja su trazila dodatno
angazovanje za njihovo razumevanje. Intenzivnim radom na ovom polju (kroz ovu ali i
ostale faze rada) uspeli smo da osvestimo i u¢inimo vidljivim razloge koji su ometali
percepciju, prethodno znanje, zablude, predrasude. Javila se zapitanost i
preispitativanje: nacina na koji smo posmatrali (koriS¢enje tehnika), sebe i razumevanja
onoga Sto vidimo u smislu da li je ono jednako onome Sto deca pokuSavaju da nam
kazu, razloga za razlicito videnje, razumevanje i Citanje istih ,,simptoma” od razli¢itih
posmatraca 1 odgovor na pitanje ¢ije je videnje, perspektiva i ,,objektiv* posmatranja
,hajtacniji“? Studenti su postepeno osvestili da:
- su detetove reakcije deo njihovog prethodnog iskustva i da ne moraju
korespondirati sa nasim oc¢ekivanjima.
- znaCenje nekog iskustva nije samo u iskustvu, ve¢ u osobi koja ga
dozivljava,
- videnje deteta zavisi od posmatraca (njegove implicitne teorije i li¢ne
paradigme),
- ne postoji samo jedna objektivna stvarnost ve¢ mnogo istovremenih,
subjektivnih stvarnosti.

Studenti su kroz konkretna iskustva ucili razli¢ite tehnike posmatranja, poceli da
razvijaju vestine potrebne za analizu prikupljenih podataka, da identifikuju strategije
koriS¢enja rezultata pracenja i posmatranja i njihovu svrhu Sto je skupa doprinosilo
osves¢ivanju delikatnosti i slozenosti posmatracke uloge.

Drugo je pitanje koliko su studenti uvazavali ,,videno* i da li su ga koristili u daljem
radu? Ispostavilo se kod nekih studenata da su to Sto su ,videli* ,,videli* samo ,,na
trenutak®, a i dalje radili po svome. lako su imali terijsko znanje koje je utemeljeno na
nau¢nim teorijama, osvescivali smetnje u percepciji, to nije bilo dovoljno, odnosno
imalo je mali uticaj na ,,revidiranje® licnog videnja (teorija), koje je bilo veoma otporno
na promene. Paznu smo usmerili na ,videnje sopstvenog videnja”- samouvid
(uocavanje nesklada izmedu li¢nog i stru¢nog objasnjenja i uocavanje razlika izmedu
sopstvenog i drugih i drugacijih videnja).
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(1l faza) Razvijanje projekta studenti su doZiveli (u pocetku) kao iznalaZenje sadrzaja i
aktivnosti, dakle paznju su usmerili pre svega na programski aspekt (planersku ulogu).
Pristupili smo menjanju, preusmeravanju paznje studenata ka razvijanju svih
organizacionih dimenzija (programska, fizicka i socijalna) koje su znaajne za
razvijanje projekta, i vrSenju promena u svakoj od njih (praktikovanje brojnih uloga
koje je ova faza zahteva). Namera nam je bila da pomognemo studentima da iskoriste
prethodno znanje i da na njegovim temeljima grade i konstruiSu novo, da osiguramo
pristup novim prakti¢nim problemima kao varijaciju starih i prethodnih iskustava koja
se prenose u nove situacije na nov nacin. Studenti su pokazali razliCitu sposobnost
shvatanja prakti¢nih problema. U cilju razvijanja studenata kao kritickih posmatraca
svoje i tude prakse, uveli smo refleksivne i samorefleksivne zabeleSke (koje su
ukljucivale pitanja vezana za sva tri segmenta (programski, fizic¢ki, socijalni). One su
otkrivale ne samo razmisljanja studenata o svojim ve¢ i o aktivnostima svojih kolega
(kroz uporedivanje odnosa izmedu evaluacije drugih i1 samoevaluacije), S§to je
doprinosilo osves¢ivanju metanivoa njihovog uc¢enja, 0dnosno sposobnosti posmatranja
i kontrolisanja nac¢ina na koji razmisljaju o akciji.

U pocetku je bilo teskoca u povezivanju razli¢itih iskustava 1 saznanja 1 integraciji
novih elementa sa elementima iz starog repertoara ponaSanja. Studenti su pokazivali
razli¢ite kapacitete vezane za istrazavanje sopstvenih stavova, razli¢ite komunikacijske
sposobnosti, razli¢ite nivoe tolerantnosti i samostalnosti. Problem se uoc¢avao kako u
opazanju svih segmenata na koje su upucéivali zadaci, tako i u jasnom, slobodnom i
eksplicitnom navodenju zapazenog u radu kolega, izazvanog pre svega strahom od
konfliktih situacija ako to budu izneli. ViSe se pribegavalo konformizmu nego
konfrontaciji. Stalno usmeravanje na razvoj komunikacijskih vestina, praktikovanje
dijaloga 1 saradnickog ucenja doveli su do izvesnih promena o ¢emu svedoce
refleksivne i samorefleksivne zabeleSke (koje su hronoloSki posmatrano bivale
kriticnije 1 samokriti¢nije), diskusije u kojima se pri kraju rada ve¢i broj studenata
uklju¢ivao i argumentovano iznosio svoja misljenja, ali i prihvatao tuda.

Promena je bilo u sva tri segmenta, ali se nisu odvijale jednako u svakom od njih, niti
su imale kontinuirano uzlaznu liniju. Ne retko smo se posle uspes$nih diskusija vracali
pojedinim problemima u okviru pomenutih segmenata (npr. organizaciji prostora,
kvalitetu komunikacije, odnosu planirano/realizovano) koji su nam se ¢inili prioritetnim
(za konkretni tim), trudili se da dodemo do refleksija i samorefleksija kako bismo
doneli odluke o konkretnim promenama.

Promene u odnosu na fizicko okruzenje ogledale su se u sledecem: od pocetnog
zapostavljanja i neuvidanja znacaja fizickog okruzenja, preko vece osetljivosti za njega
i osvesCivanja njegove vaznosti, do zauzimanja kritickog stava prema nacinu na koji je
organizovan (zateCeni) prostor u vrti¢u, zamene pocetnog stava da se tu nista ne moze
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promeniti (da to nije u njihovoj] mo¢i), aktivnoscu koja je vodila postepenom
preoblikovanju prostora i stvaranja podsticajnog fizickog okruzenja.

Drugi vazan segment tokom razvijanja projekta bio je socijalno okruzenje za ucenje.
Stvaranje podsticajnog socijalnog okruzenja imalo je razvojni put od usmeravane
komunikacije, kakva je dominirala u pocetku, ka interakciji i saradni¢kom ucenju.
Razvoj ovih odnosa nije imao uvek uzlaznu liniju, smanjivale su se jednosmerna i
dvosmerna komunikacija, vodenje i dogovoranje. Glavni ,pratilac i ,,smetnja“ u
stvaranju podsticajnog socijalnog okruzenja za ucenje bio je sterotip vezan za prirodu
komunikacije na relaciji student/dete/deca. Studenti su pravili razliku izmedu
»privatne” i profesionalne” komunikacije (a u okviru profesionalne razliku izmedu
komunikacije na ,,slobodnim* i ,,usmerenim‘ aktivnostima), navode¢i ¢esto da oni sa
decom odlicno komuniciraju privatno, ali se teze snalaze kada takvu komunikaciju
treba ostvariti u profesionalnom smislu (narocito na ,,usmerenim® aktivnostima). Oni
jesu gradili dobre odnose sa decom ali ¢esto u smislu povladivanja u ,,neobaveznim
situacijama, 1 njithovog odlucivanja u ,,0zbiljnim* situacijama, te je sam proces razvoja
projekta imao oscilacije u smislu povremenog podredivanja i nadredivanja. Praksa je
pokazala da su implicitne teorije na to snazno uticale, i da je meSanje eksplicitnog i
implicitnog bilo stalno prisutno i ogledalo se u deklarativnom odredivanju deteta kao
aktivnog i1 ravnopravnog ucesnika, vaspitaca kao parnera, dok je pracenje postupanja
prema deci i gradenja odnosa sa njima bilo u raskoraku sa reCenim (naroc¢ito na
pocetku). Kontinuiranim radom i analizom komunikacije u aktivnostima sa decom,
studenti su postupno uvidali situacije u kojima je komunikacija jednosmerna i strogo
usmeravana i1 osvestili da se takvim nac¢inom rada ne omogucava deci slobodno
izrazavanje. Rezultati su bili promene u smislu ve€eg podsticanja ucestvovanja dece,
ukljucivanja dece u razgovor, planiranja diskusije u sadrZaje rada sa decom, manje
intervencije studenata u reSavanju konfliktnih situacija kod dece, uklju¢ivanje dece u
planiranje, biranje aktivnosti kojima ¢e se baviti. Ove promene rezultat su sticanja
socijalnih iskustava i poCetka preispitivanja i osveséivanja svog odnosa prema deci $to
je rezultiralo promenama u komunikaciji i ve¢em uvazavanju dece.

Tre¢i segment koji je korelirao sa prethodna dva bio je stvaranje programskog
okruzenja. Re¢ je o segmentu kome su studenti pridavali najve¢u paznju, ve¢u u odnosu
na prethodna dva (5to govori o dominiranju planiranja u odnosu na programiranje).
Studenti su se viSe bavili propisivanjem razradenih sadrzaja (Cesto reproduktivnog
karaktera) i vodili ra¢una o njihovom ispunjavanju, a ne stvarnom ucenju dece. Iako su
imali nove smernice ¢esto su, mimo njih koristili tradicionalne metodicke Seme, jasne i
precizne stukture.

Ovakav pristup rezultat je implicitnih teorija studenata o ucenju i poducavanju

(transmisijski proces) i stereotipa vezanih za nacin planiranja i strukturiranja aktivnosti.
Sude¢i prema odgovorima na pitanje $ta je ,,ucenje i poducavanje* (pre) koji su bili u
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skladu sa nau¢nom teorijom, za ocekivati je bilo da ¢e se to odraziti na nacin na koji
pristupaju ovom segmentu rada na projektu. Ispostavilo se da je postupanje bilo
protivno reCenom. Naime, oni su znanje ipak dozivljavali kao nesto Sto je stati¢no 1
poznato i Sto treba preneti deci sa ciljem da ona to zapamte ili uvezbaju. Na poceku
rada oni su teSko prihvatali da dete treba da odreduje smer sadrzaja i aktivnosti, Sto
govori o tome da je ucenje i poducavanje ne ono $to su napisali i znali ve¢ ono §to su
implicitno pod tim podrazumevali — prenoSenje znanja. Upravo ovu konstataciju
Hprimili“ su i sami studenti, osvestili da njihove pripreme odraZavaju neuvazavanje i
nerazumevanje deteta, iako su bili uvereni u suprotno. Sledilo je konkretizovanje,
uspostavljanje boljeg balansa izmedu planiranih aktivnosti, kreiranje programskog
okruZenja u zavisnosti od konkretnog konteksta, porast broja sadrzaja i aktivnosti (koje
,»pokrivaju“ ne samo kognitivni ve¢ i socio-emocionalni i fizicki razvoj dece, ne samo
vreme usmerenih aktivnosti nego celokupno vreme) bez obaveze realizacije po svaku
cenu, odustajanja od planiranih sadrzaja u korist sadrzaja koje predlazu deca, porast
sadrzaja i aktivnosti za rad u manjim i ve¢im grupama (nasuprot frontalnim koje su
dominirale u pocetku). Ove promene govorile su o postepenom oslobadanju od
,,administrativnog* pripremanja za rad sa decom ka jednoj drugacijoj metodickoj Semi i
fleksibilnijem razumevanju planiranja: ne kao skupa veceg broja nepovezanih
,usmerenih aktivnosti“, ve¢ jednog kreativnog c¢ina koji je prirodni nastavak
prethodnog i ima otvorenu perspektivu ka narednom ucenju.

Ovakav nacin rada pomagao je studentima da postanu svesni uticaja ne samo
programskog, ve¢ i fizickog i1 socijalnog okruzenja na ponaSanje i ucenje dece i
razvijanje projekta. Ukljuc¢ivanje sva tri segmenta u planiranje (i evaluaciju) pomagalo
je u uvidanju visestrukih veza i meduzavisnosti izmedu njih, $to je davalo novi kvalitet
planiranju koje je pocelo da se prepli¢e sa programiranjem u korist programiranja.
Primecéene promene mogu biti pokazatelj i li¢nih promena. Ono $§to je sigurno uc¢injene
promene zapravo prethode promeni implicitnih teorija, te mogu voditi postupnom
menjanju implicitnih teorija, Sto povratno moze voditi do novih promena u
programiranju (praksi), jer je re¢ o dvostrukoj vezi.

Pored kompetencija koje su potrebne za planiranje i realizaciju neophodne su i
kompetencije potrebne za evaluaciju. Evaluacija i samoevaluacija bile su pristutne kroz
sve faze u radu na projektu i obezbedivale uvid 1 samouvid u sopstveno delovanje i
znanje i bile izvor podataka za naredno planiranje.

(111 faza) Studenti teorijski znaju i objasnjavaju pojam evaluacije, razumeju odnos
evaluacije sa planiranjem, ulogu evaluacije u radu sa decom, razlikuju procesnu i
sumativnu evaluaciju, ali samo praktikovanje evaluacije govori o teSko¢ama u
integrisanju teorijskih i prakti¢nih znanja. To §to vecina studenata pokazuje da ima
znanja o evaluaciji, ne znaci i da ume 1 da ih upotrebi za reSavanje konkretnih zadataka,
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S§to potvrduje tezu da znanja o problemima ne garantuju i ponaSanje u skladu sa njima
(5to karakteriSe sva znanja vezana za refleksivnu praksu).

Studentima nije do kraja jasna svrha i znacenje evaluacije i njenih rezultata. Oni opisuju
razlicite evaluativne aktivnosti u radu, daju informacije o ucenju i napredovanju dece u
svojim izvestajima, potkrepljuju ih razli¢itim podacima i produktima, ali ih vecina ne
koristi, Sto govori o tome da krajnji cilj i svrha evaluacije (menjanje i usavrSavanje
prakse, sebe) nije svima jasna. Nerazumevanje znacenja rezultata evaluacije u smislu
preispitivanja svoje prakse i unaredivanja svog rada govori da proces evaluacije nije do
kraja osveS¢en. Manji broj studenata ima drugacije stavove o znacaju evaluacije,
razumeju je kao kriticko preispitivanje svoje prakse a efekte rada na projektu
sagledavaju na osnovu nje. Vazan podatak koji govori o promeni odnosa prema
evaluaciji (ali i deci) je ukljucivanje dece u evaluaciju.

I pored nedovoljnog iskustva u evaluaciji (jo§ manjeg u samevaluaciji) i razliCite
spremnosti i razli¢itog videnja evaluacije, ipak (vremenom) dolazi do razvijanja
senzibilnosti i izoStravanja kriterijuma za konstruktivnu i samostalnu procenu kvaliteta
svog rada i promene u samom pristupu evaluaciji i pojedinim evaluativnim postupcima.
Uporedivanjem zavr$ne sa pocetnim evaluacijama dobija se uvid u sam proces ucenja i
napretka studenata koji govori o porastu evaluativnih i samoevaluativnih sposobnosti.
Tome je doprinelo konstantno evaluiranje prakticnih akcija i1 nacin njihovog
sprovodenja (rotiranje uloga — svaki ¢lan je imao ulogu unutrasnjeg ali i spoljasnjeg
evaluatora, kombinovanje samoevaluacije sa spoljaSnjom evaluacijom koju su davali
studenti kroz zajednicku analizu realizovanih aktivnosti studenta i ostalih kolega
Clanova tima, nastavnika u nedeljnoj analizi) koje je bilo potpomognuto kritickom
analizom i diskusijom na zajednickim sastancima. Izrada evaluacija bila je efikasna u
obuci studenata u smislu podsticanja razvoja sposobnosti samorefleksije i refleksije.

Sve faze rada na projektu propracene su sastancima sa timovima koji su obezbedivali
diskusiju, razmenu i saradnic¢ko ucenje u okviru timova, a poslednja faza (prezentacija)
medutimsku razmenu 1 ucenje. Svrha ovih sastanaka nisu bile samo analiza i
vrednovanje sopstvenih aktivnosti, ve¢ je re¢ o aktivnostima koje su jedan od elemenata
procesa ucenja koji je pomagao studentima da razmisljaju o iskustvima i da se prisete
svega Sto su naucili 1 da bolje razumeju sebe, svoje ucenje, da razrese postojece dileme,
da predlazu promene. Kroz diskusije se analizirao svaki novi poku$aj studenata na putu
unapredivanja postoje¢eg stanja, projektovale i predstavljale drugima nove ideje,
isprobavale u praksi, te se o njima ponovno raspravljalo po Semi: izdvajanje
problema—opis akcije—analiza—interpretacija—predlog promena—ponovna akcija.
Stalna komunikacija ideja i ,teorija“ izmedu studenata predstavljala je podlogu za
saradni¢ko ucenje. Sumiranjem diskusija (s obzirom na pokrenuta pitanja, pristupe
problemu, klju¢ne tacke diskusije) dolazimo do toga da ovakve aktivnosti pogoduju
ucenju drugih i od drugih, odnosno socijalnom konstruisanju znanja.
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Podaci iz dokumentacije o zajednickim diskusijama koju je vodio nastavnik/istrazivac¢
davali su pored uvida u tematski 1 uvid u komunikacijski aspekt, stil 1 naCin vodenja
sastanaka (ponasanje istrazivaca), ukljucivanje studenata, ali i promene u tom smislu.
Od pocetnih sastanaka i diskusija u kojima je mali broj studenata bio aktivan, a
nastavnik c¢esto domintan, do sastanaka na kojima je menjala pozicija nastavnika i
povecavao broj ucesnika (mada su neki studenti do kraja ostali pasivni). Diskusije su
bile bogatije i slobodnije sa komentarima koji nisu bili samo ,,hvalospevi“ o sebi i
drugima, ve¢ su sadrZale i kriticke i samokritiCke osvrte o konkretnim pitanjima i
problemima o kojima se raspravljalo.

Sve faze rada na projektu pratilo je dokumentovanje. Vodenje dokumentacije smo
smatrali vaznom stavkom ucenja i sredstvom refleksije. Ona je kontinuirano vodena i
predstavljala je vrednu pomo¢ studentima u procesu posmatranja, refleksivnog
interpretiranja i ostvarivanja integrativnog kurikuluma, osim toga davala je uvid u
napredovanje i razvoj studenata. Evidencija o obavljenoj praksi je sadrzala brojne
padatke i izveStaje koji su se kontinuirano nadogradivali novim sadrZajima i podacima
dobijajuc¢i formu portfolija. Zavrsni izveStaji o obavljenoj Integrativnoj praksi sadrzali
su sledece elemente:

e osnovne podatke o studentima, Clanovima tima, vaspitacu, vrti¢u, vaspitnoj
grupi, deci,

e tehnike i instrumente za pracenje i posmatranje dece, integralni esej,

o refleksije na rad svojih kolega,

e samorefleksije sopstvenih aktivnosti,

e fotografije kojima se dokumentuju pojedine situacije tokom decjih aktivnosti,

e dosijee o de¢jim radovima, stvaralaStvu, zapocete portfolije,

e video zapise prakti¢nih situacija,

e izveStaje 0 zavrsnoj evaluaciji rada na projektu i evaluaciji timskog rada,

e opise nekih situacija koje su za njih imale poseban znacaj,

o diskove sa prezentacijama projekata.

Dokumentovanje procesa kroz ove izvestaje je predstavljao nacin ucenja i istraZivanja
prakse i studenata i nastavnika. Njihova izrada je traZila izbor, promisljanje, beleZenje,
prikupljanje 1 selekciju razliCitth materijala 1 informacija, te je u tom smislu
dokumentacija bila sredstvo refleksije (naroCito analiza video zapisa). Njihova analiza
kroz vracanje na prethodne aktivnosti davala je uvid u napredak i usmeravala naredne
akcije — osiguravala povezivanje proslog i buduéeg iskustva. Ona je omogucavala
nastavniku bolji uvid u ono Sto studenti smatraju relevantnim podacima, studentima
davala uvid u postignuc¢a i napredak. I nastavnik i studenti su mogli na osnovu nje da
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prate uCenje i profesionalno napredovanje, da vrse korekcije sopstvene prakse. Prateci
dokumentaciju hronoloski, primecuje se napredak kroz nekoliko faza:

1. Od vodenja dokumentacije kao tehnickog posla ka dokumentaciji videnoj kao
nacinu ucenja.

2. Od dokumentacije (video) usmerene na manje znacajne elemente aktivnosti
koja je govorila vise o studentima a manje o deci (koja su glavnom pasivna na
pocetku) ka dokumentaciji koja je u sebi sadrzala zapise o relevantnim
situacijama sa aspekta dece, dec¢jih aktivnosti u manjim grupama S$to je
ukazivalo na promene u nadinu gledanja na dete, ali i razumevanje
dokumentacije.

Sumiranjem dobijenih rezultata nakon druge faze u istrazivanju — praéenju procesa
primene projekataskog pristupa u radu sa decom, ne mozemo re¢i da je re¢ o
emancipatorskom modelu projekatskog ucenja, buduci da su ga studenti implementirali
1 prevodili na ,,jezik prakse* u skladu sa svojim shvatanjima i tumacenjima. Medutim
on je ipak svojim karakteristikama — nepredvidivost, otvorenost, moguc¢nost za
refleksiju i evaluaciju znanja utemeljenih na iskustvu, omoguéavao uc¢enje uéenja.

Osim toga projekatski pristup u radu bio je ,,po meri“ i studenata i dece, omogucéavajuci
ucenje i jednima i drugima. On je:

- brisao granice izmedu pojedinih predmeta i priblizavao se integrativnoj prirodi
predskolskog kurikuluma i na¢inu ucenja dece,

- obezbedivao prakti¢ni rad po principu refleksivnog ciklusa,

- graden i razvijan prema konkretnoj deci a na osnovu prac¢enja interesovanja i
napretka dece,

- podrazumevao izbor tema koje su uskladene sa razvojnim potrebama dece,

- davao moguc¢nost ukljucivanja dece u planiranje, razvijanje i evaluaciju,

- smanjivao granicu i podelu na ,,dve strane*: studente (vaspitace) koji znaju i
prenose znanja deci i decu koja su pasivna; obezbedivao saradnicko ucenje,

- ostavljao deci pravo na izbor sadrzaja i aktivnosti,

- doprinosio stvaranju podsticajnog fizi¢kog, socijalnog i programskog okruzenja.

Rezultati istrazivanja govore da projekatski pristup u radu osposobljava studente za
razvijanje i implementiranje integrativnog predskolskog kurikuluma u praksi. Promena
je bilo u svim segmentima koji ga ¢ine, o ¢emu svedodi:

- stvaranje podsticajnog fizickog okruzenja (0d pocetnog odustajanja i neuvidanja

znacaja ovog vaznog segmenta za ucenje do stvaranja podsticajnog prostornog i
materijalnog okruzenja);
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- stvaranje podsticajnog socijalnog okruzenja (od usmeravane komunikacije koja
je dominirala u pocetku ka interakciji 1 saradnickom ucenju);

- stvaranje podsticajnog programskog okruZenja (od planiranja videnog kao
,tehnickog posla‘“, odvojenog i nezavisnog od programiranja, ka stvaralackom i
fleksibilnijem pristupu u planiranju i ,,preplitanju® planiranja i programiranja u
korist programiranja).

Studenti su (vremenom) postali svesni uticaja ne samo programskog (koji je bio
domintan u pocetku) ve¢ 1 fizickog 1 socijalnog okruzenja na ponasSanje dece i
razvijanje projekta, delovali na sva tri segmenta, vrSili izmene i uvidali meduodnose u
svakom od njih ponaosob, ali i njihovu medupovezanost .

Projekatski pristup u radu je medij koji je nosio vlastitu poruku, i omoguéavao
studenatima sagledavanje 1 prihvatanje deteta kao celovitog bi¢a, uvazavanje
integrativnog nacina de¢jeg ucenja, uvazavanje deteta kao aktivnog, kompetentnog bic¢a
koje ima svoju kulturu, prava, potrebe, koje stupa u interakciju sa svojom okolinom.
Ovakav je pristup potencirao samoaktivnost, sukonstrukciju, konstruktivisticki pogled
na ucenje, pretpostavljao drugaciji odnos i komunikaciju sa decom. Studenti su razvijali
vestine saradnickog ucenja 1 interakcije sa grupom i u grupi kroz kooperaciju i
kolaboraciju sa decom, ali i timom. Razvijena je sklonost prema timskom radu.

Koji su kapaciteti projektaskog pristupa sa aspekta pripreme za profesiju koja ukljucuje
razvijanje refleksivnosti? Ucenje kroz rad na projektu omogucavalo je istrazivanje,
pracenje promena, menjanje uloga (perspektive posmatranja) interpretaciju (dogadaja u
predSkolskoj ustanovi), razumevanje (deteta/sebe/kolege/nice), socijalnu interakciju i
obostranu interpretaciju tih interakcija, Sto su bitni preduslovi za razvijanje
refleksivnosti.

Projekatski pristup u radu uticao je na preispitivanje (delom i na prestukturiranje)
studentskih shvatanja, predstava, znanja i steCenih navika klasicnog nacina rada.
Studenti su samostalno i kreativno primenjivali steCena znanja, vestine i Sposobnosti u
praksi, povezivali proslo i sadasnje iskustvo. Zapoceto je osveséivanje ideja i uverenja
vaznih za vaspitno-obrazovni rad vaspitaca. Projekatski pristup u radu implicirao je
najpre uvidanje, pa potom i oslobadanje od predrasuda i stereotipa koji su uticali na
poimanje deteta i odnos prema njemu. Osim toga on je omoguéava0: proveru teorije
kroz praksu, ali i stvaranje nove teorije kroz komunikaciju sa decom, vaspitacima,
nastavnikom; nalazenje novih reSenja za stare probleme i ruSio idealizovanu,
nepotpunu, parcijalnu sliku ste¢enu kroz fragmentarni uvid u aktivnosti koje je neko
drugi (vaspita€) isplanirao bez razmi$ljanja o onome S§ta je njima prethodilo i $ta sledi
nakon njih.
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Pomenuti razlozi i rezultati navode na zaklju¢ak o opravdanosti koncipiranja nastavnog
predmeta Integrativna praksa na projekatskom pristupu u radu, i opredeljuju nas za
njegovo dalje koris¢enje u obrazovanju buducih vaspitaca.

Uloga Integrativne prakse unutar institucijskog konteksta vazno je podrucje u kome se
ostvaruje priprema studenata za buduée profesionalno delovanje. Njihov ulazak u
praksu nije mehanicki i tehnicki proces prenosa znanja iz teorijskog na praktic¢ni nivo,
nego istovremeno i individualno, zajednicko i kritiko u¢enje u konkretnoj vaspitno —
obrazovnoj praksi. Ona omogucava ucenje 1 istrazivanje prakse i priliku za proveru
znanja ali 1 gradenje novih znanja u samoj akciji 1 nakon nje. Na kraju mozemo
konstatovati da smo odabranim nacinom rada studentima pomogli u podizanju nivoa
razumevanja, analiziranja, sintetizovanja i vrednovanja primene postojecih znanja o
(su)konstrukciji integrativnog kurikuluma, da smo uticali na razvijanje sposobnosti
primene znanja u praksi, te da smo podstakli razvoj sposobnosti refleksije i
samorefleksije $to potvrduje i naredna faza u istrazivanju.

Tre¢a faza u istraZivanju (nakon Integrativne prakse) omogucila je posmatranje
studentskih implicitnih teorija u drugoj vremenskoj ta¢ci — na Kraju semestra.
Uporedivanjem zavr$nih sa pocetnim rezultatima utvrdena je razlika izmedu njih koja
navodi na nekoliko opstih zakljuaka (koji su kompatibilni sa zakljucima iz druge
faze). Prvi je da i dalje postoje dva razlicita videnja (ispitivanih problema), dve razlicite
slike — eksplicitna i implicitna i njihovo ,,meSanje”, nadjacavanje jedne odnosno druge
zavisno od koriS¢ene tehnike. Drugi da postoje pomaci u odgovorima (videnjima) u
smislu njihovog medusobnog priblizavanja, odnosno smanjivanje diskrepancije izmedu
njih. Tre¢i da su se tokom Integrativne prakse aktivirala prethodna teorijska znanja
(ucinila smislenijim 1 jasnije se videlo njihovo znacenje 1 uloga nakon susreta ,,sa
realnos¢u®), smanjile razlike izmedu implicitnih i profesionalnih teorija. Dobijene
razlike i promene rezultat su stalnog osves$¢ivanja implicitnih teorija i zabluda na
kojima su ,,postavljene®, a kojima smo sve vreme posvecivali posebnu paznju.

Odgovor na pitanje doprinosa Integrativne prakse u domenu razvoja studenata kao
refleksivnih prakti¢ara daju postugnuti rezultati.

Definisanje rezultata koji su postignuti predmetom Integrativna praksa. Studenti su:

- stekli (poCetna) znanja i1 veStine potrebne za razvijanje i implementiranje
integrativnog predskolskog kurikuluma u praksi (refleksivni prakticar je akter i
kreator kurikuluma), oni su sa razvijanjem kompetencija postepeno pokazivali
vedi stepen autonomije u posmatranju, planiranju, realizaciji i evaluaciji rada na
projektu,
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- stekli uvid u celinu, celokupni vaspitno-obrazovni proces razvili sposobosti koje
¢e im pomo¢i u snalazenju 1 prilagodavanju kompleksnim uslovima vaspitno-
obrazovne prakse,

- formirali odnos prema razli¢itim ulogama i zadacima vaspitacima, ali i znanja o
tome kako bi vaspita¢ trebalo da radi, (jedan manji broj studenata) i zasto je
vazno da deluju kao refleksivni prakticari,

- poceli da razvijaju (ali sporo) profesionalnu osetljivost u smislu prepoznavanja
problema u praksi, njihovom jasnijem definisanju i reSavanju,

- poceli da uvidaju potrebe za unapredenjem svoje prakse, jedan broj pokazuje
spremnost i inicijativu za dalje delovanje u tom smislu,

- 1ako imaju problema u integrisanju znanja (teorijskih i1 prakti¢nih, znanja iz
razli¢itih izvora) Sto oteZzava samostalnu i kreativou primenu steenih znanja,
vestina i sposobnosti u praksi, kod jednog broja studenata dolazi do integrisanja
novih sa sopstvenim iskustvima i uverenjima,

- poceli da razvijaju neke vazne osobine refleksivnog praktiara: sklonost ka
introspekciji, odgovornost za odluke i akcije, autonomiju u odlucivanju,
otvorenost prema novim idejama.

- razvijali znanja utemeljena na konstruktivistickoj 1 sukonstruktivistickoj
paradigmi ucenja,

- razvili veStine saradnickog ucenja i interakcije sa grupom i u grupi kroz
kooperaciju i kolaboraciju sa decom i timom,

- razvili sklonost prema timskom radu i vestine potrebne za timski rad, spremnost
za ucenje kroz razmenu sa kolegama,

- zapoceli osvesCivanje ideja i uverenja vaznih za vaspitno-obrazovni rad
vaspitaca, doSlo je i do manjih pomaka 1 promena u uverenjima o ucenju i
poducavanju, detetu, vaspitacu,

- zapoceli gradenje nove teorije i1 razvijanje sposobnosti koje ¢e im biti od pomo¢i
u snalazenju sa kompleksnim uslovima prakse.

Na osnovu postignutih rezultata mozemo zakljuciti da ovaj nastavni predmet ima
kapacitete za razvijanje refleksivnosti kod studenata. Prvi i osnovni razlog (ali ne i
dovoljni ,,sam po sebi®) je ucenje kroz praksu (koja je neophodna za obrazovanje
refleksivnih prakti¢ara) 1 koncepcija rada u okviru ovo nastavnog predmeta koja je
Zasnovana na:

- izboru metoda i tipa aktivnosti: diskusije, samostalno istrazivanje u vrticu,
praktican rad na izradi projekata (koji zahteva kombinovanje razli¢itih vrsta
znanja i razli¢itih izvora);

- istrazivanju studenata koje je pruzalo priliku za proveravanje teorijskih i
iskustvenih pretpostavki kao preduslova za gradenje novih znanja, integraciju
teorijskih 1 prakti¢nih znanja,

- timskom radu koji je omogucio razvijanje sposobnosti saradni¢kog ucenja,
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- razvijanje refleksivnosti kroz: sticanje iskustvenih znanja — ,,refleksija u akciji*,
otkrivanje problema koji su bili predmet ,,refleksije o akciji*; i delom
,.refleksiju o refleksiji*;

- biranju problema (nastavnik na osnovu pracenja procesa i rezultata svakog tima
ponaosob, i studenti na osnovu osves¢ivanja licnih problema, nerazumevanja,
dilema...),

- sistematskom pracenju svog rada kroz organizovanje razlicitih aktivnosti koje
zahtevaju evaluaciju i samoevaluaciju, dokumentovanje procesa ucenja kroz
posmatranje, promiSljanje, belezenje, sakupljanje razli¢itih informacija,
iznoSenje sopstvenih ideja, komunikaciju sa drugima, sistematsko vodenje
dokumentacije koja je dobila formu studentskog portfolija,

- kooperativnim strategijama nastave i opstoj atmosferi u nastavi koja obezbeduje
osecaj sigurnosti, medusobno uvazavanje i postovanje,

- drugacijem polozaju studenata u nastavi, student dobija autonomiju: da
samostalno planira svoj rad, da donosi odluke o svim aspektima svoga rada, da
formuliSe pitanja i daje odgovore.

Medutim, da relativno dobra zasnovanost predmeta ne mora da znaci i isto takvu
ostvarenost govore razli¢ita postignu¢a na polju refleksivnosti i Cinjenica da neki
studenti ne pokazuju napredak u tom smislu. Namecu se nova pitanja: Zasto se
refleksivno promisljanje javlja samo kod manjeg broja studenata? Zasto su tako velike
razlike medu studentima, s obzirom na cCinjenicu da prolaze kroz isti program?
Odgovore treba potraziti u prethodnom iskustvu i znanju studenata i individualnim
karakteristikama, oskudnim refleksivnim potencijalima, slabim komunikacijskim
kapacitetima i nedovoljnoj otvorenosti za dvosmernu komunikaciju, neiskustvu u
istrazivanju svoje prakse i timskom radu, nekriti¢nosti misljenja. Pomenutim treba
dodati teskoce koje karakteriSu sva znanja vezana za refleksivnu praksu (integrisanje
znanja, osvesSCivanje i revizija implicitnih teorija koje su vrlo otporne na promene,
sposobnost prepoznavanja problema u praksi, slobodno izrazavanje li¢nih stavova i
prihvatanje tudih, Sto skupa utice da ovaj proces promena bude ,,bolno spor* (Stoll i
Fink, 2000).

Ovakva razliitost trazi osetljivost i osvrt na brojne spoljasnje (kontekst vrtic¢a i Skole) i
unutrasnje faktore ne samo studenata ve¢ i nastavnika. Kako promene zavise od
postupaka i1 misljenja nastavnika koji svojim primerom moze da modeluje istrazivacki i
refleksivni stav, namece se pitanje koliko je nastavnik osposobljen za razvijanje
refleksivnosti, odnosno da li je i sam refleksivan, i koliko se iz njegovih postupaka i
ponasanja ocitavala refleksivnost.

Nastojanje nastavnika da obrazuje studente kao refleksivne prakti¢are podrazumeva da

je i sam onakav kakav bi Zeleo da budu studenti — refleksivan. Nepovoljni kontekst za
razvijanje refleksivnosti bio je glavna teSkoca studentima ali i 1 nastavniku (s obzirom
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na to da je realni program po kome se nastavnik obrazovao po nekim temeljnim
vrednostima po mnogo ¢emu sli¢an sa programom po kome se studenti obrazuju), Sto je
uticalo na to da je relativno dobro postavljena koncepcija i na¢in rada sa studentima bila
Cesto prac¢ena nekim ponaSanjima nastavnika koja su bila suprotna onome onome sto je
zeleo da ostvari kod studenata. Namere nastavnika su bile jedno (demokrati¢nost,
razmena, participacija...) a njegovo ponasanje u nekim situacijama drugo (dominacija u
komunikaciji, direktivnost, davanje saveta i nametanje pozeljnih oblika ponaSanja i
rada, eliminisanje nekih predloga studenata bez provere u praksi, oslanjanje na
motivisane studente na ustrb drugih...). Neki oblici ponaSanja su osveSéeni i izvrSene
izmene 1 korekcije, a neki su se ponovo pojavljivali u vidu razli¢itih problema 1 dilema
nastavnika: kako naci pravi meru u intervencijama (ni previse ni premalo) vodeci racuna
da intervencije ne prerastu u direktivnost, kontrolu i kritiku ve¢ da otvore prostor za
samoorganizaciju i samorazvoj. Izvesne promene su ipak ucinjene, nastavnik je sebe
stavljao u drugi plan, dao viSe slobode studentima (Sto je pojacalo odgovornost),
smanjio je ,,zaustavljanje” nekih predloga i ostavljao mogucnost da ih studenti sami
provere u praksi, kreirao bolje situacije za ucenje (igranje uloga, medutimsko ucenje...),
ukljuc¢ivao manje aktivne studente. Pomenute promene doprinele su oslobadanju od
rutinskih uloga, povecanju motivacije 1 odgovornosti studenata, te preuzimanju
inicijative u uéenju $to je otvorilo veéi prostor za samoorganizaciju i samorazvoj.

Na kraju, kako smo obavili ,,neobavljiv* posao? Mozemo reci da je re¢ je ucenju koje
je tek zapoceto i koje trazi dodatno usavrSavanje (i studenata i nastavnika) i u
teorijskom i prakticnom smislu kao i sistemske promene na nivou studijskog programa
Skole i saradnje sa praksom predskolskog vaspitanja.

Pored postignutin promena do kojih je doSlo u mikrokontekstu ovog nastavnog
predmeta predloZene su promene, i na nivou programa Skole (koji je akreditovan 2012.
god.), uvedeni su novi nastavni predmeti (Tematsko planiranje i programiranje i Rad
dece na projektima na osnovnim studijama, i Akciono istrazivanje i Integrativni
kurikulum na specijalistiCkim studijama), izvrSene su izmene u programima postojecih
nastavnih predmeta (Metodike vaspitno obrazovnog rada, Uvoda u profesiju i
profesionalne prakse). Ove izmene stvorile su uslovile za promene u programu samog
nastavnog predmeta Integrativna praksa za naredni period. On je ponovo planiran kao
prakti¢an predmet (bez teorijske nastave ali potpomognut znanjima iz novouvedenih
teorijskih predmeta), kao zavr$no vrednovanje (zavrsni projekat) Citavog sprovedenog
programa.

Kakve ¢e prakticne implikacije imati uvodenje pomenutih novina na koncept programa
predmeta, celokupni program i kontekst Skole ne moZemo predvideti zbog njegove
prepletenosti i meduzavisnosti sa brojnim faktorima, razli¢itim nivoima njihovog
delovanja 1 uticaja. Da 1li ¢e pomenute izmene voditi ka priblizavanju prvobitnom
konceptu ,,integrativne prakse* koji nije planiran kao jedan odvojeni nastavni predmet
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(disciplina) ve¢ nacin organizovanja nastave, pristup u radu ostaje da se vidi, ali ono §to
je gotovo izvesno je da se ove promene ne mogu desiti brzo, niti je bilo kakav program
garancija za njihovo deSavanje. Problem je mnogo sloZeniji i njegovo reSenje zahteva
duboke licne promene (svih ucesnika) i promene okruzenja (promene u skoli, vrticu,
drustvu) 1 njihovih medusobnih odnosa u smeru refleksivne prakse koja je jedan od
puteva individualnog, institucionalnog ali i kulturnog razvoja.

Idealno bi bilo da ovaj nastavni predmet ne bude shvacen kao ,,korektiv* i nacin da se
integriSe parcijalizovano i ,rascepkano” znanje dobijeno u okviru posebnih metodika
(koje su bliske skolskim metodikama, a suprotne karakteristikama ucenja predskolskog
deteta i osnovama programa predSkolskog vaspitanja i obrazovanja), ve¢ da se izvrsi
transformacija “predmetne” integrativne prakse u ,,nepredmetnu integrativnu praksu
shvac¢enu kao dela integrativnog obrazovanja u kome se ,,sadrzaji razli¢itih predmeta
medusobno presecaju i akcenat stavlja na razumevanju celine, na studije koje imaju
Siroku tematsku osnovu i priblizavaju razli¢ite oblasti ufenja u smislene celine*
(Hemfriz, 1981, 11, prema Lejk, 1994). To bi prakticno znacilo obrazovanje koje je
organizovano oko problema a ne nastavnih predmeta (koji proisticu iz nastavnih
disciplina) i preinacavanje posebnih metodika (koje su blize Skolskim) u metodike tipa:
»integrativne metodike za predskolski kurikulum®. Put za ostvarivanje ovakvog modela
je prihvatanje koncepcije integrativne i refleksivne prakse u okviru svih nastavnih
predmeta kao koncepcije i nacina obrazovanja buducih vaspitaca koji trazi praksa ali i
vreme Kkoje je pred nama.
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IV PRILOZI

Prilog 1: Upitnik o uverenjima studenata o: detetu i njegovom razvoju; sebi i ulozi
vaspitaca; ucenju i poducavanju; nastavniku, odnosu nastavnik/student,0 nastavnom
predmetu.

Prilog 2: Upitnik o radu na projektu

Prilog 3: Upitnik o timskom radu

Prilog 4: Upitnik o nastavnom predmetu Integrativna praksa

Prilog 5: Upitnik o prezentaciji projekata

Prilog 6: Program nastave predmeta Integrativna praksa (2008/2009. — 2009/2010.god)
Prilog 7: Program nastave predmeta Integrativna praksa (2010/2011. — 2011/2012.god)
Prilog 8: Segmenti iz izveStaja o pracenju i posmatranju koji govore o samoproceni
studenata

Prilog 9: Primer jednog integralnog eseja sa prilozima koji su pratili izvestaj

Prilog 10: Primeri analiza planiranih i realizovanih sadrzaja

Prilog 11: Primeri izbora sadrzaja i ciljeva projekata

Prilog 12: Primeri evaluacija rada na projektu

Prilog 13: Primeri evaluacija timskog rada

Prilog 14: Primeri samevaluacija timskog rada

Prilog 15: Primeri produkata nastalih tokom rada na projektu, albumi i zbirke
govornog i likovnog stvaralastva dece

Prilog 16: Primeri zapocetih de¢jih i grupnih portfolija

Prilog 17: Primer studentske procene videnih prezentacija
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Prilog 1

Upitnik o uverenjima studenata o: detetu i njegovom razvoju; sebi i ulozi

vaspitaca;

ucenju i poducavanju; nastavniku, odnosu nastavnik/student,0

nastavnom predmetu.

RazmiSljanja studenata na pocetku

1.

Nogakown

Uloga vaspitaca je... Koje su, po Vasem misljenju, najznacajnije uloge
vaspitac¢a? Kako vidi$ sebe u ulozi vaspitaca?

Moja slika deteta...

Koja je uloga nastavnika?

Ucenje je...

Cilj poducavanja je...

Saradnicko ucenje je...

Sta oéekujete da naudite u okviru predmeta Integrativna praksa?

Razmisljanja studenata na kraju

1.

2.

P No ok

Uloga vaspitaca je... Koje su, po Vasem misljenju, najznacajnije uloge
vaspitaca? Kako vidi$ sebe u ulozi vaspitaca?

Sta, po Vasem misljenju, znate i mozZete, a §ta treba da naucite da biste bili
dobar vaspitac?

Moja slika deteta... Da sam ja dete (koje je uCestvovalo u projektu trazio bih od
studenata (vaspitaca)...

Koja je uloga nastavnika?

Ucenje je...

Cilj poducavanja je...

Saradnicko ucenje je...

Sta sam nau¢io/la u okviru predmeta Integrativna praksa?
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Prilog 2
Upitnik o radu na projektu

1. Planiranje 1 pocetak projekta (pracenje i posmatranje dece, pracenje i uredivanje
sredine za ucenje, dolazak do teme koja je usmerena na dete, razrada teme)

Cime sam zadovoljan

Cime sam nezadovoljna

Bilo mi je tesko

Promenio/la bih

Oceni svoj rad u ovoj fazi od 1 (potpuno nezadovoljan) do 10 (potpuno zadovoljan)

2. Razvijanje i realizacija projekta (dnevne pripreme, dnevna i nedeljna evaluacija,
beleZenje i dokumentacija)

Cime sam zadovoljan

Cime sam nezadovoljan

Bilo mi je tesko

Promenio/la bih

Oceni svoj rad u ovoj fazi od 1 (potpuno nezadovoljan) do 10 (potpuno zadovoljan)

3. Evaluacija (evaluacija rada na projektu, evaluacija timskog rada)
Cime sam zadovoljan

Cime sam nezadovoljan

Bilo mi je tesko

Promenio/la bih

Oceni svoj rad u ovoj fazi od 1 (potpuno nezadovoljan) do 10 (potpuno zadovoljan)
4. Predstavljanje/prezentacija projekata (izrada/prezentacija rezultata projekta)
Cime sam zadovoljan

Cime sam nezadovoljan

Bilo mi je tesko

Promenio/la bih

Oceni svoj rad u ovoj fazi od 1 (potpuno nezadovoljan) do 10 (potpuno zadovoljan)
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Prilog 3

Upitnik o timskom radu
1. Kako vidim sebe, sVoju ulogu U tiMU?.........cceiieiiiieirec e
2. Rad U timu POMOQJA0 M JE...iuveiieieeiesieeiteeiesee e ee s se e a e e sae e e neeenes
3. Problem sa kojima sam se susreo u timskom radu............ccoevereiieerverieseesnesinnnnnn
4. Moj doprinos rada u timu 0gledan SE.........cccerieieeiieie e

5. Mogu koleginicama u timu ponuduti pomo¢ u jaCanju sledecih
SPOSODNOSTI/POSTUPAKA ..ottt

6. Radeci u timu 0S€Ea0/1a SAM SC......eevuiieiieriiiiiieriie et eieeite ettt iee e eaee e e
7. IMOJ€ JAKE SLIANE SU...eeveeiieiieiie ettt et sre e enes
8. Moje slabije Strane SU...........ccceceevveeceereerieeeeneesieeeene i zelim ih ojacati................

9. Potrebna mi je pomo¢ koleginica (nastavnika/vaspitaca-mentora) u
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Prilog 4

Upitnik o nastavnom predmetu Integrativna praksa

a s wpnE

Tokom Integrativne prakse bio/la sam u prilici da...

Kako ste se osecali u nastavi predmeta Integrativna praksa? Zasto?

Sta vam se posebno svidalo u nastavi Integrativna praksa? Zasto?

Sta biste promenili u nastavi Integrativna praksa?

Kako vidite efekte nastave Integrativna praksa?

Razvio/la sam saradni¢ke odnose

Osecaj sigurnosti 1 visokih postignu¢a u ovom predmetu

Nesigurnost, tek se upoznajem sa ovakvim nac¢inom rada

Sta ste naudili u okviru predmeta Integrativna praksa, a mislite da je vazno za
vaSe buduce zanimanje?

Zamerke 1 poruke (pozitivne/ negativne) koje upucujem vaspitacu u €ijoj grupi je
raden projekat... Da sam ja vaspita¢ usmerio bih se na...

Zamerke i poruke nastavniku Integrativne prakse... Da sam ja nastavnik usmerio
bih se na...

Napisi pric¢u o sopstvenom ucenju u Integrativnoj praksi.
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Prilog 5
Upitnik o prezentaciji projekata

1. Da li mislite da kroz ovakav vid nastave (uc¢enje u medutimskoj razmeni) mozete
nauciti vise nego u klasi¢noj nastavi?

Ne 1, malo 2, srednje 3, mnogo 4, izuzetno mnogo 5
2. Koliko ste zadovoljni onim §to ste videli, ¢uli?
Ne 1, malo 2, srednje 3, mnogo 4, izuzetno mnogo 5

3. Sta ovakva nastava (organizovana kroz medutimsku razmenu) zahteva od studenta i
nastavnika?

4. Kakvo je vase misljenje o ovakvom obliku uc¢enja? Napisite svoj komentar:
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Prilog 6
Program nastave predmeta Integrativna praksa (2008/2009. — 2009/2010. godina)

Status predmeta: obavezni

Semestar: VI

Uslov: poloZeni ispiti iz svih metodika

Ciljevi:

Osposobljavanje studenata za integrisanje znanja iz posebnih metodika u jedinstenu
strategiju;

Povezivanje sadrzaja svih posebnih metodika u logicke celine oko teme (ili problema)
koju treba realizovati u praksi.

Ishodi:

Razumevanje znacaja povezivanja parcijalnih znanja za praktican vaspitno-obrazovni
rad;

Osposobljenost za prakti¢nu primenu stecenih znanja. Razvijene veStine dolazenja do
informacija 1 znanja iskustvenim ucenjem.

Sadrzaj:

Teorijska nastava /

Prakti¢na nastava:

Zadaci studenata: Pracenje i posmatranje dece (snimanje interesovanja); izbor teme ili
problema; izrada (tematskog) projekta za rad sa decom, realizacija, evaluacija,
prezentacija.

Metode: konsultacije, diskusije, samostalno istrazivanje u vrti¢u, vezbe i prakti¢an rad
na izradi mini-projekata, javna prezentacija, odbrana rada.

Oblici rada: individualni, timski

Ocenjivanje:

Elementi za ocenjivanje: Aktivnost studenata tokom celog semestra (70 poena), usmeni
deo ispita (30 poena).

Ocenjuju: svi metodicari i nastavnik Integrativne prakse.
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Prilog 7
Program nastave predmeta Integrativna praksa (2010/2011. - 2011/2012. god.)

Status predmeta: obavezni

Semestar: VI

Uslov: poloZeni ispiti iz svih metodika

Ciljevi:

Uvodenje studenata u specificne karakteristike, proceduru i principe integrativnog
pristupa u radu na teorijskom i prakticnom planu. Osposobljavanje studenata za
kreiranje, realizaciju i evaluaciju integrativnog kurikuluma. PruZzanje mogucnosti
studentima da kroz aktivno uces¢e i rad na projektu problematizuju konkretna pitanja
prakse, samostalno dolaze do slobodnih i1 originalnih otkrica i budu stvaraoci i
realizatori svojih ideja (sukonstruktori kurikuluma). Osposobljavanje studenata za
timski rad. Sticanje odgovarajuc¢ih znanja ali i kritiCkog odnosa prema njima, razvijanje
vestina preispitivanja stavova vaznih za posao vaspitaca.

Ishodi:

Osposobljenost za razvijanje i implementiranje integrativnog predskolskog kurikuluma
u praksi. Samostalna i kreativna primena steCenih znanja, veStina i sposobnosti u
praksi. Razvijene vestine saradnickog ucenja i interakcije sa grupom i u grupi kroz
kooperaciju i kolaboraciju sa decom i timom. Razvijena sklonost prema timskom radu.
Osvesc¢ivanje ideja i uverenja studenata vaznih za vaspitno-obrazovni rad vaspitaca.
Sadrzaj:

Teorijska nastava

Teorijska nastava odvija se prvih sedam nedelja sa tri Casa nedeljno (teorijska
predavanja 2 Casa, 1 Cas vezbi)

Teme:

Prva nedelja: Integrativni pristup u radu. Integrativni kurikulum. Odnos integrativnog
kurikuluma i vaspitne prakse.

Druga nedelja: Integrativno planiranje. Projekatski pristup u radu kao oblik
integrativnog  kurikuluma (posmatranje, planiranje, realizacija, refleksija sa
evaluacijom).

Tre¢a nedelja: Razlic¢ite koncepcije rada na projektu. Reggio koncepcija rada na
projektu. Koncepcija autorki Katz i Chard.

Cetvrta nedelja: Faze rada na projektu: snimanje potreba i interesovanja dece (kao
osnovne karakteristike projekatskog planiranja; dokumentovanje, planiranje sa
povratnom spregom (plan-akcija-evaluacija-planiranje)

Peta nedelja: Stvaranje podsticajnih uslova za ostvarenje projekta: fizi¢ko, socijalno,
programsko okruzenje.

Sesta nedelja: Nacini pra¢enja i dokumentacija, Evaluacija i samoevaluacija.

Sedma nedelja: Timski rad u vaspitnoj praksi.

Prakticna nastava:

Prakti¢na nastava odvija se 8 nedelja, studenti su u ovom periodu kontinuirano u vrti¢u
uz konsultacije u Skoli jedamput nedeljno).

Osma nedelja: Izrada protokola za pracenje i posmatranje dece, otkrivanje decjih
interesovanja prezentacija/diskusija.
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Deveta nedelja: izrada skice, predloga teme projekta, prezentacija, diskusija.
Od desete do cetrnaeste nedelje: Realizacija projekta.

Petnaesta nedelja: 1zrada izvesStaja i video prezentacije

Metode: teorijska nastava, predavanja, konsultacije, diskusije, samostalno istrazivanje
u vrticu, vezbe 1 praktiCan rad na izradi projekata, izvesStaji studenata, javna
prezentacija, odbrana rada.

Oblici rada: frontalni, individualni, timski

Ocenjivanje:

Elementi za ocenjivanje: Aktivnost studenata tokom celog semestra 70 poena, usmeni
deo ispita 30 poena.

Pra¢enje i posmatranje 20 poena, realizacija i evaluacija 50 poena (30 + 20),
prezentacija 30 poena.

Ocenjuju: nastavnik Integrativne prakse i studenti (u delu prezentacije).
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Prilog 8

Segmenti iz izveStaja o prafenju i posmatranju koji govore o samoproceni
studenata

Samoprocena studentkinje koja smatra da je uspeSno uradila zadatak pracenja i
posmatranja dece uz promisijenje o tome na cemu jos treba da poradi:

K. S. (15/08)

»IIpahery u nocmamparsy npucmynuia cam 6eoma naxc/buso, umajyhu y uoy
da 00 nodamaxa Koje 000ujemo 3asucu kako hemo Kpeupamu memy npojekma, u Kako
hemo je oame paszpahusamu. YV nouemky cam ocehana 6ojazan 0a mema He 6Oyoe
»hpomauwena*, oa uehe 3adosobumu nompebe Oeye u 0a je 080 UNAK NPeBeluKd
002080pHOC KOJy jeOan cmyoenm modice oa doduje. Cmampana cam 0a cy acnumavu
MU Koju umajy 0080/bHO UCKYCMEA, A CAMUM MUM U Npasa 0a OCMUULBLABAJY U
npeonaxcy oeyu meme u caopdicaje. Mehymum, kako je nponasuno epeme u Hauie
NPUKYN/bARE NOOAMAKa ce NPUBOOULO Kpajy, CXeamuia cam 0d Mo2y MHO20 0d HAY4UM
axko camo ociywHem wma deya umajy 0a mu xaxcy. Tokom npakcu HauIa3uida cam Ha
gacnumaue Koju oeuje ypmedgice CX6amajy 0J1AKO, Me CaM YNpago UMA NOCEemuld
docma nadicre NPUIUKOM auanuze, U OHU Cy Me, Y3 KOMeHmape Kojuma cy ux oeya
npamuna, ynyhusanu y mo wima ona 3aucma ocehajy u scene. Cmampam 0a y8ex moey
bome, u yeuham oa je mpebano oa opeanuzyjemo suuie ueapa Kpo3 Koje oucmo oouiie
00 YUEHUYA O OeyjumM UHMepecosarumMa, jep Mu je no3Hamo 0a je mo Hajoosu u
HajnpupoOHUju HaA4uH KOMyHUKayuje ca oeyom. HMnak, Kako cam npeu nym y 08aKeoj
V03U, KOja je 00 MeHe 3aXmeeana 0d c8e OHO WMO CAM HAYYULA MOKOM UWIKOJI08AFA
caxcmem y jeOHy yeauny, a 0a onem, He u32youm CyWmuHy OHO2A WMo Oeyy 3aHumd,
MUCIUM 04 cam ce peramusHo 000po opeanuzosara u chauiia. CmanHum
npeucnumuearbem 0a iU Cam U30CMAeula HeKy memy Kojy cy Mu oeya Hageida Kao
3AHUM/BUBY, OOULIA CAM 00 NOOAMAKA 04 CY FUX08A UHMEPECOBAbA WUPOKA, U 0d ce
Pasnuxyjy y ceakom oawmy, aiu 0a e ono wmo je npago unmepecosaroe UCmpajamu.
Haxo cam na nouemky npahera ysuhara mek nap cmeapu Koje Oeya ucmuuy,
8peMEHOM cam wupuna euouke awamuzupajyhu nooamke, u Ha Kpajy 0ouiida 00
3aKBYYKA Od 08Y 2pYNy 3aHUMA Hajmarbe 0ecemax paziudumux mema. To mu je 6uo
nokasamesn 0a cam paouida Ha cebu, OMKIOHUNA CYOjeKMUBHOCM, 003upom Ha mo 0a
cam Oeyy no3Haeand, u 0a cam OOKYMEeHmOo8ala npase u uckpene nompebe oge oeye.
Bonena bux oa, no 3agpuiemky npojekma, ko0 oeye UOUM U 3a0enedcumM HANpPeoax y
Pa3IULUMuM no2neouma, 0a He UsHe8epuM 04eKU8ara pooumeba U 6Acnumayd, u 0a u
cama cmekHeMm UCKYCMB0 Y 08AK8OM HAYUHY paoa”.

Samoprocena studentkinje koja smatra da je uspeSno uradila zadatak pradenja i
posmatranja bez promisljanja i kritickog preispitivanja samog procesa i davanja
predloga za dodatnim ucenjem i poboljSanjem svoje prakse.

D.M. (54/08)

., Pracenje i posmatranje uradili smo u predvidenom roku i veoma dobro. Podelili smo

obaveze, osmislili dobre nacine i uradili ga bez problema. Vaspitacica je imala
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poverenja u nas (jer smo prethodnu praksu obavili u istoj vaspitnoj grupi) i nije nas
sputavala, decu smo poznavali tako da nam nije bilo potrebno dodatno vreme za
adaptaciju. Na osnovu podataka iz pracenja i posmatranja, dosli smo na ideju da
pokuSamo da odgovorimo na interesovanja sve dece u grupi i da temom objedinimo sve
ono Sto decu zanima. Pomocu intervja, ankete, Cek liste, razgovor, crteza, igre sa
decom zakljucili smo da su predmet decjih interesovanja.: kosmos, sport, dinosaurusi,
crtani filmovi, Zivotinje, racunar. Nasli smo odlicno reSenje — temu Pitam se, pitam*.

Samoprocena studentkinje koja smatra da je delimicno uspesSno uradila zadatak
pracenja i posmatranja dece:

D.C. (22/08)

.S obzirom da je re¢ o veoma ozbiljnom i odgovornom zadatku smatram da mu nisam
pristupila dovoljno kvalitetno i da sam se vise oslanjala na clanove tima, Sto u
narednom periodu moram korigovati. Manjkala mi je organizacija i inicijativa. Pre
nego Sto smo poceli sa pracenjem i posmatranjem cinilo mi se da se decja
interesovanja mogu otkriti ¢im udemo u vaspitnu grupu. Ali decja intersovanja, potrebe
I zelje se teSko otkrivaju i menjaju iz dana u dan, te je neophodno stalno pratiti. Videla
sam u praksi zasto je pracenje i posmatranje kontinuiran proces i zasto mora da traje
tokom citavog boravka dece u vrticu a ne sat, dva, tri...kako smo do sada posmatrali.
Proces pracenja i posmatranja trazi stalnu budnost i angazovanje studenata ali i dosta
znanja. Moram jos puno da ucim i vezbam pracenje i posmatranje, ali sam sigurna da
¢u posle ovog iskustva to raditi mnogo bolje**.

Samoprocena studentkinje koja smatra da nije bila uspeSna u pracenju i
posmatranju dece:

M.N. (10/08)

., Pracenjem i posmatranjem nisam zadovoljna jer je zadatak bio veoma tezak. Na
pocetku posmatranja dece mislila sam da je ovaj zadatak veoma jednostavan, i da cemo
to odraditi brzo ali se ispostavilo da je za ovaj vid rada potrebno puno iskustva koje ja
jos uvek nemam. Pracenje i posmatranje dece je jako sloZen posao, pre svega zato Sto
se sva deca razlikuju i imaju razlicite potrebe i zelje 1 zato je neophodno dobro videti a
ne samo gledati. Ja ovu vestinu joS uvek ne posedujem, ali se trudim da Sto viSe
iskljuc¢im subjektivnost i da u toku rada na ovom projektu naucim da budem dobar
posmatrac i da vidim ono Sto se zaista dogada i da umem to dobro da razumem i
primenim u svom daljem radu. Da bi bila dobar posmatrac moram jos puno toga da
naucim, osim toga moram da savladam tremu i budem opustenija kako atmosfera ne bi
bila napeta, da uspostavim bolju saradnju sa roditeljima i vaspitacima, ali i sa
koleginicama u timu.Ono $to je oteZavalo izvrSenja zadatka i bilo dodatni problem je to
Sto se nisu svi podjednako ukljucivali, ve¢ su se cesto oslanjali i cekali gotova resenja

316



Prilog 9
Primer jednog integralnog eseja sa prilozima koji su pratili izvesStaj

,,Pocetne informacije o grupi dobile smo pazljivom analizom radne knjige vaspitaca i
razgovora sa njima. Saznale smo sledece:

Iz radne knjige: Motoricki su uglavnom sva deca razvijena i zadovoljavaju uzrasne
kriterijume:

Samostalna su u pogledu brige o sebi i obavljanja zadataka na zahtev vaspitaca; Rado
saraduju u grupnim aktivnostima, lako formiraju grupe i bez poteskoca pronalaze
druga za igre u paru;

Samostalno resavaju konflikte medu sobom (igrom ,, Mir, mir, mir*);

Postavljaju pitanja, ucestvuju u grupnim diskusijama, aktivni su u usmerenim
aktivnostima;

Jedno dete posecuje logopeda, ostala deca su bez govornih smetnji;

Vole likovno izrazavanje i rado biraju ovaj vid aktivnosti.

Posto su ovi podaci bili prilicno uopsteni i Sturi, pitali smo ih u cemu su deca narocito
uzivala, a Sta im se nije dopalo od obradivanih sadrzaja?

Vaspitacica:,, Zanimljiv im je bio ples na trgu, uZivaju i raduju se muzickim
aktivnostima i plesnim improvizacijama;

Aktivno su ucestvovaki i narocito se zanimali za izradu osmomartovskih Cestitki, kojima
su svi zajedno uredivali pano ispred grupne sobe;

Rado su govorili o emocijama koje prolece budi kod njih, lako su pamtili pesmic vezane
za tu temu i ucestvovali o razgovorima o samom godisnjem dobu,

Ne vole matematiku i obradivanje skupova, geometrijskih tela, oblika...,

Ne vole da obnaviljaju nauceno (pr. domace Zivotinje i njihovi mladunci bili su im
zanimljivi kada su ih prvi put obradivali, da bi ve¢ narednog puta odbijali da ponove
Sta su zapamtili)“.

Dobijeni podaci su se oslanjali na prethodno iskustvo i pretpostavkama vaspitacica, a
ne na stvarnom posmatranju dece jer se one, iako im model po kome rade (model ,,A*)
dozvoljava pracenje i snimanje Zelja i potreba dece svoje grupe, ipak njime nisu bavile,
vec su se rukovodile tradicionalnim metodama i nacinom rada. Odlucile smo da pored
ovih podataka uradimo anketu sa vaspitacima (18. 03.) i saznamo Sta misle o radu na
projektu, pracenju i posmatranju dece a i kakva su im iskustva u radu sa studentima.
Saznale smo da projekatski pristup nije primenjivan u ovom vrticu, i da vaspitaci
nemaju iskustva. Zato smo vaspitacice detaljno uputile u zadatak koji treba da uradimo
i naisle na otvorenost u smislu zajednickog rada na projektu. Vaspitaci su bili spremni
na saradnju obostranu razmenu u kojoj ¢emo mi, mladi studenti uciti od iskusnih, a oni
¢e moci da od nas nauce kako da inoviraju svoje dosadasnje aktivnosti. Imale smo
potrebu da to ucinimo i sa roditeljima. Vaspitaci nam nisu dozvolili da prisustvujemo
roditeljskom sastanku (iako smo se detaljno pripremile), ve¢ smo im samo dale unapred
pripremljene ankete, od kojih je prva bila vezana za upucivanje roditelja u projekat Koji
planiramo da realizujemo sa njihovom decom, a druga anketa se ticala njihove dece i
odredenih podataka o njima. Pripremile smo 20 primeraka, od kojih nam je vraceno
svega 11. Vaspitacice su nam prenele da se roditelji nisu narocito slagali sa idejom
projekta u vrticu, te da verovatno zato i nisu imali volje da odgovore na upitnike. Iz
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dobijenih anketnik listica saznale smo da tih par roditelja zeli da ucestvuje, jer to moze
povoljno uticati na njihovo dete. lako je bilo 11 potvrdnih odgovora na pitanje da li je
komunikacija sa vaspitacicama dobra, tek Sestoro njih navelo je da je bilo ukljuceno u
aktivnosti vrtica, troje da ne bi volelo da se vise angazZuje u tom pogledu, a troje cak
nije ni odgovorilo na to pitanje. Dobijeni podaci ukazali su nam na to da roditelji nisu
narocito odusevljeni idejom o projektu i nasem boravku u vaspitnoj grupi njihove dece.
lako su ovi podaci dobijeni , iz druge ruke* (sigurno bi bili drugaciji da smo
prisustvovale roditeljskom sastanku) to nas nije obeshrabrilo. To ne znaci da se njihovo
misljenje do kraja projekta nece promeniti, jer imamo u planu da ih obavestavamo o
svakom buducem koraku i napretku njihove dece. lako su nam dobijeni podaci od
vaspitaca dali uvid u to kakva je grupa sa kojom cemo raditi, bile smo svesne da
informacije ,,iz druge ruke‘ vrlo cesto mogu biti pogresne, narocito ako su rezultat
subjektivnog razumevanja vaspitaca o decjim intersovanjima, bez stvarnog pracenja i
posmatranja dece...

Podatke od dece dobijale smo: deskriptivno — narativnim beleSkama (5), intervjuima sa
decom, uz pomo¢ decjih crteza na temu: ., Sta bih voleo da radim, da se igram sa
Studentima?“, ,,Ovakav ja vrti¢ Zelim*“, radionicom ,,Ono S§to me cini srecnim*;
Snimale smo, fotografisale, napravile cek liste, deskriptivnu skalu procene.

Analizu podataka radile smo je po sledeéim kriterijumima: decje emocije i
raspolozenje, decja interesovanja u pogledu materijala i igracaka, decji stav prema
druZenju i vrSnjacima, deca u igrama uloga i maste, snalaZenje dece u prostoru,
zainteresovanost za nove sadrzaje, decja interesovanja u pogledu stvaralastva, deca i
porodica.

1. Decje emocije i raspolozenje — Deca ove grupe gajila su prijatno
raspolozenje od samog naseg dolaska u njihov vrti¢. Bila su otvorena za saradnju i
aktivno su ucestvovala u zajednickim aktivnostima sa nama (priprema za ples, spontani
razgovori...), a vedra atmsfera se narocito videla u intervjuu koji je voden 19.03. kada
su pokazali izrazitu motivisanost, kao i narednog dana, kroz razgovor, kada smo zelele
da saznamo njihova interesovanja. To smo pribelezile deskriptivno — narativnom
beleSkom, kada je A.N. predlagao pregrst novih ideja. Radionica na temu "Ono $to me
¢ini srec¢nim" (21.03.) ukazala nam je na to da decu srecnom cine zajednicka igra sa
drugarima, priredbe i zabave, boravak napolju, a ono Sto nam je bilo posebno
interesantno jeste to Sto su, kroz crtez, iskazali | emocije prema clanovima porodice. Na
osnovu skale procene, tokom nedeljnog posmatranja, primetile smo da je svo petoro
dece pokazalo standardno dobro raspoloZenje i zadovoljstvo kada su pohvaljena, kao i
to da retko izrazavaju bes.

2. Decja interesovanja u pogledu materijala i igracaka — Deskriptivno —
narativna beleska broj 2 (19.03.) ukazala nam je na mogucu sklonost prema knjigama i
slikovnicama. Naime devojcice su pokazale interesovanje za stare casopise, pa smo
resile da obratimo paznju na ucestalost upotrebe ovakvih sredstava u svakodnevnom
radu. Zakljucak do koga smo dosle je da deca nemaju ,, biblioteku “, niti bilo kakvo
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mesto sa knjigama. Isto vazi i za igracke, i mili broj razlicitih grovnih predmeta doveo

je do toga da deca pokazuju Zelju za izradom novih igracaka i ucenjem novih igara. To
smo uocile kroz dece crteze. Ali i kroz iskaze tipa ,,Zelim da nas tete nauce nove igre*.
Slicne informacije smo dobile i od roditelja (21.03.), kroz anketno pitanje da li se
njihovo dete kod kuce igra i drugim predmetima, gde je cak nekoliko roditelja
odgovorilo: knjigama, starim casopisima... a naveli su i Sirok repertoar omiljenih
knjiga njihove dece. Kroz intervju (19.03.), deca su postavila pitanje kako se pravi
knjiga. Pitanjem iz intervjua, saznale smo, da deca vole crtanje, bojenje, seckanje,
plastelin.

Deskriptivno — narativhom beleSkom broj 3 (20.03.) zabeleZile smo i sklonost
dece ka izradi Cestitki. Kroz crteze na temu ,,Sta bih voleo-la da se igram, radim sa
studentima* (20.03.), ,,Ovakav ja vrti¢ Zelim* (22.03.) deca su izrazila potrebu za
novim i drugacijim igrackama, kao i sopstvenim stvaralastvom u tom pogledu.

Cek lista ukazuje da posmatrana deca, kao slobodnu aktivnost uglavnom biraju
crtanje i rado eksperimentisu razlicitim tehnikama. Posmatrana deca su se takode,
uglavnom, igrala kockama. Sto se igracaka tice, skala procene ukazuje na cesto
izrazavanje negodovanja kada je u pitanju nedostatak igracaka, ali takode pokazuje i
dobro snalazenje u drustvenim igrama kod sve dece. Ona takode, na osnovu ovih
rezultata, pokazuju i samostalnost i spremnost za predlaganje novih resenja.

3. Dedji stav prema druZenju i vrsnjacima — Deca su tokom posmatranja
pokazivala veliko interesovanje za druzenje sa drugom decom, u okviru svoje grupe i sa
decom drugih grupa (deskriptivno — narativna beleSka broj 5 (21.03.) — devojcica
izrazila Zelju da gleda crtani film sa decom iz druge prostorije). Kroz anketu za
roditelje, od 11 anketnih listica u cak 6 slucajeva dobile smo negativan odgovor kada
je u pitanju druzenje dece da vrsnjacima kod kuce, dok se kroz crteze jasno vidi potreba
za grupnom igrom sa najboljim drugom ili vise drugara. Crtezi iz radionice, u najvecoj
meri, ukazuju na to da su deca srecna kada se druze. Rezultati cek liste i skale procene
ukazali su nam na cesto iniciranje grupnih igara, a sama skala procene nam je, kod sve
posmatrane dece, istakla Cesto: interesovanje za decu drugih grupa, laku komunikaciju
sa vaspitacem, lako pridruzivanje grupi i pronalaZenje druga za igru.

4. Deca u igrama uloga i maste — U rezultatima intervjua vidljivo je
interesovanje za glumu, kostimiranje, maskembale, priredbe... Deskriptivno — narativha
beleska broj 4 (20.03.) opisuje igru uloga, za koju su devojcice rekle da im je
,,omiljena*. Crtezi na sve tri teme, kao jedan od tri najzastupljenija motiva na njima,
oslikavaju i maskenbal i proslavu rodendana. Anketom za roditelje dobile smo podatak
da deca, kod kuce, Cesto iniciraju igre pozorista (lutkama) u kojima roditelji ucestvuju
u slobodno vreme. Deskriptivnom skalom procene dosle smo do podatka da svih pet
malisana Ccesto inicira ili bira igre uloga. Jedan od podataka govori i o
zainteresovanosti dece za zanimanja odraslih (pitanjem Sta ce biti kad porastu). Od 11
anketiranih roditelja, 8 njih je kazalo da njihovo dete rado igra igre uloga kod kuce.

5. Snalazenje dece u prostoru — lako su se interesovanja dece menjala tokom
cele nedelje, prisutno je izrazeno konstantno interesovanje za promene u vidu prostora
u kome deca borave i samog okruzenja (crtezi na temu "Ovakav ja vrti¢ zZelim" u
najvecoj meri ukazuju na prostor za igru — park, rekviziti u parku, uredenje vrtica
spolja/iznutra...). Na temu Sta bi voleli da se igraju sa nama, deca su, izmedu ostalog,
isticala i igru napolju, kao i uredenje prostora u kome se igraju. Problem prostora se
javio u deskriptivno — narativnoj belesci broj 1, gde su deca oskudevala u prostoru i
negodovala zbog toga. Takode, u intervjuu su se isticale teznje dece u pogledu novih
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igara napolju i unutra. Od 11 anketa, na pitanje da /i dete ureduje svoj prostor u kuci,
dobile smo 8 potvrdnih odgovora. Skalom procene uocile smo da deca biraju cesto
razlicite centre interesovanja, a sasvim retko jedan isti centar, da vole da premestaju
stvari i menjaju prostor, kao i da improvizuju centre i daju ideje za uredenje panoa.

6. Zainteresovanost za nove sadrzaje — Mada nam je, u pocetku, delovalo kao
da su deca donekle nezainteresovana za nove sarzaje, tokom nedeljnog posmatranja
uocile smo sledece: interviuom smo dobile informacije da bi deca volela da nauce vise
prica, da se bave pisanjem slova, ali i da saznaju pojedinosti o kosmosu, Zivotinjama,
matematici, da nauce nove pesme i da se igraju recima. Anketa za vaspitace doprinela
je tome da uvidimo otvorenost vaspitacica za saradnju, ali i da saznamo da njihova
grupa jako voli novine u radu. Od novih sadrzaja koje bi njihovo dete saznalo od nas,
roditelji nisu istakli nijednu konkretnu temu, ali jesu naglasili Zelju za vecom
komunikacijom, informacijama edukativnog karaktera i za svim onim sto ¢e decu dobro
da zabavi i koristi im u daljem Zivotu. Na temu Sta bi voleli da se igraju — rade sa
nama, najveci broj crteza ukazivao je na stvaralastvo, te smatramo da se i to moze
prihvatiti kao novi sadrzaj za koji deca pokazuju interesovanje.

7. Dedja interesovanja u pogledu stvaralastva — Cek lista, nakon obrade
podataka, usmerila nas je na cesto pevanje i igranje, kao i anketa za roditelje, gde su
odgovori u velikoj meri ukazivali na to da deca u slobodno vreme vole igru uz muziku.
Ostali odgovori u ovoj anketi odnosili su se na crtanje i slaganje pazli kao vidova
kreativnog izrazavanja dece. CrteZi devojcica ukazivali su nam na potrebu za
ukrasavanjem i dekoracijom (obiluju srcima, cveticima...), te su i odgovori pokazivali
zelju za stvaranjem produkata kojim bi se oplemenio crtez, prostor... Treca
deskriptivno-narativna beleSka opisuje dete kome se jako dopala radionica izrade
Cestitki. Kako su se i ostala deca pridruzila razgovoru, primetile smo da ih ovakav vid
stvaralasStva interesuje.

8. Deca i porodica — S obzirom na to da se odnos sa porodicom video jedino
kroz intervju u pitanju Sta deca rade kod kuce u slobodno vreme (pomazu mami, tati,
baki, deki...), u pocetku smo mislile da porodicni odnosi ovu grupu ne interesuje
narocito, ali se, Cetvrtog dana posmatranja, medu crtezima u okviru radionice pojavila
i nekolicina njih koja je ukazivala na to Sta decu c¢ini srecnom (kupovina sa mamom i
pravijenje torte, ocekivanje gostiju sa mamom, porodica na okupu, tata dolazi po dete u
vrtic...). Medutim, anketa za roditelje dala je pomalo razocaravajuce rezultate — 5
anketiranih roditelja od 11 do sada nije bilo ukljucivano u rad vaspitaca i samog
vrtic¢a, a c¢ini se da bi deci to mozda znacilo i unelo promene u buducem radu.

Na osnovu prikupljenih podataka iz razlicitih izvora zakljucile smo da stanje u ovoj
grupi nije onakvo kakvim nam se ranije ¢inilo.**” Tokom prethodnih praksi obavljale
smo zadatke u okviru kojih nismo imale mogucnosti da sagledamo sve aspekte koji
uticu na boravak dece u vrticu. Ovaj zadatak omogucio nam je da subjektivnost prema
vaspitacima i grupi u celini stavimo po strani i sagledamo objektivno sta je dobro, a sta
nedostaje da upotpuni Zivot dece u vrticu. Manjak sredstava i ustaljeni nacin rada
doveo je do toga da su interesovanja dece bila vezana upravo za ono za Sta su
uskracena. Osim toga deca nisu ukljucena u zajednicke aktivnost sa drugom decom,
nema uslova za boravak dece na otvorenom prostoru (osteceni rekviziti i ugrozena

37 Studentima je sugerisano da Integrativnu praksu obave u istoj vaspitnoj grupi u kojoj su obavljali
praksu u okviru predmeta Uvod u profesiju i profesionalna praksa u V semestru.
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bezbednost), za izlazak iz vrtica u Setnju ili posetu nekoj ustanovi vaspitaci moraju
dobiti pismenu dozvolu od roditelja, te oni idu linijom manjeg otpora i ostaju radije u
sobama. Radna soba je podeljena na dve celine (deo sa stolovima i stolicama i deo sa
tepihom. Deca oskudevaju u igrackama (malo ih je i oStecene su). Nema centara
interesovanja. Zasiceni su sadrzajima, igrackama i materijalom.
Aktivnosti koje su najviSe okupirale decu tokom posmatranja bile su: price — knjige i
slikovnice, pisanje slova, crtanje, gluma i lutke, igracke (izrada novih), druzenje sa
drugom decom, uredenje prostora, i igre napolju, igre uz muziku, osmisljavanje novih
igara (drustvenih, pokretnih), maskenbali. Teme: kosmos, matematika, zivotinje — kucni
ljubimci.
Misljene o temi projekta su nam se razlikovala, ali samo u naslovu a ne i sustinski.
Formirale smo dve teme ,,Moj super vrti¢* i ,,Ja sam glavni junak price**. Kada bi
deca bila glavni junaci sopstvene price, mogla bi da sama biraju i predlazu sadrzaje, a
u njihovom ,,super vrticu** bilo bi moguce organizovati sve ono Sto su do sada inicirali,
a bilo je sputavano.
Neki od nasih predloga koje smo dale vaspitacima bili su :
e Da promenimo radnu sobu, uvedemo centre interesovanja i obogatimo ih novim
materijalima, a da decu ukljucimo u aktivno opremanje prostora,
e Da ne radimo frontalno, ve¢ grupno i radionicarski,
e Da ne planiramo unapred (za celi mesec), ve¢ da svakodnevno belezimo decje
predloge,
e Da organizujemo zajednicke aktivnosti sa drugom decom (posete drugim
vrti¢ima),
e Da organizujemo posetu pozoristu (ili dovedemo glumce u vrtic),
o Da ukljucimo roditelje (bez obzira na rezultate upitnika) kroz zajednicke
radionice i aktivnosti.

Komentar:

Navedeni primer integralnog eseja baziran je na mnoStvu podataka, napisan je na
osnovu njih 1 jasno se uvida nacin na koji je izvrSena procena. Studenti koriste razlicite
izvore podataka (o ¢emu svedoce prilozi u daljem tekstu), ali prioritet daju podacima
dobijenim od dece. Vaspitace (i njihovu dokumentaciju-radne knjige) vide kao izvor
podataka koji je potreban, ali smatraju da podatke dobijene od njih treba preispitati, i
komentariSu ih kao nedovoljne, Sture i date na osnovu opstosti i razvojnog nivoa (,,sva
deca su razvijena i zadovoljavaju uzrasne karakteristike**). Smatraju da su bazirane na
pretpostavkama a ne na stvarnom posmatranju dece. Integralni esej uraden je na osnovu
relevantnih podataka i analiza te se jasno vidi kako je uradena procena i kako su doneti
zakljuci o dec¢jim interesovanjima. Podaci (dobijeni iz razli¢itih izvora, pomocu
razli¢itih instrumenata 1 razli¢itih posmatraca) su integrisani i objedinjeni. Pored
obuhvatnosti svih podataka sa kojima su raspolagali oni su i dosledni i neprotivrecni.
Studenti se bave i analizom konteksta u kome se obavlja pracenje i posmatranje,
kriticki mu pristupaju, uvidaju nedostatke i daju predloge za poboljsanjem. Pored ovog,
oni daju jo$ niz konkretnih predloge o daljim aktivnostima, iz ¢ega se moze zakljuciti
da razmisljaju o tome kako da primene rezultate pracenja i posmatranja u sledecem
koraku i daljim aktivnostima.
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Prilozi studenata na izveStaj o pracenju i posmatranju
Prilog 1 Deskriprivno-narativne beleSke

P.M. Uzrast: 5 g. Pol: muski

Situacija 1.

ponedeljak,18.03. 11h

Slobodna aktivnost u centrima interesovanja

U toku su slobodne igre po centrima interesovanja. Deca su u razli¢itim delovima sobe, a najviSe ih ima
na tepihu. Devojéice su u improvizovanoj kuhinji, a ve¢ina de¢aka koncentrisana je u sredistu tepiha u
drugoj polovini sobe. P. iscrtava kredom ,,ulice” po tepihu, po kojima ¢e, sa svojim drugarima, voziti
auti¢e. M. ometa P. u crtanju linija svojim auti¢em, jer ga vozi u neposrednoj blizini P. P. negoduje, i
prime¢ujemo da mu ova situacija smeta i da pokazuje znakove nervoze. Stiska pesnicu i kroz zube se
obra¢a drugu re¢ima: ,,Ama, M. pomeri se, nemam gde da nacrtam ulicu!“, na §ta mu drug odgovara:
,»Pa, nema mesta!“. Ubrzo pocinju da se guraju, i privlae paznju vaspitaca i druge dece. Na dolazak
koleginice i mene, svi u glas po¢inju da pric¢aju da je tepih mali. Zahtevamo od P. da se smiri i polako
nam objasni kako je doslo do rasprave, na $ta on uzdise, telo mu se opusta, pocevsi od ramena, i seda na
pod da bi ispricao Sta se desilo. Govori nam da je hteo da se sa drugarima igra voznje autica, ali da ga je
M. uporno ometao u igri, te se naljutio i razbesneo. Koleginica mu postavlja pitanje: ,,Kako bismo mogli
da resimo ovaj va$ problem? Sta mislite, koje bi bilo najbolje redenje za sve nas?“. Nakon kradeg
razmisljanja, P. odgovara da ,,bi bilo super kad bi soba bila veca, ili kad bismo imali jos jedan tepih®. Sva
deca okupljena oko P. se slazu i u glas nam pric¢aju kako se uvek guraju kada se igraju igara na tepihu.
Govorimo P. da ne treba burno da reaguje kada je nezadovoljan ili ljut, ve¢ da se obrati vaspita¢icama, a
on klima glavom u znak razumevanja i odlazi sa drugovima da nastavi igru.

Komentar:

Ovo je prva situacija koja nam je ukazala na problem sa prostorom. Delovalo je kao da je to deci veliki
problem, s obzirom na burne reakcije P. i na ukljucivanje ostale dece u problem. Mozda je P. ve¢ imao
ovakva iskustva sa nedostatkom prostora za igru, te je ovim njegovo nezadovoljstvo kulminiralo, a moZda
je jednostavno tog trenutka Zeleo viSe slobodnog prostora samo za sebe, pa mu je drug smetao. Mislimo
da je P. odreagovao burno jer su mu potrebe bile osujecene, a da su se deca pronasia u toj situaciji jer je
moguce da im vrlo Cesto fali slobodan prostor za igru. Mozda je ova prepreka na koju su deca naisla bila
bezazlena na prvi pogled, ali smatramo da je neophodno obratiti paznju na slicne probleme i na buducu
raspodelu prostora u vreme slobodnih aktivnosti.

J.D. Uzrast: 5 g. Pol: Zenski

Situacija 2.

utorak 19.03. oko 10:30h

Slobodne aktivnosti u centrima interesovanja

U toku su igre po centrima interesovanja po izboru dece. Jedan broj dece formirao je umetnicki centar za
stolom, deo njih je u graditeljskom centru gde se igra kockama, a ostatak je podeljen u slobodne delove
sobe. Paznju mi privlace J.D. i njena drugarica K.M. koje su se smestile u ¢osak pored prozora, i, ne
obaziru¢i se na igru druge dece, listaju stari, pocepani ¢asopis za decu. Primecujem da se smeju, sede
blizu jedna drugoj i paZljivo okre¢u stranice. Deluje kao da ih veoma zanima to §to imaju u rukama.
Prilazim im i pitam da sednem do njih. Pokazuju mi, uz vidno ushicenje, $ta su pronasle: ,,Vidi,
vaspitaCice, kakvu smo novinu nasle! Ima puno lepih slika, a izgleda da ima i pri¢a.” Prelistavamo
Casopis zajedno, i izgleda kao da se devojc¢ice zabavljaju. Zapocinjem razgovor sa njima o tome da li vole
slikovnice, knjige, price, da li im mama ili vaspitaCica Cesto Citaju... J. mi odgovara: ,,Meni mama cita
pricu za laku no¢, a vaspitacica stalno.”“ K. se nadovezuje: ,,JJa najviSe volim bajke, gde se princeza
zaljubi u princa i posle Zivi srecno.* J. me, nakon nekoliko izjava o omiljenim likovima iz prica, pita da li
mogu u vrti¢ da donesem neke nove knjige, jer su njihove pocepane i stare. Obeéavam da ¢u veé sutra
doneti slikovnice, i pitam decu gde ¢e da ih odlazu nakon ¢itanja. J. radosno odgovara, gotovo vriskom,
dok poskakuje od uzbudenja: ,,Mozemo da napravimo jednu veeliiikuu policu za knjige, gde ¢emo da
stavimo sve knjige iz vrtia i sva deca na ovom svetu mogu da dodu i da ¢itaju nase nove knjige!*
Govorim odusevljenim devojéicama da je to odlicna ideja i udaljavam se, ostavljaju¢i ih da se bave
slikovnicom.
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Komentar:

Mislim da je J. pokazala izuzetnu zainteresovanot za knjige i slikovnice, Sto sam mogla da zakljucim iz
posvecenosti casopisu koji je listala sa drugaricom. Izraz lica ovih devojcica ukazivao mi je na
zadovoljstvo, a Sirom otvorene oci i usta dok su posmatrale slike doprineo je utisku da su im knjige
zanimljive. Ideja 0 izradi police, odn. posebnog kutka za knjige potekla je od samog deteta, zbog cega
smatram da bi verovatno voleli da urede odredeni deo sobe po svojoj meri, da bude dostupan i drugoj
deci, i da, pre svega, tu uvek mogu da nadu svoju omiljenu knjigu. Verovatno bi ovakva promena znacila
svoj deci, a ne samo ovim dvema devojcicama, jer grupna soba u kojoj borave nema takav tip prostora
za knjige koji je namenjen deci. Ovu ideju i inicijativu od strane J. protumacila sam kao Zelju da nesto
promeni, §to ée koristiti i njoj i njenim drugarima.

AN. Uzrast: 5,5 g. Pol: muski

Situacija 3.

sreda 20.03., oko 09h

Usmerena aktivnost — razgovor u polukrugu

Deca su u polukrugu, sede na svojim stolicama, a vaspitacice su medu njima. Zapocinje Se razgovor
povodom dolaska studentkinja u grupu. Svi pomno prate izlaganje vaspitaéice, i nama dvema upucéuju
poglede 1 osmehe. Jedna od vaspitacica objasnjava deci $ta ¢emo da radimo u njihovoj grupi, da ¢emo da
boravimo kod njih duZe vreme i da treba da se upoznamo kako bismo se lepSe druZili. Sledi
predstavljanje dece. Kako bismo upoznale decu, postavljamo im pitanja o tome Sta vole da rade, igraju
se... Svi su zainteresovani za razgovor, podiZu uzurbano ruke i nestrpljivo se klackaju u stolici u Zelji da
Sto pre kaZzu odgovor na neko pitanje. A.N. deluje najmotivisanije za razgovor. Njegova ruka je stalno u
vazduhu, mase da privuce paznju i obraca se vaspitac¢icama. Kada mu vaspitacica prepusta re¢, odnosno
pita ga Sta bi voleo da novo sazna od studentkinja, A. zapocinje: ,,Ja bih voleo da u¢imo svasta novo, i da
se puno igramo, i da crtamo i bojimo. I da pravimo cestitke, i da gledamo neku predstavu i da glumimo.
A voleo bih i da znam gde Zivi suri orao, to ne znam. I ho¢u da znam §ta je to pirana, i da pravimo nove
igracke jer su nam ove stare. A najviSe bih hteo da se tete druze sa nama i da se igraju, i da dodu druga
deca i da nas bude puno.“ Kada zavrsi, vaspita¢ dopusta drugoj deci da se izraze na ovu temu, a A.N.
nastavlja da podiZe ruku i da se javlja za odgovor.

Komentar:

lako je A.N. dete koje nam je od ranije poznato kao aktivno i znatiZeljno, njegovo interesovanje za na$
dolazak u grupu bio je veliko, $to moZe da ukazuje na to da smo podstakli njegovu mastu, s obzirom na
ideje koje je predloZio kao moguce aktivnosti sa nama. Imajuéi u vidu da su deca predhodnih nedelja
radila osmomartovske Cestitke za majke i da su pripremali priredbu, opravdana je zelja za ponavljanjem
takvih aktivnosti, posto smo od vaspitacica saznali da su deca jako uzivala u radu na tome. Ipak, mislim
da njegove Zelje oslikavaju realne potrebe jednog deteta njegovog uzrasta — da stvara, da se druZi,
saznaje nesto novo o stvarima koje mu zanimljive itd. Verovatno je da je sama priroda A. dovela do toga
da tokom razgovora bude najaktivnije dete, a moguce je i da smo svojim dolaskom prekinule rutinske
aktivnosti koje su vaspitacice vodile, te mu je bilo interesantno da razgovara o tome Sta bi voleo da se
igra sa nama. Cini mi se da i druga deca dele njegovo misljenje, jer su delovala jako nestrpljivo da
odgovaraju na pitanja, $to je na njihovom uzrastu pokazatelj dobre motivacije.

E.P. Uzrast: 4,5 g. Pol: Zenski

Situacija 4.

sreda 20.03., 12h

Slobodna igra

U sobi je bucno, jer se deca igraju nakon usmerenih aktivnosti. Kao po obicaju, formirali su grupe u
razli¢itim delovima sobe, gde se igraju sa najboljim drugovima. E.P. i njene dve drugarice donele su
lutke na sto i igraju se mame i dece. E. je mama, a lutka i drugarice su joj deca. E. ima stav stroge mame,
grdi svoju decu re¢ima ,,Sram te bilo! Idi u ¢oSe!* a lutku povremeno tuce. Devoj€ice par minuta pristaju
na takvu igru, ali ubrzo zatim se primec¢uje nezadovoljstvo — jedna se mrsti i stavlja ruke na bokove, dok
se druga obraéa E. reCenicom: ,,Mi ne¢emo vise tako da se igramo! Ho¢emo mi da budemo mame sad!*.
E. ravnodu$no odgovara ,,'Ajde”, pa se uloge menjaju. Sada je E. dete, a devojéice su mame. Igra traje
jo$ par minuta, kada se zajedno dogovaraju da se sada igraju frizerki. Prime¢ujemo da se devojéice smeju
i deluju zadovoljno, tela su im opustena i igra teCe spontano. Do kraja igranja, devojcice su bile i
vaspitacice i prodavacice, i pritom su stalno menjale uloge, iako je E. dominirala a druge devojcice bile

323



nesto pasivnije. Koleginica i ja smo im prisle na kraju igre, kada su sakupljale rasturene igracke, i pitale
ih ¢ega su se igrale. Sve tri su nam u glas odgovarale, drze¢i se za ruke i lagano njiSuéi svoja tela napred-
nazad: ,,Igrale smo se mame, frizerke i vaspitaCice, to nam je omiljeno.“ PomaZzemo deci da sakupe lutke,
a devojcice nas grle oko nogu i govore nam da nas ,,mnoogoo vole®.

Komentar:

Devojcice su za slobodnu igru izabrale igru uloga, za koju su nam rekle da im je to omiljeno. Uloge koje
su birale verovatno su rezultat ljubavi i naklonosti prema mami, vaspitacici i frizerki. E. je glumila
strogu mamu, 5to je mozd50a odraz ponasanja njene mame prema E. Moguce je i da su uloge rezultat
maste, a ne subjektivno izrazavanje emocija prema nekoj osobi kroz igru. Siroki osmesi koje su ove
devojcice imale ukazuju na to da im je igra verovatno prijala, a to Sto su se drzale za ruke moze da ukaze
na to da su dobre drugarice ili da rado biraju jedna druge za ovakve igre. Zagrljaj koji je usledio na
kraju bio je spontan i iskren, i mislim da se moZe tumaciti kao naklonost prema nama. Predpostavijam
da se rado igraju igre uloga i da uzivaju u njima.

P.b. Uzrast: 5,5 g. Pol: Zenski

Situacija 5.

Cetvrtak 21.03., oko 10h

Slobodne aktivnosti

Deca su okupljena u grupnoj sobi, vreme je slobodnih aktivnosti. Uglavnom su rasporedena po centrima,
mada ima i dece koja su za stolovima, sede i razgovaraju ili crtaju na slobodnu temu. P. se vraca iz
toaleta. Nasmejana je i utrcava u sobu, a zatim prilazi do stola vaspitacice i cupka u mestu. Upucuje
pitanje: ,,VaspitacCice, je 1' mozemo da gledamo crtani?*. Vaspitacica je hvata za ruke i govori joj da
njihova soba nema televizor, i da bi morali da ga pozajme iz druge sobe, a trenutno druga deca gledaju
nesto sa svojom vaspitac¢icom. P. menja izraz lica. Izvija usne i obara pogled, a vaspitacica je tesi re¢ima
»gleda¢emo posle crtani®. P. izvlaci svoje ruke iz vaspitacicinih i tromo odlazi do stola. Izvlaéi stolicu,
seda i pritom ne obraca paznju na drugu decu. Kako su ispred nje poredani materijali za crtanje, bira
boje, uzima papir i zapo€inje crtez. Ne podize glavu dok ga ne zavrsi, a dok crta, deluje potpuno predano.
Po zavrsSetku, odnosi vaspitacici crtez. Na njemu se nalaze deca i vrti¢. ,,Ja bih volela da nam drugari iz
druge grupe daju televizor, ili da mi idemo kod njih da gledamo crtani i da se druzimo®. Vaspitacica
pohvaljuje njen rad i poziva decu da operu ruke za uzinu. P. se pridruZuje deci i odlaze u toalet.
Komentar:

P. je delovala jako tuzno i razocarano kada joj vaspitacica nije pustila film. Cinilo se kao da joj je to u
tom trenutku bilo zaista bitno, jer joj je lice delovalo snuzdeno, a do stola je vukla noge i hodala tromo.
Mislim da je kroz crte? izrazila Zelju da gleda crtani film, ali i da se druZi sa decom iz druge grupe, jer
Jje, pored vrti¢a, nacrtala drugare. Moguce je da joj fali druzenje, ili je samo htela da gleda crtani, a ta
potreba joj je bila osujecena iz tehnickog razloga. Predpostavljam da je svoju zelju nadomestila likovnim
izrazavanjem, ali takode smatram i da je ovoj sobi neophodan televizor koji ¢e deci stalno biti dostupan,
kako ne bi dolazilo do nezadovoljstva.
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Prilog 2

Anketa za vaspitace

1.

10.

Da li ste do sada saradivali sa studentima na projektima u okviru integrativne prakse?

Da Ne
Ako jeste, na koji nacin je ostvarena saradnja?

Sta ste time dobili?

Da li smatrate da je projekatski pristup dobar nac¢in rada?

Da Ne
Zasto tako mislite?

Da li mislite da se projekatskim pristupom postiZe celovito uéenje dece?

Da Ne
Da li smatrate da je projektom moguce bolje pribliziti deci neke specifi¢ne teme, za koje
pokazuju interesovanje?

Da Ne
Zasto?

Ako do sada niste radili na ovakav nacin, da li ste spremni na promene u sopstvenom vaspitno-
obrazovnom radu?

Da Ne
Da li smatrate da, prihvatanjem inovacija, moZete poboljsati svoju kompetentnost kao
vaspitaca?

Da Ne
Da 1i mislite da ¢e ovakav pristup deci biti zanimljiv deci iz vase vaspitne grupe?

Da Ne
Zbog Cega?

Da li se slazete sa tvrdnjom da se, ovakvim vidom saradnje i ucenja, postize obostrana razmena
iskustava (na relacijama dete-dete, vaspita¢-dete, vaspita¢-student, dete-student...)?

Da Ne

Sta o¢ekujete od saradnje sa studentima na projektu?

Hvala na saradnji!
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Prilog 3
Intervju za decu

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

Da li volite da dolazite u vrti¢? Zasto?

Sta ti se u vrtiéu najvise dopada, i zasto bag to?

Sta ti se ne svida u vrticu, i zasto?

Kako provodis dan u vrti¢u?

Kako provodis dan kod kuc¢e?

Da li ti se nesto u vrti¢u posebno svida, a nemas to kod kuce?

Da li bi ti nesto promenio u svom vrti¢u?

Da li bi promenili nesto kod kuce?

Sta ste do sada naug¢ili sa vasom vaspitagicom?

10. Sta vam je bilo najzanimljivije i za3to?

11. Dali vam je nesto §to ste radili sa vaspitat¢icom bilo dosadno? Sta?
12. O ¢emu biste voleli da pri¢ate sa nama?

13. Sta biste voleli da se igramo?

14. Koja ti je omiljena igracka?

15. Kojati je omiljena igra i zaSto bas ta?

16. Sta bi voleo da bude$ kad poraste$?

17. Gde najvise volite da provodite vreme kad niste u vrticu?

18. Da li vide volis da se igras sam ili sa drugarima, i zaSto?

19. Da li volite kad vam dodu druga deca u posetu?

20. Da li biste voleli da vam dodemo u grupu i da se ¢esto druzimo i zajedno u¢imo?

Prilog 4
Anketa za roditelje (a)

1. Dali Vase dete ima omiljenu igracku?

Da Ne
2. Dalise kod kuée, sem igrackama, Vase dete igra i nekim drugim predmetima?

Da Ne
Koji su to predmeti?

3. Dali vase dete ima omiljeni kutak za igru kod kuce?

Da Ne
Koji je to kutak?

4. Omiljeni crtani film Vadeg deteta je...?

5. Omiljena knjiga/slikovnica VaSeg deteta je...?

6. Dali Vase dete ima formiranu radnu naviku sakupljanja igracaka nakon zavrdetka igre sa njima?
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Da Ne
7. Dali Vase dete Cesto premesta stvari u svojoj sobi (ureduje je na svoj nacin)?

Da Ne

8. Dali VaSem detetu dolaze u posetu drugari iz vrti¢a radi zajednicke igre?

Da Ne
9. Dali se igrate sa svojim detetom u slobodno vreme?

Da Ne
Na koji na¢in?

10. Dali se Vase dete kod kuce igra igre uloga (stavlja se u ulogu vaspitaca, lekara...)?

Da Ne

Anketa za roditelje (b)
1. Dali ste spremni za saradnju sa studentima?
Da Ne

2. Dali smatrate da VaSe dete moZe imati koristi od saradnje sa studentima?
Da Ne

3. Dali se slazete da Va$e dete uéestvuje u projektu koji realizuju studenti?
Da Ne

4. Dali ste spremni da i Vi uestvujete u istom?
Da Ne

5. Dali smatrate da i Vi mozete nauciti nesto novo iz ovakvog nacina rada?
Da Ne

6. Dali ste do sada bili ukljucivani u aktivnosti dece u vrticu?
Da Ne
Na koji nacin?

7. Dali ste ostvarili obostranu saradnju i dobru komunikaciju sa vaspitac¢icama iz grupe?
Da Ne

8. Dali biste voleli da ¢esc¢e budete ukljuceni u rad vrti¢a?
Da Ne

9. Sta biste voleli da vase dete sazna od studenata?

10. Koja su vasa li¢na ocekivanja od saradnje sa studentima na projektu?
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Prilog 5

Radionica

Nacrt radionice:

Cilj radionice:

- podsticanje dece na slobodno izrazavanje pred grupom o stvarima koje ih ¢ine sre¢nim u vrticu, kod
kuce...,

- bogacenje decjeg recnika.

Naziv radionice: Ono sto me cini sre¢nim

Igre ,,Ja*
Deca i vaspitaci su na tepihu u sede u krugu. Vaspita¢i izgovaraju svoja imena uz pokrete (naklon, skok
U mestu). Zatim svako dete izgovara svoje ime uz odredeni pokret po svom izboru.

Igre najave
Vaspitaéi govore deci su dosli u njihov vrti¢ jer su ¢uli da se u njemu igraju najlepSe i najzanimljivije
igre, da su deca dobra, vole da se druze i da obozavaju kada im dodu novi drugari. Potom postavljaju
pitanja deci:

- Dali imate omiljenog druga za igru?

- Dali je lep3e kada se igramo sami, ili kada se igramo sa drugarima?

- Koji vam je deo sobe omiljen za igru?

- Koja vam je omiljena igracka?

- Cega se najradije igrate sa svojim drugom?

- Kako se osecate kada se igrate?

- Kako se osecate kada sa vaspitacicom idete u park, posecujete druge vrtice...?

- Dali volite da crtate, bojite...?

- Koje materijale najvise volite da koristite?

- Sta vas &ini sreénim u vrtiéu?

- Kakav bi bio vas idealan dan u vrti¢u?

Igre sustine

Vaspita¢ okuplja decu oko stolova i govori im da sednu. Objasnjava im da imaju zadatak da izaberu
materijale i nacrtaju sve ono §to ih ¢ini sre¢nim, zbog ¢ega se smeju, ono §to vole da rade u vrticu... Od
materijala, vaspita¢ nudi: flomastere, olovke u boji, vostane boje, krede u boji, vodene boje i tempere.
Dok crtaju, vaspita¢ motivise decu spontanim razgovorom da se $to kreativnije izraze.

Igre ,,Mi*

Vaspitaci skupljaju radove i prave izlozbu na stolovima, poredanim tako da deca mogu da se kre¢u oko
njih i da pazljivo pogledaju svaki rad. Nakon toga, svi se okupljaju na tepihu i razgovaraju o tome Sta su
nacrtali i §ta je to Sto ih Cini sre¢nim.

Evaluacija:

Na osnovu odgovora koje smo dobile od dece, a koji se poklapaju sa odgovorima iz intervjua koje smo
vodile sa njima, zakljucile smo da decu sre¢nom ¢ine druZenje, igra u vrti¢u, druga deca, promene u vidu

materijala, aktivnosti, igraaka, prostora... Odgovori su bili uglavnom sli¢ni, a neki od njih su:
- Lepse je kada se igramo sa drugarima, jer onda mozemo da pozajmimo igracku pa da vratimo,

- NajviSe volimo da se igramo napolju i da nam dodu druga deca kad je priredba,

- Kada se igramo, mi smo sre¢ni jer mozemo da tr¢imo i ska¢emo,

- Volimo kad idemo u park, jer je tad lepo vreme i €ist vazduh, i mozemo da ponesemo loptu,
- Sre¢ni smo kad dobijemo neke nove igracke koje deca nisu pocepala i izgrizla,

- Najbolje bi bilo kad bi u vrti¢u sve bilo super, da je stalno Zurka i da crtamo ukrase za sobu da
nas pohvale mama i tata.
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Deca su pokazala veliko interesovanje za druzenje, nove i lepSe igracke, boravak napolju i likovno
izrazavanje u cilju uredenja sobe i panoa, te smo stoga kao temu koja bi mogla da odgovori Zeljama i
potrebama dece naslutile temu vezanu za vrti¢ po njihovoj meri — ,,Moj super vrtic¢*.

Prilog 6
Deskriptivna skala procene

L.D. pol: muski; uzrast: 5 god.

Sacijalni odnosi:

dobro se snalazi u timskom radu

rado ucestvuje u grupnim aktivnostima

ostvaruje interesovanje za decu iz drugih grupa

na zahtev vaspitaca, lako pronalazi duga za igru
obraca se vaspitacu za pomo¢ bez vidljivog ustezanja
bez problema ulazi u komunikaciju sa drugim detetom
lako se pridruzuje grupi koja se formira

pridruZuje drugu decu svojoj grupi

namece svoju volju

konflikte reSava sam, bez pomo¢i vaspitaca

SnalaZenje u prostoru:

posecuje razlicite centre interesovanja

prilikom slobodne igre u centrima, uvek bira isti
lako se snalazi u nedostatku prostora za igru
premesta stvari, igracke, kutije u sobi

pokazuje interesovanje za prostorne promene

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko

prihvata sugestije i inovacije u pogledu prostornog uredenja &esto povremeno retko
prilikom zauzimanja dela sobe koji Zeli od strane drugog deteta, lako pronalazi drugi

kutak za igru
daje ideje za uredenje grupnog panoa
improvizuje centre koji nedostaju u sobi

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava zelju u pogledu promene prostora (boravak napolju, poseta drugom vrticu,

parku...)

Igracke, igre, materijali

od kuée donosi omiljenu igracku u vrti¢
u vrticu ima omiljenu igracku

Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava negodovanje u pogledu kvaliteta i nedostatka igracaka

dobro se snalazi u igrama sa pravilima (druStvenim igrama)

rado prihvata i sam bira nove materijale za rad
rado inicira i uéestvuje u igrama uloga

lako se prilagodava razli¢itim ulogama
pokazuje samostalnost u igri

pronalazi nova reSenja u problemskim igricama
pokazuje Zelju da menja tok igre

Emocije

u grupu dolazi nasmejan

dobro je raspolozen prilikom boravka u vrti¢u
izrazava bes prilikom osujeéenja potreba

Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno _retko

izraZava pozitivne emocije prema drugarima (grli, ljubi, drZi za ruku...)

tuzan je kad se posvada sa drugom

burno reaguje na kritiku ili zabranu od strane vaspitaca

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
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pokazuje strah od autoriteta

place prilikom sukoba sa drugim detetom
izraZava zadovoljstvo kad je pohvaljen
povladi se u sebe kada nije prihvacen u igri

S.K. pol: Zenski; uzrast: 5,5 god.

Socijalni odnosi:

dobro se snalazi u timskom radu

rado ucestvuje U grupnim aktivnostima

ostvaruje interesovanje za decu iz drugih grupa

na zahtev vaspitaca, lako pronalazi duga za igru
obraca se vaspitacu za pomo¢ bez vidljivog ustezanja
bez problema ulazi u komunikaciju sa drugim detetom
lako se pridruZuje grupi koja se formira

pridruZuje drugu decu svojoj grupi

namece svoju volju

konflikte reSava sam, bez pomo¢i vaspitaca

SnalaZenje u prostoru:

posecuje razliCite centre interesovanja

prilikom slobodne igre u centrima, uvek bira isti
lako se snalazi u nedostatku prostora za igru
premesta stvari, igracke, kutije u sobi

pokazuje interesovanje za prostorne promene

prihvata sugestije i inovacije u pogledu prostornog uredenja

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto _povremeno retko

prilikom zauzimanja dela sobe koji Zeli od strane drugog deteta, lako pronalazi drugi kutak za
cesto povremeno

igru

retko

daje ideje za uredenje grupnog panoa
improvizuje centre koji nedostaju u sobi

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava zelju u pogledu promene prostora (boravak napolju, poseta drugom vrticu, parku...)

gesto povremeno retko

Igracke, igre, materijali
od kuée donosi omiljenu igracku u vrti¢
u vrticu ima omiljenu igracku

izrazava negodovanje u pogledu kvaliteta i nedostatka igracaka

dobro se snalazi u igrama sa pravilima (druStvenim igrama)

rado prihvata i sam bira nove materijale za rad
rado inicira i uCestvuje u igrama uloga

lako se prilagodava razli¢itim ulogama
pokazuje samostalnost u igri

pronalazi nova reSenja u problemskim igricama
pokazuje Zelju da menja tok igre

Emocije

u grupu dolazi nasmejan

dobro je raspolozen prilikom boravka u vrti¢u
izraZava bes prilikom osujecenja potreba

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izraZava pozitivne emocije prema drugarima (grli, ljubi, drZi za ruku...)

desto povremeno retko

tuzan je kad se posvada sa drugom
burno reaguje na kritiku ili zabranu od strane vaspitaca

gesto povremeno retko
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Cesto povremeno retko

pokazuje strah od autoriteta

place prilikom sukoba sa drugim detetom
izraZava zadovoljstvo kad je pohvaljen
povladi se u sebe kada nije prihvacen u igri

J.M. pol: Zenski; uzrast: 5 god.

Socijalni odnosi:

dobro se snalazi u timskom radu

rado ucestvuje u grupnim aktivnostima

ostvaruje interesovanje za decu iz drugih grupa

na zahtev vaspitaca, lako pronalazi duga za igru
obraca se vaspitacu za pomo¢ bez vidljivog ustezanja
bez problema ulazi u komunikaciju sa drugim detetom
lako se pridruZuje grupi koja se formira

pridruZuje drugu decu svojoj grupi

namece svoju volju

konflikte reSava sam, bez pomo¢i vaspitaca

SnalaZenje u prostoru:

posecuje razliCite centre interesovanja

prilikom slobodne igre u centrima, uvek bira isti
lako se snalazi u nedostatku prostora za igru
premesta stvari, igracke, kutije u sobi

pokazuje interesovanje za prostorne promene

prihvata sugestije i inovacije u pogledu prostornog uredenja

Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko

prilikom zauzimanja dela sobe koji Zeli od strane drugog deteta, lako pronalazi drugi kutak za
igru Cesto povremeno retko

daje ideje za uredenje grupnog panoa
improvizuje centre koji nedostaju u sobi

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava zelju u pogledu promene prostora (boravak napolju, poseta drugom vrticu, parku...)

gesto povremeno retko

Igracke, igre, materijali
od kuée donosi omiljenu igracku u vrti¢
u vrticu ima omiljenu igracku

izrazava negodovanje u pogledu kvaliteta i nedostatka igracaka

dobro se snalazi u igrama sa pravilima (druStvenim igrama)

rado prihvata i sam bira nove materijale za rad
rado inicira i u¢estvuje u igrama uloga

lako se prilagodava razli¢itim ulogama
pokazuje samostalnost u igri

pronalazi nova reSenja u problemskim igricama
pokazuje Zelju da menja tok igre

Emocije

u grupu dolazi nasmejan

dobro je raspoloZen prilikom boravka u vrti¢u
izrazava bes prilikom osujecenja potreba

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izraZava pozitivne emocije prema drugarima (grli, ljubi, drZi za ruku...)

tuzan je kad se posvada sa drugom

burno reaguje na kritiku ili zabranu od strane vaspitaca

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
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pokazuje strah od autoriteta

place prilikom sukoba sa drugim detetom
izrazava zadovoljstvo kad je pohvaljen

povlaci se u sebe kada nije prihvacen u igri

T.T. pol: muski; uzrast: 5,5 god.

Socijalni odnosi:

dobro se snalazi u timskom radu

rado ucestvuje u grupnim aktivnostima

ostvaruje interesovanje za decu iz drugih grupa

na zahtev vaspitaca, lako pronalazi duga za igru
obraca se vaspitacu za pomo¢ bez vidljivog ustezanja
bez problema ulazi u komunikaciju sa drugim detetom
lako se pridruzuje grupi koja se formira

pridruZuje drugu decu svojoj grupi

namece svoju volju

konflikte reSava sam, bez pomoc¢i vaspitaca

SnalaZenje u prostoru:

posecuje razli¢ite centre interesovanja

prilikom slobodne igre u centrima, uvek bira isti
lako se snalazi u nedostatku prostora za igru
premesta stvari, igracke, kutije u sobi

pokazuje interesovanje za prostorne promene

prihvata sugestije i inovacije u pogledu prostornog uredenja

Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko

desto povremeno retko
éesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko

prilikom zauzimanja dela sobe koji Zeli od strane drugog deteta, lako pronalazi drugi kutak za

igru
daje ideje za uredenje grupnog panoa
improvizuje centre koji nedostaju u sobi

Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava Zelju u pogledu promene prostora (boravak napolju, poseta drugom vrticu, parku...)

Cesto povremeno retko

Igracke, igre, materijali
od kuée donosi omiljenu igracku u vrti¢
u vrticu ima omiljenu igracku

izrazava negodovanje u pogledu kvaliteta i nedostatka igracaka

dobro se snalazi u igrama sa pravilima (druStvenim igrama)

rado prihvata i sam bira nove materijale za rad
rado inicira i uestvuje u igrama uloga

lako se prilagodava razli¢itim ulogama
pokazuje samostalnost u igri

pronalazi nova reSenja u problemskim igricama
pokazuje Zelju da menja tok igre

Emocije

u grupu dolazi nasmejan

dobro je raspoloZen prilikom boravka u vrti¢u
izrazava bes prilikom osujecenja potreba

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
desto povremeno retko
Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko

izrazava pozitivne emocije prema drugarima (grli, ljubi, drzi za ruku...)

tuzan je kad se posvada sa drugom

burno reaguje na kritiku ili zabranu od strane vaspitaca

Cesto povremeno retko

Cesto povremeno retko
Cesto povremeno retko
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pokazuje strah od autoriteta Cesto povremeno retko

place prilikom sukoba sa drugim detetom Cesto povremeno retko
izrazava zadovoljstvo kad je pohvaljen Cesto povremeno retko
povlaci se u sebe kada nije prihvacen u igri Cesto povremeno retko

N.M. pol: Zenski; uzrast: 5,5 god.

Socijalni odnosi:

dobro se snalazi u timskom radu desto povremeno retko
rado ucestvuje u grupnim aktivnostima Cesto povremeno retko
ostvaruje interesovanje za decu iz drugih grupa desto povremeno retko
na zahtev vaspitaca, lako pronalazi duga za igru desto povremeno retko
obraca se vaspitacu za pomo¢ bez vidljivog ustezanja desto povremeno retko
bez problema ulazi u komunikaciju sa drugim detetom desto povremeno retko
lako se pridruzuje grupi koja se formira desto povremeno retko
pridruZuje drugu decu svojoj grupi desto povremeno retko
namece svoju volju Cesto povremeno retko
konflikte reSava sam, bez pomo¢i vaspitaca desto povremeno retko
SnalaZenje u prostoru:

posecuje razliCite centre interesovanja Cesto povremeno retko
prilikom slobodne igre u centrima, uvek bira isti Cesto povremeno retko
lako se snalazi u nedostatku prostora za igru desto povremeno retko
premesta stvari, igracke, kutije u sobi desto povremeno retko
pokazuje interesovanje za prostorne promene desto povremeno retko

prihvata sugestije i inovacije u pogledu prostornog uredenja

gesto povremeno retko
prilikom zauzimanja dela sobe koji Zeli od strane drugog deteta, lako pronalazi drugi kutak za

igru Cesto povremeno retko
daje ideje za uredenje grupnog panoa gesto povremeno retko
improvizuje centre koji nedostaju u sobi Cesto povremeno retko

izrazava zelju u pogledu promene prostora (boravak napolju, poseta drugom vrtic¢u, parku...)

Cesto povremeno retko
Igracke, igre, materijali

od kuée donosi omiljenu igracku u vrti¢ Cesto povremeno retko
u vrti¢u ima omiljenu igra¢ku Cesto povremeno retko

izrazava negodovanje u pogledu kvaliteta i nedostatka igracaka

Cesto povremeno retko
dobro se snalazi u igrama sa pravilima (druStvenim igrama)

Cesto povremeno retko

rado prihvata i sam bira nove materijale za rad desto povremeno retko
rado inicira i uéestvuje u igrama uloga Cesto povremeno retko
lako se prilagodava razli¢itim ulogama gesto povremeno retko
pokazuje samostalnost u igri desto povremeno retko
pronalazi nova reSenja u problemskim igricama desto povremeno retko
pokazuje Zelju da menja tok igre Cesto povremeno retko
Emocije

u grupu dolazi nasmejan Cesto povremeno retko
dobro je raspolozen prilikom boravka u vrti¢u desto povremeno retko
izrazava bes prilikom osujecenja potreba Cesto povremeno retko

izraZava pozitivne emocije prema drugarima (grli, ljubi, drZi za ruku...)

Cesto povremeno retko
tuzan je kad se posvada sa drugom desto povremeno retko
burno reaguje na kritiku ili zabranu od strane vaspitaca

Cesto povremeno retko

pokazuje strah od autoriteta Cesto povremeno retko
place prilikom sukoba sa drugim detetom Cesto povremeno retko
izrazava zadovoljstvo kad je pohvaljen Cesto povremeno retko
povlaci se u sebe kada nije prihvacen u igri Cesto povremeno retko
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Primeri analiza planiranih i realizovanih sadrzaja
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Prilog 11
Primeri izbora sadrzaja i ciljeva projekata

Primer br. 1

Projekat “U susret olimpijadi”’**®

Kako sam radio

* Snimljeno je interesovanje dece (kroz igru, intervju i neformalni razgovor).

* Anketirani su roditelji

*  Konsultovao sam se sa vaspitacicama

» Dobijeni rezultati su analizirani i doSlo se do pokazatelja da su deca
zainteresovana za razlicite sportove i pokretne igre

* Projekat sam nazvao ,,U susret olimpijadi‘

* Pri definisanju predloga sadrzaja i aktivnosti poSao sam od individualnih
karakteristika dece i njihovih interesovanja

* Pripremljena je sredina i sredstva za realizaciju (radna soba je ,,ukrasena”
simbolima raznih zemalja jer olimpijada predstavlja medunarodno takmicenje)

*  Prikupljena je i proucena odgovarajuca literatura

* Dogovoreno je sa ostalim ucesnicima iz drustvene zajednice o njihovom ucescu
u realizaciji projekta.

Na osnovu dobijenih rezultata temu sam podelio na Cetiri oblasti:

1. London 2012 (O Olimpijadi)
2. Kosarka (Amerika)
3. Fudbal (Brazil)
4. Tenis (Argentina)
Opéti ciljevi

- poznavanje olimpijskih sportova uz svestran razvoj svih aspekata licnosti,

- razvijanje odnosa i sticanje iskustva i saznanja o ljudima,

- sticanje prvih znanja o sportu,

- podsticanje fizicke aktivnosti dece, razvoj motornih sposobnosti i spretnosti,

- podsticanje komunikacije, radoznalosti, kreativnosti i inicijative dece, pracenje
saznajnih emocionalnih i socijalnih karakteristika ponaSanja dece,

- razvoj samoposStovanja i sticanje pozitivne slike o sebi,

- razvijanje poverenja u sebe i druge,

- podsticanje samostalnosti i individualne odgovornosti,

- dozivljavanje vrednosti lepote ucesca u igri i takmicenju.

138\/ise 0 projektu u prezentaciji na internet stranici:
https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmOHRXFe]NOQINIeVAxZ2c/edit?usp=sharing
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Posebni ciljevi

svesrtan razvoj motorike kroz koordinisano kretanje,

razvoj sposobnosti jasnog i konkretnog izrazavanja svojih misli i osecanja,
shvatanja i razumevanja drugih,

razvoj maste i kreativnosti kroz razlicite nacine izrazavanja,

razvoj sposobnosti otkrivanja uzroka i posledice,

razvoj muzickog sluha i osecaja za klasicnu muziku,

podsticati intersovanje za aktivno bavljenje razlicitim sportovima,

podsticati timski duh i medusobnu saradnju,

usvajanje i postovanje sportskih pravila i ponasanja,

sticanje iskustva i saznanja o drugim ljudima,

razvoj sposobnosti simbolickog predstavljanja predmeta i pojava, povezivanje
predmeta i pojava sa njihovim simbolima,

razvoj sposobnosti dogovaranja i pregovaranja,

aktivno ucesce deteta u otkrivanju, saznavanju, razmisljanju, zakjucivanju,
razvoj prostorne percepcije,

oslobadanje napetosti kroz sportske aktivnosti i ovladavanje svojim emocijama.

Tematska oblast: London 2012 (O olimpijadi)
Sadrzaji i aktivnosti:

Gledamo ceremoniju otvaranja Ol uz muziku Vangelis — Chariots of fire
(himna olimpijskih igara u Grckoj)

Upoznavane sa simbilima olimpijade (olimpijski plamen, olimpijska baklja,
olimpijski krugovi), mestom nastankom Atina-Grcka,zanimljivosti o antickoj
olimpijadi),

Bojimo olimpijske krugove,

Pravimo simbol olimpijade od pet krugova — logicke aktivnosti,

Razgledanje atlasa i karte sveta, trazimo Veliku Britaniju, London na karti,
Upoznavanje sa zastavom Velike Britanije, geografskim polozejem, glavnim
gradom,

Putujemo avionom, pravimo avione od papira (origami tehnika),

Razgovaramo o logu olimpijskih igara “Vazno je ucestvovati, ne pobediti”,
Imitativne igre otvaranja olimpijskih igara | defilea ucesnika,

SluSanje olimpijske himne i olimpijske muzike,

Olimpijski plamen, noSenje olimpijske baklje — Stafetna trka dece,

Takmicenje — prenoSenje vode (u plasticnim casama),

Slagalica — izrada zastava puzlama,

Postavi zastavu u odgovarajuci krug — prepoznavanje boje kao simbola
kontinenta,

Olimpijske discipline — takmicarske igre

Igre skolica unutar olimpijskih krugova (obruceva),

Decja olimpijada — sportske aktivnosti u saradnji sa instruktorom za fizicku
kulturu

Trka.

Tematska oblast: KoSarka (Amerika)
Sadrzaji i aktivnosti:
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- Upoznavanje sa zastavom Amerike i glavnim gradom

- Crtamo zastavu Amerike

- Otkrivanje Amerike (Kolumbo)

- Pravimo brodove od papira

- Razgovor na temu: Kojim jezicima se govori u Americi? (na Americkom
kontinentu)

- Slusamo himnu Amerike

- Upoznajemo najcuveniji zabavni park — Diznilend

- Crtamo omiljene likove iz crtanih filmova koji Zive u Americi

- Kosarka (najpopularnije sport u Americi) — upoznajemo pravila

- Broj igraca u kosarci — formiranje skupova

- Crtamo sportski koSarkaski tern i raspored igraca

- Predstavljanje simbolima (koS$, koSarka, koSarkaska lopta)

- Igra - ubaci u kos

- Vodenje lopte izmedu cunjeva

- Dodavanje lopte

- Formiramo timove i igramo koSarku

Tematska oblast: fudbal (Brazil)
Sadrzaji i aktivnosti:

- Olimpijske igre u Rio de Zaneiru 2016. (na koliko godina se odrzavaju
olimpijske igre?)

- Nastavi niz +4, kada se odrzavaju sledece?

- Upoznavanje sa geografskim poloZzajem, glavnim gradom, zastavom Brazila

- Otkrivanje zastave — nastavi niz (geometrijske slike: pravougaonik, romb, krug)

- Crtamo zastavu Brazila

- Kafa, pijemo kakao

- Najveca kula od lego kocki na svetu — Brazilu (pravimo nasu kulu)

- Zivotinjski svet amazonskih suma — razgledanje enciklopedija

- Obrada price ,,Zmijska strela’ (o zivotinjama iz Amazona)

- Crtanje Zivotinja

- Upoznavanje sa fudbalskom terminologijom — formiranje skupova od 10 i 11
igraca

- Poligon — vodenje lopte

- Organizacija fudbalske utakmice (na livadi)

- Slusanje himne Brazila i pesme Brazil

- OsmiSljavamo dres za fudbalsku reprezentaciju

- Razlika izmedu kluba i reprezentacije — nabrajanje klubova i reprezentacija

- Kviz znanja o Brazilu i fudbalu

- Asocijacije — takmicarska igra

- Pronaci najduzu rec od datih slova

- Fudbalski klubovi — sastavijamo naziv na osnovu izvucenih slova

- Karneval

- Pravimo poster za olimpijske igre 2016. u Brazilu
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Tematska oblast: tenis (Argentina)
Sadrzaji i aktivnosti:

- Upoznavanje sa geografskim poloZajem, zastavom, znamenitostima Argentine

- Narodi (evropski doseljenici) u Argentini i jezik

- Igreiobicaji iz Argentine

- Tango - slusamo muziku iz Argentine

- Crtamo zastavu Argentine (sa Suncem u sredini)

- Tenis — karakteristike igre i rekviziti

- Razgovor na temu: Koliko ima pravougaonika — uocavanje geometrijskih oblika
na teniskom terenu

- Geometrijska slagalica — sklapamo teniski teren

- Tangram — sklapamo razlicite oblike

- Poznati teniseri iz Argentine i drugih zemalja

- Najvaznije prostorne relacije u tenisu — pojmovi levo i desno

- Ko je levo a ko desno pored tebe?

- lgra-Pogodi u kojoj je ruci

- Lavirint — kreatnje na osnovu verbalnih instrukcija (levo — desno)

- Pravila ponaSanja u saobracaju

- Poseta teniskom klubu ,,Pirot**

- Organizacija teniskog takmicenja

- Stoni-tenis — slicnosti i razlike izmedu tenisa i stonog tenisa

- Igramo stoni tenis

- Takmicarske igre sa rekvizitima za tenis

- Dan za postavljanje pitanja — organizujemo emisiju na tv-u

- Kuvizi asocijacije (kosarka, fudbal, tenis)

- Osmisljavamo simbole za odredene sportove (na osnovu rekvizita, izgleda lopte
i terena)

- OsmiSljavamo potpuno novi sport (naziv, pravila, rekvizite, cilj igre)

- Imitativne igre zatvaranja olimpijskih igara i dodele medalja.

Fotografije decjih aktivnosti (Slike br. 89) i nekih likovnih radova (Slike br. 51)
nastalih tokom razvijanja projekta ,,U susret olimpijadi”’
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Slika br. 91 Fotografije decjih likovnih radova
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Primer br. 2

Prikaz projekta ,,Mali princ***°

Ciljevi:

*  Razvijanje osecanja ljubavi i pripadnosti;

*  Omoguciti detetu da se Sto vise slobodno, smelo i samostalno izrazava kroz
razne oblasti delovanja;
Podsticanje i negovanje decje maste, kreativnog misljenja i govornog
stvaralastva;

*  Zaokupiti dete intelektualno, emocionalno, motoricki i socijalno;

» Podsticati divergentno misljenje;

* Razvijanje svesti 0 sebi i drugima;

»  Sticanje poverenja u svoje sposobnosti.
Zadaci:

» Razvijati pozitivne emocije prema knjizevnosti za decu;

» Stvarati atmosferu otvorenu za saradnju i kooperativnost;

*  Ponuditi deci igre koje ¢e svojim pravilima zahtevati odredeno ponasanje;

*  Ponuditi situacije tokom kojih ¢e posmatranje biti pokretac za mastanje i
kreativnost;
Zadovoljiti decju potrebu za izrazavanjem kroz ritam i pokret integrisuci
muziku sa svim ostalim stvaralackim aktivnostima.

| nedelja
Teme i sadrzaji

1. U vrtlogu boja
,, Gledam ocima deteta‘* — crtez zmijskog cara
-, Gledamo i istim ocima?“ (stvaranje crteza tehnikom razlivanja
tempere)
-, Da li vidis mojim o¢ima? *“ — pogadanje $ta je na crtezu
- Crtam po vazduhu- pokretna igra uz instrumentalnu muziku Sen Sans
,»olon®
2. Nasa prica o Malom princu
,,Gde ja stadoh, ti produzi*“ (govorno stvaralastvo — nastavi recenicu)

139 Dolazak do teme: zapaZanja iz radne knjige vaspitaca, deskriptivno- narativne beleSke, anketa za
roditelje, intervju sa vaspita¢icama, ,,Brbljaonica” pod nazivom ,,Zeleo bih da saznam*, radionica ,,Kuda
moje misli lete*.

,,I pored svih podataka koje smo imale bilo nam je tesko do dodemo do teme, u tome nam je najvise
pomogla radionica ,,Kuda moje misli lete*. Praveéi koncept radionice tekst za vodenu fantaziju je bio
deo iz knjige ,,Mali princ*, koji se deci mnogo dopao i pruZio mogucnost da mastaju o princu, da se
sazive sa njegovim problemom da pronade prijatelja na nasoj planeti. Deca su pokazala intersovanje i
inicijativu da mu pomognu. Tako da se moze reci da je Mali princ pronasao put do nas i pruzio nam
mogucnost da posmatramo stvari na drugaciji nacin... Odlucile smo da posredstvom jednog od velikih
dela knjiZzevnosti otvorimo deci ¢arobne predele maste, pruzimo im priliku da slobodno istraZuju sebe i
svet oko sebe, da aktivno sticu znanja i iskustva, razvijaju svoje potencijale*.

Vide u prezentaciji na internet stranici:

https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmMOHRXFN25FX0U2RzIIWFE/edit?usp=sharin
g
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- Izmisljamo naslov za nasu pricu
- Ples uz muziku ,,Zaljubi se Cica u princa**
- Likovno stvaralastvo (rad po grupama)
i. 1 grupa— Obucimo princa (odelo za Malog princa, deca krojaci)
Il grupa — Menjamo crtez (zajednicki crtez malog princa)
Il grupa — Avanture malog princa (crtez koji prica svoju pricu)
- ,,lgra majmuna i zalosnog princa**

https://vimeo.com/802679254°

Il nedelja
Teme i sadrzaji
I Covek samo srcem dobro vidi
1. U potrazi za blagom
-, Prica o ruzi“ — citanje i analiza price
- ., Prolece* Vivaldi — sluSanje muzike
- ,,Pismo i mapa*
- ,,Spretnoséu do blaga* — razvijanje sposobnosti orijentacije po planu
- Pronalazak blaga (cvet)
2. Negujemo prijateljstvo
- Otkrivalica uz pomo¢ zagonetki o cvecu
-, Sta znaci cvet Malom princu? * — diskusija
-, Valcer cvec¢a* Cajkovski — sluSanje kompozicije
- Za mene je ,,cvet™... (govorno stvaralastvo)
- ,,Cvece i leptiri* — igra
- Branje livadskog cveca i pravljenje vencica, posmatranje, imenovanje,
uporedivanje, brojanje — boravak u parku
- ,,Cvet kao simbol ljubavi i prijateljstva‘ — pricaonica
3. Radionica: ,,VaZno je o¢ima nevidljivo“
4. Sajam hortikulture
- Upozanajemo nove reci: sajam i hortikultura
- Od semena, preko cveta, do uvenuca (rast, razvoj, razmnoZavanje,
negovanje i delovi biljke)
- ,,Poslednje ruzino putovanje* — gledanje crtanog filma
- ,,Biljka dise*“- eksperiment
- Poseta sajmu cveca
- Kviz: ,,Prepoznaj me* — pogadanje i prepoznavanje vrste cveca
- ,,Posmatrajuci cvece i drvece” — skupovi, brojanje, uporedivanje,
serijacija, klasifikacija, upoznavanje sa vrednoscéu novca
- Setnja do keja i vezbanje na trim spravama

video zapisi i foto albumi na:
https://vimeo.com/80267920

140 Ovaj i naredni fajlovi razultat su fotodokumentacije koja govori o sekvencama razli¢itih
aktivnosti koje su studenti zabeleZili tokom razvijanja projekta.
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Il nedelja
Teme i sadrzaji
111 Pre nego Sto porastu i baobabi su mali
1. Zlo seme

- ,,Crtez baobaba“* — otkrivalica

- ,,Baobab“ — upoznavanje sa pojmom, razgledanje enciklopedije

- Citanje i analiza price

- Traganje za baobabima u dvoristu (drvece koje lici na baobabe,
visoko/nisko, hrapavo/glatko, tanko/debelo, merenje drveca rukama)

- ,,Mi kao baobabi“ — izmiSljena pokretna igra na otvorenom prostoru

- ,,Baobabi* — tehnika crtanja flomasterima uz instrumentalnu muziku
,.Balkanika”

- Izlozba decijih radova
2. Druga strana ogledala

- ,, Pripitomljavamo ruzne reci* — izmisljena govorna igra

- ,,Kvari igra* — razgovor i dramatizacija

- ,,Moje ruzne navike* — diskusija o loSim navikama dece i odraslih

-, Pcelar i lopov* pokretna igra,

- ,,L0Si ljudi i situacije* — crtanje stripa
3. ,.Dobro drvo* — Sel Silverstejn

- Citanje i analiza dela

- ,,Drvo na vetru® — izmisljanje pokreta

- OponaSamo zvukove iz prirode — sustanje lis¢a, fijuk vetra, njihanje
grana (menjamo jacinu, ritam i tempo)

- ,,Nase dobro drvo* — poseta parku na Kaleu

- Razgledanje tvrdave — nacin gradenja, materijali korisceni za gradnju

- ,,Dobra tvrdava“ — pravimo tvrdavu od kartonskih kutija za cipele,
slika iz novina, plasticnih c¢asa i flasa... (tvrdava ima moé da zastiti princa od
losih stvari , svi strahovi i opasnosti ostaju van njenih zidina

video zapisi i foto albumi na:
https://vimeo.com/80267923

IV nedelja
Teme i sadrzaji

1V Odprasli su zaista vrlo Cudni
1.Princevo putovanje
- ,,Obilazak planeta* — lutkarska predstava
- Decja dramatizacija lutkarske predstave
-,.Kad porastem bicu ... “ — slikanje tackicama (tempera i cackalice)
- Izlozba decjih radova
- ,,Moja masta“ — (hor Kolibri) slusanje i pevanje pesme
2. ,2Zanimanje je zanimljivo*
- ,,Zavrti zanimanja“ — drustvena igra
- Razgledanje slikovnica o razlicitim zanimanjima
- Socijalne pojave — diskusija
- ,,Prepoznaj zanimanje** — pantomima
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- Setnja gradom i upoznavanje sa razlicitim zanimanjima (pekar,
prodavac, apotekar, bankar, cistac ulica...)
- Slusanje pesme: ,,Pekar, lekar, apotekar* — Riblja corba
- Igre uloga — lekar, apotekar, zubar, bibliotekar, prodavac, kuvar,
sportista, mehanicar, veterinar, kozmeticar...
. wKako do princeve planete? “
- Razgledanje enciklopedije o svemiru (suncev sistem, brojanje planeta,
velicina, mesto u nizu, pre, posle, kog je oblika planeta)
- ,,Kako sti¢i do planete “ — razgovor
I grupa — Pravimo planete od testa — reljef obojen temperama
Il grupa — Pravimo rakete od razlic¢itog materijala (kartonske
kutijice, plasticne flase, novina, vunice)
Il grupa — Temperom bojimo planetu napravljenu od balona i
papira i crtamo na papiru u boji razlicita zanimanja
4. U svetu knjiga
- Poseta gradskoj biblioteci
- ,,Bibliotekar* — upoznavanje sa zanimanjem
- Razgledanje i iznajmljivanje knjiga
- Kako se postaje clan biblioteke
- Prava i obaveze ¢lanova biblioteke
5. lgre bez granica
- Kviz 0 Malom princu
- Poligon: ,,Akrobacije loptom*
- Igra parova: ,,Prenesi balone**

video zapisi i foto albumi na:
https://vimeo.com/80267921

V nedelja
Teme i sadrzaji
V Stare ljusture nisu tuzne
1. Poslednje princevo putovanje
- ,,Kraj avanture* — lutkarska predstava
- Razgovor o pojmu smrti
- ,,1elo i dusa* — tumacenje umiranja pomocu ruke i rukavice
- ,,Zelimo li da promenimo kraj knjige?* — diskusija
-, Zelim drugaciji kraj* ili ,, Princ i zmija — pomo¢ ili ne* — slikanje
flomasterom i voStanim bojama
2. Kako sam dosao na svet?
- ,,Kako se prave bebe* (Vampiri) — sluanje pesme
- ,,Donele nas rode?** — diskusija o nastanku i radanju beba
-, Kako se radaju deca *“ — Citanje i analiza knjige
-, Bracu ne donose rode (hor Kolibri) — slusanje i pevanje pesme
- Prezentacija: ,, Radanje leptira**
- Prezentacija : ,,NajlepSa mama na svetu*
- ,,Kako nastaju bebe* — smisljanje pesme (decje stvaralastvo)
3. Svi smo mi Mali princevi i princeze
- UkraSavanje kruna od kartona
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- OsmiSljavanje melodije za pesmu ,,Kako nastaju bebe*
- Uveibavanje i izvodenje pesme u pratnji instrumenata

- Nastup pred decom iz susedne grupe

- Oprostajna Zurka

video zapisi i foto albumi na:
https://vimeo.com/80267924

Primer br. 3

Prikaz projekta ,,Muzika i pokret“'*

Situacija 1 — ZVUK (eksperimentisanje zvucima i vrste zvuka)

Situacija 2 — MUZICKI INSTRUMENTI (podela instrumenata: Zicani, duvacki,
udaraljke, instrumenti sa dirkama)

Situacija 3 — MUZIKA (klasi¢na, narodna, neke druge vrste muzike)

Situacija 4 — POKRET (balet, narodne igre, osmisljavnje koreografije uz odredenu
muziku)

Ciljevi i zadaci projekta
- Razvijanje sluha za muziku i ritam kroz razne vrste muzickog stvaralastva

- Izrazavanje svojih osec¢anja pokretom i zvukom

- Podsticanje dece da svoje videnje muzike izraze na razlicite nacine (pokretom,
verbalno i putem slike...)

- Suprostavijanje svakom muzickom kicu.

Oblici rada: individualni, frontalni i grupni

Ciljevi i zadaci, igre i aktivnosti po centrima interesovanja

Muzicki centar
Ciljevi i zadaci

v Shvatanje i upoznavanje zvuka kao sastavnog dela prirode. Upoznavanje sa
ovom fizickom pojavom eksperimentisanjem i kroz igrolike aktivnosti

141 Vige u prezentaciji na internet stranici:
https://drive.google.com/file/d/0BxJAgvmOHRXFU1JKamInM200cmc/edit?usp=sharin

g
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<

AN NN

ANANIN

Podsticanje dece da svoje videnje muzike izraze na razlicite nacine (pokretom,
verbalno i putem slike...)

Upoznavanje i ovladavanje muzickim igrama

Upoznavanje sa raznim instrumentima

Postovanje pravila zajednickog pevanja i igranja uz muziku

Stvaranje melodija i ritmicnih figura

Upoznavanje sopstvene muzicke sposobnosti koriséenjem i eksperimentisanjem
sopstvenim glasom, razlicitim oblicima ritmova i zapamcivanjem jednostavnih
muzickih oblika

Slusanjem muzike prosirivati muzicka iskustva dece

Oslobadanje od negativnih emocija uz pomo¢ muzike

Razvijanje sposobnosti paZljivog slusanja muzike i emotivnog doZivljavanja, uz
prepustanje atmosferi koju stvara, prilikom opustanja i stvaranja dobrog
raspolozenja

Upoznavanje sa poznatim kompozitorima i nekim pojedinostima iz njihovog
zZivota .

Igre i aktivnosti

AN

ANANE NN

AN N N N NN

<

Zvuk — Sta je to? Prijatni i neprijatni zvuci.

Proivodenje raznih zvukova, imitiranje zvukova iz prirode, onomatopeja —
,»ZVUK je svuda oko mene”

Prepoznavanje zvukova — ,,Koji je to instrument* (dete je dete 2, 362. Str)
Upoznavanje sa podelom instrumenata — po ¢emu se razlikuju ove vrste?
Upoznavanje sa raznim instrumentima, uz pokazivanje tih instrumenata i
sviranje na njima.

Duboki i visoki tonovi

Demonstracijom razjaSnjavamo termine orkestar i dirigent

Sviranje na decjim instrumentima.

Mali improvizovani decji orkestar u kome svako dete svira neki instrument
Slusanje kompozicije ,,Seherezada”, Rimski Korsakov

Kompozicija ,,Amelija” — Zan Tirsen — stvaramo pokrete na ovu kompoziciju —
Mi smo muzicka kutija

Brojalica ,,Kisa”

Stvaranje brojalica

Igramo kolo uz narodnu muziku

Pesmica ,,Gde je onaj cvetak zuti”’, uz pratnju na klaviru

Slusanje kompozicije ,,VIltava* — B. Smetana

,,Molimo za finu tisinu** — pesma, A. Kora¢ — sluSanje pesme i obrada
Osmisljavanje koraka uz pesmu ,,Molimo za finu tiSinu* — 4.Kora¢

,.Bajka o kralju i njegovim muzikantima* — sviranje i pevanje za kraljevo
slavlje povodom povratka princeze u Zlatni dvorac

Na improvizovanom notnom sistemu, deca redaju note od papira, a mi po tim
notama sviramo i tako stvaramo kompoziciju
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Likovni centar

Ciljevi i zadaci

v

AN N N N N NN

Podstaci decu na likovno izrazavanje kao odraz dozZivljaja muzike i muzicke
percepcije

Razvijanje likovnog stvaralastva

Razvijanje fine motorike prstiju

Uticati na postupniji likovni izraz kod dece

Upoznavanje dece sa novim materijalima i eksperimentisanje sa njima
Ovladavanje sa novim tehnikama u likovnom stvaralastvu

Podsticanje imaginacije

Koristiti materijale i sredstva na novi nacin

Slikanje uz muziku

Razvijamo kod dece osecaj za lepo

Igre i aktivnosti

AN NN

AN

,,Frula od papira’ (dete je dete 2, str 261.)

Cepkamo papir razlicitom brzinom i slusamo zvuk cepanja (KK2, str 319.)

Od glinamola i plastelina pravimo instrumente

Od raznih materijala (Zice, karton, dugmici, gumice, ukrasni papir, zatvaraci od
flasa...) pravimo razne instrumente

Rad u grupama — Sta proizvodi zvuke — crtanje flomasterima

Crtanje flomasterima na temu ,,Moj omiljeni instrument u orkestru*

Pravimo gitare od papira i ukraSavamo ih kolaz papirom i pravimo izlozbu za
roditelje

Pravimo reku Vltavu — slikanje temperama (akvarel), voStanim bojama

Istrazivacki centar

Ciljevi i zadaci

ANANE NN

AN

AN

Postavljanje hipoteze, posmatranje, istrazivanje, saznanje

Podsticanje radoznalosti — reSavanje problema, sticanje iskustva

Podsticanje senzornih aktivnosti, Zelje za otkricem, radoznalosti

Osluskivanje zvukova iz prirode

Imitiranje zvukova iz prirode (onomatopeja)

Pronalazenje i prikupljanje materijala iz prirode kojima moZemo proizvoditi
zvukove (lis¢e, kamencici, grane...)

Upoznavanje sa tradicionalnom muzickom bastinom

Eksperimentisanje sa zvucima koje proizvode razliciti predmeti i materijali
Otkrivati deci svet zvukova, njegovo bogatstvo i raznovrsnost i time razvijati
sluh i slusnu osetljivost

IstraZuje sopstveno telo kao izvor zvuka (ruke, noge, prsti, usta...)

Podsticanje radoznalosti — reSavanje problema, sticanje iskustva

Podsticanje senzornih aktivnosti, bogacenje culnih utisaka
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Igre i aktivnosti

v

v

Na klavijaturama sa posebnim efektima, svako dete izlazi i pritisne jednu dirku
na kojoj se nalazi neki zvuk (cvrkut ptica, Skripa vrata, zvuk motora...) , zajedno
pogadamo koji je to zvuk i Sta ga proizvodi

Eksperimentisanje raznim materijalima uz pomoc¢ kojih mozZemo da
proizvedemo neki zvuk. Plasticne, metalne, staklene, kartonske i drvene posude
u koje stavljamo razne materijale: plasticne dugmice, pasulj, pirinac, izguzvane
male papirice, gvozdene novcice...). Osluskujemo kakvi su to zvuci,
Deca sede u polukrugu, a mi iza paravana proizvodimo razne zvuke,
presipivanjem vode, lupkanjem novcicima, zveckama... Deca pogadaju koji je to
zvuk.

Eksperiment ,,Telefoni — dve plasticne case, povezane kanapom Ccine
improvizovani telefon.

., Sta mogu moje oci, ruke, noge, usi? “ — reSavanje problema (DD2, 358. Str)

Centar uloga

Ciljevi i zadaci

AN N N NN

AN NN

AN

Upoznavanje dece sa raspodelom uloga prilikom dramatizacije

Ispoljavanje, prepoznavanje svojih i tudih pozitivnih i negativnih emocija
Neverbalno iskazivanje osecanja

Oslobadanje od strahova i kanalisanje agresije kroz igre sa dramskim
elementima

Kreativno koriséenje postojecih igracaka

Otkrivanje nove upotrebe predmeta koji nas okruzuju

Omogucavamo svakom detetu da ucestvuje u izvodenju predstave i da ima svoju
ulogu

Razvijamo kod dece memoriju, time Sto pamte jednostavnije tekstove

Razvijamo govor kod dece

Upoznavanje dece sa lutkarskim pozoristem

Jacanje i unapredivanje timskog rada

Igre i aktivnosti
,.Prodajemo klavire* (dete je dete 2, 383.str)
.»Mala zvucna kucica” (dete je dete 2) — dramatizacija

,.Bajka o kralju i njegovim muzikantima“ — dramatizacija
Basna ,,Roda i lisica* — dramatizacija
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Centar igraonica

Ciljevi i zadaci

v

AN NN

AN NN NN

Stvaranje uslova za emotivno dozZivljavanje muzike i izrazavanje osecanja
pokretom

Uskladivanje pokreta prema ritmu muzike

Razvijanje svih grupa misica

Razvijanje grube i fine motorike

Podsticanje razvoja fizickih sposobnosti: brzine trcéanja, preciznosti bacanja i
drzanja lopte

Razvijanje osecanja ravnoteze i harmonicnosti kretanja

Upoznavanje, izrazavanje, ovladavanje i kreiranje pokreta i kretanja

Razvijati smisao za kolektivnu aktivnost

Razvijati naviku poStovanja pravila igre

Razvijamo pravilan hod

Razvijamo kod dece takmicarski duh

Igre i aktivnosti

v
v

AN

AN

Raznim pokretima proizvodimo zvuke

Igraonica ,,Balon” (KK2, str.114) dok jedan clan tima prati pesmicu na
klavijaturama

,.Imena u ritmu** (dete je dete 2, 385 str)

,,Baletski hod**

., Koracajmo kako bubanj kaze“ — brii i sporiji hod (DD2, 370. Str)
Takmicarska igra (2 grupe pod nazivima violine i Klaviri)— gadanje loptom u
metu

Imitativna igra ,,Dirigent i orkestar* (DD2)

Razne vezbe za razgibavanje i istezanje misica

Manipulativni centar

Ciljevi i zadaci

AN

AN

Podsticanje saradnje i kooperacije u reSavanju problema

Otkrivanje glavnih osobina, slicnosti i razlika

Podsticati logicko-matematicko misljenje kroz igre klasifikacije i serijacije
Formiranje pojma skup i lakSe operacije u skupu

Posmatranjem, opazanjem, manipulisanjem proSirivati iskustva dece o
kvantitativnim odnosima

Podsticanje razvoja percepcije, koncentracije, paznje

Razvijamo kod dece pojmove duboko i plitko

Utvrdivanje pojma prava i kriva linija

Igre i aktivnosti
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AN NN

,,Sta ne pripada skupu” (KK2, str 232.)

Linijski sistem — prave linije

,,Kako bubanj kaze* — skupovi do 5 elemenata i operacije u njima
Basna ,,Roda i lisica** — pojmovi duboko i plitko

Duboko i plitko — uporedivanje — bara, potocié, reka, more i okean

Centar za razvoj jezicke kulture

Ciljevi i zadaci

AN N N N N N N

<

Bogacenje sposobnosti monoloskog i dijaloskog govora

Bogacenje fonda reci

Povezivanje glasa i slogova

Podsticati samoizrazavanje

Razvijati sposobnost opisivanja i kraceg prepricavanja

Podsticanje imaginacije kroz izmisljanje prica

Zajednicko sastavljanje drugacijeg kraja bajke

Uz pomo¢ brojalica, podsticemo razvoj pravilne podele reci na slogove

Dajemo deci priliku da kroz razgovor izraze svoja osecanja koja su doZivela
slusajuci odredenu muziku

Razvijamo kod dece slobodu govora pred Sirim auditorijumom, kako pred
svojim vrsnjacima, tako i pred odraslima

Igre i aktivnosti

v
v

v
v
v

v

,.Hamelinski frulas” (dete je dete, str 372.)

Imitiramo zvuke koje proizvode razne Zivotinje i pogadamo kako se nazivaju ti
zvuci: macka-mjaukanje, kokoska-kokodakanje, petao — kukurikanje itd.

»Mala zvucna kucica“ — obrada price

., Cudni violinista* — obrada price (dete je dete 2, 372.str)

,.Bajka o kralju i njegovim muzikantima* — osmisljavanje kraja — Sta je jos
moglo da se desi u bajci?

Basna ,,Roda i lisica**

Saradnja sa drustvenom sredinom

v
v

Poseta muzickoj skoli ,, Dr Dragutin Gostuski
Poseta plesnom klubu ,,FORTUNA**

v’ Posecujemo baletski klub, a i oni nas.

Fotografije decjih aktivnosti nastalih tokom razvijanja projekta ,,Muzika i pokret”
(Slike br. 92)

355



356



Primer br. 4

Projekat ,,Svemir”
Ciljevi:

- Razvijati saznaja iz astronomije (planete, Zemlja, svemir, Sunce, Mesec, solarni
sistem, poloZaj zemlje), geografije (tipovi predela, zemlja, voda, sastav tla),

- Stvarati uslove za upoznavanje fizickih zakonitosti i koris¢enje ovog saznanja za
uzrokovanje pojava,

- Otkrivanje, uocavanje i razlikovanje prirodnih pojava (sunce, magla, vetar,
vatra, kisa, oblak),

- Upoznavanje i primena naucnih saznanja u svakodnevnom Zivotu i radu,
otkrivanje novih vidika i pristupa stvarnosti, svetu koji nas okruzuje, razvoj nacina
misljenja koji lezi u osnovi naucnog prilaza pojavama,

- Razvijati sposobnost zamisljanja i predstavljanja prostora uz pomo¢ ociglednih
sredstava (reljef, maketa),

- Razvoj ,,ekoloske svesti“ kod dece, shvatanje znacaja ,,zdravlja“ planete za sve
ljude tj. vaznost ,,zdrave“ prirode i njenog ocuvanja za covekov opstanak,

- Razvijati spremnost za razmenu iskustva, da se sluSaju drugi, da se diskutuje,
kriticki odmeravaju argumenti, dokazuju, brane stavovi, trazenje mogucnosti za
sporazumevanje,

- Razvoj sposobnosti za aktivnija ucestvovanja u diskusiji vodenoj na pojedine
teme, Uz bogatije zakljucke, iskaze koja sadrze objasnjenja, razmisljanja, uopstavanja...

- Upoznavanje nacina kako da se jedna vec upotrebljena stvar ponovo moze
upotrebiti na neki novi nacin (kutije, novine, flase)

- Razvijati vestine pravljenja igracaka i konstrukcija prema modelu, postizanje
slozenih kompozicionih reSenja,

- Razvoj mastovitosti koja se ogleda u bogatstvu detalja, Zivosti boja...,

- Smisao za oblikovanje i gradenje volumenom u prostoru od razlicitih materijala
koji se oblikuju prstima,

- Sposobnost analize oblika i teksture raznih objekata kako bi se predstavili sa
viSe detalja, figura i njihovo postavljane u prostoru,

- Postizanje stvaralacke sinteze u okviru muzickih, dramskih, likovnih, govornih
aktivnosti

Podteme i sadrzaji

I Vasiona:
1. Vasiona (sastav), Veliki prasak (nastanak vasione)
- diskusija ,,Sta sve postoji u vasioni?*
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- listanje enciklopedija

- radionica ,,Kako se mogu popeti na Mesec?**

- prikupljanje materijala za maketu (zajedno sa roditeljima)

- pravljenje makete vasione (timski rad)

- crtamo zvezde, Sunce, Mesec (tehnika pastel)

- Pravimo Mesec i planetu Zemlju (oblikovanje papira — guzvanjem)
- prezentacija makete (timski)

- igra ,,mozgalica* — (ko ce bolje objasniti , veliki prasak*®, timski, igra tipa
kviza)

- likovno predstavljanje ,,velikog praska“ (grupni rad, tehnika tempera)

- eksperiment ,, Kako se proizvodi zvuk? *“ (bacanje kamencica, vibracija lenjirom,
duvanje u praznu i punu bocu)

- kako cujemo u vasioni? (razgovor na temu)
- slusanje instrumentalne muzike za vreme igrolikih aktivnosti (Mike Oldfilde)
Metode rada:

Verbalna, pokazivacka, problemska, razgovor, metod rada sa tekstom, metod
eksperimentlno-prakticnih radova, ilustrativno-demonstrativna metoda ;

Oblici rada: individualni, grupni, timski.
Radionica: ,,Kako se mogu popeti na Mesec?**

2. Galaksije (galaksija Mlecni put), Crne rupe (poreklo)

- boravak u prirodi i prikupljanje materijala za pravijenje Mlecnog puta
(prikupljamo kamencice)

- improvizovana izlozba slika u vrtic¢u

- igra ,,Pogodi** (deca iznose svoja misljenja o tome Sta je na slikama)

- radionica sa temom ,, Galaksija Mlecni put “*

- pravimo Mlecni put (individualni rad, oblikovanje materijala nalepljivanjem)
- ,Nasa izlozba“ (deca prezentuju svoje radove na temu ,, Mlecni put“)

- igra ,,Lavirint* (u dvoristu)

- Izvodimo eksperiment (sa klikerom i balonom, ucesnici eksperimenta su deca)
- ,,Sta su crne rupe?* (razgovor na zadatu temu)

- crtamo oblike crne rupe (individualni rad, tehnika pastel)

Metode rada: demonstrativna metoda (slike), metod razgovora, problemska
metoda (eksperiment), otkrivacka (boravak u prirodi), metoda prakticnih radova, u
okviru metode izlaganja — oblik objasnjavanja;
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Oblici rada: Individualni.

Radionica ,, Galaksija Mlecni put “

3. Zvezde (Zivotni ciklus jedne zvezde), Sazvezda

- igra ,,Zvezda* (boravak u dvoristu, deca izvode pokrete koje predstavljaju
gimnasticku zvezdu)

- slikamo zvezde (individualni rad, tehnika akvarel)

- Citamo sadrzaj iz enciklopedije o zvezdama

- komentarisanje procitanog sadrzaja

- ucimo pesmu ,,Jedna zvezda na nebu sija “

- izrada zvezda (plasticno oblikovanje od mekog materijala, individualni rad)
- igra mozgalica ,,U kakvoj su vezi zvezda i crna rupa?*

- igra ,,tangram* (u paru)

- radionica sa temom ,,Sazvezda

- crtanje otvorenih i zatvorenih linija razlicitog oblika (individualni rad)

- pravimo sazvezda (oblikovanje materijala nalepljivanjem, individualni rad)
- izlozba radova sa temom ,, Sazvezda* (na izlozbu se zovu ostala deca vrtica)
- ,,Deca govore“ (rad u parovima, prezentacija stecenog iskustva o sazvezdima)
Metode rada:

Metod prakticnih radova, metod igre, metod rada sa tekstom, demonstrativna
metoda, u okviru metoda izlaganja — oblik objasnjavanja;

Oblici rada: individualni, timski;

Radionica ,,Sazvezda *“;

1I Suncev sistem:

4. Suncev sistem (Delovi Suncevog sistema, Prvi astronomi)
- igra ,,Klikeri u krugu** (tokom boravka u dvoristu)

- radionica sa temom ,,Astronomi*‘

- gledanje kroz teleskop (teleskop je ustupio decak iz vrtica da bi deca mogla da
pogledaju i steknu nova iskustva iz astronomije)

- sredivanje utisaka nakon posmatranja kroz teleskop (deca daju izjave i
komentare o prostoru, razdaljini, oblicima koje su videli)

- oslikavanje onoga Sto smo videli kroz teleskop (kombinovana tehnika akvarel i
pastel)
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- ,,Ko0 zna duze da broji?** (deca broje do onog broja i unazad koliko misle da
ima planeta i satelita u nasoj galaksiji)

- upoznajemo novu rec¢ — orbita —
- pravimo dijagram Suncevog sistema (grupni rad)

- gledanje emisije o putovanju kroz suncev sistem (preuzeto sa History kanala u
trajanju od 10 — 15 min.)

- razgovor o gledanoj emisiji o Suncevom sistemu
- slusanje instrumentalne muzike (Vangelis)
Metode rada: metoda demonstriranja, metoda razgovora, demonstrativno-

verbalna metoda, metoda prakticnih radova, u okviru metode izlaganja — oblik
objasnjavanja;

Oblici rada: Individualni, grupni;

Radionica: ,,Astronomi‘‘;

5. Sunce (Unutrasnji slojevi, PovrSina Sunca, Smrt Sunca)

- radionica sa temom ,,Sunce“

- izrada makete unutrasnjosti Sunca na osnovu modela (grupni rad, plasticno
oblikovanje testom u bojama)

- eksperiment sa svecom i lampom (na temu ,, Ko jace sija Sunce ili zvezda i
zasto?*)

- igra ,,Sta je u vre¢i* (iz vreée vadimo samo predmete loptastog oblika)
- ¢itamo pricu ,,Dolazak dzina*

- reprodukcija procitane price ,, Dolazak dZina *

- ilustracija price ,, Dolazak dzina *

- razgovor na temu — Kada ¢e Sunce nestati?

- ilustracija Suncevog ,, kraja“ (individualni rad)

- igra loptom ,,Kroz noge*

- Koliko je Sunce zdravo toliko je i opasno! (diskusija na zadatu temu)

Metode rada: verbalna metoda, otkrivacka, metod rada sa tekstom,metod
prakticnih radova, u okviru metoda usmenog izlaganja — oblik objasnjavanja;

Oblici rada: individualni, grupni;
Radionica: ,,Sunce*;

6. Planete (Planete u Suncevom sistemu, Velicine i udaljenosti, Istrazivanje
planeta, Formiranje planeta)

- radionica na temu ,,Planete*

- Kog su oblika planete? (plasticno oblikovanje od plastelina, individualni rad)
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- ,,Put planeta* (maketice planeta uvaljamo u boju i otiskujemo njihovu putanju
na papiru, individualni rad)

- igra ,, Prepoznaj i pridruzi“, uocavanje planeta kao zasebne celine, (igra u paru,
prepoznavanje geometrijskih oblika i sparivanje istovetnih)

- prostorni prikaz Suncevog sistema od napravljenih maketica planeta

- kviz ,,Ko zna vise** (timski rad, deca prezentuju znanje koje su stekli do sada o
vasioni)

- pravimo Zurku (slusamo muziku, igramo i pevamo)
- Citanje price ,, Lete¢i mehurici*
- eksperiment s balonom i kamencic¢ima

- mali istrazivaci ,,Kako bi mogli da letimo?* (deca predpostavijaju moguce
nacine letenja)

- diskusija na temu ,,Zasto stvari ne padaju u vasioni?*

- prelistavanje knjiga i sadrZaja sa slikama i temom planeta

- pevamo pesmu ,,Deca su ukras planete**

- pravimo ,,metalnu “ planetu (plasticno oblikovanje materijala od Zice)

- ,,pretvaramo muziku u sliku* (otiskivanje, utrljavanje ili razmazivanje razlicitih
boja sa muzickom podlogom, individualni rad)

- razgovor na temu ,,Sta prica moja slika? *

- slikamo ,,crvenu* planetu (dekorativna upotreba crvene boje nanoSenjem na
balon, individualni rad)

- pravimo maketu reljefa povrsine planete Venere (plasticno oblikovanje testa u
boji, grupni rad)

- eksperiment s zrnom pasulja (otkrivamo Sta je sve potrebno za Zivot)
- diskusija na temu ,,Ko zivi na Marsu?“

- gledanje crtanog filma ,,Wally*

- ilustracija crtanog filma

- procena velicina planeta (procenjivanje relacije velicine)

- igra loptom ,,U krug*

- slikamo planetu Jupiter po modelu (meSanje boja i pravljenje kolorita,
individualni rad)

- uocavanje podskupova (u okviru planeta)

- pridruzivanje skupu (planeta Saturn po odredenim svojstvima pripada
odredenom skupu planeta)

- Citamo pricu ,, Magija prstena “

- dramatizacija procitane price ,,Magija prstena‘
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- gledanje snimka naucne emisije o planetama (preuzeta sa Discovery kanala u
trajanju do 10 — 15 min.)

- razgovor o gledanoj emisiji
- crtamo planetu Uran (po sec¢anju na osnovu gledanja emisije)

- predstavljanje pokreta uz adekvatnu muzicku podlogu, (kako bi se kretali na
planeti Uran?)

- Citanje sadrzaja iz Decje ilustrovane enciklopedije, (upoznajemo planetu
,»gasoviti dzin*)

- utvrdivanje identicnosti (,,Ko je ,, brat blizanac* planeti Neptun?*)
- pravljenje satelita Voyager (u saradnji sa roditeljima)
- igra klikerima ,, Do najveceg klikera “

- pravimo Pluton — najmanju planetu (plasticno oblikovanje od glinamola,
individualni rad)

- Citanje price ,, Palcic¢*

- pravimo drugaciju pricu (umetanje dogadaja u procitanu pricu ,, Palci¢*)
- slusanje muzike iz decijih crtanih filmova

- prikupljanje materijala (plodovi)

- pravimo kometu (oblikovanje prirodnog materijala — plodova)

- prepoznavanje uobicajenih mirisa (deca razlikuju mirise donetih plodova)
- slikanje krompirom, Sargarepom ,,KiSu meteora* (individualni rad)

- igra slagalicama (reSavanje problema)

- Setnja do Ade i prikupljanje prirodnog materijala

- oslikavanje kamencica (predstavljamo asteroide, tehnika tempera, individualni

rad)
- radionica sa temom ,,Astronaut*
- pravimo odelo za astronauta (u saradnji sa roditeljima)

-, Fizicki test za astronaute® (u saradnji sa fizickim pedagogom za sport, deca
vezbaju ravnotezu, razne vrste hodanja, puzanja, skakanja)

- modna revija (revija odela za kosmonaute za decu vrti¢a)

Metode rada: Verbalna metoda, pokazivacka metoda, otkrivacka metoda,
problemska metoda, metoda eksperimentalno-prakticnih radova, metoda rada sa
tekstom, verbalno-tekstualna metoda, ilustrativno-demonstrativna metoda, u okviru
metode usmenog izlaganja — oblik objasnjavanja;

Oblici rada: individualni, grupni, frontalni.
Radionica: ,,Planete*, ,,Astronaut*;
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7. Mesec (Povrsina Meseca, Meseceve mene)

- radionica na temu ,,Kog je oblika Mesec?**

- pravimo maketu reljefa povrSine Meseca (od mekanog testa, grupni rad)

- oslikavanje reljefa povrsine Meseca (grupni rad)

- ucimo pesmu ,, Mesec “

- pravimo oblike Meseca (tehnika kolaz, individualni rad)

- prezentovanje hoda po Mesecu u skladu sa karakterom muzike na kruznoj
povrsini

- igra ,, iskljuci treceg*“ (Mesec i ostale planete)

- Citanje price ,, Rasin kisni dan

- razgovor o osecanjima likova iz price

- prikupljanje reciklaznog materijala (plasticnih flasa)

- pravimo raketu, (uocavanje odnosa celine i delova, grupni rad)

- igra ,,Limbo dance**

- prikupljanje reciklaznog materijala za izradu makete vasione (kutije, papiri,
plastika)

- pravimo maketu ,,vasiona** (grupni rad,)
- prezentacija makete vasione uz steceno iskustvo o vasioni, ostaloj deci vrtica

Metode rada: otkrivacka metoda, metoda rada sa tekstom, pokazivacka metoda,
metoda prakticnih radova, verbalna;

Oblici rada: individulni, grupni;
Radionica: ,,Kog je oblika Mesec**;

I11 Planeta Zemlja
8. Zemlja (Reljef, Polarna svetlost, unutrasnjost Zemlje)
- radionica sa temom ,,Planeta Zemlja“*

- pravimo maketu reljefa planete Zemlje injeno oslikavanje (oblikovanje od testa,
tehnika oslikavanja tempera, grupni rad)

- boravak u prirodi i skupljanje uzoraka iz prirode na temu ,, Sta sve mozemo naci
na Zemlji“

- pravimo sliku od kompusa (grupni rad)
- ,,veliko spremanje radne sobe* (odrzavanje higijene i urednosti)

- slikanje na osnovu zamisljanja na temu ,,Polarna svetlost* (individualni rad,
akvarel)

- ¢itamo pricu ,,Mala Sirena “
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- ilustracija price sa drugacijim krajem ,,Mala Sirena “

- gledanje naucne emisije sa temom okeani i mora (,, Plavi svet”, emisija o
morima i okeanima i podvodnom svetu)

- diskusija na temu ,,Okeansko dno*

- brojimo mora i okeane na globusu (brojimo unapred i unazad)
- sluSanje muzike i ples po izboru dece

- poseta Seizmoloskom zavodu (u saradnji sa roditeljima i SZ)

- razgovor o protekloj poseti SZ-u

- pravljenje makete vulkana (oblikovanje testa, grupni rad)

- demonstracija erupcije vulkana na maketi

- kolutanje, kotrljanje, provlacenje (kako se valja i kotrlja lava?)

- prikupljanje materijala ostataka i skeleta mrtvih Zivotinjica (puziéa, Skoljki,
racica...)

- pravimo izlozbu prikupljenog materijala

- pravljenje fosila (prikupljeni materijal bojimo i preslikavamo na papir,
individualni rad,)

- sastavljanje kratkih pri¢a na temu ,,Zivot jednog fosila** (individualni rad)

Metode rada: metoda demonstriranja, verbalna metoda, u okviru metode
izlaganja — oblik objasnjavanja, metoda rada sa tekstom, metoda prakticnih radova,
otkrivacka metoda;

Oblici rada: individualni, grupni;
Radionica: “Planeta Zemlja**;

9. Pejzazi (Reke, Pecine, Gleceri, Pustinje, Morske obale, Ostrva)

- igra ,,zanimljiva geografija“ (prilagodena uzrastu i temi, timski rad, nabrajamo
poznate reke, planine, morske obale)

- poseta UScu (u saradnji sa roditeljima)

- razgovor o protekloj poseti Uscu

- slikamo recni tok (tehnika akvarel, individualni rad)
- diskusija na temu ,,Kuda oticu reke? *

- modelujemo od materijala na temu ,,rvecni tok i racvanje reke* (vunica, konopac
na papiru, individualni rad)

- ¢itamo pricu, odlomak iz njige ,,Pustolovine Toma Sojera“
- dramatizacija procitane price (grupni rad)
- eksperiment sa svecom u tegli

-razgovor na temu ,, Kako disemo u pecini? “
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- crtanje na temu ,,Mapa sa skrivenim blagom** (individualni rad)

- igra strategije, trazimo blago (boravak u dvoristu, deca trazZe ,,skriveno blago*
svako po svojoj mapi, i prema orijentirima u prostoru)

- prezentacija kretanja glecera na maketi napravljenoj od sladoleda sa ledom, na
temu ,,Kakav je ukus leda?* (slatko, kiselo, hladno, toplo)

- prepoznajemo ukus zatvorivsi nos (razlikovanje ukusa opsteg karaktera)
- slusanje instrumentalne muzike zatvorenih ociju (Zan Misel Zar)

- boravak u prirodi i prikupljanje materijala (peska), ostavljanje otisaka u pesku
- igra ,,tiSine**

- slikamo ,,fatamorganu“ (akvarel, individualni rad)

- eksperimenti sa peskom (suvim i mokrim, merenje)

- igranje badmintona na pes¢anom terenu

- diskusija na temu ,,Ko zivi u pustinji?“

- crtanje pustinjskih Zivotinja (tehnika akvarel, individualni rad)

- brojimo bodlje na kaktusu

- igra ,, muzicke stolice

- prikupljanje razglednica sa pejzazima morskih obala i plaza

- prepoznajemo ukuse na temu ,,Kakav je ukus mora?*“(deca razlikuju ukuse iz
nekoliko casa)

- slikamo plazu (tehnika tempera, grupni rad)
- diskusija na temu ,,Kako je od mora nastala pustinja?*

- poseta Savskom jezeru (uocavanje razlike i slicnosti jezerske i morske obale,
vode, velicine vodene povrsine, boje vode)

- trazimo u Sljunku puzice, skoljke...

- brojimo i merimo ,,ulov**

- eksperiment ,,pliva — tone** (izvodi se na jezeru)

- ¢istimo plazu od otpadaka

- Citamo pricu iz knjige ,, Robinzon Kruso

- plesna dramatizacija price sa naratorom

- slikanje ostrva iz ,, pticje perspektive “ (tehnika akvarel, individualni rad)
- igra kviz ,,Ko zna viSe — ko zna bolje?** (timski rad)

- postavka izlozbe (za svu decu vrtica i roditelje)

- deca prezentuju svoje radove (uz objasnjenja, ko Zeli od dece)

- razgovor sa decom na temu ,, Koliko smo se zabavili upoznajuci se sa vasionom *

- javni cas (Sta smo sve naucili u vrticu)
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- organizovanje decje zabave (slusa se decija muzika, igra, druzi, ucestvuju sva
deca vrtica)

- roditeljski sastanak sa temom ,, Utisci o projektu* (roditelji govore o ucescu, sta
im se dopalo, eventualne primedbe, pohvale doprinosu roditelja).

Metode rada: metoda prakticnih radova, verbalna metoda, u okviru metode
izlaganja — oblik objasnjavanje, metoda rada sa tekstom, otkrivacka, problemska;

Oblici rada: individualni, timski;

Fotografije o aktivnostima i produktima dece nastale tokom rada na projekti ,,Svemir”
(Slika br. 93)
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Komentar

Analizom primera izbora ciljeva 1 sadrzaja prilozenih projekata dolazimo do sledeceih
zakljucaka:

I pored stalnog naglaSavanja i korigovanja postavljenih ciljeva i ovi primeri svedoce da
su se studenti i dalje orijentisali na opste i dugoro¢ne ciljeve i one koji se odnose na
ishode (npr. razvijanje kreativnosti, maste, divergentnog misljenja, radoznalosti), ali je
bilo (nesto manje) i konkretnih ciljeva koji se odnose na proces (npr. stvaranje uslova
za traganje i istraZivanje, zajednicko ucenje; aktivno uceSée deteta u otkrivanju
saznavanju, razmisljanju, zakjucivanju, upoznavanje sopstvene muzicke sposobnosti
koriséenjem sopstvenog glasa i eksperimentisanjem sa njim, razlicitim oblicima
ritmova i zapamcivanjem jednostavnih muzickih oblika; istraZivanje sopstvenog tela
kao izvora zvuka (ruke, noge, prsti, usta...)).

Ponuda sadrzaja je velika, a njegovi dominantni izvori su razli€iti: prakti¢na i teorijska
znanja o svemiru (,,Svemir®), sportu (,,Olimpijada®), knjizevnosti (,,Mali princ®),
muzici (,,Muzika i pokret”) kombinovana sa izvorima iz realnog Zivota.

Dobar broj sadrZaja je usmeren na stvaralastvo, pre svega govorno i likovno, ali je bilo
i aktivnosti koje su zahtevale dodatno angaZovanje i istraZivanje dece (pr. ,,Biljka
dise**- eksperiment, fokusiranje na proces rasta biljaka: od semena-preko cveta-do
uvenuca, kako sam nastao?...trazenje informacija i odgovora u knjigama i
enciklopedijama; Kako c¢emo disati u svemiru? — eksperiment, izrada opreme
astronauta uz cevi za disanje...,; eksperimentisanje raznim materijalima uz pomo¢ kojih
mozemo da proizvedemo neki zvuk -plasticne, metalne, staklene, kartonske i drvene
posude u koje stavljamo razne materijale: plasticne dugmice, pasulj, pirinac, izguzvane
male papirice, gvozdene novcice..., eksperiment sa svecom i lampom...).

Raznovrsnost i1 veliki broj sadrzaja nije znaCio i obavezu realizacije, svi predlozeni
sadrzaji nisu realizovani (na Sta se studenti osvréu u nedeljnoj evaluaciji, procenjuju da
li neke sadrzaje treba planirati ponovo ili ne), ali je velika ponuda ostavljala veéu
mogucénost za izbor dece. Neki od sadrzaja realizovani su van vrtia: u biblioteci,
tvrdavi, na sajmu cveéa, galeriji (,,Mali princ®), u muzickoj skoli, plesnom i baletskom
klubu (,,Muzika i pokret), uz pomo¢ roditelja i stru¢njaka (balerine, profesora u
muzickoj Skoli, bibliotekara...).

Veza izmedu biranih sadrzaja i njihova integrisanost omogucavala je deci dobijanje
celovite slike o problemima i temama kojima su se bavili. Studenti se trude da
raznolikim aktivnostima pokriju saznajni, socio-emocionalni i fizi¢ki razvoj dece ali i
razli¢ite oblike decje komunikacije. U ponudi sadrzaja ima i diskusija o zanimljivim i
provokativnim temama: ,,Da li vidi§ mojim o¢ima?“ Sta cvet znagi Malom princu?
Kako sti¢i do planete?, ,,Donele nas rode?* — nastanak 1 radanje beba, ,Zelimo i da
promenimo kraj knjige?* (,,Mali princ®); ,,Sta sve postoji u vasioni? Kako se mogu
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popeti na mesec? Kako ¢ujemo u vasioni? Ko zivi na Marsu? Kuda oti¢u reke?...
(,,Svemir®)...

Velik broj sadrzaja planiran je za frontalni rad ali se vidi porast sadrzaja i aktivnosti za
rad u manjim i veéim grupama, parovima. Navode¢i oblike rada, studenti planiraju i
individualni rad ali doziranja ciljeva i aktivnosti prema pojedinoj deci nema ni u
jednom od primera. Studenti se viSe bave obezbedivanjem dobrog balansa izmedu
aktivnosti, bojec¢i se da neke aktivnosti ne dominiraju na ustrb drugih. Uporedujuci
planove po nedeljama zapaza se raznovrsnost ali i koherentnost prethodnih sa narednim
planovima. Postoji dobar broj aktivnosti koje su realizovane van planiranih, narocito
onih koje su organizovane na inicijativu dece.
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Prilog 12

Primeri studentskih evaluacija rada na projektu
Primer. br 1

Evaluacija projekta ,,Sahijada“

., Projekat ,,Sahijada* trajao je oko 2,5 meseca. Do teme smo dosli prateéi decja
interesovanja kroz anketiranje dece i roditelja, posmatranje dece i izradu deskriptivno-
narativnih beleski, posmatrali smo decu u razlicitim aktivnostima i situacijama,
razgovarali sa njima, ispitivali ih kroz likovni izraz i dosli do zakljucka da vecina dece
pokazuje interesovanje za Sah. S obzirom na to da se prvi put srecemo sa ovakvim
nacinom rada ovo je bio veliki izazov za sve nas.

Tokom projekta smo uvazavali inicijativu dece, podsticali slobodu izbora i
samostalnosti u izboru razlicitih aktivnosti. Prosirili smo decje i sopstveno znanje o
Sahu i uspeli da prosirimo decja interesovanja. Ostvarili smo postavljene ciljeve.
Projekat je poceo sa podtemom ,, Trazim put* u okviru koje smo razgovarali o istoriji
Saha, Sahofskim figurama, pravilima igre. Radena je i radionica na temu ,,Ja kao
figura...“ koja je imala za cilj da postuje tude misljenje, da deca postanu svesna svojih
sposobnosti, medusobnih razlika ali i slicnosti. Zajedno sa decom uradili smo veliku
Sahofsku tablu na platnu sa Sarenim poljima koja nam je kasnije sluzila za najrazlicitije
aktivnosti. Sledila je podtema ,,Svako ima svoje polje* — gde, ko i kako zivi, deca su
uradila sa roditeljima ,,Prirodnjacki Sahove**: ,,Péela” , ,Mrava”, ,,Stipaljki” i
»Bubamara”. Posetili smo sahovski klub ,, Progres®, uradena je radionica ,, Moja
osecanja“ koja je imala za cilj iskazivanje osecanja pobedeni-poraZeni. Poslednja
podtema bila je ,,Cast i slava“ u okviru koje su deca pravila 3ah tortu i figure od testa i
bila jako motivisana i kreativna Sto se moZe zakljuciti iz njihovog ponasSanja i
produkata. Sastavila su pricu o ,, Sahovgradu*, zatim knjigu u slikama ,,Put u zemlju
Sahijadu®, sastavili pesmu o $ahu. Organizovana je radionica ,,Zamisljeno putovanje u
Sahovgrad*. Deca su bila veoma kreativna, motivisana, raspolozena §to nas je bodrilo
i davalo snage da projekat uradimo najbolje Sto mozemo.

Na kraju je organizovana predstava , Sahijada*, deca su bila obucena u kostime
Sahovskih figura sa krunama na glavi uz odgovarajuci tekst, muziku, pokrete. Bilo nam
je veoma drago sto je nas trud i angazovanje urodio plodom, sto se moglo zakljuciti i
posmatranjem dece i reagovanjem na teme i aktivnosti.

Sta su deca dobila ovim projektom? Kada rezimiramo sve mozemo zakljuciti da su deca
bila prezadovoljna i srecna, aktivno su ucestvovala u svim akivnostima i svim
radionicama, bila radoznala i savakog dana iznova motivisana za rad na temu
,,Sahijada . Deca su puno i naucila, nekoliko njih sada ume da igra $ah (a znao je
samo jedan), ostali naucili pravila. Probudena je i decja masta stvoreni su novi
prirodnjacki Sahovi sa pravilima igre koja su deca stvarala. Zadovoljni smo i brojnim
produktima koji su nastali radom na projektu: decja knjiga u slikama ,,Put u zemlju
Sahijadu*, Sahovska tabla na platnu, prirodnjacki Sahovi pcela, mrava, Stipaljki i
bumbara koje su deca radila sa roditeljima, sahovske figure od plasticnih casa...

Sta smo mi dobili radom na projektu? Veliko zadovoljstvo zbog uspesnog projekta,
odlicne saradnje sa vaspitacima i roditeljima, ostvarene saradnje sa Sahovskim
klubom, televizijom, skretanja paznje Sire javnosti na nas rad, gostovanja na televiziji.
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lako je projekat bio veoma uspesan to ne znaci da ne moze biti i bolji. Puno toga se
moze unaprediti, tek smo na pocetku.

Primer br. 2
Evaluacija projekata: ,,U susret olimpijadi“

Jonoon 2012. (O onumnujaou)

., Y npeoj ¢azu peanuzayuje npojekma Oeya ce ynosHajy ca Haj3HAYAJHUJOM
mehyHapoOHom cnopmckom manugecmayujom xoja he ce oopacamu y Jlonoony ose
2ooune. [edamo e6udeo cHumxe ca yepemonuje omeaparba Onumnujckux ueapa y
I'puxoj y3 mysuxy Vangelis — Chariots of fire — xomnosuyuja xoja je xopuwhena xao
xumua Onumnujckux ueapa y I puxoj 2004. cooune. Omsaparbe OTUMNUJCKUX u2apa je
ceeuana Mavugecmayuja, moxkom 2nedarea O0eida ca 6ampoMemom 4yo ce KOMeHmap
., HU32ne0a kao nosa eoouna’”. Heka deya cy panuje npucycmeoeana HeKum CnopmcKum
doeahajuma, yenaenom yooaickum ymakmuyama Ha epaockom cmaouorny. Objacnuo
cam oa je onumnujaoa Hajeeha cnopmceka manugecmayuja Ha ceemy 3amo wmo ce Ha
jeoHom mecmy OKyn/bajy Hajoobu CROPMUCIU U3 CEUX 3eMA/bA U MAKMUYe e ) PAZHUM
cnopmcekum oucyuniunama. Pazeosapamo o cnopmckum OUCYUnIuHama, Hajupe c8axko
Odeme umeHyje c80j omumenu cnopm (mo cy Hajuewhe ¢yoodan, menuc u Kowapka) a
OHOA NOKYUABAMO 04 ce CeMmUMO HA3UBA CEUX OCMANUX CROPMCKUX oucyuniuna. Ha
ocnogy cunmaeme ,,Onumnujcke uepe” epadumo npuceojHe npuodese (cnopm -—
cnopmcke uzpe, makmuyerbe — MakKMudapcKe uepe, 1emo — jemipe uepe, oeya — oeuje
uepe...). YV 060j 2co6opnoj uepu oeyu je y nouemxy oOuno nompebro euuie spemeHa 0d
00pede npuceojHuU npudes, KacHuje cy ce cee 60be CHANA3UNA, A HA KPAJYy CamMu KaxiCy
UMEHUYY U FoeH NPUCBOJHU NPUOEB.

Heya ce ynosnajy ca mecmom u HAYUHOM HACMAHKA OJUMNUJCKUX u2apa, ca
3AHUMMDUBOCIMUMA O AHMUYKO] OTUMAUJAOU, KAO U CA CUMOOTUMA OTUMNUJCKUX Ueapa:
ONIUMNUJCKU NIAMEH, OTUMNUJCKA OAK/bA, ONUMRUJCKU KPY208U, wmo cy eeh sudenu Ha
8UOEO0 CHUMYUMA CA YepeMoHUuje omeaparbd. 3Hauere cumbona oaumnujaoe: nem
Kpy206a — nem HAce/beHUx KOHMUHeHama, Kpy2o8u ce pasiukyjy no ooju u ceaxa boja
npeocmasswa jeoarn konmunenm. Ilogesyjemo 60jy onumnujckux Kpyeosa ca oopehenum
KOHMUHeHamom, oeya pedom ,yraze’ y OIuMnujcke Kpyzoee (00pyu) u umeHyjy
00208apajyhu KoHmunenm, a 3amum ceako oeme Kaxce 2oe uoe (Ha3ue KOHMUHeHma) u
vhe y obpyu uuja 6oja cumbonusyje HagedeHu KOHMUHEHM.

Pazeneoamo eeoepaghcku amnac u kapmy ceema. Hexa oeya oonuuno nosunajy
obenedicja nojeOuUHUx OpIHCABA U UXO8 2e02paghcKu NoN0dNCaAj, Hajeuue 3axeanbyjyhu
opywmeenoj uepu Pusuxo Kojy xopucme maxko wimo u3elave Kapmy Ha Kojoj je
Haypmatn ob6aux oopehene opaicase a oHOa maj 0OIUK, OOHOCHO OpAHCABY, mpadice HA
manu ceema. Ha maj nauun cy nayuunu Ha KoM KOHMUHEHMY ce Hald3e HeKe 3eMsbe.

Opeanuzosane cy uepe OMUMNUJCKUM KPY2OBUMA, OOHOCHO 0OpYUUMA UCMUX
boja Kao onumnujcku Kpy2oeu. Y noeuukoj uepu 3a npenosnasaree Ooje Kao cumbona
oopehenoe KoHmuHeHma, 3acmase Kao cumbona 3semme U oopehusarbe KoM
KOHmuHenmy npunaoajy oopehene 3emme, Oeya 0obujajy 3adamax oa nocmase
3acmagy y oozoeapajyhu obpyu. 3a o8y uepy cy kopuwhene xapme Ha Kojuma cy
Haypmaue OpdIHcagHe 3acmase u Mana ceema 0a Ou 00peounu 2eocpa@cku noaoxcaj
3eMme, 0OHOCHO 0a OU 3HAU HA KOM KOHMUHEHMY je 3eM/ba 4uja je 3acmasa u3eyuend.
Heya pedom uzenaue no jeony zacmagy (Kapmy), uUMeHyjy 3emmy Uil 6aCRUMAay Kaxice
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yuja je mo 3acmaea jep je eehu Opoj 3acmaea HenosHam Oeyu, HA Manu ceemd
noeneoajy Ha KoM je KOHMUHEeHmy ma 3emmaa U nocmase 3acmasy y 002osapajyhu kpye.
Opeanuzosane cy u noKpemue uzpe — ucpe WKOAUYa YHYmap OJUMRUJCKUX KPY206a
(0bpyua) u okpemaroe 0Opy4a oKo Cmpyka.

Heya uzpahyjy 3acmase u cumbone xopucmehu nysie ucmux 6oja Kao Ha npagoj
3acmasu 3emsme yuju cumobon dxcene oa nanpase nysnama. Oomax nocie moza npasumo
yuepe ny3nama, a OH0a Mpadzcumo 3acmasy Ha Kojoj ce Hanaze ucme 0O0je Kao Ha Yuepu
U npasumo ckynoge Ha ocHogy 6oja. Oge axmuenocmu cy nokaszaie 0a céa oeya
00IUYHO NO3HAjy U umeHyjy 6oje. Kacuuje cmo opeanusoeanu makmuuerse uucpama
KOje cMO Hanpasuiu mokom osux akmuenocmu. Hexa deya cy xmena oa cauysajy ceoje
uuepe u cnedehux HeKoaUKo 0aHa CMO NOHABLANU 08) USDY.

bojumo onumnujcke kpyeose — ceaxo je 0o6uo kpye (0opy4) 00 nanupa u 6oju y
jeony 00 nem 6oja (ypsena, ypHa, niasa, 3eiena, sxcyma). Kao cy cea deya obojuna,
dobuna cy 3adamaxk 0a Hanpaee cumbOOn oaumMnujade 00 mux kpyeoea. [leya cy
nopehana Kpyzoee Kao Ha Ciuyu Ha Kojoj je npeocmaemwen cuUMO0n oaumnujaoe, a
Kpy208e CMO CHOJUNU MAKO WMO CMO NPeCceKkau HCymu Kpye Koju cnaja niasu u ypHu, u
3eN1eHU Kpye KOju cnaja ypHu u ypeeHu Kpye.

Jleya ce ymnosnajy ca 3emmom Koja he oOumu oOomahun npeocmojehux
ONUMNUJCKUX U2apa, ca 21d6HUM 2pA0OM U 3HAMEHUMOCMUMA — 21e0amMo CIuKe
nozuamux Jlonoonckux epahesuna. Kpo3z paszeosop o eneneckom jesuxy nexa oeya cy
noKA3ana 0a 3HAjy HeKOIUKO eHelecKux peyu. Pazenedarwem amiaaca oopeounu cmo
eeoepadghcku nonoxcaj Benuke bpumanuje u koncmamosaniu cmo 0a je mo ocmpeo jep je
OKPYIHCEHO 8000M ca C8UX cmpana. 3amum cy nokasusaiu ocmpea Ha manu Eepone, a
OHOa u Ha manu ceema. [leya npenosHajy 2eomempujcke 00OIUKe HA 3ACMABU —
bpojervem cy 00peounu KOAUKO umMa mpoyenoga u JuHuja Ha 3acmasu Benuke
bpumanuje u xoje 6oje cy osu ceomempujcku ooUYU.

Toxom pewasarva npobaema ,,Kaxo cmuhu oo Jlonoouna” uynu cy ce paziuuumu
npeonosu, deya cy 6p3o 3axkmyuuna 0a ou Hajopace cmueau aguoHom. Opeanuzosanu
cmo uepy ,, Ilymyjemo asuonom’”; cmoauye cy nopelane Kkao ceOuwima y asuoHy, oeya
Kynyjy Kapme Ha aepoopomy, cede Ha CeOUuwmuma Uiy umajy yioz2y nuioma u
cmjyapoece Koju 0ajy nymuuyuma ungopmayuje 20e ce aUOH MPEHYMHO HAIA3U.
Ilocne moza cmo npasunu aguone 00 NAnUPAa WMo je U3a3eano GeIUKO UHMepecosarye,
deya cy buna Hecmpnmsuea 0a ucnpodajy c60j aUoH a HeKu cy Xmeau 0a Hanpage suule
aBUOHA, OOUWLIU Cy Ha uodejy 0a 0Ooje unu Haypmajy Heumo Ha AGUOHUMA U OUlU CY
geomMa KpeamusHu y ypmary Oemasa — Npo30opu U 8pamd, aiu U 3dcmage HeKux
3emama 20e je npouzeedeH wuxos asuon. llanupnu aguonu cy 6unu omubena uepayka
MOKOM yenoe 0aua, u 'y paoHoj coou u 'y 080puwumy.

Jloco onumnujckux ueapa — pase08apamo O mome 3AWmo je BAaANHCHO
yuecmeosamu, oeya cy 3aKwbyuUla 0d je 8axcHo uepamu ce, be3 063upa Ha pe3yimam
uepe. Cea Oeya cy akmueHO y4ecmosana y pas2080py, ONUCUBANU CY C80JY OMUBEHY
uepy u npuyanu o ceojum uckycmeuma uz uepe. Opeanuzosane cy uMumamueHe uepe
Houlerba ONUMNUjCKe OaK/me, omeaparba ONUMNUJCKUX ueapa u Oeghuniea y4ecHUKA.
Toxkom o06ux ueapa CIYWAMO 36AHUYHY XUMHY OAUMNUJCKUX uU2apa U KOMHOZUYUJY
Olympic dream.

Heuja onumnujada — y canu je opeanu308ano opydicerse ca 0eyom u3 npunpemne
2pyne u makMuyapcke uzspe y pPA3HUM OMUMAUJCKUM OUCYUNIUHAMA: CKOK Y O0dsb,
bayare Kyzie OOHOCHO NIOnme, Ky2iarme — obaparbe uyrbesd, mpKa HA paziudume
Hauune u wmagemna mpra. Ha oeaj nauun oeya cmuuy 6o2camo Mmomopuuxo
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UCKYCMBO U penepmoap Kpemrux paoriu Koje €y npumensuge 3a pasHe cepxe. Y
OUCYUNIUHU CKOK V046 MEPUiu CMO OCMEApeHe pesyamame, UPANCEHO Y
yenmumempuma mpu Hajeeha pesynmama cy 130, 125 u 118. 'V ocmanum
QUCYUNTUHAMA Oeya ce MaKMuye no Spynama — MywKa u #CeHcKka KOHKYpeHyujd, a 00K
ce deya u3 jeoue epyne makmude, oeya u3 opyee spyne cy nyoiuxa Koja eidcHo Haguja.
Csa deya cy buna 6pro akmusHa u 'y yio3u makmuyapa u y yio3u nyoauxe. 3002 xuuie
HUcy mozne 0a 6y0y peanuzogane Heke AKMUBHOCMU KoOje Cy NIAHUpane 0a ce oopaice
Ha OMBOPEHOM NPOCMOPY.

Kowapxa (Amepuxa)

Paseneoamo amnac u eeoepaghcky enyuxnoneoujy. [eya cy ynosuanra Amepuxy u
FbeHe BadICHe Kapakmepucmuke KAo0 WMo Cy 3acmasd, Geiuku paoosu U HApoou.
Toxywasao cam ce doa deyu obe3zdbedum mauHy un@opmayujy u 0a 00jACHUM HeKe
nojmose Koju mozy oa 6yoy noepewino cxeahenu — Amepuxa Kao KOHMUHEHM U
Amepuxa kao opacasa, oonocrno Cjedurwene Amepuuxe [lpowcase. Y my cepxy cmo
NOHOB80 uzpanu 2080pHY uzpy epahera npuceojHux npudesa (Amepuxa — amepuuxe
opoircase, Eepona — esponcke Opoicase...). Jeya cy makohe ynosuana HajuyseHuju
3a6a6nu napk — JJusHuieHo u 00K cmo 2nedanu ciuke Juznuienoa 4yo ce KomeHmap oa
ce 3abasnu napxk y I[lupomy 306e éawap, a KOMeHMapucaiu cy u NO3Hame JIUKO8e U3
UpmManux uimMosa Koju ce Hanaze Ha CIUKamd.

3acmaea Amepuke — deya cy dobuna 3adamax 0a nporalyy 3acmase Ha Kojuma
ce Hanase ucme 6oje kao Ha 3acmasu Amepuxe. Ha osaj nauun ce pazeuja cnocobnocm
KIAcupukosara eieHeHama Ha OCHO8Y U3080jeHoe ceojcmea. Ynopehyjemo 3acmase u
3aKBYYUIU CMO 0a CY HeKe 3acmase cluyHe no 6ojama a pasiuxyjy ce no ooauyuma
KOJU Cy HA FUMA HAYPMAaHu, 0OHOCHO no pacnopedy mux 6oja. Ilocie moea je ceéaxo
000U0 Maru nanup npagoyzaoroe odoauxa u ypma 3acmagy Amepuxe. Cryuamo XumHy
Amepuke — Kpo3 ycnocmaegmaree 6e3a usmely XumMHUu u ancmpakmuux cumoona mogce
0a ce pazsuja unmepecogarbe 3a My3uKy.

Omikpusarse Amepuxe — 08aj 0eo NOYULEMO PA32080POM O je3uyuMa KOjuma ce
eosopu Ha Amepuuxom koumumnenmy, y Cesepnoj u Jyacnoj Amepuyu. [eya cy
npemnocmagmaia 0a ce 'y Amepuyu 2080pu  aMEPUjCKUM, AMEPUUKUM  UTU
amepuxanckum jesuxkom. [loocemunu cmo ce npuie o HApoOUMa Koju cy ce 00cenasanu
v Amepuky u paseosapanu cmo o oceajavuma us Enenecxe, @panyycke, [lnanuje u
Ilopmyzana, a oHOa 3aKkmyyuIu 3awmo ce y Amepuyu 2o6opu 08um jezuyuma.
Hcnpuuao cam 3anummueocmu o Kpucmogopy Korymby — uoeexy koju je omxpuo
Amepuky mpasicehu nym 3a Hnoujy, a deya cy noOCmakHyma Ha pas2080p NUMarbem
0a i ce u wuma dewasa 0a npoualy Hewmo 0ok mpasice Hewmo opyeo. Kacuuje oeya
pazenedajy enobyc u many céema u nokasyjy xojum nymem je Konymb6o moeao oa
cmuene 0o Hwnouje. Ineoamo uncepme uz uepanoe ¢uima ,,1492” o Konymbosom
nymoseawy, y3 mysuuky umymepy Vangelis — Conquest of paradise (my3uxa us 08oc
Qdunma). 3amum omkpusamo 3uaverve pevu: cmapocedeoyu, ypohenuyu, 0omopooay,
uHoujanay, manu opoj deye je paruje 4yo HeKy 00 08UX pedu na Cy HaAjnpe pasmampanu
wma 6u moene da 3uave. Cnywamo my3uxy epyne Sacred spirit — My3uKa amepuyKux
uHoujanaya.

Tokom pazeosopa o omxpugary u océajarby Amepuxe pazeo8apaiu cmMo u o
opooosuma. Ilpasumo 6pod 00 nanupa — cea odeya cy NAACHUBO NOCMAMPAILA
NOCMYNAaK casujarba nanupa u NOKywasaiu 0a Hanpaee ceoj opod. Hucy ceu ycnenu oa
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Hanpase OpPoO u 3amo cmMo 00 nanupa npasuiu gueype no scemu. bumu cy eeoma
Kpeamueuu, OO0IUYHO C)y npuxeamuiu nouyheme uoeje u oanu ceoja peulerva.
Ipeonoosccunu cy oa 6poooge cmasumo Ha niagy nooaocy 0a Ou uzeneoano Kao oa
nioge NO 600U, UpMaiU Ccy Oemambe HA NANUPHUM Queypama (dHcusomurve) u
ocmuuLbaganu noono2y 3a gueype (yeehe).

Lpmamo omumene auxose u3 ypmanux Guimosa Koju cuee y Amepuyu, jep
Hajeehu Opoj ypmanux jynaka nomuue uz Amepuxe. Ilpe moea Oeya cy paoo
Yuecmeosana y paszeco8opy O YUPMAaHum QUIMOBUMA U OeMAa/bHO ONUCUBANU CBOje
omumene auxoge. Yenaenom cy ypmanu Hunya xopraue, a HapeOHux O0aHa HeKu cy
yecmo mpadxcuiu nanup o0a ou ypmanu Hunpa xoprmauwe Ha c10600HUM
axmuenocmuma. Taxohe Ha crob600HUM akmueHocmuma oeya ¢y NoKazaid 0d cy um
8PII0 3AHUM/bUEE MAKMUYAPKE Uspe y epynama uid naposumd, 4ecmo cy uepaiu uax,
puzuko u He mymu ce uogeue. 3a uepy puzuxo umajy ceoja concmeena npasuna, He
/bYmMU ce uogeue uepajy no yoouudajeHum npasuiuma Kao U wax, a noHekao numajy 3a
HeKa Waxoecka npasuia 0a ou Uiy cucypHu 0a ¢y npasuid no Kojuma uepajy mayua.

Heya cy ce ynosmanra ca KOWAPKOM KAO HAJHONYIAAPHUJOM CHOPMCKOM
oucyunaunom y Amepuyu. Hajnpe cy ce ynosnanu ca npasuiuma uepe u ca u3eieoom
KOWA, KOWAPKAWKOoe mepeHa u Kouwapkauike JOnme d OHOA CY MO NpedCcmasbaiu
cumbonuma. Oopehusarem nosuyuja ucpaya Ha mepeHy, O0OHOCHO YYPMABArLEM
Kpy2oea Koju npedcmassbajy nouiodxcaj uepada, gexcoa ce cnocobnocm pacnopehusaroa
@ueypa y npocmopy. @opmupanu cmo u cKynose 00 nem eiemenama kao 6poj uepada y
kowapyu. Toxom osux akmusHocmu Oeyu je OUn0 Hajmedice 0a casnaoqjy HA4uH Ha
KOJU ce pauyHajy noeHu y Kowapyu jep ce no2ooak u3s uepe pauyna kao osa noena. Ha
nuUmMarba Kao wmo je ,,ako mum umd wecm noeHa u NoCmucHe no200ax, KOauKo umd
noena’ manu 6poj deye je 00mMax 0asao maiar 002080p.

Iocemunu cmo obaudNCIbe ucpanuwime U OpPeAHU30BANU USpe y  BUOY
KOWAapKawKoe mpeHuHea: 000asarbe Jonme, eohere nonme, bayarbe jonme y Koul
(kopucmuau cmo obpyu kao xout) u uepa Msmelhy oee eampe. Toxom eedxcou bayarea,
xeamara u 8ohera nonme ocmeapyje ce gopmuparee u yuspuhuearse cnocooHocmu
081a0a6arLa NPOCMOPOM KPO3 KOOPOUHUPAHO KPEMarse ) emy.

Tokom osux O0ana Oeya cy peKia 0d je KOwapka FUXo8 OMUbEeHU CHopm U
yecmo ¢y Xmeau 0a u0emo y caiy uiu y 0gopuwime Kaxko ou uepaiu kowapky. Yax cy u
Camu USMUCTUNYU ,,KOUAPKAWKY ™~ uepy — bayarbe uzeyiceanux nanupa y Kaumy Koja
npeocmasma kouwl. Huje 6uno 0080mHO 8pemena 3a peanuzayujy c8ux NIAHUPAHUX
akmusHocmu 3002 UHMEH3UBHUX Npunpema u npoba 3a 00picasarbe npeocmage
nosodom [lana ycmanoge y kojoj yuecmsyje eehuna deye uz oge sacnumme epyne.

@yooban (bpazun)

Jleya cy ce ynozunana ca jout jeOnom oIUMNUJCKOM OUCYUNIUHOM — (hyodarom, u
bpazunom — 3emmwom uuja penpezenmayuja je npea acoyujayuja na oéaj cnopm. Toxom
VNO3HABAmA ca npasunuma |y @yooary u ca eeoepagpckum nonoxcajem  u
KYIMyporowKkum npunukama bpazuna noocmuue ce @yHKYuonaino muuiberse KOO
deye u cmeapajy ce HeYPOHCKe 8e3e ycied 8eaukoz Opoja acoyujayuja 6e3anux 3a jeOau
nojam.

YV bpasuny ce oopacasajy Onumnujcxe uepe 2016. cooune — paseosapamo o
onumnujaou. Kaxo je oéa mema nosnama, oeya cy ce akmusHo YK/byuueana y pase080p
U nMpuyanu cy OHO WMO Cy 3anaMmuau U3 NPemxoOHUX pazeo80pd O OJUMAUJAOU.
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Onumnujcke uepe ce 00paicasajy ceake wemepme 200uHe — oeya cy 000uLa 3a0amax 0a
OMKPUJy, aKo Cy npée OIUMNUjcKe uepe 00piHcane yemepme 200UHe, Kao ce 00piHcasajy
cneoehe, oOHocHO Oa Hacmaee Hu3. Toxom ynosnasarea ca 2eocpag)ckum nonoxcajem
bpasuna oeya cy oomax 3nana oa nponaly bpaszun na manu ceema u 3aK/byuuIU Cy 0d
je mo najeeha zemma y Jysicnoj Amepuyu. Ynosnajemo ce ca 3acmagom bpaszuna xoja
ce cacmoju 00 npPasoy2aoHUuKa, pomoa u Kpy2a — nokazyjem oeyu no 08e 2eomempujcke
cuKe a deya umajy 3a0amax 0a OmKpujy 0OHOCHO 0a UMEHY]Y 00IUK Koju Hedocmaje.
3amum je ceaxo 0obuo nanup ca sadayuma 20e cy 0ama 08a 2eoMempujcka 0oauKka u
mpeba yypmamu mpehu — npagoy2aoHux 3ei1eHom 60jom, pomMO HCYMom a Kpye nideom
bojom, Kao Ha OPa3UICKO] 3acmasi.

Cnywamo Opazuicky XumHy a oHoa npuuamo o 3Hamenumocmuma bpaszuna.
Paszeosapamo o kaghu jep je bpaszun jeoan o0 najeehux npouzeohaua xagpe na ceemy u
nujemo xkakao. Hajeeha kyna 00 nezo-koyku je nanpasmena y bpasuny — npagumo Kyny
nysnama. Amason, Hajeeha anu He u Hajoydca pexka — u3Geiu CMO eKCHepuMeHm ca
8000M Yy NOCYOAMa pasiudumoz O0OIUKA 34 pa3eujarbe NojMa KOH3epeayuje, ucma
KOAUYUHA 800€ ce cuna uz jeoue y opyey nocyoy. leya cy noeahana y kojoj nocyou uma
Hajeuwe 800e uiu 20e mpeda 0a cunamo 600y 0a Ou umaiu Hajeuuie, 0OK HUcCy
3aKBYYUIU 0d je KOTUYUHA 800€ UCMA.

Heoasno cy oeya buna y nocemu 300-epmy y Jazoounu, na cam mo ucKOpUcmuo
3a pazeo8op 0 HCUBOMURAMA U3 Hajeehe yyHere HA ceemy, Koja ce 308e UCmo Kao
najeeha pexa. Ilpuuanu cy o 00#CUBbLAJUMA U3 300-6PMA U ONUCUBATU CY HCUBOUILE
Koje cy e6uodeiu u mUX0B0 NOHAware, a makohe cmo enedanu gomoepaghuje
HCUBOMUILA U3 300-8PMA, KAO U eHYUKTIONEOUjy 0 HCUBOMUILCKOM C8EmY AMA30HCKUX
wyma. Pexnu cy oa nexe scusomurve uz eHyuxkioneouje HUCy Uoeiu y 300 6pmy u 3a
C8AKY ,,HeNno3Hamy” JHCUBOMUFY C)Y NUMANU KAKO ce 308e U MpadCuiu 000amHd
objawmrverva. Oopadunu cmo npudy ,,3mujcka cmpena’” o sHcusomurbama us Amazoua,
06a npuua ce deyu MHO20 OONANA U 00 MAOA Cy C6AKO2 OAHA MPAXCUNU 04 NPOYUMAM
baw my npuyy npe cnasara. Kacuuje oeya ypmajy srcusomurbe u CLyumamo My3uKy ca
anoyma Deep Brazil epyne Deep forest. Ogux dana Ha c10000HUM AKMUBHOCUMA CY
ce Yecmo uspanu HeugOMUrAMA-UePaAuKama, a Yax cy npasuiu U 6eIuKy 300-6pm.

Heya cy ce ynosnana ca ¢yobanckom mepmunoniocujom, a Kako je oéa mema
no3Hama, aKmueHo cy yuecmeosaau y paseogopy. losopehu o ¢yobany nucmo ce
ckonyenmpucanu camo Ha bpazuncky penpesenmayujy, éeh cmo ce ynosnanu u ca
penpesenmayujama opyeux 3emaba, noocmuuyhu oeyy oa o 080j memu paseo8apajy u
K00 Kkyhe u 0a donoce ciuyuye nozHamux u omumenux gyoodanepa. Pazeosapanu cmo o
pasnukama usmelhy kiyba u penpesenmayuje a oHoa cy oeya Habpajanra Kiyboee u
penpezenmayuje. Beocoanu cmo epaherve HOBUX peuu HA OCHOBY UMeHuye ,,nocomem”’
(pyKomem, enagomem, HOCOMEM...), U POPMUPATU CMO CKYNOBe 00 Oecem U jeOaHaecm
ellemenama kao 6poj uepada y ¢pyooany.

Ha nusaou cmo opeanusosanu ¢gyobancky ymaxmuyy. I[loocemunu cmo ce
C/102aHA ONUMRUJCKUX U2apa ,,8adCHO je yuecmeosamu’ na pe3yimam ymakmuye Huje
ouo eadican. Ilpe uepe cmo Hanpasuiu noaucon 2oe cy deya eedxcoanra eohere u
wymuparee jonme, yuMme ce pazeujajy Ncuxoguuyke CHOCOOHOCMU KAO WMO CY
op3una, npeyuznocm u cauuno. Credehux dana deya cy xmena oa uepajy ¢pyooan ceaxu
nym xkaoa usahemo y ogopuwme, a eehuna deye je pexia oa je ¢yoban muxos omubeHu
cnopm.

Heya cy ypmana opecoge penpezenmayuja paziuyumux 3emasmad, 20e je 3a
ocmuubasarse uzeneda u boje opecosa ocnosa buna 3acmasa oopehene semme. Unaxk,
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Hajeehu Opoj Oeye ce ompedenuo oa ypma Opecoge CEOjUX OMUBEHUX K1yb06a —
Ilapmu3zana u Llpeene 36e30e. Hako cy ce deya Oenuna Ha ,,Hasujave” 068uUx K1yboaa,
080 CaAM UCKOPUCMUO 34 pA32080pD O NPUXEAMAILY PA3IUYUIMUX MULUBERA U 04 C8AKO
uma npasa oa ce He cuodcu ca eehunom. Taxohe cmo ypmanu @yodaircku mepen u
pacnopeo uepaua Ha mepery. Cnedehux Hexoiuxo oana Hexka deya cy HA C1O0O0OHUM
AKMUBHOCIUMA YeCmo Yypmana 2pooge C80juxX OMUbEeHUX Kiybosa.

Ha 6ux nposepuo wma cy oeya 3anammuna mokKOM npemxoOHUx aKmueHOCmu
OpPeaHU308ANU CMO K8U3 — eKUNHO makmuuere. [leya cy ce nodenuna y mpu exune u
cmucauna Hasue 3a ceojy exuny: bapcenona, Paonuuku u Iluenuye. Keus 3narwa o
bpasuny u ¢pyobany ce cacmoju 00 numarea ca nonyhenum ooecosopuma — jeOan mavau
u 08a HemauyHa 00 Kojux je jedan wiamsus (v obasesny onpemy ghyobanepa cnadajy: 1.
opec, 2. kayuea, 3. wHane 3a xocy, bpasun ce manazu y: 1. nawem osopuwmy, 2.
Eeponu, 3. Jyosicnoj Amepuyu...). Taxmuuerse ko0 deye uzasuea 000amHy MOMUBAYU]Y
3a pad, Ha aKMUBHOCMUMA Koje Cy OpeaHu3osame ) 6udy makmuiera oeuja
KOHYenmpayuja je Ha HajeuuieM HU8oy, a MOKOM CPYNHO2 MAaKMuuerba ce, nopeo
ocmanoe, paszeuja capaorwa jep oeya mopajy o0a ce MmehycobHo 00208apajy.
Takmuuapra uepa Acoyujayuje ce cacmoju u3z uemupu KOJOHe 00 KOjux c6axka uma
yemupu nosba Koja ekune pedom Omeapajy u Ha OCHO8Y NOjMA Y OMBOPEHOM NObY
nozahajy pewerbe Koione Uil KOHAYHO peulerbe HA Koje acoyupajy ocmanu nojMo8u.
Osa uepa je u3zazeana 6eiuko uUHMepecosarbe, a KACHUje, HA C10OOOHUM
akmuenocmuma, deya cy cama npasuna Acoyujajayuje. ¥V cnedehoj uepu oeya umajy
3a0amaxk 0a npoHahy Hajoyicy pew 00 0amux ci08a Koja cy HACyMUu4Ho pacnopehena.
Bunu cy 6eoma akxmuenu y mpaosicery peyu, a npe neco wmo je npornahena Hajoyca
peu Oeya cy cacmasmana u kpahe peuu 00 noHyhenux cioea Kkao u Henocmojehe peyu a
OHOa Cy 0bjawrbasany wma 3Have wuxose Hose peuu. Hlepy cmo noHasmanu HapeoHux
0ana mako wmo C8AKo Oeme Kadce NO jeOHO Cl080, U 00 MUX CI08A CACMAB/HAJY
Hajoyacy peu. Takohe cy cacmagmanu nHazug yodaickoe Kiyba Ha OCHO8Y U38YVUEHUX
Cn08a — c8aKo Oeme U361AYU NO jeOHY Kapmy HA KOjOj je HAnucamo cio8o ypeeHe uiu
ypHe 6oje, Ha ocHo8y 6oje cloga deya cy ce nooeiuna y ose epyne u obe zpyne cy
dobune 3a0amak 0a cacmase Ha3ue Hekoe gyodanckoe Kiyba aiu mako oa ynompebe
c8a cnoaa.

3a deyy 6uo seoma y30y0mus KapHesan Koju je opeanuzosau jep je bpazun
noswam no 060j manugecmayuju. Ilpurukom nooene ynoza (My3uuapu, YiaHosu niecHe
2pyne, me-HOBUHAD, KAMEPMAH, 803ay aymobyca, nymuuyu) oeya cy umana mo2yhnocm
c10600H02 u360pa u akmugHoz ydeutha, yioze cy ce Op30 Mmeraie a HeKa O0eyd Cy
MOKOM KApPHe8aNa USMUCIULA HOGe Yioee (npodasyu cysewupa u Xpawe, Kyeap,
mahuonuuap). Ceaxu yyecHux KapHesana je umao mozyhnocm oa 04 uzjasy 3a
menesusujy, a me-HoBUHAP je UHMEPSJYUCAO YUeCHUKe U UMAO je 3a0amax 0d ux numa
wma pade Ha KapHesany u kaxo ce ocehajy. Kpo3 osakgy umumamusHy uepy oeya
umajy moeyhnocm oa ce clnoboOHuje uspaxcasajy u 0ajy ceoje Muulberse o
aKmMuBHOCMU Koja je y mokKy.

Tenuc (Apeenmuna)
Heya ynosuajy jows jeowny jyscnoamepuuxy opacagy — Apeenmuny, ceoepagcru
noaodicaj, enaeuu epao, obenexcja u sacmasy Apeenmune. Paseosapamo o mome Kojum

jezukom ce 2osopu y ApeeHmunu u 3auimo, Kako je Apeenmuna oobuna ume (4umamo
npuuy ,,CpebpHa 3emma’), KOjum NpeBo3HUM CPEOCBUMA MONCEMO 0d CMUSHEMO 00
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Apeenmune, o 3Hamenumocmuma, uepama u oobuuajuma us Apeenmune. /Jeya ypmajy
3acmagy Apeewmune u caywamo apeenmuHcky xumuy. Kachuje — cnywamo
MPAOUYUOHATHY MY3UKY U PA3208APAMO O NOZHAMOM AP2EHMUHCKOM Naecy — MaHeo, a
3amum caywamo maueo. Jleya cy 0OnUdYHO UMAPOBU308ANA NOKPEeme Y3 MY3UKY UAKO
npe moaa HUCy 21edaiu Kako ce uzpa o8dj niec.

Jleya cy ynosuwana jedan 00 HAjNONYIAPHUjUX CHOpmMoBa — MeHuc, jep je
Apeenmuna HajycnewiHuja jysicHoamepuyka 3emmd )y 080] CHOPMCKO] OUCYUNTUHU.
Hajnpe paseosapamo o noswamum menucepuma, 4umam umMeHa meHucepa ca amn-
Jucme U HA2AACUMO U3 Koje 3eMme C6aKu meHucep a oHoa Oeya HA Manu ceema
mpadice my 3emmy. Paseosapamo o cnopmosuma ca pexemom — y Kojum jou
cnopmoeuma ce Kopucmu pekem. Inedamo ciuke pasiudumux MeHUCKUX mepeHa u
Paze08apamo 0 NpasuiuUMa y MeHUcy, Kapakxmepucmukama uepe u peKeusumumd.
Youasarwe ceomempujckoe obauxa na meHuckom mepeHy — oeya umajy 3a0amax od
00pede KOAUKO UMA Npaoy2aoHUKa HA MepeHy.

YV canu cmo opeanusosanu mpenune 2oe cy oeya umana npuiuky oa ucnpooajy
OHO 0 YeMy CMO pazeo8apanu — cepsuc, opxeno, bekxeHo u opyee yoapye Koju ce
kopucme y menucy. Kpos eedxcbarwe o602 cnopma ocmeapyje ce o06radasarbe
MAHUNYIAYUOHUM NOKPEMuMd, 60/bHO YCMeEpasarbe NOKpema U ycaepuiasarse Quue
MOmoOpuKe, pazeuja ce NPeyusHOCm U KOOPOUHAYUja pYKy NOBE3AHO €A pa38ojem
ONANCARA U MUULBERA.

T'eomempujcka cnacanuya — Oeya CKIAnajy MEHUCKU mMepeH 00 NANUPHUX
denosa, a oHOa je ceako 00OUO Oelose 3a MAHSPAM U CKAANAjy pasiuvume ooauKe 00
Kojux ceaku mpeba 0a ce cacmoju 00 ceux cedam oenosa. Hajnpe cy oobunu 3adamax
da cacmage K6aopam, anu NOCle HEeKO2 8PEMeHd CaMO jeOHO Oeme je YCHeutHo peuuno
o6aj 3a0amak. Osakee no2uuke AKMUBHOCMU CY MeuiKe 3a 06aj y3pacm na cy 3amo
dobunu wemy no Kojoj mozy oa ckianajy paziuvume ooauxe (kyha, 6poo, konobap,
2ocnoha, kamuna, puba, 1onuuh 3a uaj).

C 063upom Ha mo Oa je meHuc cnopm y KOMe Cy 6pIO 8AdCHE NPOCMOPHE
penayuje Kao wmo cy 1eo u 0eCHO, OP2AHU308AHe CY Uzpe 3a pazeujare 08Ux Nojmoed
u 3a pazeoj namepanusayuje. /leya cede y Kpye u c6axo mpeba 0a Kasice Ko je ieo a Ko
Oecro — uepa Ko je n1eso a ko decrHo noped mebe, céa deya cy 6una ycnewHa uz npeoe
nokywaja. 3amum cmoje y 06e KOJIOHe, OKPEHY ce jeOaH npema opyeom mako 0d c8aKo
uma ceoe napa y 0py20j KOJIOHU U c6aKo mpeba 0a Kajce KO je 1e80 a KO 0eCHO y
00HOCY Ha ceoe napa — uepa Ko je neso a ko decno nopeo mweea, y 080j uepu neka deya
cy ce mano 30yHuna jep je osa uepa je medca 00 npemxooue. HMepa y naposuma —
Ilocoou y kojoj je pyyu, jeOno oeme y jeOHOj pyyu Opaicu CKpuseHu npeomem a oeme
Koje nozaha mpeba oa 00oupne HeKy pyKy c602 napa u 0a Kaxce 0da 1 je mo n1e6a uiu
decHa pyKa, ako mo YCHewHo ypaou u axko je npeomem y moj pyyu yioee ce Merajy.
08y ucpy cmMo NOHABKANU Guule NYMA MOKOM OAHa jep je Oeyu Ouia Hapodumo
unmepecanmua. buna je 3anummuea u uepa y Kojoj jeOno oeme yYKpCcmu pyke uiu Hoee
a opyzo doeme mpeba 0a omKpuje Koja je we206a ieéa a Koja 0ecHa pyKa uiu Hoed,
€8aKO ce mpyouo 0a NOCmasu pyKe u Hoze y wimo HeobuuHujem nonooicajy. Kacuuje
CMO HANpPAUIU JABUPUHM 00 CMOJ08A U CMOIUYA KAKO OU 6edxcOanu Kpemarbe Ha
OCHOBY 8epOAIHUX UHCIPYKYU]A.

Ynosunasarwe ca npocmopunum penayujama cam noge3ao ca yyerwem o
noHawary y caobpahajy. Pazeoeapamo o npasmuma nonawarea y caobpahajy u
VHO3HajeMo ce ca 3anumarem caodpahajya u ca caobpahajuum 3naxosuma. /leya
nocmasmajy caobpahajne 3uaxoge Ha ,,caobpahajrom” menuxy a oHOa 603e
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aymomobune-uepayke Ha yiuyama Koje ¢y Haypmaue Ha mom menuxy nowmyjyhu
caobpahajne nponuce — 603e 0eCHOM CMPAHOM, CMOje UCHped Newaiukoe npenasd,
cemaghopa u cauuno. Ilocemunu cmo caobpahajuu nonucon 2oe cy deya uMaia NPUIUKY
0a NpaKkmuyHO NOKAJCY No3Hasarbe caobpahajHux nponuca u O0peaHu308aHe cCy
umMumamueHe uzpe kpemarba y caoopahajy.

Ilocemunu cmo menucke meperne meHuckoe kiyoa ,,llupom** 2oe cy cea deya
000Una MeHUCKU peKem U JONMUYY U UMAId NPUIUKY 0a NOKAXNCY WMA 3HAjy 0 MeHUcy,
WMo cmo eexncoanu y canu npemxoonux oana. Opeanu3o06amn je mpeHune ca mpeHepom,
3amum MeHUCKo maKmuierse a nocie moaa CMo Npamuay jedan cem MmeHUucKkoe meda
nupomckux mernucepa. Behunu Oeye je oo Ouo npeu cycpem ca npagum meHucKum
MepeHoM, y NHOBPAMKY CY U3PANXCABANU C80je YMUCKe U pa3208apaiu 0 mome Kako he
0a ce ynuuiy y wKoxy meHuca.

Llpmamo menucku mepen u nosname menucepe. Ocum menuca, oeya cy
YRO3HANa u Opyee, CIUYHe uzpe, y KOjumMa ce KOPUCMU peKem, KAo WMo je CMOHU
meHuc u 6aomunmon. Pascoeapamo o npasunuma y cmonom meHucy u Habpajamo
CIUYHOCMU U pasiuke usmely menuca u cmonoe menuca. Cmonu menuc ce uepa 00
jeoanaecm noena y c6éaxom cemy aiu NOCMOju NPABULO 0d PA3uKa y pe3yimamy mopa
da 6yoe Hajmarbe 084 NOEHA, HA OCHOBY 0802 NPABULA CMO OP2AHU30BANU MAIU
Mamemamuyky Keuz 2oe deya mpeba 0a oopede 6poj Koju je 3a 08a eehu uiu 3a 08a
Maru 00 no3Hamoz bpoja (ako uepay Koju je nob6eouo uma 08arHaecm noeHd, KOIUKO
noeHa uma uepay Koju je u3eyouo, axko uepay Koju je us2youo uma oecem NOeHd,
KOIUKO NOEeHa UuMa uepai Koju je nobeouo...). Y nouemky je Oeyu mpebano euuie
gpemera 0a 0ohy 0o 002060pa, KacHuje cy bpaice 0asaiu mayne 002080pe, a jedan o6poj
deye Huje UMAo HU jeOaH nocpeuan 002080p.

Heya cy buna usysemuno 3aunmepecoeama 3a uzpe ca pekemom, o0 kyhe cy
OOHenu paziuyume pekeme U C8AKO2 OAHA CY Op2aHU306ame 08aksee uzpe. Y paouoj
cobu ¢y Mo2nu 0a uepajy CMmoHu MeHuc — CHOjUNU CMO N0 08a CMOJA U CIMABUTU MPEHCY
3a CMOHU MEHUC HA CPeOUuHU, U HAPEOHUX HEeKOAUKO OAHA CMOHU MeHUc je Ouo
omumena uepa. Hexa oeya cy y mnegopmannom paseoeopy pekia oOa cy ca
HecmpnbereM yekana oa 0ohy y epmuh oa o6u ueparu cmonu menuc. Yecmo cmo
uepanu u uepy y Kojoj mpeba cnpeuumu 0a nume-noHe JONMuya naoue ca cmoia 6es
Kopuwhera pyky. V osopuwmy cy maxohe opeanuzosame ucpe ca pekeusumuma 3a
meHuc, a deya cy OCMUULBABANA U HOBe Ucpe ca NOMNYHO HOBUM NPABUIUMA, CA UTU
be3 nonme, Kao WMo je nposiaierse UCho0 NAACMUYHO2 JIAHYA Koju je Kopuuiher Kao
Mpedica 3a meHuc, nomoly o0ea pexkema cnpedumu Oda JONMA NAOHe HA NOoO,
npebayusarbe 1onme ca jeOHoz Ha Opyeu peKem u CJIUYHO.

TB emucuja — opeanusoeana je umumamuena uepa Ilpenoc menuckoe meua,
deya umajy ynoee 600umesna Ha meiesusuju, uspaia — menucepa u nyoauxe. Booumes
uma 3a0amaxk 0a Hajaeu emucujy, npeocmasu uzpaie u Komewmapuuie uepy. ¥ oeom
Cnopmy je 8adicHa KOHYeHmpayuja u 3amo nyonuxka uma 3aoamax oa 6yoe muxa Kako
He bu omemana uepade. Yioee ce merajy a oeya Koja cy ouna y yio3u 600umena Ha
menesusuju cy ouna eoma KpeamusHa u 0asaid 3aHummuee komenmape. Kopucmunu
CMO KYmMujy 00 Kapmona Kao menesu3op Koju je u3azeao 6eiuxko uHmepecosarbe oeye,
€8aKo je xmeo 0a Kaxce Hewimo Ha menesusuju. Tokom emucuje (akmusHocmu) Kojy
cmo Hazeanu ,,Jlan 3a nocmasmarbe numara’’ c8aKo je mo2ao 0a numa Oulo wima, u
€8aKo je mo2ao 0a 002osopu. /leya cy pedom nocmasmbania numarea Ha meiesusuju a
nyonuKa ce yK/myuueana y npocpam ako uma 002080p Ha NOCMAe/beHo numarve.
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Primer br.3
Evaluacija projekta ,,Ja sam glavni junak price

Projekt ,,Ja sam glavni junak price pre svega imao je za cilj da decu stavi u ulogu
kreatora programa i plana koji ¢e se sa njima realizovati. Nas zadatak je bio da
osluskujemo njihove Zelje i potrebe, budemo saradnici i ravnopravni partneri,
pomagaci ako je potrebno, a najbitnije da budemo drugari koji se postuju, medusobno
uvazavaju, igraju i uce. Deci je kroz projekat omogucavano da budu junaci svojih
prica, da ih sami kreiraju i menjaju onako kako im odgovara, da budu slobodna u
iskazivanju misljenja i stavova, da budu uvaZzena kao licnosti sto je povecalo njihovo
poverenje U svoje snage.

Radom na projektu naucili smo jedan drugaciji nacin rada koji nam je pomogao da
bolje razumemo decu i shvatimo da se mi moramo menjati a ne deca. Tek kada smo
poceli istinski da uvazavamo ono Sto deca misle i rade dobili smo iskrenu i prijatnu
atmosferu, dobru komunikaciju i saradnicke odnose. Naucilo smo puno toga ali je
potrebno jos mnogo ucenja i rada. Radom sa ovom grupom, na ovakvoj temi dobile
smo neizmerno zadovoljstvo zbog bavljenja poslom vaspitaca, kreativne ideje od strane
dece su nas vodile i motivisale da svakog dana budemo jos bolji vaspitaci i
profesionalci, iskustvo koje nas je ojacalo i podiglo nam samopouzdanje i veru u svoje
sposobnosti i kompetencije, i kao najvaznije isticemo sate i sate vedre atmosfere
ispunjene decjim smehom, zagrljajima i igrom, koji su nas bodrili i davali podstrek za
dalji rad.

Ono $to su deca dobila projektom jeste mogucnost da budu deca, pre svega da mastaju
(u prilogu, decje price i likovni radovi), stvaraju i uce kroz igru, mogucnost da emocije
ispoljavaju nesmetano, pravo da kazu Sta vole, Sta im smeta i Sta bi oni menjali, pravo
da se igraju onoliko koliko im njihovi organizmi u razvoju traze, mogucnost da borave
na svezem vazduhu i tako promene dosadasSnji rezim dana u vrticu, da saznaju sve sto
ih je zanimalo (u prilogu decja pitanja i interesovanja), a pritom i da koriste materijale
koji su im bili uglavnom nedostupni (video zapis o nacinu koriscenja materijala).
Dobila su i nov nacin rada, kroz radionicu, drugacije organizovan prostor, materijale,
mogucnost da posete ustanove koje nisu imali priliku da vide — Muzicku Skoli,
biblioteku. Deca su puno toga naucila i napredovala u svim aspektima, cak vise nego
Sto smo ocekivali.

Roditelji su, nazalost, ostali uskraceni za iskustvo koje smo planirale da im prenesemo
putem roditeljskih sastanaka i prezentacija uradenog. Ono Sto su mogli svakoga dana
da prate putem izlozenih radova na panou predvidenom za njih bio im je jedini uvid u
nas rad sa njihovom decom, zbog cega zalimo jer smatramo da je projektu, falilo
druzenje sa mamama i tatama i njihovo ukljucivanje. Deca su iskazivala Zelju da se ovo
ostvari, medutim nije bilo mogucnosti zbog ranije navedenog dogovora sa strucnom
sluzbom vrtiéa.

Tokom rada na projektu koriscéene su razlicite metode: igra (koja je bila najuspesnija i
davala najbolje efekte), verbalna, ilustrativna, demonstrativna, metoda prakticnog rada
I reSavanja problema dr. Bili su zastupljeni svi oblici rada: individualni, kroz koji su
deca izrazavala sopstvene licnosti; grupni, kroz koje su ucila da saraduju; u paru, gde
su morali da se usaglaSavaju sa partnerom radi postizanja dobrih rezultata i frontalni
oblik rada koji nije bio standardno obracanje vaspitaca ispred dece koja sede u u
polukrugu. Mi smo Cesto koristili krug jer smo na taj nacin mogli dobro da se vidimo i
Cujemo. Nas pristup aktivnostma bio je igrovni, Saljiv i spontan, nenametljiv i uvek
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prilagoden trenutnoj situaciji i atmosferi u grupi, a pristup deci iskren i nadasve
kreativan.

Nista nije savrseno, pa ni ovaj projekat. Imali smo dosta problema i poteskoca koje su
nas mucile, ali i dovele do veceg zalaganja i truda svakog clana ponaosob. Glavne
poteskoce bile su nedovoljno vremena za bavljenje aktivnostima po Zelji deci,
nedovoljno materijala (kupovale smo ga same), ne tako dobra komunikacija sa
vaspitacima (usloviljena njihovim raspolozenjem i medusobnim odnosima). lako nam je
u pocetku bilo tesko ovi su nas problemi ojacali i pokazali nam da mozemo da oslonimo
na sebe. Mnoge planirane aktivnosti nisu realizovane veé su spontano zamenjene nekim
drugim po Zelji dece ali je ostvareno ono najbitnije — rad na aktivnostima koje su deca
sama inicirala i organizovala u dogovoru sa nama. Ovakve igre i aktivnosti pomagale
su nam da bolje upoznamo decu, da saznamo kako razumeju sebe.

Deca su u radu koristila razlicite materijale, od standardnih koje inace koriste do vrlo
neobicnih koji su posebno budili mastu, terali na inovacije i stvaralastvo. Sredina je
menjana onoliko koliko nam je to dozvoljeno od vaspitaca, ali smo videle koliko je
vazna za decu, promene sredine izazvale su viSe nego pozitivne reakcije (u prilogu
video zapisi).

Produkti su mnogobrojni (crteZzi za pano — pano sa kolazem Zivotinja i drvom
prijateljstva, zajednicka knjiga, lutke na Stapu...). (u prilogu)

Ono §to nije ostvareno su posete koje smo planirale: plesnoj Skoli, posete zanatlijama,
obilazak drugih vrtica. Ono Sto bi trebalo menjati je: organizovati vise izlazaka i
ucenja van vrtica u prirodi, razlicitim institucijama, uspostaviti bolju saradnju sa
roditeljima, vise paznje posvetiti stidljivoj i povucenoj deci.

Kao zakljucak navele bismo neizmerno zadovoljstvo zbog uceséa u ovako kreativnom
projektu, od koga smo mnogo dobili mi kao tim, i mi kao pojedinci, buduci vaspitaci jer
Jje uticao na nase profesionalne kompetencije, i deca kao buduci ljudi koji ¢e znati kako
se poStuje drug, kako se pravi predstava, kako brinemo da ostanemo zdravi, kako da
plesom pobedimo loSe raspoloZenje a glumom pred publikom strah i tremu, kako da
jasno i glasno kazu Sta im smeta u okolini i nadu put da je promene po svojoj meri, i
kako da uvek nastoje da budu junaci svojih prica.
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Prilog 13
Primeri evaluacija timskog rada

Primer br. 1

(ostvaren timski rad)

Sa timskim radom se srecemo prvi put i ovo je bio veliki izazov za nas. Nismo ni bili
svesni koliko timski rad moze biti vazan za kvalitet rada sa decom. lako smo imali
problema i povremenih Ccarki, kako je vreme prolazilo bili smo spremnji da ih
reSavamo. Shvatile smo da za sve postoji reSenje uz dogovor i toleranciju tako da u
daljem radu vecih nesuglasica nije bilo.

Tim se sastojao od pet clanova, svaki se trudio koliko je bio u mogucnosti. Nakon
formiranja tima podelili smo uloge Sto nam nije bilo teSko s obzirom na to da se dobro
poznajemo. Miljana je imala ulogu vode, Tanja ulogu optimiste, Jelena ulogu osobe od
akcije, Marija ulogu finisera. Bez obzira na podele uloga sve smo bile ukljucene u svim
ulogama i podjednako ucestvovale u dogovaranju i izvrSavanju zadataka. Dogovorili
smo se o nacinu funkcionisanja tima tako Sto ¢e svaki c¢lan dati svoj doprinos kroz
ideje, nabavku materijala, analizu i dr. Shvatili smo da zavisimo jedni od drugih i da
¢emo ciljeve ostvariti uzajamnim aktivnostima i saradnjom. Svi su bili spremni da
pomognu i pruze podrsku ostalima. Naucile smo da delimo obaveze. Da osobe sa
razlicitim karakterima, misljenjima i idejama mogu da teze ka istom cilju. Timski rad
nam je pomogao da shvatimo da je mnogo bolje i lak3e raditi zajedno jer se moze vise
postici. Sada kad smo zavrsile sa radom mozZemo slobodno reéi da samo vrlo
zadovoljne i ponosne sa onim Sto smo postigle i uradile. Ovo je bio novo i pozitivho
skustvo koje ¢e nam pomoci da sigurnije udemo u timski rad koji nas ocekuje kada
pocnemo da radimo sa decom.

Primer br. 2

(delimic¢no ostvaren timski rad)

, Timski rad je ostvaren ali ne u potpunosti. Bilo je poteSkoca u organizaciji,
preraspodeli uloga u timu koji se sastojao od Sest ¢lanova s tim Sto dva ¢lana tima nisu
bila u situaciji da redovno prisustvuju u realizaciji aktivnosti u okviru projekta. S
obzirom na to zadatke nismo podelili jednako sve se svalilo na nekoliko clanova.
Podelili smo uloge, ali se podele nismo c¢vrsto drzali, sve smo ponakad bile, analiticari,
osobe od akcija, vode. Imali smo problema oko podele zadataka svakog clana tima i
oko realizacije projekta $to smo uz puno strpljenja reSavali. Ostvarivanje timskog rada
trazi aktivne i odgovorne clanove. Ono sto bismo menjali jesu ¢lanovi tima koji u stvari
to nisu bili. Bolji rad u timu trazi i bolje sluSanje i uvaZzavanje drugih, Sto kod nas nije
do kraja bio slucaj, cesto su izbijali sukobi i nesuglasice, svi su hteli da budu u pravu.
Timski rad nije tako jednostavan kao Sto izgleda na prvi pogled. Jeste da smo zajedno
brze i lakSe izvrSavali zadatke, ali je to imalo i svoju cenu. Dobar timski rad trazi
pazljiviji izbor clanova, vise znanja i strpljenja. U svakom slucaju treba ga nauciti jer
obezbeduje ono Sto sami ne mozZemo posti¢i a narocito u radu na projektu koji je
kompleksniji od uobicajenog rada. *

Primer br. 3
(neostvaren timski rad)
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,, Prilikom rada na projektu osetile su se velike poteskoce. Projekat nikako nije voden
timski, bilo je velikih problema i prilikom realizovanja aktivnosti. Ipak je na kraju sve
ispalo dobro, tema koja je isplanirana realizovana na najbolji nacin, u odnosu na to
kako nista nije moglo da se realizuje zajednicki zbog neslaganja i nezainteresovanosti
nekih clanova tima. Uostalom, prezentacija projekta i njegovo izlaganje ce pokazati
svoje, ko je ucestvovao, a ko nije.

Rad u timu nije ostvaren. Nezainteresovnost je bila u velikoj meri prisutna, povremeno
ukljucivanje koleginica u rad meni nije bilo od neke velike koristi. Pomoc nisam imala
od koleginica svu pomo¢ sam dobijala od vaspitacice. Timskog rad nije bilo $to sam
ve¢ nekoliko puta naglasila pa ne mogu ni govoriti o mom doprinosu rada u timu.
Jedan clan je radio za ostale, a to je nepravedno i neodgovorno. Odgovornost koju je
tim preuzeo je velika, svaki podatak o detetu trebalo je pravilno da se navede bez lazi i
izmiSljanja. Sve je spalo na mene od osmisSljavanja projekta, pravljenje skice,
osmiSljavanja aktivnosti, iznalazenja ciljeva zadata, sastavljanja svih tih podataka u
jednu celinu, izrade evaluacije, prezentacije Sto zaista nije lako odgovorno uraditi.
Radecéi u timu osecala sam se veoma loSe. Koliko sam Zelela da upoznam i saviadam
timski rad toliko sam posle ovoga dobila neki strah od timskog rada i potrebu za
neupustanje u nesto slicno. Osecala sam se veoma slabo sa dozom straha kako cu sve
da sjedinim sama u jednu veliku celinu i kako ¢u da izlozim ostalim studentima nas
projekat i ,,timski rad*‘.

Sugestije i predlozi: treba raditi na ucenju i usavrsavanju timskog rada. Meni je tesko
palo Sto to iskustvo nisam mogla da osetim, ali se nadam da ée mi se nekad pruZiti
prilika za to. Moja sugestija na sve ovo je da treba joS u ranijim godinama Skolovanja,
tj u prvoj ili drugoj ukljuciti timski rad u sklopu profesionalne prakse kao probu, da bi
studenti uvideli da to nije nimalo lako kao Sto izgleda. SloZznost i saradnja su bitan
faktor za timski rad, ali toga nije bilo u mom slucaju. Tim treba da cine: konstruktivne,
odgovorne, vedre, tolerantne, profesionalne osobe, kakvih nije bilo u ovom slucaju.
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Prilog 14
Primeri studentskih samoevaluacija timskog rada
Pr.1

,Smatram da sam svojim uces¢em doprinela poboljsanju timskog rada. Trudila sam se
da dam svoj maksimum i da uspesno realizujemo projekat do kraja. Sve je bilo timski i
uz dogovor, sve smo imale podjednake uloge. Udruzenim snagama smo prevazilazile
teSkoce. Pomo¢ je bila obostrana. Meni je bila potrebna oko biranja sadrzZaja, izrade
kostima, osmisljavanja ciljeva i zadataka. Ostalima sam pomagala u svemu i uvek kada
je bilo potrebno. Moje jake strane su: odgovornost i istrajnost. Moje slabe strane su sto
sam tvrdoglava i jako brzo planem i reagujem burno. Timski rad mi je pomogao: da
steknem novo iskustvo i verujem da postoje osobe na koje mogu da racunam kada mi je
pomo¢  potrebna. Pomogao mi je da shvatim suStinu timskog rada koja je u
kolegijalnosti i saradnji. S obzirom na to da je i za mene i za ostale clanove novina,
nije sve od pocetka islo ,,glatko “, vec¢ je bilo malo sukoba dok nismo usaglasile ideje i
stavove. I pored razlicitih razmimoilazenja u pocetku, u drugom delu kad smo se bolje
upoznale i usaglasile, rad u timu bio je bolji Sto je uticalo da rad na projektu bude
kvalitetniji i efikasniji. Promenila bih dosta toga, ali bi za pocetak povecala svoju
toleranciju.**

Pr.2

,.MO0j doprinos timskom radu je posvecenost, stalno sam bodrila koleginice, pomagala
im u svemu, jednacila se sa njima po zaslugama, nisam se izdvajala ni u cemu, iako
sam mozda u nekim oblastima imala viSe predznanja, nisam dozvoljavala da se
koleginice osec¢aju manje vrednim zbog toga, zasluge smo pripisivali svima
podjednako. Kao svoj doprinos smatram i to $to sam bila u odnosu na koleginice
smelija, otvorenija, iznosila svoje ideje, i bila istrajna i uporna i pomagala im da
ostvarimo sve ideje zajedno. Moje jake strane su proisticale iz dobrog predznanja i
snalazljivosti, mogla sam da se snadem u svakoj situaciji. Ostalim clanovima tima
mogla sam da ponudim pomo¢ skoro u svim oblastima, a najvise u tome kako da
pravilno formulisu pitanja, protumace decji odgovor i pomognu detetu da dosegne visi
intelektualni nivo kroz resavanje problema. Pomo¢ mi je bila potrebna oko crtanja
slika koje sam koristila u radu sa decom jer su estetsko i likovno izrazavanje moje slabe
strane. Osim toga stalno sam pitala i konsultovala se koleginicama pre aktivnosti oko
toga Sta cu raditi, kako cu raditi, menjale smo pojedine delove svaka je davala
predloge, ideje, rad je bio bogatiji, mastovitiji. U svakom slucaju lakse je i bolje raditi
u timu jer vise ociju uvek bolje vide. Da bi moj rad bio bolji, moram se stalno
edukovati, dolaziti do novih saznanja, biti otvorenija za saradnju.*

Pr. 3
,.Rad u timu bio je za mene jedno novo iskustvo koje mi je pomoglo da shvatim Sta to

znaci, ali i da bolje razumem druge i sebe. Zadovolja sam svojim radom 1 mislim da
sam dosta doprinela njegovom dobrom funkcionisanju. Ostalim clanovima tima sam
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pomagala u svemu, kad god je bila potrebna pomo¢ bila sam tu. Moj doprinos timskom
radu ogledao se u izvrSavanju svih zadataka koje sam imala, davanju saveta i
predloga, ali i u stiSavanju sukoba do kojih je povremeno dolazilo i stvaranju vedre i
opustene atmosfere. Pomo¢ mi je bila potrebna oko ideja kako da nesto uradim, ali mi
je bilo vazno i misljenja koleginica o tome kako sam osmislila dan i aktivnosti sa
decom. Njihove sugestije su mi pomagale da uvidim svoje greske i da ih ubuduce
ispravim. Moje jake strane su optimizam, saradnja (ne ulazim u konflikte sa ostalim
¢lanovima tima, niti sa decom), kreativnost, izdrzljivost. Moja najslabija strana je
popustljivost, sputavanje sebe zarad drugih. Upravo bi to i menjala, bila bi drugacija,
previSe sam vremena potroSila da bi se drugima dopala i da bi drugi bili zadovoljni.*
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Prilog br. 15 )
Produkti nastali tokom rada na projektu - albumi i zbirke govornog stvaralastva i dece

o CTynmja 3 obp

Zbirka govornog stvaralastva dece
(pride, pesme, iskazi, zagonetke)

Ypemmne:

Beamikosih Anexcanapa n Cramenkosnh Menaruja

Jy.200 Ll lspor
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Prilog 16

Primeri zapocetih decjih i grupnih portfolija

CAAPXA] AEYJEL TTOPTOO/INA:

CALPXAJ I'PYITHOLI' [TOPTPO/IMA

Slika br. 94
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Prilog 17

Primer studentske procene videnih prezentacija

/
LH‘?M a4 {0 (J/(/V‘( LA “U,Q/".'.-'c . {;/:‘ff‘b{?b bl (2 M/Jff_- Yrrers e
B PLOpIL — €5 bste O .
m,e G e tenionyy ~cs , e
;‘M/]J fa‘"g/?"vJ / Ieeite U ;’ ;j}g;ww‘,%& /e,

Cwé’g'
(o] peetllz 2 g el lUe D
el vc ) el ecfw,z.w ; 2
)‘b .,L,C.WZQ" 4 e Lo ? :‘k w’}nd c g e pRII 0:51,’7 aveéye, .
/{C‘fé-{:z'zﬂ _ g b 4 500 cgbonre P ;(r 4 tuxele Xlé’WC‘c’s—e’:
- b feuipe a]-c ey CRACHC c.yc/.,au?v-ﬂt,}ﬂr;wm W”M
e eyiiiece
Jy;é?fw’(p v G ’47- & 5/)5?4:‘/#’( L erpaiss ::r?:;‘,_,

bsc‘,cwucc‘.ut Erene fo
rorf! fwrﬁ,u/@”fj/" /cjw ﬁmfwc HYOTE o @O~
‘f prr o s 2 /#wg; A O /&w,q

f”““"(’“’éaé" iy ?n(z&w& (AT e y
vetr ) ;/cfff’}f’ &
. ]p 4 - et v ‘f"f/éwmo
/'-‘ﬂ/\-’ ax0 /.w}_u‘gge /%_, ro

F
/{ (I ) 1r 0 s e . WJ 2
/;E{ rﬂ;’m;f«’ ;s & r,'y- aeype ﬁr/r/ﬁu . L 5
) e I R0 f‘v‘/!muf A P PP Q/ o A leoiww
I dﬂﬁn fol &//,ju;:, e’ s AT maﬁ,&- P /o%k e S gh',_y“wp ‘
OE oL 4.
P - S f?'f.o ,(,:.vzuemw:{" Lo sedihe a -
j- - o Wﬂ ;
@}?ﬂ/ﬁwaﬂ_ FEET ! ke , &96"/?“5 U(;&gzu@@_,
#Jerepwcyife Mc‘«rﬂwt‘tm 7
S vdneue » (b€ Go x4 oa

cbrex o€

“’f("?’ua’ﬁ’{fx}’-i?"f % 2 ff/f//ff’ 7‘ ?d&é’“ﬁl&c &
712..;4.,.,

£ ; o
7 A fof B FLL ! &
v Cuonparis Ve MM{;; i obeky oy st L
CHU Clidid cee=C —
ﬂ’aw : m Jhebuce /eoﬁa‘oz}wy ﬁﬁ’!ﬂ/ﬂc ce ?té—em.eﬁ jzf
Lodeh et Y Fe A7
& .0 W/ o castBIFE Soartr O vﬁ”‘/‘g/’”j% Jgere A Cerety ©
U “,_icj - ‘m)% i ﬁﬁawua - bz/w,?-’g Hopegs 97208 Bt itnie
cffﬂ;’ pupdids ya" J:f,-*“'? lyper. Llocipa fo SNTRO LreHAT - ceetas e’
Al M/’}’ = ta ,.gmcrf?’ (a:.wéoaf A oo e 140{47@/7109 Je fe
€ /Lif-é.éir"ﬁ'—rfﬂﬂbf ? o) e wid P
“ ! oy Jo MO = CACEE @ e w faiipt oy
(5710 G Bora e

’?t’;w ;
/\'b ./t.’f’./f w OMW%UO &, .///F.ﬂé{/(a(uzy DR e E v
Ju zcymmz gl - /\;f; o, v A b,

/ﬂ?ﬂ(’eﬂ //

P .

A E’/CWZM

[}Q /( Joae
Coburtt obob et (s “nunc
O e
CL/ L{/ /fu&’iﬂ U }
A ezre A y_g/u/.bjij,.
/"‘-’/ A oL L;U./ o St Cl poRYE (AP anE .
= o / = Ze TP
_// /( Q. AL .:f\’fz_;br & f_gf/v» P {?ﬂ %
f#")}rw

I/ 4 £ AL £
/—/(f/f (=2 fx w‘)); 2H At . /‘(/ ) :
Erp - &ff(fﬂ [= 5 sl (,(a{/@!&i 3 d ,(r"/u//ﬁf, Pt g/'ﬂ ufx//{r/((‘p X/ﬁ Py /—9”4"/64'—3/,
¥ ', f\‘a .@ ‘(’ e

ﬁé{qu& by o IR GF it

L;O’..’;Lﬁlf’(_i ‘G&/@_{_ W;é’fﬁﬂd&m’c e,z?tﬁtu{f‘ﬁ R f fgf,—éc AT o
T luwme o0 ferniiets< s Lﬂc reeghd = "‘7"’" CFALT Ceki ] .,LLc‘«/cc'
ok U A 3 %acm{, e ) Etl S ULs - . AT / B s
- ; 7~"’/e ve f17Y JEFC A I Ve<y 0
if

L8

)Y Rheat Lest O
M fewdo ne  Boctrfi

afece <€ pponl Caicice A9

387



f =,
Cfosssp” Opuarns opeas s e pobsss fofio e
| Gert C’? Crutrgreears
o poceiie s el a AD /
g&&/ : e Ceto uoo,cof, LCesTe gt e 7P ke,/,a ./gg%d

u}:?"ccé?aéuw Y Bttt 17%0 d/‘w&/ ﬁ%«

L)
4_/,/0&&1 xxc:u.z/aryu(fei"-f VZ'///o’ﬂD ot orehs e, e« adte | reaediSpe ¢ r

( - C_‘/,q) JJMW&;:/JUJ,; e
ccuca ,Aocw e o exelipuresd

W?&%/‘/f Yy ~2 W@&mﬁ /ém we fogcrie
(,ex/fw i a«fymﬁw %Jef//wy’f‘/

] vsea & el by

M&z% - feockorpe LolC 4?; fepenLouyye %Z:faw Oy

Lo g, pos e 0 L aden amo
S W‘P;W W“LW -

M%/WC SciciiceBe .

A e Cab g
o0 Lod p-eit W‘?" L8 e ve 2 JWW : ,45“9 ,
T £ Vet ek e T gt
peje m Joée fﬂ;&ﬁ” e s G st Bt

O Ce Cp
bt ?o %7 L TOAE 7’ /W”fd S < /
g 7€ W i 6(1&9-(4" ey

prr= 2l /C"' p@mﬁgjg@ Se

o

388



BIOGRAFIJA

Ime 1 prezime: Tatjana Markovi¢

Datum rodenja: 13. 03. 1964. god.

Zvanje: Profesor pedagogije

Adresa: Dragoljuba Milenkovic¢a br. 42, Pirot
Br. Telefona : 010 323 239, 064 256 78 75
E-mail adresa : tanja.ziti@yahoo.com

Obrazovanje:
e Pedagoska akademija — Nastavnik predSkolskog vaspitanja i obrazovanja (1985.
god.)

e Filozofski fakultet / grupa za pedagogiju — Profesor pedagogije (2000. god.).
e Doktorske akademske studije pedagogije, na Odeljenju za pedagogiju i
andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, upisala 2009. god, polozila ispite
sa prosenom ocenom 9,5.
Radno iskustvo: 27 godina

e 20 god. (1987-2007) u P.U. ,,Cika Jova Zmaj“ u Pirotu, na poslovima vaspitaca,
potom pedagoga — stru¢nog saradnika;
e 7 god. (2007-2014) u Visokoj Skoli strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca
u Pirotu, na poslovima saradnika u nastavi, potom asistenta.
Zvanje: Asistent za oblast Pedagogije, za predmete: Uvod u profesiju i profesionalna
praksa i Integrativna praksa.

Ucesnik brojnih savetovanja i stu¢nih seminara. Autor i realizator brojnih projekata,
realizovanih u Predikolskoj ustanovi ,,Cika Jova Zmaj“ u Pirotu i 2 akreditovana
(obavezna) programa za stru¢no usavrSavanje vaspitaca:

e ,Vaspitanje za kreativnost* — Program je akreditovan od strane Zavoda za
unapredivanje obrazovanja i vaspitanja i Centra za profesionalni razvoj
zaposlenih u obrazovanju za 2007/08., 2008/09., 2009/10., 2010/11.,
2011/2012., 2012/2013. god

e lIntegrativna praksa — integrativni kurikulum®- Program je akreditovan od
strane Zavoda za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja i Centra za
profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju za 2010/11, 2011/12., 2012/13.
god.

Objavljeni radovi:

e Uvod u profesiju i profesionalnu praksu — pravilnik o stru¢noj praksi, uputstva
za realizaciju, Visoka Skola strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca Pirot,
2008.;

e Problemi u razumevanju profesije vaspitac, ,,Ogledi i iskustva®, Zbornik radova
Visoke skole strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca Pirot, 2011.;

e VaspitaCevo shvatanje kreativnosti dece i svoje uloge u njenom razvijanju,
,, Vaspita¢ u 21. veku®, Zbornik radova Visoke $kole strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca Aleksinac, 2013.;
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e Uticaj druStvenog, kulturnog i obrazovnog konteksta na shvatanje deteta i odnos
prema detetu, ,,Krugovi detinjstva®, casopis za multidisciplinarna istrazivanja
detinjstva, Visoka Skola strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca Novi Sad,
2013;

e Holisticka zasnovanost modela Integrativna praksa u inicijalnom obrazovanju
vaspitaca, ,,Holipri“, Zbornik radova Visoke Skole strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca Pirot, 2013.;
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Prilog 1.
Izjava o autorstvu

Potpisani-a Tatjana Markovic¢
Broj upisa 2P090004

Izjavljujem

Da je doktorska disertacija pod naslovom
Model integrativne prakse u inicijalnom obrazovanju vaspitaca

e rezultat sopstvenog istrazivackog rada

e da predloZena disertacija u celini ni u delovima nije bila predloZzena za
dobijanje bilo koje diplome prema studijskim programima drugih
visokoskolskih ustanova,

e da su rezultati korektno navedeni i

e da nisam krSio/la autorska prava i koristio intelektualnu svojinu drugih lica.

is doktoranda,

7
U Beogradu, 05. 06. 2014. %/// C/ Z
St 5/%%&"‘ o [:

4
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Prilog 2.

Izjava o istovetnosti Stampane i elektronske verzije
doktorskog rada

Ime i prezime autora Tatjana Markovi¢

Broj upisa 2P090004

Studijski program pedagogija

Naslov rada Model integrativne prakse u inicijalnom obrazovanju vaspitaéa
Mentor prof. dr Mirjana Pesi¢

Potpisana Tatjana Markovié

izjavljujem da je Stampana verzija mog doktorskog rada istovetna elektronskoj verziji
koju sam predao/la za objavljivanje na portalu Digitalnog repozitorijuma
Univerziteta u Beogradu.

Dozvoljavam da se objave moji li¢ni podaci vezani za dobijanje akademskog zvanja
doktora nauka, kao $to su ime i prezime, godina i mesto rodenja i datum odbrane rada.
Ovi li¢ni podaci mogu se objaviti na mreZnim stranicama digitalne biblioteke, u
elektronskom katalogu i u publikacijama Univerziteta u Beogradu.

f tpis doktorangia
U Beogradu, 05. 06. 2014. / /7 w w

/
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Prilog 3.
Izjava o koriSéenju
Prilog 3.

Izjava o koriSéenju
Ovlas¢ujem Univerzitetsku biblioteku ,,Svetozar Markovi¢*“ da u Digitalni
repozitorijum Univerziteta u Beogradu unese moju doktorsku disertaciju pod

naslovom:

Model integrativne prakse u inicijalnom obrazovanju vaspitaca

koja je moje autorsko delo.

Disertaciju sa svim prilozima predao/la sam u elektronskom formatu pogodnom za
trajno arhiviranje. :

Moju doktorsku disertaciju pohranjenu u Digitalni repozitorijum Univerziteta u
Beogradu mogu da koriste svi koji postuju odredbe sadrzane u odabranom tipu
licence Kreativne zajednice (Creative Commons) za koju sam se odlu¢io/la.

1. Autorstvo

2. Autorstvo - nekomercijalno

3. Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade

4. Autorstvo — nekomercijalno — deliti pod istim uslovima

5. Autorstvo — bez prerade

6. Autorstvo — deliti pod istim uslovima

(Molimo da zaokruzite samo jednu od $est ponudenih licenci, kratak opis licenci dat
je na poledini lista).

ofpis doktoranda
7

¢/ éﬂéw 44
/

U Beogradu, 05. 06. 2014.
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