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Dzoana KRAJTON !
Tomislav RESKOVAC?

GRADANSKO VASPITANJE I GRADANSKO OBRAZOVANJE U
CRNOJ GORI: Evaluacija nastave i ucenja’

Rezime

Ovim izvjestajem se evaluira trenutno stanje u nastavi i ucenju gradanskog
vaspitanja i gradanskog obrazovanja GV/ GO u 12 osnovnih i 7 srednjih Skola u Crnoj
Gori. Rad na terenu je izvrSen u maju, a fokus grupe odrzane u junu 2008. godine.

StatistiCka analiza upitnika za ucenike zavrsena je avgusta 2008. godine.

Cilj istrazivanja je bio da se utvrdi kako Skole, nastavnici/e, roditelji
i ucenici/e vide uvodenje gradanskog vaspitanja i gradanskog obrazovanja
(GV/GO), ne samo kao skolskog predmeta predvidenog nastavnim planom i
programom, ve¢ iuodnosunaprincipe i vrijednosti demokratskog ,,gradanstva“
u kontekstu Skolskog Zivota. Metodologija koriS¢ena u istrazivanju, kako je
dogovoreno sa Zavodom za $kolstvo Crne Gore (ZZS) i Fondacijom Institut
za otvoreno drustvo — PredstavniStvo Crna Gora (FOSI-ROM), bila je da
istrazivacki tim obide uzorak osnovnih 1 srednjih §kola u gradskim i u seoskim
sredinama; da posmatra ¢asove GV/GO u VI 1 VII razredu osnovne §kole 1
GV/GO u I 1 II razredu gimnazije; da se sprovedu strukturirani intervjui sa
direktorima/kama i1 nastavnicima/ama; da se sprovede istraZzivanje u¢enika/ca
u razredima ukljuenim u posmatranje i analiziraju dobijeni podaci; i da se

! Nezavisni konsultant, Velika Britanija

2 Nezavisni konsultant, Hrvatska

3 Ovo je skradena verzija izvjeStaja koji su napisali Tomislav ReSkovac (Hrvatska)
i Johanna Crighton (Velika Britanija), za potrebe Zavoda za Skolstvo Crne Gore (ZzS)
a koji je finansirala Fondacija Institut za otvoreno drustvo — Predstavnis$tvo Crna Gora
(FOSI-ROM).
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organizuju fokus grupe sa nastavnicima/ama i roditeljima da bi se dobio §to je
moguce $iri opseg stavova i podataka u okviru ovog istrazivanja. 4

Sve u svemu, tim je posmatrao 20 casova, intervjuisao sve direktore/ke
skola iz uzorka, sproveo strukturirane intervjue sa nastavnicima/ama GV/GO
u svakoj skoli i dobio odgovore 456 ucenika/ca na upitnik sa 25 tvrdnji koji je
distribuiran u svakom posmatranom razredu. Odrzane su tri fokus grupe — za
nastavnike/ce osnovnih §kola, za nastavnike/ce srednjih skola i za roditelje.

Metodologija koriS¢ena u istraZivanju
Glavni izvori informacija:

(1) Obilasciuzorka od ukupno 19 skola, od ¢ega 12 osnovnih i 7 srednjih,
(gimnazija) u Podgorici, Kotoru, Herceg Novom, Baru, Danilovgradu, Cetinju,
Niksicu, Ulcinju, Vladimiru, Mojkovcu, Kolasinu, Andrijevici i Rozajama.

(2) Strukturirani intervjui sa nastavnicima/ama GV/GO u tim Skolama 1
razgovori sa njihovim direktorima/kama.

(3) Posmatranje casova (u skladu sa protokolom za posmatranje koji je
razradio tim).

(4) Upitnik za ucenike/ce, koji je pripremio, sprovodio i analizirao sam tim.

(5) Fokus grupe sa nastavnicima/ama (osnovne i srednje Skole) i fokus
grupa sa roditeljima.

Klju¢ni nalazi

1. Analiza posmatranih Casova pokazala je da je ogromna vecina
nastavnika/ca u potpunosti svjesna vaznosti otvorene dinamike u razredu, 1
da o tome mnogo promisljaju i ulazu veliki dio svojih stru¢nih znanja da bi
to postigli. U skoro svakoj ucionici smo uocili veoma dobru radnu atmosferu
1 bilo je oc¢igledno da ucenici/e nemaju nikakvih problema da se pridrzavaju
pravila komunikacije u u€ionici. U€enici/e su u principu bili/e zainteresovani/e za
ono §to se deSava u ucionici 1 motivisani/e da urade zadatke koje im dodijeli
nastavnik/ca. Nivo uces¢a ucenika/ca je bio prili¢no visok i ¢esto su podsticani
da drugima predstave svoje stavove i misli.

2. Skoro svi direktori/ke, nastavnici/e, ucenici/e i roditelji su se pozitivno
izjaSnjavali u pogledu uvodenja GV/GO. Oni/e smatraju da GV/GO pomaze
ucenicima/ama da razviju vjeStine nezavisnog razmisljanja i rezonovanja 1

* Kratka rezimea analize dackih upitnika i sesija focus grupa, sadrZane su u ovom
¢lanku. Puni izvjestaj zajedno sa statistikim analizama upitinika i transkriptima diskusija
focus grupa mogu se dobiti u Zavodu za Skolstvo.

5 Opservacije razrednih knjiga, protokola za intervjuisanje nastavnika/ca,
upitnika za ucenike/ce (Likert-skala), i uputstva za fokus grupe, mogu se naéi u
kompletnom izvjestaju u ZZS.
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da ih priprema za njihove uloge kao gradana/ki. Metodologija koja se koristi
na ¢asovima GV/GO ih takode ohrabruje da razmatraju pitanja i vrijednosti
kojima se obi¢no ne bave u drugim predmetima.

3. Izrazene su odredene zabrinutosti u pogledu rasporeda casova GV/
GO, u pogledu nivoa tezine nekih materijala za mlade ucenike/ce i u vezi
potrebe za stru¢nim usavrSavanjem nastavnika/ca.

4. Tako je GV/GO obavezan predmet u VI i VII razredu osnovne skole,
vecéina nastavnika/ca, roditelja i u¢enika/ca smatra da je dobro S$to se na nivou
gimnazije radi o dobrovoljnom izboru GO. Opsti stav je da davanje moguénosti
izbora starijim ucenicima/ama predstavlja prepoznavanje ¢injenice da oni/e
treba da po¢nu da preuzimaju odgovornost za sopstveno ucenje, a ujedno i
odrazava princip demokratske slobode.

5. Ostali vjeruju da GV/GO razvija vrijednosti i gradanske vjestine koje
su potrebne svakoj mladoj osobi i da, stoga, dvije obavezne godine u osnovnoj
Skoli treba produziti i na VIII i IX razred, a moguce i na prve dvije godine
gimnazije, ali se €ini da to trenutno predstavlja manjinsko glediste.

6. Jedno vazno pitanje se odnosi na raspored casova GV/GO u ukupnom
nastavnom planu. Znacajan broj ucenika/ca (i nastavnika/ca) je izjavio da se
casovima Cesto pokusSava obuhvatiti mnogo slozenih sadrzaja u periodu od 45
minuta, a da je jedan ¢as sedmi¢no nedovoljan da se prede ¢itav nastavni plan i
program. Nekoliko skola koje smo obisli je pokusalo da rijesi taj problem tako
Sto organizuje dvocas u trajanju od 90 minuta svake druge sedmice za ¢asove
GV/GO, sto daje vise vremena za pripremu i diskusiju, ali ima taj nedostatak
Sto smanjuje broj susreta nastavnika/ce i uCenika/ca u jednom polugodistu,
pogotovo kada se radi o periodu praznika. Neki nastavnici/ce su ukazali na
to da su se sa konkretnim razredom susreli svega dva-tri puta u toku jednog
klasifikacionog perioda.

7. S tim u vezi jeste situacija da se casovi GV/GO cesto rasporeduju
za kraj Skolskog dana, ¢ime se Salje podsvjesna poruka da je GV/GO manje
intelektualno zahtjevno od ostalih Skolskih predmeta, pa se zato ¢asovi mogu
predvidjeti onda kada su ucenici/e 1 nastavnici/e umorni/e i spremni/e da idu
kuéi. Legitimitet GV/GO kao*“ozbiljnog* predmeta bi se mogao unaprijediti
time $to bi se mnogo potpunije ugradilo u jedan skolski dan.

8. U odnosu na nastavni plan i program, postoji opsta saglasnost da
su teme koje se obraduju vazne i da — zasigurno na gimnazijskom nivou —
program odgovara uzrastu. Ali znac¢ajan broj nastavnika/ca i roditelja koji su
ucestvovali u fokus grupama i intervjuima smatra da su neki od materijala
preteski za u€enike/ce VI i1 VII razreda i da bi ih mozda bilo bolje odloziti
za kasnije kada djeca malo odrastu. Ve¢ina osnovnoskolskih nastavnika/ca
sugeriSe da je mozda program preobiman. Na nivou gimnazije, na kom u
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vrijeme kad je ovo istrazivanje radeno, nije postojao zajednicki udzbenik,
nastavnicima/ama je predstavljalo manju teSkocu da budu kreativni i da
iskoriste vrijeme u ucionici da uvedu teme koje su interesantne za tinejdzere,
kao Sto su zdravi stilovi zivota, porodi¢ni odnosi i seksualnost.

9. Smatra se da je udzbenik za osnovnu skolu koristan, osim §to su za
mlade ucenike/ce (VI razred) neki od sadrzaja previse teski da bi ih oni/e mogli/e
savladati. Roditelji i nastavnici/e smatraju da bi neke teme bilo bolje odloziti
za kasnije, mozda produziti GV/GO na VIII 1/ili IX razred da bi se napravio
veci kontinuitet 1 veza sa I razredom gimnazije. Nedostaju drugi materijali,
van udZbenika, pogotovo na gimnazijskom nivou, gdje (u vrijeme ovog
istrazivanja), nije postojao ni udzbenik i nastavnici/e su morali da improvizuju
sopstvene materijale. Pogotovo je malo materijala dostupno kao dodatna
literatura za starije ucenike/ce; Skolske biblioteke imaju samo ogranicen broj
naslova koji su relevantni za GV/GO. Sa druge strane, nekim gimnazijskim
nastavnicima/ama se svidjela Cinjenica da nijesu ograni¢eni konkretnim
udzbenikom, ve¢ da mogu da biraju teme i materijale koji se uklapaju u intere-
sovanja i nivo zrelosti njihovih daka.

10. Tim je stekao utisak da mnogi vide GV/GO kao moguénost da se
uvedu interaktivne metode ucenja i nastave u jos uvijek prilicno tradicionalan
nastavni program, a ponekad i kao nacin da se izgraduju moralne vrijednosti.
To moze ukazivati na nedostatak jasne predstave o tome §to je GV/GO; aliu
najboljim slu¢ajevima, takode moze da pokazuje i da GV/GO pruza u€enicima/
ama toliko potrebnu moguénost da razgovaraju o svojim problemima i da
usavr$avaju svoje vjestine rezonovanja i komunikacije u jednom otvorenom
okruzenju oslobodenom osude.

11. Sa druge strane, tim je prisustvovao isuvise velikom broju casova
(pogotovo na nivou osnovne $kole) na kojima nastavnici/e nijesu na optimalan
nacin koristili vrijeme koje imaju na raspolaganju. Sveprisutno koriS¢enje
»prezentacija sa plakatima” — na kojima male grupe ucenika/ca predstavljaju
pripremljen ,,plakat” na odredenu temu — predstavlja lose iskoriSteno vrijeme
na casu i ¢esto dovodi do uzurbanih serija (uvjezbanih) prezentacija manjeg
broja ucenika/ca, dok su drugi pasivni, dosaduju se i ne prate. Nas je utisak da
neki nastavnici/e mijeSaju koncept uc¢enja kroz projekte sa ,,prezentacijama®,
a kooperativno ucenje sa ,,grupnim radom*.

12. Najbolji casovi kojima je tim prisustvovao bili su oni na kojima
su nastavnici/e nalazili nacina da ukljuce citav razred u aktivnu diskusiju na
odredenu temu koja se odnosi na sopstvena iskustva i interesovanja ucenika/
ca; ili gdje se dio Casa koristi za aktivan rad u malim grupama, na primjer kada
se ucenicima/ama da da zavrSe odredeni zadatak u malim timovima i onda da
prezentiraju (i diskutuju sa razredom i1 nastavnikom/com) sopstvene spontane
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stavove 1 ideje. Podsticane su vazne vjesStine kao Sto su aktivno sluSanje,
logicko rasudivanje, debatovanje i razvijanje ideja, sto je dovelo do atmosfere
uklju€enosti i pozitivne energije.

13. Utakvoj situacijinamece se pitanje stru¢nog usavrSavanjanastavnika/
ca za konkrenti predmet. U principu, nastavnici/e iz osnovnih Skola su bolje
pripremljeni/e 1 imali/e su viSe seminara i radionica konkretno vezanih za GV/
GO, ali i dalje smatraju da im je potrebno vise stru¢nog usavrsavanja, koje bi
bilo kontinuirano, ne samo putem seminara, ve¢ i putem interakcija sa drugim
nastavnicima/ama GV/GO u drugim Skolama i razmjene priprema casova i
materijala i redovnih sastanaka. Sti¢e se utisak da na nivou gimnazije postoji
ozbiljan nedostatak sistematskog strucnog usavrSavanja povezanog sa GV/
GO 1 tim je u nekoliko navrata ¢uo da je nastavnicima/ama ovog predmeta
jednostavno dodijeljeno da predaju GO, jer nijesu imali/e punu normu ¢asova.
U praksi, to ponekad znaci da nastavnici/e koriste svoje uobic¢ajene metode
nastave na ¢asovima GO, umjesto da to vrijeme iskoriste za diskusije, rad u
grupama ili neke druge interaktivne nacine nastave i uc¢enja.

14. Nastavnici/e i osnovnih $kola i gimnazija su rekli da bi Udruzenje
nastavnika/ca GV/GO moglo odigrati mnogo ve¢u ulogu, mozda ne samo
u pogledu stru¢nog usavrSavanja, vec¢ i da posluzi kao mjesto za razmjenu
inovativnih planova ¢asa ili materijala, na primjer putem web site-a. Pomenut
jeiredovni bilten ili asopis za nastavnike/ce GV/GO. Ubuduce bi Udruzenje
moglo da ima i ulogu u osmisljavanju i sprovodenju mehanizma profesionalne
akreditacije za nastavnike/ce GV/GO. Takav bi potez unaprijedio status GV/
GO kao ,,0zbiljnog* akademskog predmeta za koji je potreban profesionalno
pripremljen i akreditovan nastavni kadar.

15. Tako postoje neki nepobitni dokazi kvantiteta i (u odredenoj mjeri)
kvaliteta nastave GV/GO, ne postoji doslovce nijedan u pogledu onoga $to
ucenici/e stvarno nauce. Posto se od ove evaluacije oc¢ekivalo da obuhvati i
nastavu 1 u€enje, evaluatori su sa razocaranjem ustanovili da se ovoj strani
jednacine nastava/uCenje posvecuje malo paznje. Upitnici sprovedeni sa
ucenicima/ama u razredima koje je tim obiSao bacaju odredeno svjetlo na
misljenja i stavove ucenika/ca — a indirektno i na kvalitet njithovog ucenja
— ali gotovo je cijeli akcenat na tome da li su nastavni program, materijali 1
nastava prilagodeni zadatku nastave. Da li u isto vrijeme pogoduju i ucenju
pitanje je o kome se gotovo nikad ne diskutuje, izuzev u vezi sa nivoom
tezine nastavnih materijala (knjiga), koje neki nastavnici/e i roditelji smatraju
prezahtjevnim.

16. To je, uglavnom, posljedica nedostatka jasne predstave o tome Sta
znaci ocjena onoga Sto su ucenici/e naucili iz GV/GO. Nekoliko nastavnika/ca
je reklo da su koristili odredenu vrstu testiranja; drugi svoje ocjene zasnivaju
na aktivnosti na ¢asu ili u grupi, prezentaciji plakata i slicnim oblicima
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aktivnosti u¢enika/ca. Trenutno veoma mali broj nastavnika/ca koristi opisne
ocjene, vjerovatno zato §to ne postoji jasno razumijevanje toga sto, u GV/GO,
predstavlja zadovoljavajuci [ili nezadovoljavajuci] nivo postignuca ucenika/
ca. Neki nastavnici/e vjeruju da u GV/GO ne bi trebalo da postoje nikakve
ocjene (osim opisnih) i zaobilaze taj problem time $to svim ucenicima/ama
daju istu ocjenu (obi¢no 5), §to u sustini znaci da ne daju nikakvu ocjenu.
Medutim, time se onda pokrecu pitanja od strane ostalih nastavnika/ca, kao
1 od strane roditelja i samih ucenika/ca, i nekima se ¢ini kao da je GV/GO
lak nacin da se dobije najvisa ocjena. To pitanje treba rijesiti, na primjer na
taj nacin Sto ¢e se dogovoriti deskriptori procjene [odnosno, konkretni opisi
vrste dokaza koje ucenik/ca treba da pokaze da bi dobio/la odredenu ocjenu,
recimo “3” ili “4”]. Nastavnici/e kazu da nemaju problema u odredivanju
neprelazne i1 prelazne ocjene [“1” ili “2”] ili odli¢ne ocjene [“5], ali nemaju
jasnu predstavu o tome Sto razlikuje “4” od “5 ili “3”.

17. Jedan od ciljeva GV/GO jeste da se stvori Skolsko okruzenje u
kome se vrijednosti uzajamnog postovanja i jednakosti odraZzavaju na nacin
na koji se ljudi ponasaju jedni prema drugima. To znaci da se ni prema kojoj
osobi ne ponasa nasilnicki, da niko nije iskljucen i da se niko ne ismijava; da
nastavnici/e poStuju prava svih ucenika/ca na pravican tretman i na podrsku u
ucenju; da svako slusa stavove drugih i da mu/joj je dozvoljeno da slobodno
iznosi svoje. Vecina skola koje smo obisli se trudi da stvori takvo okruzenje, a
direktori/ke kazu da je uvodenje GV/GO stvari znacajno promijenilo, ako ne
(jo$ uvijek) u stvarnom ponasanju, a ono sigurno u svijesti o tome §to jeste,
a §to nije, prihvatljivo u jednom gradanskom drustvu. Casovi kojima je tim
prisustvovao su ujedno pokazali dobar odnos izmedu ucenika/ca i njihovih
nastavnika/ca, a rad u grupama je pokazao da su ucenici/e u stanju da saraduju
i djeluju produktivno kao tim.

18. Medutim, timu je, takode, bilo ocigledno da nijesu svi ucenici/e
tretirani/e na jednak nacin; ,,inkluzivno* obrazovanje se, €ini se, ne proteze na
djecu sa posebnim obrazovnim potrebama ili romsku djecu ili djecu iz drugih
ugrozenih grupa. U realnosti, veoma je mali broj romske i djece sa posebnim
potrebama bio prisutan na ¢asovima u osnovnoj $koli, a ako ih je i bilo, bez
izuzetka su sjedjeli zajedno, Cesto pri kraju ucionice, i nijesu u potpunosti
bili ukljuceni u rad na ¢asu. Ne ¢ini se da su nastavnici/e toga svjesni/e i
(sude¢i po nasim posmatranjima) malo toga ¢ine da angazuju ovu djecu i da
ih podstaknu da ucestvuju. Stav druge djece prema vrSnjacima sa posebnim
potrebama i Romima je takode manje ,,inkluzivan — nijesmo uocili nikakvu
eksplicitnu netrpeljivost, ali nijesmo niti vidjeli isti nivo interakcija izmedu
ove djece i vec¢ine njihovih drugova i drugarica iz razreda.
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Kori$éeni instrumenti istrazivanja

Obilasci Skola. Obilazak svake Skole je trajao priblizno 3 do 4 sata i
sastojao se od razgovora sa direktorom/kom o njegovim/njenim stavovima o
uvodenju GV/GO injegovom uticaju na Skolu; posmatranja jednog ili dva Casa
GV/GO po redovnom rasporedu; intervjua sa nastavnicima/ama i upitnika sa
ucenicima/ama.

Upitnik za ucenike/ce. Ukupno je 456 ucenika/ca iz razreda koje je tim
obiSao odgovorilo na ovaj upitnik od 25 tvrdnji, uraden po Likertovoj skali.
Ucenicima/ama je receno da ¢e njihovi odgovori biti anonimni i da ne¢e imati
prilike da ih vidi iko drugi osim ¢lanova tima. Rezultate je kodirao i unio ZZS,
a analizirani su u Velikoj Britaniji, uz koriS¢enje softvera ITEMAN. Ukupna
analiza podataka se moze dobiti od Zavoda za skolstvo.

Intervjui sa nastavnicima/ama. Nastavnici/e GV/GO ¢ijim ¢asovima
su prisustvovali ¢lanovi tima su intervjuisani u skladu sa strukturiranim
protokolom. Nastavnicima/ama su postavljana pitanja o nacinu kako
ocjenjuju napredak ucenika/ca, da 1i su prosli/e kroz neku posebnu obuku
vezanu za GV/GO, koje je njihovo misljenje u vezi sa tim na koji je nacin
uvodenje GV/GO uticalo na odnose u $kolskoj zajednici i $to im je potrebno
da bi poboljsali/e uc¢enje koncepata i principa GV/GO od strane ucenika/ca.
Intervjui vodeni sa direktorima/kama nijesu strukturirani 1 viSe su se ticali
uopsteno svakodnevnog funkcionisanja Skole, resursa, kadrova i odnosa sa
lokalnom zajednicom.

Fokus grupe. Odrzane su tri odvojene fokus grupe u Podgorici
juna 2008. godine: jednu sa nastavnicima/ama iz osnovnih Skola, jednu sa
nastavnicima/ama iz srednjih skola i jednu sa roditeljima ¢ija djeca pohadaju
casove GV/GO. Diskusije sa fokus grupa su snimljene i transkribovane
1 prevedene na engleski da bi se za ovaj izvjeStaj mogao napraviti rezime.
Kompletni transkripti se mogu dobiti od Zavoda za skolstvo.

L. Istrazivanje u¢enika/ca GV/GO u Crnoj Gori - maj 2008. godine®

e Ukupno je 456 ucenika/ca popunilo upitnik sa 25 tvrdnji.

e Radi se o ucenicima/ama VI i VIl razreda osnovne skole i 11 Il razreda
gimnazije.

e Uzrasta su od 12 do 17 godina.

e KoriS¢ena je Likertova skala sa 5 mogucih odgovora: potpuno se
slazem/slazem se/nemam stav/ne slazem se/uopste se ne slazem.

¢ Za vise informacija, pogledajte kompletan izvjestaj o upitnicima a za detaljnije
informacije; u prilogu, po stavkama data je statisticka analiza koju na vas zahtjev
mozete dobiti od ZZS.
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e Osim ukupne analize, sprovedena je i analiza po Sest podskala, kojima
se tvrdnje kategoriSu po temama.

Sumirani rezultati istraZivanja

Svih 25 tvrdnji je namjerno ,,izmijeSano* — ne samo po temama, ve¢ i u
pogledu toga da li su pozitivne ili negativne, da bi se izbjegao mogucéi uticaj
na odgovore ucenika/ca. UopSteno posmatrano, njihovi odgovori na tvrdnje
su u velikoj mjeri pozitivni, sa 18 od 25 tvrdnji sa srednjom vrijedno$cu za
tvrdnju <2.5.7

U 9 od 25 slucajeva postojao je visok stepen saglasnosti medu
ucenicima/ama, sa vrijednostima varijanse ispod 1.000. Na primjer, za tvrdnje
1, 2 1 3 varijansa je bila redom 0,565, 0,413 i 0,591, $to znaci da su gotovo
svi ucenici/e rekli/e (1) da se raduju ¢asovima GV/GO; (2) da njihova/a
nastavnik/ca obi¢no ucini ¢asove zanimljivima, i (3) da vjeruju da je GV/GO
korisno za njihovu budué¢nost. PoSto su ovo prva tri [pozitivna] elementa u
upitniku, mora se pretpostaviti — makar do izvjesne mjere — da su ucenici/e
dali/e odgovore za koje vjeruju da se od njih ,,ocekuju®; kasnije odgovori
pokazuju vecu raznolikost i mozda su spontaniji. U stvari, najveca varijansa
po pojedinim tvrdnjama se pojavljuje u kasnijem dijelu upitnika.

Analiza podskala (kategorija)

Podskala 1: O ,,meni”

Uopsteno posmatrano, ucenici/e smatraju da su ¢asovi GV/GO zabavni,
korisni i da pruzaju vrijednu moguénost da izraze svoja misljenja u jednom
opustenom okruzenju. Jedan dio njih (.42) se i dosaduje kada se lekcije
odnose na ,,mehanizme* demokratije: politicke partije, glasanje, itd. (tvrdnja
4), a manje je njihovo interesovanje da o lekcijama iz GV/GO razgovaraju
kod kuce (tvrdnja 8), sa otprilike jednom tre¢inom koja kaze da to ne radi, i
jednom cetvrtinom koja se opredjeljuje za ,,neutralnu‘ opciju.

Oni/e smatraju da nauce viSe iz aktivne diskusije na Casu nego iz
slusanja i hvatanja biljeski (tvrdnja 20), mada se relativno mali broj njih® (.22)
ne slaze ili uopste ne slaze sa tim i lagodnije se osjec¢aju kada imaju manje
glasovnu ulogu (ali ipak sa paznjom prate). Vecina ucenika/ca (dvije trecine)

7Vidi kompletan izvjeStaj i objaSnjenja za dalju analizu.

8 Tamo gdje svega mali broj u¢enika/ca zauzima suprotan stav, kao $to je ovdje
slucaj, to ne mora uvijek da bude znacajno; biljezi se radi potpunosti analize i zato §to
ukazuju da moZda pojedini/e ucenici/e imaju posebno iskustvo. Pogledati, na primjer,
tvrdnju 10 (,,Skola je mjesto na kom se osje¢am sigurno”); neki/e ucenici/e nijesu bili
sigurni/e (.13 je odabralo ,,neutralnu® opciju) a nekoliko ih se ne osjeca bezbjedno (.04)
ili se uopste ne osjeca bezbjedno (.04).
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kaze da uzivaju da na Casu razgovaraju o drustvenim problemima (tvrdnja
23). Podijeljena su im misljenja po pitanju vrijednosti koriS¢enja testova kao
nacina ocjene onoga $to su naucili/e i zaista, izgleda da ih vec¢ina nastavnika/
ca GV/GO izbjegava.

Podskala 2: Stavovi u¢enika o GV/GO

Opet su odgovori izrazeno pozitivni. U€enici/e smatraju da im GV/GO
pomaze da razumiju nacin na koji funkcioniSe demokratsko drustvo (tvrdnja
24) 1 vrijednost tolerancije i poStovanja drugih (tvrdnje 6 i 12). Ne misle da
GV/GO predstavlja gubitak Skolskog vremena (tvrdnja 14), niti da se njime
oduzima vrijeme od vaznih predmeta kao §to su matematika i prirodne nauke
(tvrdnja 22), mada manji broj njih (.18) nije siguran u to. Upitani/e koliko je
relevantno za njihove zivote (tvrdnja 18), daju izrazito pozitivne odgovore, sa
viSe od polovine (.55) njih koji/e tvrde da im je GV/GO izuzetno relevantno.

Posmatranje Casova tokom obilaska Skola jeste pokazalo da i djecaci
1 djevojcice otprilike podjednako ucestvuju u diskusijama, mada su tokom
»prezentacija plakata“ u principu djevojcCice bile artikulisanije.

Podskala 3: Stavovi ucenika/ca o nastavniku/ci

Cetiri tvrdnje u upitniku su se odnosile na to kako udenici/e percipiraju
metode i stavove svojih nastavnika/ca’. Odgovori su dosljedno povoljni.
Nastavnici/e obi¢no ucine svoje ¢asove interesentima i podsticu ucenike/ce
da misle svojom glavom.

Osim toga, u€enici/e su izjavili/e da uzivaju da prodiskutuju svoje ideje
sa svojim nastavnikom/com. Cini se da za mnoge uéenike/ce ¢asovi GV/GO
predstavljaju ugodnu pauzu u odnosu na ostatak dana provedenog u skoli, i §to
se tiCe metodike i Sto se ti¢e sadrzaja. Visok procenat ucenika je izjavio da su
njihovi nastavnici/ce izrazili znacajnu spremnost da sasluSaju njihove ideje.
Ipak, jedna Cetvrtina jo$ uvijek ima utisak da ne postoji uvijek spremnost
nastavnik/ca da Cuje njihove ideje. Kao opsti utisak jasno je da ucenici/ce
osjecaju da ih njihovi nastavnici/ce uvazavaju i cijene, i da ucenici/ce cijene
nacin na koji im ¢asovi GV/GO pomazu da se razvijaju i da izrazavaju vlastite
ideje.

Podskala 4: Stavovi ucenika/ca o $koli
Jedan od ciljeva uvodenja GV/GO u osnovne Skole i gimnazije bio je da
se poboljsa ukupan ,,ton* Skole, da se ona ucini prijemcivijom, otvorenijom

® U svakom razredu koji je ufestvovao u istraZivanju pruZzili smo uvjeravanja
ucenicima/ama da nastavniku/ci ne¢emo pokazati njihove odgovore i da ni na koji nacin
nece biti dokumentovan ni njihov niti identitet njihovog/e nastavnika/ce.
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i nenasilnijom. Dvije tvrdnje iz upitnika su se odnosile na takva pitanja.
Na tvrdnju broj 10 (,,Skola je mjesto na kom se osjeéam sigurno”) vise od
tri Cetvrtine ucenika/ca je odgovorilo pozitivno (,,potpuno se slazem”, .50;
»slazem se”, .28). Medutim, bilo je 1 onih ucenika/ca koji/e nijesu bili/e
sigurni/e (.13 njih se opredijelilo za opciju ,,nemam stav*) a bilo je 1 onih koji
se ne osjecaju bezbjedno (.04) ili se uopste ne osjecaju bezbjedno (0.4). Zanjih
dolazak u skolu o€ito nije sre¢no iskustvo 1 to ¢e uticati na njihovo ucenje, ili
&ak i prisustvo. Skole preduzimaju dosta toga da smanje maltretiranje djece od
strane druge djece na igraliStu, tu¢e i druge oblike agresivnog ponasanja,
ali nijedno dijete ne bi smjelo da se osjeca uplaseno niti poniZeno u Skoli.

Sto se ti¢e tvrdnje ,,Moja $kola je postala prijateljskije mjesto od kada
smo poceli da izucavamo GV/GO” (tvrdnja 13), odgovor je ukupno posma-
trano bio pozitivan, ali mijesan. Ukupno je bilo .37 ,,potpuno se slazem”;
27 ,slazem se”; .26 ,,nemam stav”, 0.6 ,ne slazem se” i 0.5 ,,uopste se ne
slazem”. lako je to ohrabruju¢e nakon svega nekoliko godina prisustva GV/
GO u skolama, treba jo§ toga uraditi.

Na primjer, prilikom obilaska Skola tim je uocio da, u par slucajeva,
romska djeca nijesu podsticana da ucestvuju u radu na ¢asu, ili su bila ignori-
sana, ili ih je nastavnika/ca otvoreno kritikovao/la (npr. ako nijesu donijeli
»plakat” za prezentaciju). Takode su gotovo uvijek sjedali za posebnim
stolom, u jednom sluc¢aju zajedno sa jedinim djetetom sa posebnim potrebama
u razredu; ta grupa nije ucestvovala u radu na ¢asu.

Ako je jedan od ciljeva GV/GO da praktikuje inkluzivno obrazovanje
u Skoli, nastavnici/e 1 direktori/ke moraju preuzeti odgovornost da osiguraju
da nista u na¢inu na koji Skola (ili u¢ionica!) funkcioniSe ne Salje otvorenu ili
,skrivenu* diskriminacijsku poruku bilo kom djetetu ili osobi unutar skolske
zajednice — a to ukljucuje roditelje kao 1 u¢enike/ce, nastavnike/ce i pomocno
osoblje.

Podskala 5: Stavovi u¢enika/ca o materijalima za GV/GO

U vrijeme kada smo vr$ili obilazak Skola, postojao je samo udzbenik
za VI i VII razred osnovne Skole; udzbenik za I i II razred gimnazije bio
je u pripremi. Tvrdnja , Knjige i materijali po kojima u¢imo su teski za
razumijevanje* (tvrdnja 7) pokazala je da se u€enici/ce smatraju da su knjige
ili materijali nijesu previse teski za razumijevanje'®. Sto se ti¢e tvrdnje 17
(,,Knjige i materijali iz kojih u¢imo na casovima GV/GO su interesantni”), ona
nije toliko bila usmjerena na nivo tezine, ve¢ na to da li stimuliSu interesovanje
udenika/ca. Cetiri petine u¢enika/ca je odgovorilo da se ,,potpuno slazu® ili

10T zaista, tokom obilaska $kola im je u mnogo navrata ¢uo da je udzbenik (za VI
i VII razred) veoma dobar i prikladan za njihov uzrast. Cini se da se svida i nastavnicima/
ama i ucenicima/ama.
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»slazu® sa tim da su knjige i materijali interesantni. Samo mali broj njih je
smatrao da su nezanimljivi. Cini se, stoga, da su nivo i teme materijala koji se
koriste na GV/GO prilagodeni interesovanjima vecine ucenika/ca.

Medutim, tokom intervjua sprovedenih sa nastavnicima/ama prilikom
obilaska Skola, gotovo svi nastavnici/e su rekli/e da bi pozdravili/e to da imaju
vedi izbor materijala. Treba iznac¢i nacine na koje bi nastavnici/e GV/GO mogli
da razmjenjuju ili na neki drugi nacin dijele materijale ili planove ¢asova koji
su se pokazali uspjesnima u ucionici.

Podskala 6: Stavovi ucenika/ca o odnosima

Moglo bi se re¢i da ova grupa tvrdnji ima za cilj najvazniji aspekat GV/
GO u 8kolama, odnosno nacin na koji se ljudi ponasaju jedni prema drugima
i unutar i van skolskih zidova.

Tri tvrdnje se doticu tek nekih od takvih pitanja. Tvrdnja 12 (,,GV/GO
mi pomaze daimam viSe razumijevanja za ljude koji se razlikuju od mene”)
je dobila izrazito pozitivne odgovore. Vecina ucenika/ca (.58) se ,,potpuno
slozila” sa ovom tvrdnjom, a .29 “se slozilo”. Naravno, vjerovatno je da je
na ove odgovore uticalo ono §to su ucenici/e mislili/e da se od njih ocekuje
da kazu, ali visok nivo saglasnosti (varijansa od 0.832) pokazuje makar da su
ucenici/e razumjeli tvrdnju 1 da su upoznati sa konceptom tolerancije. Samo
mali postotak se ,,nije slozio* (.02) ili ,,nije uopste slozio* (.03), dok .09 nije
imalo stav.

Tvrdnju 16 (,,Kada se naljutim na svoje prijatelje Cesto se tu¢em sa
njima”) su ucenici/e odbacili/e sa procentom od .62 onih koji se ,,uopste ne
slazu” i .22 onih koji se ,,ne slazu”. Iako se mora reci da je malo vjerovatno
da skolska igralista budu rajevi mira i harmonije, niti su to ulice i naselja u
kojima se mladi skupljaju — barem ucenici/e razumiju da tuca nije prihvatljiv
nacin rjeSavanja konflikata.

Ispostavilo se da je tvrdnja 19 (,,Ljudi koji dolaze ovamo iz drugih
ali ujedno i najinteresantnija za ucenike/ce i nastavnike/ce. Sama tvrdnja je
lose formulisana jer sadrzi dva odvojena pitanja (ucenje jezika i asimilaciju) i
nije bilo jasno da li su ,,ljudi iz drugih zemalja“ oni koji dolaze da Zive u Crnoj
Gori, ili to mozda ukljucuje i ljude na kra¢em boravku ili ¢ak 1 turiste.

Par ucenika/ca je odgovorilo da se oni/e ,,slazu* sa prvim dijelom (uvi-
jek pod pretpostavkom da se misli na ljude koji dolaze tu da zive na duzi rok),
ali da se ,,ne slazu“ sa drugim, jer smatraju da svako ima pravo na svoj iden-
titet. Drugi su se slozili (ili nijesu slozili) sa oba dijela. Zato statisticke po-
datke koji proisticu iz ove tvrdnje treba uzeti sa oprezom. Ipak, ova tvrdnja je
dovela do nekih najzivljih i najindikativnijih diskusija na ¢asu, $to je pokazalo

21




da su mnogi/e ucenici/e spremni/e i sposobni/e da se ukljucuju u diskusiju o
sloZzenim socijalnim 1 politickim pitanjima na prilicno sofisticiranom nivou,
pogotovo ucenici/e I 1 Il razreda gimnazije.

II. Rezime nalaza sa posmatranja ¢asova

Istrazivacki tim je prisustvovao ¢asovima GV/GO u 19 razreda iz 12
osnovnih 1 7 srednjih Skola. Svrha posmatranja ¢asova bila je da se stekne
uvid u procese nastave i u¢enja unutar uc¢ionice GV/GO. Posmatranje je bilo
usmjereno na tri glavna aspekta:

1. Atmosfera na Casu i ucestvavanje,

2. Ciljevi i sadrzaj nastavne jedinice i

3. Metode

1. Atmosfera na ¢asu i ucestvovanje

Jedan od najvaznijih konkretnih ciljeva casova GV/GO jeste da se stvori
okruzenje koje ¢e stimulisati i podsticati ucenike/ce da aktivno ucestvuju,
izrazavaju svoje misli, uvjerenja i osjecanja i da komuniciraju i rade sa
drugima na produktivan 1 tolerantan na¢in uz uzajamno postovanje. Kada se
to postigne, ¢asovi GV/GO postaju ,,igraliSte demokratije“ na kome ucenici/e
uce 1 praktikuju vrijednosti i obrasce ponasanja koji su od presudne vaznosti
za demokratsko drustvo.

Kljuc¢ni nalazi sa posmatranja ¢asova ukazuju na to da je ogromna vecina
nastavnika/ca u potpunosti svjesna vaznosti ove vrste dinamike u ucionici i
da posvecuju mnogo promisljanja i stru¢nih znanja postizanju tog cilja. U
gotovo svim ucionicama smo prisustvovali veoma dobroj radnoj atmosferi i
bilo je ocito da ucenici/e nemaju nikakvih problema da se pridrzavaju pravila
komunikacije u u¢ionici. U principu su ucenici/e bili/e zainteresovani/e za ono
Sto se odvija u ucionici i motivisani/e da urade zadatke koje im je dodijelio/la
nastavnik/ca. Nivo u¢esc¢a ucenika/ca bio je prilicno visok i ¢esto su podsticani
da ostalima predstave svoje stavove i misljenja.

Medutim, u jednom broju ucionica u kojima se rad uglavnom odvijao
oko prezentacija sa plakatima, takode je bilo jasno da su samo ucenici/e koji
vrse prezentaciju u potpunosti angazovani, dok je ostatak razreda manje-vise
pazljivo slusao i ¢ekao svoj red, ili da se oglasi zvono.

2. Ciljevi i sadrzaj nastavne jedinice

Nastavnici/e GV/GO, u principu, nijesu prosli/e kroz obrazovanje prije
zaposlenja koje ih priprema za nastavu GV/GO. U crnogorskim osnovnim
Skolama, GV/GO predaju nastavnici/e veoma raznolikog obrazovanja i
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iskustva: njihovi glavni predmeti ukljucuju maternji jezik, istoriju, geografiju,
strane jezike, biologiju, hemiju, muzicko, likovno, ¢ak i fizicko obrazovanje.
Zarazliku od njihovih kolega/koleginica koji/e samo predaju glavne predmete,
nastavnici/e GV/GO moraju uloziti dodatne napore da bi ovladali/e materijom
koja je ponekad prili¢no tehnicka i specifi¢na.

Iako je ve¢ina predmetnih programa u crnogorskim skolama jos uvijek
dominantno fokusirana na kognitivne ciljeve ucenja (Sto se cesto na nivou
ucionice prevodi u znanje zasnovano na informacijama), program GV/GO
nudi mogucnost jednog uravnotezenijeg pristupa koji ukljucuje razvoj ne
samo kognitivnih, ve¢ 1 odredenih komunikacijskih i socijalnih vjestina.
Jedan od ciljeva posmatranja ¢asova je bio da se utvrdi koliko se ozbiljno ta
prilika koristi.

Vecina posmatranih ¢asova je na odgovarajuci nacin bila integrisana u
program, a nastavnici/e su pokazali/e dobro poznavanje materije. Medutim, u
par slucajeva Casovi kojima smo prisustvovali u stvari nijesu bili ¢asovi GV/
GO, ve¢ Casovi geografije, ili nekog drugog predmeta, koji je ujedno i glavni
predmet datog/date nastavnika/ce. U svim takvim slucajevima nastavnici/e
nijesu prosli ni kroz kakvu (ili gotovo nikakvu) obuku vezanu za GV/GO.

Gotovo svi ¢asovi kojima smo prisustvovali bili su osmisljeni da
podstaknu razvoj socijalnih i komunikacijskih vjestina (rad u grupama, usmene
i pisane prezentacije, diskusije, itd.). Nazalost, u toku nasih istrazivanja rijetko
smo imali priliku da zapazimo rad usmjeren ka razvijanju kognitivnih vjestina
i bukvalno nikakve aktivnosti usmjerene na razvijanje kritickog misljenja
(rjeSavanje problema, kriticko Citanje, argumentacija itd).

Iako su na mnogim Casovima bile prisutne razne aktivnosti usmjerene
na podizanje svijesti u odnosu na gradanske vrijednosti, u nekim situacijama je
bilo obeshrabrujuce vidjeti da su i nastavnici/e i u¢enici/e potpuno nesvjesni/e
da su socijalno marginalizovana i izdvojena djeca (Romi, djeca sa posebnim
potrebama) marginalizovana cak i u sopstvenim ucionicama, da sjede za
izdvojenim stolom u udaljenom kraju ucionice.

2. Metode

Metode nastave GV/GO su specificne u tom smislu da one odrazavaju
konkretne ciljeve programa GV/GO. Ciljevi crnogorskog programa GV/
GO zahtijevaju metode nastave i ucenja kao i strategije koje ¢e pomoci
ucenicima/ama da steknu znanje, vjeStine i1 stavove koje ¢e im omoguditi
da razumiju svoje zajednice i da ucestvuju u njima kao aktivni i odgovorni
gradani/ke. Metodoloski okvir za takve ciljeve mora biti oblikovan principima
interaktivnog i iskustvenog ucenja, strategija zasnovanih na vjeStinama
1 filozofiji kritickog misljenja. Iako se ovi principi jasno postuju u vecini

23




ucionica koje smo posmatrali, postoji jos uvijek znacajan porostor za njihovo
dalje unapredivanje.

Ogromna vecina nastavnika/ca je koristila odredene vrste metoda u
kojima ucenici/e uce kroz stvari koje prakti¢no odrade, ali veoma mali broj
njih je koristio vise od jedne nastavne metode tokom citavog Casa. U svim
ucionicama se mnogo koristio grupni rad, ali to Cesto nije bilo niti mnogo
djelotvorno niti veoma efikasno, a nije uklju¢ivalo elemente kooperativnog
ucenja. Osim toga, vidjeli smo mnogo prezentacija sa plakatima, ali se
vrlo ¢esto Cinilo da su same sebi cilj, a ne finalni dio nekog sveobuhvatnog
projekta ili istrazivacke aktivnosti. Takve impresije nagovjeStavaju da su
neki/e nastavnici/e upoznatiji sa nastavnim metodama i strategijama koje
ve¢ koriste na svojim ostalim ¢asovima, nego sa obrazovnom filozofijom i
fundamentalnim principima GV/GO.

Veoma se rijetko koriste metode koje se odnose na razvoj kognitivnih
vjestina: veoma mali broj nastavnika/ca je koristio neku vrstu aktivnosti
usmjerenih na rjeSavanje problema i kriticko misljenje. Medutim, imali
smo utisak da nastavnici/e u osnovnim S$kolama mnogo viSe paznje
posvecuju metodama koje koriste u razredu nego Sto je to slucaj sa njihovim
srednjoskolskim kolegama/koleginicama. Iako to nije nesto specificno samo
za Crnu Goru ili samo za GV/GO, jedan od razloga je mozda to Sto nastavnici/
e GV/GO u crnogorskim gimnazijama nijesu imali/le gotovo nikakvu obuku
iz metodike nastave GO.

III. Rezime nalaza iz fokus grupa

U Podgorici su odrzane tri fokus grupe 23. i 24. juna 2008. godine. Jed-
na je bila za nastavnike/ce GV/GO iz osnovnih $kola, jedna za nastavnike/ce
GV/GO iz gimnazija i jedna za roditelje ¢ija djeca pohadaju ¢asove GV/GO
na oba nivoa. U svakoj fokus grupi bilo je po osam ucesnika/ca i trajala je
po dva sata. Nastavnici/e su dosli iz ¢itave Zemlje, a roditelji su bili iz Pod-
gorice 1 NikSi¢a. Diskusije su snimljene i transkribovane, sa sinopsisom na
engleskom jeziku. U narednom odjeljku su sumirane kljucne stvari na koje je
ukazano tokom fokus grupa.

1 1II fokus grupa: Nastavnici/e osnovnih i srednjih Skola
Razgovaralo se o sedam tema:

1. Program,

2. Udzbenik,

3. Nastavne metode,

4. Ocjenjivanje onoga §to su ucenici/e naucili/e,
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5. Kompetencije nastavnika/ca,

6. OkruZenje u ucionici i motivacija za ucenje i

7. Poboljsanje kvaliteta.

1. Program

I osnovnoskolski i srednjoskolski nastavnici/e GV/GO smatraju da je
program ambiciozan, ali odgovarajuci za predmet GV/GO i ne misle da su mu
potrebne neke znacajnije izmjene.

Medutim, imaju 1 odredene zabrinutosti.

Nastavnici/e GV/GO osnovnih $kola kazu da obicno mogu da predu
75-80% programa u vremenu koje im stoji na raspolaganju. Drugo, iz iskustva
znaju da su, pogotovo mladim ucenicima/ama iz VI razreda, pojmovi,
terminologija i jezik GV/GO nepoznati i da se neki ucenici/e sa njima ne
uspijevaju izboriti. Tre¢e, smatraju da su ocekivanja i ciljevi GV/GO previse
Siroki 1 zahtjevni i primjereniji u¢enicima/ama starijeg uzrasta.

Medutim, tokom diskusija nastavnici/e su se slozili/e da program pruza
dovoljno fleksibilnosti da nastavnici/e mogu da odluce $to ¢e da predu, a §to
ne: ,,Nije striktan program i mi moZemo da odlu¢imo $to je najpotrebnije 1
najkorisnije.” Bolje koriS¢enje ove fleksibilnosti i bolje upravljanje vremenom
na ¢asu mogu smanjiti pritisak tako da ucenici/e koji imaju problema sa
razumijevanjem materije mogu da sustignu ostale.

Upitani koje promjene bi voljeli da unesu u program, postojala je
saglasnost oko toga da bi se pojedini ciljevi mogli pojednostaviti. Osim toga,
smatrali/e su da su ocekivanja postavljena malo previsoko u akademskom
smislu, imajuci u vidu uzrast i sposobnosti djece u VI i VII razredu.

2. Udzbenik

Misljenja su bila podijeljena u pogledu udzbenika GV/GO za osnovnu
skolu. Nekoliko nastavnika/ca je reklo da je jezik isuvise teoretski i da bi
trebalo da bude primjereniji uzrastu djece.

U diskusijama su pomenuti i pozitivni aspekti udzbenika, a nastavnici/
e su saglasni/e da udzbenik nije predviden za Citanje na casu ve¢ vise kao
materijal za rad ucenika/ca kod kuce. Neki dijelovi, kao Sto su tabele, zadaci
1 primjeri, su veoma korisni; osim toga, vodi¢ za nastavnike/ce je odlican 1
veoma koristan za nastavnike/ce.

Posto (jos uvijek) ne postoji udzbenik za gimnaziju, nastavnici/e se
moraju oslanjati na druge materijale, ali oni nijesu dostupni u mnogim skolama.
Nedostatak novca je jedan od problema; nedostatak odgovaraju¢ih materijala
povezanih sa GV/GO za same ucenike/ce je drugi. Mnogi nastavnici/e donose
novine ili pripremaju sopstvene materijale za diskusiju na casu; drugi koriste
udzbenik za VI i VII razred osnovne skole, za koji smatraju da je veoma
koristan.
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Sa druge strane, grupa smatra da imati zvanic¢ni udzbenik za ove starije
ucenike/ce ima i svoje nedostatke; postoji rizik da sam predmet postane
isuvise Cvrsto strukturiran i da se pitanja ogranice samo na ona koja se
pominju u knjizi. ,,Bolje je za u€enike/ce da oni/e razviju jedan aktivan odnos
prema aktuelnim problemima i da sami/e traze rjeSenja odredenih socijalnih
1 problema u zajednici.” UdZzbenikGV/GOza gimnazije ne bi trebalo da bude
previse strukturiran niti da daje gotove odgovore; trebalo bi vise da predstavlja
neku zbirku, radni materijal, da se ucenici/e mogu aktivno ukljuciti.

Dosli smo do zakljucka da su obje grupe saglasne da udzbenik ne bi
trebalo tretirati kao osnovni nastavni materijal za Cas.

3. Nastavne metode

Pitanje se nije toliko odnosilo na to da ucesnici/e kazu koje metode
koriste, ve¢ vise da sami/e promisle o tome da li njihove metode postizu ciljeve
predmeta. Obje grupe su bile svjesne toga da je za GV/GO potreban drugaciji
pristup nastavi, ali su priznale da, dijelom zbog vremenskih ograni¢enja i
dijelom zbog nedostatka iskustva, nijesu uvijek u stanju da izaberu najbolje
metode da bi svojim ucenicima/ama prenijeli kljucne ciljeve GV/GO.

Nastavnici/e kazu da daju sve od sebe, variraju metode prikladne razredu
1 temi, ali su neki priznali da imaju tendenciju da koriste iste metode koje su
koristili/e na ¢asovima svog osnovnog predmeta (na primjer, geografije ili
hemije).

Obje grupe smatraju da su casoviGV/GOtoliko razliciti po materiji
1 pristupu da se ucenici/e tesko prebacuju sa ovih Casova na one nastavne
predmete koji imaju tradicionalni format. “Jednog momenta sjedimo u krugu
1 diskutujemo, a poslije toga odu na ¢as matematike, koja ima sasvim drugu
filozofiju i Skola se u trenu, momentalno pretvara u Bastilju, u dolap njihove
mladosti.“ ,,Cijeli kolektiv — cijeli obrazovni sistem treba da se promijeni®.

Sa tim je povezano i pitanje odredenog nerazumijevanja od strane
drugih nastavnika/ca u skoli. ,,U II razredu gimnazije imam jednu od tema:
djecija prava, Konvencija o pravima djeteta. Ja pricam koja su njihova prava,
a oni svi zaskacu i govore u glas: profesorice, kako vi to govorite, pa ta nasa
prava se ne postuju. Jedino kod vas na ¢asu mozemo da se ovako ponaSamo.
Ja im kazem: imate pravo da slobodno kazete Sta mislite, pri tom da nikog,
naravno ne uvrijedite, morate ga postovati. Meni se deSava da kada izadem
iz ucionice sve kolege kazu - Sta ti to njima pri¢as? Ja imam taj problem s
kolegama, a sa uenicima/ama nemam.”

Jedan vrlo pronicljiv komentar je bio da do momenta kada u€enici/e dodu
do VIrazreda vec¢ postoji dobro ustanovljen obrazac ,,normalne* komunikacije
1 ponasanja u ucionici i da nije lako stvoriti drugaciju, interaktivniju klimu
na ¢asovima GV/GO dok svi ostali ¢asovi ostaju i dalje tradicionalni. Obje
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grupe se slazu da ucenici/e uzivaju $to imaju priliku da slobodno izraze svoja
miSljenja i da to ima pozitivan uticaj na njihov razvoj.

Takode smatraju da je kreativnost casova GV/GO pocela da utice
na nastavu u ostatku Skole. Kolege su pocele da primjecuju da su ucenici/
e zainteresovaniji/e i angazovaniji/e u ucenju kada imaju aktivniju ulogu u
procesu ucenja i neki su promijenili svoj pristup nastavi. Sa druge strane,
jos uvijek ima odredene nespremnosti predmetnih nastavnika/ca da prihvate
GV/GO kao ozbiljan predmet; neki ga smatraju nepotrebnim i vide naglasak
GV/GO na demokratiji 1 ljudskim/djecijim pravima kao nesto nepozeljno.

4. Ocjenjivanje

Glavno pitanje je bilo da li nastavnici/e smatraju da su ustanovili
metod(e) ocjenjivanja koji su odgovarajuc¢i za GV/GO, ali je diskusija isla
u pravcu davanja ocjena. Utisak je da nastavnicima/ama nije jasno koji bi to
kriterijumi za ocjenjivanje GV/GO trebalo da budu: §to je “5”, a $to recimo
“3”, u smislu ciljeva GV/GO?

Kao rezultat toga, nastavnici/e kazu da koriste niz nespecificnih
kriterijuma, od pripreme dobrog plakata do aktivnog uces¢a u radu grupe.
Ukoliko u¢enik umije da predstavi svoj stav, odbrani dobro svoju ideju, moze
da dobije visoku ocjenu. Veoma mali broj ucesnika je koristio ocjenjivanje
putem testa.

Rijetko daju loSe ocjene (uglavnom cetvorke 1 petice). Neki su imali
utisak da svi ucenici dobijaju najviSe ocjene, Sto drugim nastavnicima i
roditeljima davalo sliku GV/GO kao neozbiljnog predmeta: zasto postoje
nedovoljne ocjene iz matematike, hemije ili fizike a ne 1 iz GV/GO?

Neki su vidjeli glavne kontradiktornosti izmedu Zelje ucenika da budu
samostalne i slobodne li¢nosti na jednoj strani i neophodnosti da se njihovo
znanje procjenjuje i da se daju ocjene. ,,Gradansko vaspitanje i gradansko
obrazovanje ne bi trebalo ocjenjivati osim opisno.... Po meni je ocjenjivanje
ocjenama od 1 do 5 u suprotnosti sa ciljevima GV/GO. Ukoliko svi imaju
iste ocjene i to najvise, to je isto kao 1 da nema ocjenjivanja uopste... Ja samo
unosim ocjene svaka tri mjeseca u sve dnevnike, jer to od mene zahtijeva
direktor. Rade¢iu skladu sa vlastitom odgovornos¢u, napustio sam ocjenjivanje
s obzirom da svi imaju iste ocjene... Tada su ucenici zaista slobodni, mogu da
govore i da piSu Sto god zele™.

5. Kompetencije nastavnika/ca

Upitani/e u kojoj mjeri smatraju da su profesionalno kompetentni da
predaju GV/GO, nastavnici/e su odgovorili/e da su sasvim kompetentni za
nastavu, mada su se slozili/e da je za GV/GO potrebna dodatna obuka.

Dio ucesnika iz grupe za osnovnu Skolu smatra da su oni, kao ,,prva
generacija“ nastavnika/ca GV/GO, imali veoma dobre radionice i seminare
vezane za GV/GO, ali su nagovijestili da to mozda ne stoji za one koji su
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kasnije preuzeli ovaj predmet. Oni Cije je osnovno obrazovanje iz oblasti
sociologije se osje¢aju najlagodnije sa nastavom GV/GO.

Medutim, za razliku od njihovih kolega/koleginica iz osnovnih §kola,
nastavnici srednjih Skola nijesu imali isti nivo priprema: ,,Mi smo poceli da
realizujemo nastavu GV/GO prosle godine, bez jednog jedinog dodatnog Casa
pripreme od strane Zavoda. O metodama aktivne nastave vezane za GO, mi
nijesmo imali nikakvo obrazovanje.”

6. Klima u razredu i motivacija za ucenje

Ovdje je pitanje bilo: ,,U kojoj mjeri nastavnici/e uspijevaju da postignu
u razredu atmosferu koja je dobra za produktivan rad, ali ujedno omogucava
obrasce otvorene komunikacije koji nijesu zasnovani na hijerarhiji, ve¢ na
jednakosti?* Odgovori su bili razli¢iti; neki su smatrali da su uspostavili
takvu vrstu atmosfere u razredu, a drugi su rekli da nijesu zadovoljni i da
je teSko da jedan nastavnik/ca postigne takvu promjenu: ,,Za to je potreban
¢itav kolektiv”’. Neke kolege iz srednjih Skola takode smatraju da je ,,GO
drugorazredan predmet, niza klasa* i da ga ucenici biraju kao ,,manje zlo*
nego matematiku ili fiziku ili hemiju, jer je GV/GO laksi predmet po njihovom
misljenju, i donekle se moze reci da je ovo tacno.

7. Poboljsanje kvaliteta

Interesantno je da su obje grupe shvatile ovo pitanje u smislu poboljSanja
kvaliteta njihove nastave, a ne poboljSanja kvaliteta u¢enja samih ucenika/
ca. Nije pomenuto kako se moze poboljSati razumijevanje GV/GO od strane
ucenika/ca u odnosu na njihova li¢na iskustva, stavove i odnose u ku¢i, skoli
ili zajednici.

Obadvije grupe su smatrale neophodan profesionalni razvoj za GV/GO
1 da je potrebno dati ve¢u ulogu UdruZenju nastavnika/ca GV/GO, posebno u
domenu razmjene ideja, 1 pripremanja i razmjene niza matrijala koji se odnose
na specifi¢ne teme iz kurikuluma GV/GO.

11 fokus grupa: Roditelji

Ova grupa se sastojala od roditelja ucenika/ca i osnovne Skole i
gimnazije. Diskusija se vodila oko ¢etiri pitanja:

1) Koliko su zadovoljni roditelji ¢injenicom da njihovo dijete pohada
predmet koji se zove GV/GO?

2) U kojoj mjeri se vrijednosti koje se promovisu nastavom GV/GO
podudaraju sa porodi¢nim vrijednostima i nac¢inom na koji oni vaspitavaju
svoje dijete 1 da li tu ima nekog sukoba?

3) U kojoj mjeri nastava GV/GO ispunjava njihova oc¢ekivanja?

4) Sto oni dozivljavaju kao pozitivne, a §to kao negativne aspekte
GV/GO?.
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Ne iznenaduje da se odgovori roditelja osnovnoskolaca/ki (VI i VII
razred) unekoliko razlikuju od odgovora roditelja gimnazijalaca/ki. U odnosu
na prvo pitanje, roditelji osnovnoskolaca/ki smatraju da je program, a posebno
njegovi aspekti koji se odnose na funkcionisanje drzave, vlade, koncepte
demokratije, itd. isuviSe ,,0zbiljan* za taj uzrast i da su jezik i termini koji
se koriste u udzbeniku isuvise teski da bi ih oni/e shvatili. Neki smatraju da,
na ovom nivou, GV/GO treba da se usredsredi na teme porodice i Skole i da
bi mozda bilo bolje integrisati GV/GO sa slicnim predmetima i postepeno
uvoditi teze pojmove.

Medutim, ostali se ne slazu sa tim i kazu da mnogo zavisi od nastavnika/
ca: ,,Gradansko je doprinijelo kvalitetu, ne samo nastave, nego i djece. Moj
utisak je takav, ali to moZe zavisiti i od samog nastavnika/ce koji/a predaje.
Moguce da je to razlog za moj drugaciji utisak. Mislim da su djeca bila jako
zadovoljna. Nije to predmet gdje se mora nauciti onako kako pise u knjizi,
nabubati, nego nesto gdje se daju prijedlozi, gdje se nesto uvida, neka
korelacija, ako je ovo ovako zbog ¢ega i sl. Mislim da je to jako dobro i ako
mi se nesto dopada u reformisanoj skoli, onda je to GV/GO. Pogotovo, nakon
svega §to smo prezivjeli, nakon svega §to je potresalo ovu zemlju, ove ljude,
nakon svega ¢ime smo opteretili nasu djecu, mislim da je jako lijepo da nauce
koliko su isti, koliko su jednaki, koliko se moraju uvazavati.”

Sto se tice drugog pitanja, jedan uéesnik je rekao: ,,Bez obzira §to Zivimo
svi ovdje u gradu, nijesu sva djeca istih roditelja. Razli¢iti smo mi roditelji i
nece svako svoje dijete isto nauciti. .... Nemaju svi isti vrednosni sistem i ne
vjerujemo svi jednako u pravdu, slobodu i jednakost. .... Ja apsolutno glasam
za ovaj predmet i vrlo je moguce da to zavisi od nastavnika/ce, od rasporeda
snaga, Sto bi se reklo, od samoga djeteta, ali mislim da im taj predmet jako
moze pomo¢i da, kada se nadu u nekoj konfliktnoj situaciji, umiju da se
izvuku i1 da prevazidu odredenu stvar.” Roditelji se slazu sa fundamentalnim
principima 1 vrijednostima GV/GO, a posebno im se svida naglasak na
nenasilju i rjeSavanju sukoba. Kazu da GV/GO izgraduje samopouzdanje,
individualnost i intelektualne sposobnosti, kao §to su rezonovanje i pomaze u
suzbijanju ksenofobije.

Drugi smatraju da roditelji o¢ekuju previse od GV/GO: ,,Ni od jednog
predmeta se nije ocekivalo da ima tako jak uticaj u osnovnoj ni srednjoj Skoli
kao od GO. Ovaj predmet ¢e popuniti sve ,,rupe” u vaspitanju koje mi u radu
s odraslom djecu ispustimo. U ovom trenutku ja ne mogu da kritikujem jer je
ovo tek druga generacija GV/GO u gimnazijama, ali ja se samo nadam i dalje
su mi ocekivanja ista da ¢e upravo napraviti taj fenomenalan link izmedu
onog Sto uce u Skoli 1 stvarnog Zivota.”

Sto se ti¢e treéeg pitanja, kvaliteta nastave, pokrenuto je pitanje
nedostatka pripreme nastavnika/ca: ,,Samo su za GV/GO uzimani nastavnici/e
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kojima fali norma”, pod pretpostavkom da svaki dobro pripremljen nastavnik/
ca (bilo kog predmeta) moze predavati GV/GO. Kao posljedica toga, neki
roditelji gimnazijalaca/ki kazu da su njihova djeca razocarana i zale §to nijesu
odabrali jo$ jedan strani jezik (ili neki drugi izborni predmet) umjesto GV/
GO.

Upitana (Cetvrto pitanje) Sto bi se moglo poboljsati, grupa je dala
nekoliko vaznih ideja. Ono $to bi trebalo da bude glavni cilj GV/GO, imajuéi
u vidu da se radi ograni¢enom broju Casova, jeste da nauci dake da budu
“humani u najsirem smislu te rije¢i”’; da rjeSavaju konflikte bez pribjegavanja
sili; da budu ponosni na istoriju svoje zemlje, ali da poStuju druge. Jedan
roditelj je rekao: ,,Voljela bih strasno da ga naucite da se otvori, da osjeti
slobodu izrazavanja. Meni se ¢ini da se djeca joS nijesu dovoljno opustila,
da i dalje postaju oni koji u toku Citave godine zvocaju, a niko ih ne ¢uje. U
tom dijelu bih ja voljela da poradite na onome §to sam ja propustila, da ga
ja opustim. Ni mene to niko nije naucio i uvijek su mi govorili da ¢utim i da
ucim. To je u mom obrazovanju propusteno i ja bih voljela da nastavnik GV/
GO to sprovodi. Da na tom ¢asu bude sukob misljenja, da se neki otvore vise
1 da sva djeca govore. To je nesto $to je meni jako bitno.”

IV. Rezime nalaza intervjua sa nastavnicima/ama
Istrazivacki tim je intervjuisao 19 nastavnika/ca GV/GO iz osnovnih
1 srednjih Skola. Intervjui su po pravilu vodeni odmah nakon posmatranja
casa.
Intervjui su bili strukturirani oko stavova nastavnika/ca o sljedecem:
. Program,
. Udzbenik i nastavni materijali,
. Nastavne metode koje koriste,
. Kako procjenjuju rad ucenika/ca,
. Obuka vezana za GV/GO,
. Status GV/GO u $koli i potencijalni uticaj na ucenike/ce i zivot skole 1
. Kako poboljsati kvalitet nastave i u¢enja GV/GO u ucionici

~N N bW~

1. Program

Vecina nastavnika/ca smatra da je program odgovaraju¢i u smislu
ciljeva i tematskih oblasti koje obuhvata i da je u principu sadrzaj primjeren
uzrastu ucenika/ca. Takode dozivljavaju opcioni dio programa (20% sadrzaja
programa je ostavljeno da ga oblikuju nastavnici/e 1 Skole) kao odlicnu
priliku da se uvedu dodatne tematske oblasti koje su relevantne za u€enike/ce
1 njihove lokalne zajednice. Mnogi intervjuisani nastavnici/e su izjavili/e da
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posebno cijene tu ,,otvorenost™ programa koji nije previse regulisan i ostavlja
dovoljno prostora za profesionalnu slobodu i kreativnost.

Istovremeno,odredenibrojnastavnika/ca(prvenstvenoosnovnoskolskih)
smatra da su odredene teme i pojmovi prezahtjevni i da su ponekad pretjerano
»teoretski® za taj uzrast.

Upitani koliki procenat programa GV/GO uspiju da obrade, vec¢ina ih
je odgovorila izmedu 70 i 80 %. Oni koji su rekli da su uspjeli da obrade sve
priznaju da su morali da povr$no ,,projure® kroz program. Takode su ukazali
na to da je za kontinuirano koris¢enje interaktivnih metoda potrebno znacajno
viSe vremena na ¢asu nego kod jednostavnog predavanja i da su nastavnici/e
Cesto primorani/e da biraju bilo da predaju na interaktivan nacin ili da obrade
kompletan sadrzaj programa.

Gotovo svi/e nastavnici/e srednjih Skola su izjavili/e da su zbunjeni/e
znacajnim preklapanjem sadrzaja programa za [ 1 I razred i da nijesu sigurni/
e Sto da rade sa tim.

2. Udzbenik i nastavni materijali

Vec¢ina osnovnoSkolskih nastavnika/ca je, u principu, zadovoljna
kvalitetom udzbenika. Medutim, postoji i odredeno slaganje oko toga da
udzbenik nije mnogo koristan fokom casa, jer mu nedostaju materijali
(tekstovi, vjezbe, zadaci, itd) koji bi stimulisali praktican rad ucenika/ca i
diskusiju. Zbog toga vecina nastavnika/ca priprema sopstvene materijale, Sto
je veoma zahtjevno imajué¢i na umu mali broj dostupnih sredstava i normu
prosjecnog nastavnika/ce.

To je jos$ izrazenije u srednjim Skolama, jer uopste ne postoji udzbenik
GV/GO za srednje Skole. Neki/e nastavnici/e to vide kao najvecu prepreku za
kvalitet nastave i ucenja, neki/e koriste udzbenik za osnovnu skolu, a nekoliko
njih to shvata kao dodatnu moguénost da budu kreativni/e i samostalni/e.

3. Metode

Doslovce svi/e intervjuisani/e nastavnici/e su u potpunosti svjesni/
e toga da je odgovaraju¢a metodologija presudna za djelotvornu nastavu i
ucenje GV/GO.

Znacajan broj nastavnika/ca je ukazao na to da su Casovi u trajanju
od 45 minuta prekratki i da obeshrabruju redovno koris¢enje interaktivnih
srategija nastave i ucenja.

Dominantni metodoloski obrazac se sastoji od raznih vrsta grupnog
rada, prezentacija, veoma labavo strukturiranih diskusija i uvodnih predavanja.
Osim toga, neki nastavnici/e koriste razne projekte i istrazivacke aktivnosti
(¢ak i istrazivanje na terenu) na veoma promisljen nacin.
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4. Ocjenjivanje

Pitanje ocjenjivanja pokrenulo je mnoge interesantne stvari. Moze se
zakljuciti da, uopsteno govoreéi, nastavnici/e ocjenjuju rad svojih ucenika/ca
prili¢no inutitivno i vrlo ¢esto neformalno. Upitani/e §to i kako ocjenjuju,
vecina je pomenula ucesS¢e ucenika/ca i ponasanje na Casu, individualne ili
grupne prezentacije i domace zadatke. Mali broj koristi testove ili formalno
usmeno ispitivanje. Nije jasno kako stvarno ocjenjuju kognitivni uc¢inak, na
primjer, njihovo razumijevanje klju¢nih pojmova.
1 najvise frustriraju¢i dio njihovog rada. Smatraju da nemaju jasnu sliku o
tome Sto 1 kako treba ocjenjivati i da nijesu u stanju definisati kriterijume za
ocjenjivanje. Neki vjeruju da je ocjenjivanje koje rezultira u ocjenama potpuno
neprimjereno ovom predmetu. Doslovce svi nastavnici/e koriste samo gornji
dio skale ocjenjivanja (3 - 5).

S. Obuka

Nastavnici/e osnovnih Skola su u principu zadovoljni/e obukom
vezanom za GV/GO kroz koju su prosli/e. Ve¢ina njih smatra da su seminari
koje su pohadali bili veoma korisni za njihov svakodnevni rad. Srednjoskolski
nastavnici/e su u potpuno drugacijoj situaciji, jer oni nijesu imali nikakvu (ili
gotovo nikakvu) znacajniju obuku vezanu za GO.

Postoji veliki stepen slaganja medu svim nastavnicima/ama da je
potrebna dodatna obuka, poZeljno putem kontinuiranog stru¢nog usavrsavnja.
Najpotrebnije oblasti su nastavne metode i ocjenjivanje.

6. Status i uticaj

Svi nastavnici/e su rekli/e da njihov/a direktor/ka u principu podrzava
GV/GO. Medutim, jos uvijek ima Skola gdje se ¢asovi GV/GO rasporeduju
na kraj smjene, a u svega malom broju Skola nastavnici/e imaju moguc¢nost
da drze dvocas.

Gotovo svi/e nastavnici/e su rekli/e da je stav njihovih kolega prema
GV/GO evoluirao od uglavnom negativnog do blago pozitivhog. Ipak, u
vecini Skola GV/GO se jos uvijek dozivljava kao manje zahtjevno i manje
vazno od ,,0zbiljnih* predmeta (matematike, prirodnih nauka, istorije, itd).

Upitani da li primjecuju bilo kakav uticaj GV/GO na ucenike/ce, ve¢ina
je odgovorila potvrdno. Po njihovom misljenu, GV/GO je uticalo na nacin na
koji oni komuniciraju jedni sa drugima, ucenici/e su postali/e otvoreniji/e 1
aktivniji/e 1 asertivniji/e u pogledu svojih potreba i prava. Ostali nastavnici/e
vrlo ¢esto pominju ovo drugo, a neki to vide kao negativan uticaj GV/GO.

U odnosu na potencijalni uticaj GV/GO na etos cijele Skole, veoma
mali broj nastavnika/ca je bilo u mogu¢nosti da odgovori potvrdno. Opsta je
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ocjena nastavnika/ca GV/GO da bi bilo preambiciozno ocekivati bilo kakve
znacajnije promjene nakon 2 ili 3 godine.

7. Pitanja kvaliteta

Upitani Sto bi se moglo uraditi da se podigne nivo kvaliteta GV/GO,
saglasni su u dvije stvari. Prva je dalja obuka vezana za GV/GO. Druga je
umrezavanje i razmjena iskustava, ideja i najboljih praksi. Mnogi/e nastavnici/
e su pomenuli/e potrebu za razmjenom nastavnih materijala i planova Casa, a
neki/e bi pozdravili/e moguénost da posmatraju ¢asove drugih nastavnika/ca.

ZAKLJUCCI i preporuke

Sistem i Skole

 [ako se stice utisak da je GV/GO dobro prihva¢eno od skola,
nastavnika, roditelja i u¢enika kao dio formalnog kurikuluma, mora biti jasno
Skolama, direktorima i nastavnicima da vrijednosti i principi GV/GO ne mogu
biti ograniceni sa GV/GO, ve¢ mora da se odrazavaju na sve §to se dogada
u Skoli 1 skolskoj zajednici u njihovim svakodnevnim interakcijama. Slicno
tome, inkluzija djece sa posebnim potrebama ¢e se jedino posti¢i ukoliko
vodece reformske Skole izgrade inkluzivni pristup prema svoj djeci, i da
usade ove vrijednosti — uz pomo¢ GV/GO u svoje nastavno osoblje kao i
kod ucenika i njihovih roditelja. Cilj mora biti izgradnja ,.prijateljskog odnosa
prema djetetu”, pravima zasnovanim na inkluzivnoj Skoli i obrazovanom

sistemu.

e Pregled kurikuluma u osnovnim Skolama i gimnazijama

Sadrzaj GV/GO u kurikulumu osnovne S$kole ¢ini nam se previse
ekstenzivnim, doku su odredene teme i koncepti previse zahtjevne i ne
odgovaraju uzrastu djeteta.

Sto se ti¢e srednjoskolskog kurikuluma, evidentno je preklapanje
odredenih sadrzaja kurikuluma u prvoj i drugoj godini $to je za veéinu
nastavnika zbunjujuce.

e Preispitivanje polozaja GV/GO na maturskom ispitu. U ovom se
momentu. GV/GO se ne moze uzeti kao poseban predmet; niti se nalazi na
listi obaveznih izbornih predmeta koji bi se mogli kombinovati sa drugim
predmetima, slicno predmetima koji predstavljaju maturski standard. Ovo
neminovno uti¢e na status GV/GO kao kurikularnog predmeta, kao i na
njegovu atraktivnost za ucenike i roditelje na gimnazijskom nivou. Ono $to
bi minimalno bilo nuzno, jeste da bude na listi obaveznih izbornih predmeta
sa mogu¢noscu kombinovanja sa ostalim predmetima koji ¢ine maturski
standard.
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e Preispitivanje izrade rasporeda i mjesta GV/GO u njemu kako bi se na
optimalan nacin iskoristio raspored; treba takode ispitati moguénost proSirenja
GV/GO na VIII i1 XI razred kako bi ublazili prelaz ka gimnaziji.

e ProSiriti moguénosti za stru¢no usavrSavanje nastavnika GV/GO, ne
samo kroz formalne seminare, ve¢ i na neformalne nacine komunikacija i
razmjene; takode, povesti raCuna da nastavnici dobiju sertifikate za pohadane
seminare. Ovo ¢e biti podstrjek za nastavnike da se dalje stru¢no usavrSavaju
1utom pravcu postaviti temelj za formalnu akreditaciju nastavnika GV/GO.
U vezi sa tim:

e Prosiriti ulogu Udruzenja nastavnika, u svrhu profesionalnog razvoja,
umrezavanja, razmjene materijala i najboljih praksi; i akreditacije.

Nastava i ocjenjivanje

e Morate biti sigurni da su nastavnici ve¢ prosli kroz obuku za GV/GO,
umjesto da povecavate broj odjeljenja koja izucavaju GV/GO, a u kojima cete
angazovati nedovoljno pripremljene nastavnike.

e Voditi racuna da metode koris¢ene pri realizaciji GV/GO jasno
odrazavaju njegove ciljeve, i da se koriste na smisaon i efikasan nacin.

e Razviti povezane deskriptore za deskriptivno ocjenjivanjeiobezbijediti
obuku za nastavnike koji ih budu koristili. U idealnim uslovima, ocjenjivanje
ovog predmeta ne bi trebalo da bude potrebno. Medutim, nastavnici bi morali
biti mnogo jasniji i sigurniji Sto, u stvari, ,,mjere” prilikom ocjenjivanja
ucenika iz GV/GO i kako da ovakva mjerenja predstave roditeljima i drugim
zainteresovanim stranama za realizaciju Skolskog kurikuluma.

e Obezbijediti dodatnu obuku za projektno izvodenje nastave, ucenja i
metoda kooperativnog ucenja i strategije kritickog misljenja. Obuka bi morala
biti prilagodena potrebama nastavnika koji realizuju GV/GO u u€ionicama.

Ucenje

Kod predmeta poput GV/GO najveci dio ,,evidencije* ucenickog ucenja
treba da lezi u ponasanjima koja je moguce opservirati, kao 1 u razumijevanju
koncepata i ¢injenica (npr. poznavanje ljudskih i djecijih prava, razumijevanje
gradanske legislative, modela vlada, glasackih procedura i td.). Evaluacija
kvaliteta ucenja na takav nacin nije jednostavna. Ali ¢injenica da je teska ne
bi trebalo da znaci da evaluaciju ucenja treba zanemariti. Zemlje koje veé
imaju GV/GO u svom kurikulumu mogu da ponude iskustva koja bi mogla
biti od koristi ZZS. Preporuka istrazivatkog tima bila bi da se ovo pitanje
jos ozbiljnije istrazi: izvodenje nastave bez jasno iskazanih Zeljenih rezultata
ucéenja ne moze obezbijediti efikasno ucenje.
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CIVIC EDUCATION IN MONTENEGRO:
An Evaluation of Teaching and Learning"

Abstract

This is an evaluation of the status of teaching and learning of Civic Education
(CE) in 12 primary and 7 secondary schools in Montenegro. The field work was carried
out in May 2008, while the focus groups were conducted in June 2008. The statistical
analysis of student surveys was completed in August 2008.

The aim of the study was to investigate how schools, teachers, parents and
students view the introduction of Civic Education, not only as a curriculum subject but in
relation to the principles and values of democratic “citizenship” in the context of school
life. The methodology for the study, as agreed with the Bureau for Educational Services
Montenegro (BES) and the Foundation Open Society Institute — Representative Office
Montenegro (FOSI-ROM) was for the research team to visit a sample of primary and
secondary schools in urban as well as rural settings; to observe CE classes in 6" and 7%
grade (primary) and grades 1 and 2 (secondary); to conduct structured interviews with
principals and teachers; to conduct and analyse a survey of students in the CE classes
visited; and to convene focus groups with teachers and parents in order to obtain as wide
a range of views and data as possible within the framework of the study.!?

In all, the team observed about 20 classes, interviewed all school principals in
the sample schools, conducted structured interviews with CE teachers in each school,
and obtained 456 responses from students on a 25-item questionnaire administered in
each class. Three focus group sessions were conducted - for primary school teachers,
secondary school teachers, and parents respectively.

' This is an abbreviated version of a report written by Tomislav Reskovac (Croa-
tia) and Johanna Crighton (UK), on behalf of the Bureau for Educational Services (BES)
Montenegro, with funding from the Foundation Open Society Institute — Representative
Office Montenegro (FOSI-ROM).

12 Brief summaries of the student survey analysis, and of the focus group sessions,

are included in this article. The full report, as well as full statistical analysis of the survey
and transcripts of the focus group discussions, are available from BES.
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Vesna VUKICEVIC-JANKOVIC!

ESHATOLOSKE VIZIJE U OGLEDALU KISOVE
»ENCIKLOPEDIJE MRTVIH*“ I PEKICEVE ,ATLANTIDE“

Rezime:

Sa stanovista proucavanja univerzalnih simbola knjizevnog univerzuma, posebno
Je interesantno istrazivanje fenomena duhovne komunikacije izmedu velikih majstora
pera. Univerzalni humanisticki koncept koji zastupa Kis zasniva se na ozivljavanju
zaboravljenih ljudskih svih sudbina u okviru enciklopedijskog trajanja. Pekic trajanje
izjednacava sa iluzijom vremena i prostora. Objedinjavajuca komponenta njihovih
djela jeste eshatoloski napor u traganju za istinom zivljenja koji egzistira izmedu dvije
zapitanosti: 0 mogucnosti rekonstrukcije pocetka svijeta i odlaganju kraja civilizacije.

Posebnu ulogu u stvaranju sistema duhovnosti covjecanstva predstavlja
upravo nadvremena ili svevremena energija ukupno stvorenog, koju isijava
spektar velikih duhova istorije. Na taj nacin, svako pojedinacno ostvarenje
doprinosi kreiranju energije Apsoluta, emitujuéi ,,bestelesne moci koje se ne
daju izvagati, a ipak nekako prevagnu.“*. Ta energija se rasprSuje i ponovo
sublimira, omoguc¢avajuci postojanje mentalnog kongregata koji se u nauci
o knjizevnosti oznacava nazivom duhovna bastina (pronia). Ma koliko se
trudili, ne moZzemo da zanemarimo utisak da je ono veliko stvoreno samo jos

' Dr Vesna Vukiéevié¢-Jankovi¢, docent na Filozofskom fakultetu u NiksSicu.
2 Umberto Eko: O knjizevnosti, prevela sa italijanskog Milana Pileti¢; Narodna
knjiga, Alfa, Beograd, 2002, ctp.7

39




jedan u nizu znakova tzv. Velike sustine smisla. 1 upravo zbog toga, u svim
knjizevnim tradicijama postoji izuzetno interesovanje za medusobne duhovne
odnose velikih pisaca.

Sa stanoviSta prouCavanja univerzalnih simbola utkanih u tkivo
knjizevnog univerzuma, posebno je interesantno istrazivanje fenomena
duhovne komunikacije izmedu velikih peraineponovljivih umova covjecanske
istorije. Na tom nivou projektuje se vanvremeni suzivot ostvarenih knjizevnih
djela, koji proistice iz sistema ostvarene duhovnosti CovjeCanstva. A upravo
na tom nivou moguce je uporedivati opsjedantne simbole pojedinih autora i
prosirivati znacenjske nivoe njihovog ostvarenog i izrecenog.

U skladu sa tim, neponovljivost Kisovog i Pekicevog izrecenog
sadrzana je u njihovom odnosu prema jeziku, tradiciji, ideologiji i i mitoloskoj
ostavstini, na ¢ijim se presjecima projektuje mnosStvo simbola proteklih
i aktuelnih paradigmi. Kroz eksponiranje simboli¢kih ravni ezoterickih i
religijskih shvatanja, kao i kroz kreiranje nalicja istorije svijeta i Covjekove
egzistencije u njemu, u njihovom ostvarenom transponuju se svecivilizacijski
tokovi, koji uviru u logos umjetnosti.

Stalna okupacija ovako postavljenog poetskog sistema jeste ljudski
zivot, njegova sudbina i kauzalitet njegove egzistencije, korporalna odredenost
i ogranicenost, tajna postojanja, koje dovode do esencije sadrzane u ¢inu smrti,
odnosno konacnosti. A ono Sto predstavlja posebnu oznaku ukrStanja ovih
dvaju velikih pera jeste eshatoloska vizija kojom je prozeto nihovo stvaranje.
Radi inicijalnog ukazivanja na dodirne punktove uobli¢avanja ove velike
teme, moguce je uzeti primjere sadrzane u Kisovoj ,,Enciklopediji mrtvih*
1 Peki¢evoj ,,Atlantidi, uz konsultovanje poetickih i1 autopoetickih nacela i
iskaza oba pisca.’

U parabolama smrti: ,,Simon ¢udotvorac*1i, Legenda o spavacima®, Ki$
odgoneta nacin na koji se dolazi do spoznaje istine zivota, ali istinu postojanja
Cuda izmjesta u domen culno nesaznatljivog, odnosno intuitivno spoznatog.
U ,,Simonu ¢udotvorcu* apostol Petar se nalazi pred konkretnom spoznajom
¢uda koje je izazvano ,,snagom svoje sumnje i svoje ljudske radoznalosti®,
ali je kao takvo ipak ograni¢eno bozjom voljom. Natprirodne moci, date
isklju¢ivo Velikom demijurgu, predstavljaju opsjenu, odnosno obrazac
vladanja masom, zavodenja i zamagljivanja ¢ula. Kod Pekic¢a nailazimo na
poigravanje sustinama ociglednog i nevidljivog :,,U mra¢no doba iza svakog
cuda stajao je covek*, odnosno na transmutiranje ¢ula i razuma: ,,Nista $to je
ocevidno nije istina“.

3 Citati kori$¢eni u radu preuzeti su iz izdanja: Danilo Ki8, Enciklopedija mrtvih,
Beograd, 1997. i Borislav Peki¢, Atlantida, Solaris, Novi Sad, 2001.
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Biblijski intonirana osuda vjerovanja u natprirodne sile, u peki¢evskom
optickom fokusu poprima drugaciji oblik: ,,U knjizi o Salemskim procesima
tvrdio je da su obeSene Zene posedovale natprirodne moc¢i — da li i demonske,
zavisilo je od moralnog stanoviSta — tpavokiveot , transkineze, sposobnost
prenosenja kroz prostor, kojoj su ljubitelj ptica i zlatooki utopljenik, u ritovima
rezervata, dodali i Tpavompovt, transihroniju, mo¢ seljenja kroz vreme, a
mozda 1 orficku pobedu nad smréu.” Dakle, zavisno od ugla posmatranja
ambivalentnost svega postojeceg prelama se i u sistemu shvatanja. U skladu
sa antagonistickim principom podvojenosti, teorija odraza upucuje na
preispitivanje pozicija: san — stvarnost; stvarno — izmisljeno; istina — laz;
originalno — lazno i sl. U vezi s tim, kona¢na spoznaja onoga $to je lik, a §to
odraz data je samo izabranima.

Kisovo teziSte je u preispitivanju i ucvrséivanju u vjeri, stvaranju
napetosti izmedu zivotnih filozofija dva Petra, izmedu bogolikog i covjekolikog
spoznanja. KiSovimrije¢ima, ako je ,,istina hris¢anske vere samo jedna od istina
ovoga sveta, ne i jedina; onda je svet tajna, onda je vera obmana, onda vise ne
postoji siguran oslonac za njegov zivot, onda je covek tajna nad tajnama, onda
je jedinstvo sveta i stvaranja nepoznanica.“ Peki¢ pronalazi put do skrivenih
odaja ljudske svijesti, zabranjenog drveta saznanja. 1za paravana koji odvaja
saznanje od neznanja, pociva jedna od najdelikatnijih nedoumica ljudskog
duha — je li zabranjeno znanje put do vjecnog unistenja, ili do spasenja?

Upravo na ovom nivou tekstualne i metatekstualne korespondencije
dolazimo do raslojavanja stvarnosti i privida, religijske 1 zivotne istine,
sadrzane u postavci mitskih istina kao sustinskih osnova istorije covjecanstva,
pri ¢emu se, po rije¢ima Tomasa Mana, mitsko mora uzeti kao ,,pranorma
i praforma zivota®“. Tek ukoliko smo spremni da mit uzmemo kao praoblik
Zivota, dolazimo do jednostavnih spoznaja sadrzanih u okviru ,,tri koncentri¢na
kruga: ,,dijalogu vremena®, ,,dijalogu dela“ i ,,dijalogu autora®. Taj dijalog iz
segmenta u segment dobija, ili gubi raznovrsne sadrzaje i oblike.**

Transpozicijaugla gledanjaitransfiguracija elemenata u okviru odredenog
sistema znakova dovodi do prividno drugacijeg poimanja stvarnosti i iluzije,
Sto na jednom viSem nivou posmatranja i raslojavanja Peki¢evih meditacija
vodi ka sasvim kiSovski intoniranom iskazu: ,,Hocu da kazem da je maskarada
savrSena. Ona postaje providna tek kad zanemari§ empirijske ociglednosti,
oslobodi$ se magije njihove uspesne simulacije covecnosti, zaobides realnost i
pogledas malo iza nje. A potom dublje ispitas istoriju koja nam je podmetnuta,
i civilizaciju koju su tom istorijom stvorili.“ I paradoksalno, prethodni iskaz
pretace se u jedinu istinu ¢ovjekovog postojanja: ,,Vera je sve. Ona je moc*.

4 Radomir V. Ivanovi¢: Miteme i poeteme Tomasa Mana, Zmaj, Novi Sad, 2007.,
str. 19.
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Ono na ¢emu Peki¢ insistira upravo je remitologizacija i pokusaj da se
drustvena istorija 1 budu¢nost ¢ovjeCanstava objasne njegovom najdubljom
proslocéu, u kojoj su skrivene njegova pokretacka istina i suStina. Na tome
pociva i uvjerenje da je ,,istina, kao u tajnoj kripti, u njihovoj veri saCuvana, a
ne sama vera, najvece blago $to ga iz starog u Novi svet prenose.*

Pri tome, on trajanje vidi kao istovremeno odvijanje “dve istorije,
paralelne i antagone, iako ga jos nije osposobila da spozna koja je od njih
izvorno ljudska. Kroz prvu, vidljivu istoriju, prepunu dogadaja i promena, ljudi
su, najcesce nesvesno, prozivljavali i drugu, nevidljivu, istoriju bez dogadaja
i mana. Kao da vode dvostruki zivot.* Dakle, on insistira na opticCkom fokusu
u kojem naporedo egzistiraju istorija i antiistorija, kao vidljivi i nevidljivi dio
stvarnosti, uz neprekidnu svijest o supraordiniraju¢oj ulozi antiistorije, koja
jedina nosi stvarnu tajnu postojanja.

Pri tome, napisano egzistira kao kulturni ¢in pamcenja, koji ima
sposobnost da premosti, ili izbriSe, vrijeme i prostor. Takav model je
antielitisticki 1 pankosmicki: on sadrzi Zivotopise ljudi, za Covjecanstvo
naizgled beznacajnih ljudskih sudbina, nevaznih da udu u registre drugih
enciklopedija. Pri tome, za KiSa je posebno zna¢ajan popis sanjara, otpadnika
1 jeretika, odnosno izgnanih, ponizenih i odbacenih u hijerarhiji trajanja. Jer ti,
zaboravljeni i marginalni segmenti istorijskog svezivota, u¢estvuju u kreiranju
univerzuma i predstavljaju kariku u lancu znacajnih zbivanja.

U Homo poeticusu Ki§ obrazlaze svoja poeticka nastojanja: ,,Stoga
bih zeleo da u svojim budu¢im knjigama ... izrazim veli¢inu ljudskog poraza
kojemu pisac pokuSava da suprotstavi svoj sopstveni mit, svoju sopstvenu
formu, svoj sopstveni individualni glas, mozda bez odziva i odjeka, ali bolan
i prepoznatljiv.“ Shvatanje covjekovog postojanja odredeno je tumacenjem
zapisau vanvremenosti. Njihovi zivoti su sadrzajniibitni, madane sa stanovista
istorijskih zasluga. U ,,Crvenim markama s likom Lenjina“ stoji: ,,Proslost
Ziviunama i ne mozemo je izbrisati. Posto su snovi slika onoga sveta, i dokaz
njegovog postojanja, susrecemo se u snovima...“. Ona je oli¢ena i u brojnim
simbolima koji se latentno, ali neumitno pretacu iz pri¢e u pricu- simbolu
zmije, koji u sebi objedinjuje smrt i zivot, zatim proticanju vode vjecnosti,
cvijecu koje oliava trajanje i truljenje ljudske materije.

Interesantno je daKisov Simon Cudotvorac, pogrdnonazivan,,borborita‘“
(od rije¢i borboros-blato) u lijevom uhu nosi zlatnu mindusu — zmiju koja
guta svoj rep-grc. uroboros, kao simbol vjecitog povratka u ciklickoj formi
ili vje€nosti u opstem smislu. U tom pravcu, postavljeno je i pitanje : da li
su borboriti — koji su uranjali dusu u blato , jeretici ili je zvani¢na istorija
lazna, a prava skrivena. Magijski, odnosno gnosticki simbol: zmija uroboros
predstavlja simbol materijalne dijalektike Zivota i smrti, savrSenstva i beskraja

42



kruga, koje se obnavlja iz sebe samog; pokretac je zivota i simbol trajnosti.
Uroboros predstavlja znak vjecnosti. U Peki¢evom eposu simbolika sfericnih
obrisa Atlantide takode oznakovljava vjecno trajanje. Pereobrazavanje kruznih,
polukruznih 1 elipsoidnih povrSina jedne u drugu ukazuju na neunistivost,
uprkos sudbini koja je po mitskom predanju zadesila Atlantidu i Atlantidane.
Kosmicki model grada predstavljen je shemom ,,zmije savijene u krug koja
grize vlastiti rep*, ¢ime je simboli¢no predstavljena sustina vremena i onoga
Sto se u njemu dogada.

U ,,Legendi o spavac¢ima“, gdje je Ki$ viSe nego u ostalim pricama
saobrazio jezik i stil pripovijedanja jeziku i stilskoj organizaciji poezije, san
prevladava kao medijum izmedu Zzivota i smrti, stanje koje je najpotpuniji
sublimat Erota i Tanatosa. Eros je pokretacka sila koja otima ,,spavaca“
Dionisija Tanatosu, koja mu posredstvom ,,ruze u srcu“ ne dozvoljava ,,da
smesti svoje telo 1 svoju svest u srce vremena“. Budenje koje sadrzi ,,srecu
zaljubljenog® prerasta u ,,uzas umiruceg”, jer vjecnost snivanja rastace
uspomene, a budenje pretvara ,,spokoj velikih spavaca®™ u tiSinu grobnice
probudenih. Meduzona dva stanja oli¢ena je u zapitanosti: ,,da li je to bio san
u snu, posto se iz tog sna covek budi opet u san.“ Eshatolosko nadilazenje
tajne zivota oliCene u tajni smrti Peki¢ oblikuje sljede¢im iskazom: ,,Nestala
je kada je na praznom nebu, iznad oseke mora u zlatno predvecerje, dotakla
najdublju tajnu zivota, tajnu smrti, i time postala savrSena. Ambivalentnost
tajne postojanja sadrzana je upravo u spoznaji fajne nepostojanja. Za razliku
od Pekica, koji obezli¢ava stvaranje i postojanje kroz antipode — ¢ovjek/robot,
agoniju neizvjesnosti Ki$ je prekinuo zavrSnom sentencom price ,,Slavno je
za otadzbinu mreti: ,,Izvesna je samo smrt.*

Traganje za Culno nesaznatljivom istinom junaci oba knjizevna djela
preduzimaju u nekoj vrsti specificnog medijuma u kome se prelamaju stvarnost
injen odraz. Ideja o materijalizaciji stvarnosti predstavlja prevlast intuicije nad
empirijom, odnosno metafizickog nad razumskim. 7anatos i njegov blizanac
Hypnos, odnosno smrt i san (snovidenje, privid), predstavljaju opsesivne
konstante. Smrt je tacka prekida zivljenja, ali i prestanka nejednakosti; nakon
nje briSu se sve razlike, a tajna individualnog postojanja postaje dostupna
kroz misti¢ko, odnosno nadrazumsko iskustvo, kroz zahvacenost ,,sveopstom
1 sveispunjavaju¢om stvarnos¢u‘ koja dovodi do prosvjetljenja.

Brojnim autoreferencijalnim komentarima Kis pravi neku vrstu alibija-
paralelnu pricu, kao §to je i svaka pri¢a neka vrsta paralelne stvarnosti, a svaka
smrt paralelna zivotu. Na taj nacin Ki$ postize ,,stvaranje ¢udne simbioze
vremena, proslog, sadasnjeg i buduceg®, ukrStanjem cijih optickih fokusa
nastaje razrjeSenje pojedinacne tajne, ali nikada do kraja i konac¢no, stvarajuci
neku vrstu vjecne zapitanosti. Pekic¢ev alibi je postojanje savrSenstva koje
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mora biti skriveno od dodira sa ne-humanim stvorovima koji proganjaju djecu
Atlantide. Mogu¢énost ponavljanja sudbine za njega je ustolicena u mogucénosti
preinacavanja konacnosti, ¢ime humanost, shvacena u najSirem smislu,
trijumfuje nad robotizovanom stvarno$cu. Istovremeno, Peki¢ vaskrsava ovo
bipolarno jedinstvo kroz iskaz: “Kao da je iSta razumnije od stanja u kome se
izmedu zivota i smrti potire razlika, simbioze u kojoj zivot sahranjuje smrt, a
smrt odrzava zivot?*

Identi¢na semantika imena: Simon i Petar dalje ukazuje na postojanje
lica 1 nali¢ja, ili principa negativnog odraza. I upravo simbolika ogledala,
ogledanja, poniranja u distinkciju svijeta ideja i svijeta sustina, ¢ini jednu od
uporisnih ta¢aka eshatoloske usmjerenosti kod oba autora. Pri tome, sve $to
je culno dohvatljivo postaje podlozno preispitivanju; ljudske sudbine pocinju
da se odvijaju po unaprijed ucrtanom planu, kojim rukovodi ¢ovjecanski ili
covjekoliki um.

U KiSovoj pri¢i ,,Ogledalo nepoznatog® istovremeni pokret djevojcice
koja iz dzepa vadi ogledalo i covjeka koji iz svog dzepa vadi cigaretu stvara
neobjasnjivi opticki kontakt u odrazu djevojCicinog ogledala. Ogledalo
nepoznatog prerasta u metaforu odgonetljivosti Zivota literaturom, sopstvenim
oblikovanjem stvarnosti i pronicanjem u istinu putem metafizi¢ke spoznaje,
odnosno spoznaje koja se po KiSovim rijeima postize ,,magijom reci i
carolijom nedorecenog®, a po Peki¢evom shvatanju: ,,Pesnici su, ako su dobri,
vrlo blizu magije*. Pekicevska zapitanost: ,,Mozda je umetnost dublji depo
memorije od ljudskog pamcenja, a imaginacija u traganju za istinom Kkorisnija
od naucne uzdrzanosti?*, korespondira i sa tvrdnjom Umberta Eka po kojoj
ne postoji "konacna istina", ve¢ se postojece i latentne tajne, u pokusaju
odgonetanja, premjestaju negdje drugdje.*

Pekicev stav :,,Ogledalo je manje tu da nam pokaze ono §to je ispred
njega koliko da sakrije ono §to je iza njega.”, korespondira sa teorijom da
u svakom bozanskom liku predstavljenom u umjetnickom djelu postoje dva
odraza: lik bozanskog 1 uspjeh umjetnika. Na taj nacin dobijamo dvostruki
odraz, saznatljivog lica i nali¢ja. Jedan je ,,ogledalo vjere i bozje volje,
a drugi ,,ogledalo neznanja i nasljeda®“.’> Duhovno oko prelazi na drugu
»tacku gledista®, odnosno posmatranja. Ogledalo je granica dva svijeta —
materijalnog 1 spiritualnog, ali pogled koji je usmjeren kroz sebe, odnosno
van sebe omogucava videnje. Na taj nacin istaknuta je misticna mo¢ ogledala
u procesu odgonetanja tajne.

5 O tome nadahnuto piSe Vojislav D. Nik&evi¢ u predgovoru knjige: Mi-
hailo Psel: Dioptra; Monumenta Montenegrina, knjiga IX, tom 1., Istorijski
institut Crne Gore, Podgorica, 2002.

44



Sa izrecenim korespondira i pozicija sudbine kao necega $to je naspram,
odnosno iza onoga koji pokuSava da je osmotri. A u skladu sa gnostickim
poimanjem stvarnosti, imamo situaciju da kad vidi u ogledalu ono drugo od
sebe, samstvo ga vidi kroz sebe. U Atlantidi se pominje drevna nauka koja je:
»trebalo da ga osposobi da vidi svet, koji drugi ljudi, ne vide¢i ga, tek gledaju.*

U snu ili ogledalu se reflektuju saznatljivi kodovi stvarnosti, koje je Kis
izrazio komentarom o otkri¢u da su ,,najintimniji koSmari ve¢ materijalizovani
u tvrdom kamenu, kao kakav ¢udoviSan spomenik.” Paralela unutra$njeg
1 spoljasnjeg protoka nesaznatljive energije uma odrazava se prikazom
opsesivnog slikanja floralnih motiva, u koje, kao u odraz culno nedostupne
stvarnosti, ucrtava efloraciju svoje opake bolesti. Peki¢ev junak nalazi se u
drugacijoj vrsti koSmara. Njegova stvarnost pretvara se u privid, dok privid
egzistira na rubu sposobnosti i intuicije, zaboravljenog i ponovo otkrivenog:
,»Kao na slici u ogledalu na kojoj je sve tu, niSta ne nedostaje, ali je sve na
suprotnoj strani od prave, sve na drugom mestu nego Sto treba da bude, sve
— imitacija.* Upravo zbog toga, ,,nema niSta covecnije od leta zive ptice
praznim nebom iznad oseke mora u zlatno predvecerje. I nista savrsenije od
Tajne.*

Enciklopedijski stil za Kisa, kako po poetiCkom opredjeljenju, tako i
po autopoetickim komentarima, poprima svojstvo idealnog knjizevnog Zanra,
jer obuhvata mnostvo podataka - o saznanjima i stvaraocima iz razlicitih
vremena 1 sa razli€itih prostora, ali i onih koji se odnose na suzivot biljnog i
zivotinjskog svijeta na planeti, uz neophodnu koherentnost svih ¢inilaca djela,
koja omogucava redukcionisticko oblikovanje fabule. Shvatanje knjizevnosti
kao Enciklopedije koja projektuje nastavak zivota svjedoci o prozirnosti tajne
umiranja, koja postaje dostupna u opstem trajanju. Razrjesenje svake od devet
prica krije se u nad¢ulnom i nadempirijskom iskustvu — snu, predosjecaju,
vjerovanju. Snaga uma aktivira eshatolosko ogledalo u junacima prica, ¢ineci
daim sveopstaneizvjesnostbude dostupna uregistrima Enciklopedije. Jer, kako
kaze Kis:,,Smrti se ne podvaljuje.“ Suprotstavljenost eticke i esteticke ravni
u umjetnosti pociva u mogucénosti zloupotrebe njihovih funkcija, odnosno na
spoznanju da ,,svaki nauk koji se temelji na moralu, moze da nanese, dospevsi
u nedorasle ruke, isto toliko zla koliko bi moglo doneti dobra.*

Peki¢ev epos, odnosno antropoloski esej otvara niz esencijalnih i
egzistencijalnih pitanja, koja pocivaju na potrebi za jednim svijetom koji je
bolji i stvarniji od postojeceg. Peki¢ polazi od Platonovog govora o ,,Atlantidi
kao svijetu, a Atlantidanima kao cCovjecanstvu.“ Teorija zavjere, koja
podrazumijeva neprekidni tajni rat ¢ovjeka i humanoidne masine, pociva na

......

Potop. Padanje u grijeh projektuje konstataciju da je ,,uniStenje sveta prva
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njegova stvarnost koja je uspela da se zauvek ubelezi u ljudske gene.* Pri
tome, eshatoloski princip ponovnog ,obnavijanja i vracanja projektuje niz
etickih nedoumica. Peki¢ nastoji da ih razrijesi tako $to uvodi vizuru po kojoj
»Svako je od nas po jedan depo vec¢nosti, pri ¢emu se civilizacija 1 istorija
mogu identifikovati sa ¢ovjekom ukoliko nastupi ,,spontan proces epifanije,
otkrovenja®, koji ¢e ,,kanalisati i spreciti posledice po um, dugim Zivotom pod
robotima preustrojenim na principima fizike i hemije, a ne duha.” Povratak
covjeka svojoj sustini i stvarnoj misiji na taj nacin dobija najistaknutije mjesto
u procesu traganja za sustinom humaniteta.

Posebnu ulogu u stvaranju Citavog sistema igra memorija kao tekstualni
zapis, koji ¢uva duhovnu istoriju Covjecanstva. Videnje istorije je kod Kisa
transponirano u postojanju ljudske individue kao registarske jedinice, jer
ljudski zivot u opsStem svezivotu preminulih anonimusa predstavlja samo
jedinicu tog ogromnog “sveznadara”, odnosno “velianstvenog spomenika
razli¢itosti”, aistorija samo segment njegovog nekadasnjeg zivota. U Pekic¢evoj
vizuri ljudski zivot je ponovljena Sansa, koja kroz natalozene slojeve proteklih
civilizacija traga za prepotopnim vremenom i o¢is¢enjem od grijeha. Snaga
odupiranja robotizaciji, poznatom i izvjesnom, ponavljanju i automatizmu
svake vrste pociva u pozicioniranju covjeka u neizvjesnosti i neznanju. Jer,
upravo: ,,Radikalan i nekontrolisan razvitak nauke, debalansiranje prirode,
zloupotreba njenih ogranicenih izvora, perverzija ljudske inteligencije,
razaranje duhovnih vrednosti i moralnih standarda, konfuzija uma i duse,
zabuna u pogledu svrhe i cilja postojanja, materijalizacija, mehanizacija i
najzad kompjuterizacija zivota, tiranija velikog broja i jednoobraznosti, kao i
besomucnosti individualizma, bitka za prevlast izmedu strana koje su iz veka
u vek, u zudnji za $to lakSim trijumfom, uproscavale ljudske vidike, snizavale
njihove vrednosti i eliminisale jedan po jedan obzir u njihovom postizanju,
dovele su najzad do opste katastrofe, u tradiciji zapamcene kao Potop.* Potop
tako postaje simbol dehumanizacije i prijetnja destruktivizaciji kao produktu
ljudskog uma.

Ironi¢ni 1 parodijski kontekst oba djela sadrzan je u zna¢enju umiranja
kao oblikovanja, odnosno oznacavanja stvarnosti. Traganje za dimenzijom
postojanja poslije smrti odvija se u meduzoni koja, u knjizevnom oblikovanju
stvarnosti kao najprirodnijem medijumu, dostize ideal vjecnog trajanja
(a). Neumitnost nestajanja potencirana je tajnom postojanja (b) i prividom
trajanja (c) koji odjeljuje te dvije ravni (a i b). Iz krajnjeg agnosticizma 1i
ekstaze umiranja pojavljuje se eshatoloski optimizam. Istina se nalazi izmedu
dva punkta: zivota i umiranja, kao $to se i KiSova i Pekiceva literatura centrira
izmedu dvije krajnje zapitanosti: o mogucnosti rekonstrukcije pocetka svijeta
1 odlaganju kraja civilizacije.
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Pri tome, bitan atribut oba stvaralacka prosedea, predstavlja teznja ka
prevazilazenju ljudske konac¢nosti, uz projektovanje humanizma, u najCistijem
obliku. Ljudska patnja, uslovljena i uoblicena smjenjivanjem totalitaristickih
ideologija, izbrisala je zivote, pokrenula je nesagledivu lavinu ljudske patnje
i stvorila lavirinte beznada. Univerzalni humanisticki koncept koji izlaze
Ki$ zasniva se na ozivljavanju svih sudbina u vjecnom trajanju. Sve zivotne
energije slivene su u energiju apsoluta, tako da svi zasluzuju jednako mjesto
u opsStoj memoriji. Peki¢ trajanje izjednacava sa iluzijom:,, Ali, prostor je
iluzija. Vreme je iluzija.“ Pri tome, eshatolosko prevladavanje istorije losih u
korist istorije dobrih djela sadrzano je u znacenju sentence:,,krug je odgovor.
Semanticka polja Atlantide reflektuju beskonacna pitanja, Cesto utkana u
tkivo inertekstualne ironije, a koja prvenstveno proizilaze iz eshatoloskog
opredjeljenja u traganju za istinom. Pri tome, postojanje u vjecnosti uslovljeno
je neponovljivoscu ljudske duse, njenim Zivotvornim potencijalom koji biljezi
kosmicki um kao enciklopedijsko sveznanje.

Osnovne ciljeve komparativnih istrazivanja namece poeticko-noeticko
rasvjetljavanje tokova nacionalnih i nadnacionalnih knjizevnih veza, kao i
dublje poniranje u djelovanje umjetnickih pravaca i pokreta odredenog
istorijskog razdoblja na individualne pojave. U skladu sa navedenim, ,,jedan
moderan 1 istinski relevantan pristup fenomenima iz knjizevne proslosti mora
respektovati i savremeno literarno iskustvo, kako kada je re¢ o samom izboru
1 nacinu recepcije knjizevnoistorijske grade, tako i kada je re¢ o vrednovanju i
odredivanju njene uloge (odnosno, njenog mesta) u konkretnom tradicijskom
kontekstu.“® Ovako postavljen istrazivacki zadatak zahtijeva napor u
iznalazenju stilskih, jezickih i inspirativnih oznaka pjesnickog materijala,
koji, zatim, omogucava poniranje u proces genetskog kodiranja teksta, uz
»analiticki opis, metodsko i diferencijalno poredenje interlingvistickih ili
interkulturnih knjiZzevnih fenomena pomocu istorije, kritike i filosofije, u
cilju potpunijeg razumevanja knjizevnosti kao specificne funkcije ljudskog
duha®.’

Pri tome, tekst knjizevnog djela takode postaje solidan knjizevni
materijal na kome se gradi knjiZevno-umjetnic¢ki postupak, $to nas navodi
na razmisljanje o tome da “Cinjenice nisu dovoljne i da cak i ako ih sve
navedemo, poveZzemo i objasnimo, nemamo olakSavajuci utisak da smo njima
sve 1 rekli. Neprestano nas progoni utvara neceg — drugog. Neceg neuocenog,
neshvacenog, neizreCenog...”® Kao neumitan, namece se zakljucak da je

¢ Casa JlamjanoB, Hoso uumarse mpaouyuje, Jlnesuuk, Hosu Cam, 2002, ctp.5.

7 Cl. Pichois, A. M. Rousseau, La Littérature comparée, 1967; ym: Peunux
KrouocesHux mepmuna, Ibid., ctp.336.

§ Borislav Peki¢: Knjizevnost izmedu cinjenice i tajne, Odabrana dela Borislava
Pekica, knjiga 12, Beograd, Partizanska knjiga, 1984. str. 43-46.
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pogresno rukovoditi se stavom da postoje nezavisne i odijeljene pjesnicke
sustine, koje produkuju veli¢inu jednog knjizevnog djela. Ovo ukazuje na
postojanje svojevrsnog vakuuma u egzistenciji postignute i projektovane
mentalne esencije, koja doprinosi da se suzivot velikih duhova odvija po
principu empatije, kao najznacajnije kompononte emocionalne inteligencije.
Na taj nacin se ostvaruje posebna imaginativna dimenzija simbolickog i
metaforickog diskursa, koja uvir svoje univerzalne analogije nalazi na razlicito
funkcioniranim ravnima ostvarivanja empatickog univerzuma.

ESCHATOLOGICAL VISIONS IN THE MIRROR OF KIS’S
,,THE ENCYCLOPAEDIA OF THE DEAD“ AND PEKIC’S
LATLANTIS*

Abstract

From the point of view of the study of universal symbols of literary
universe, the research of the phenomenon of the spiritual communication
between great masters of writing makes quite a challenge. Universal
humanistic ideals supported by Ki§ were based on the revival of all
forgotten human fates within the encyclopaedic abidance. Peki¢ makes
abidance equal to the illusion of time and space. The unifying component
of their works is an eschatological search for the truth of life that exists
between to wonderings, one of the reconstructions of the creation of the
world and another one of postponing the end of civilization.
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Aleksandra JOKSIMOVIC!

ESTETSKO VASPITANJE — NJEGOVA PRIRODA, ULOGA U
RAZVOJU LICNOSTI I MJESTO U OBAVEZNOM SKOLOVANJU

Rezime:

Estetsko vaspitanje jeste sveobuhvatni pristup poducavanju i ucenju, koji se
isklju¢ivo moze deSavati u partnerskom odnosu predavaca i ucenika. Ovaj proces zavisi
od razumijevanja sebe samog i svijeta oko sebe, kroz aktivno ulazenje u specificnosti
umjetnickih djela. Vjeruje se da se umjetnost moze proucavati jedino na aktivan,
eksperimentalan nacin. Ovaj proces ukljucuje aktivnosti osmisljenje tako da istrazuju
formalne elemente svake umjetnicke forme, kroz pravljenje umjetnic¢kih djela, aktivno
promisljanje, ispitivanje i kontekstualno istrazivanje. Kroz ovakav proces ucesnici
obrazovne situacije razvijaju razumijevanje procesa stvaranja umjetnickih djela i vjeStina
percepcije, kao i razumijevanje odnosa estetskih iskustava sa drugim obrazovnim, ili
uopste zivotnim iskustvima. Estetsko vaspitanje nije samo znacajno sredstvo li¢nog
izrazavanja, ve¢ i vazan podstrjek za razvijanje kognitivnih i percepcijskih vjestina. U
radu pokusavamo da objasnimo kakva je uloga umjetnosti i umjetnickog vaspitanja u
razvoju liénosti, kako umjetnost tu svoju funkciju moze da ostvari kada je dio obaveznog
Skolovanja, zbog ¢ega nam je umjetnost neophodna u $koli i da li umjetnost ima kapacitet
da prosiri i promijeni iskustvo ucenja.

Korijeni estetskog vaspitanja dosezu do pocetaka CovjeCanstva i idu
preko tradicionalnih drustava gdje je umjetnost, sadrzana u ritualima, smatrana
fundamentalnom kulturnom brigom. Moderna zapadnjacka drustva su isto tako
jos§ davno prepoznala obrazovnu mo¢ estetskog, nalaze¢i u tome vaznu temu
zestokih debata. Estetsko, odnosno umjetnicko vaspitanje, ¢esto se koristi
kao sinonim za Skolske predmete ¢iji su sadrzaj vizuelne umjetnosti, muzika,
knjizevnost i pokret. Ipak, mnogi teoreticari smatraju da je estetsko vaspitanje
Siri pojam od toga, i da ukljucuje sve aspekte vaspitanja i obrazovanja koji
podsticu kreiranje lijepog i kreativnost u svakom uceniku.

! Dr Aleksandra Joksimovié¢, docent na Fakultetu likovnih umetnosti u Beogradu
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Mnogi teoreticari i prakti¢ari raspravljaju o tome da li umjetnost treba
da bude centralna stvar u ucenju i obrazovanju. Herbert Rid smatra da je
generalna svrha obrazovanja da pospjesi razvoj individualnosti u svakom
ljudskom bicu, i daistovremeno harmonizuje individuu i drustvenu grupu kojoj
individua pripada. Prou¢avanje umjetnosti i bavljenje njome moze da razvije
sve djetetove potencijale, smatra Rid, i moZze da postigne ciljeve obrazovanja
mnogih aspekata razvoja — obrazovanje za oko (dizajn), obrazovanje za dodir
(skulptura), obrazovanje za misi¢e (ples, obrazovanje za govor (poezija i
drama) i konstruktivno obrazovanje za misao (ru¢ni radovi).?

Djui vidi ulogu nastavnika poput umjetnika koji podstice razvoj djeteta
kao umjetnika. On naglasava da nijedna intelektualna aktivnost nije kompletna
bez estetskih kvaliteta. Vrijednost velike umjetnosti jeste u njenom kapacitetu
da nam pomogne da definiSemo iskustvo, smatra Djui.?

Hauard Gardner, poznat po svojoj teoriji viSestruke inteligencije, vidi
estetsku komponentu kao klju¢nu u obrazovanju. Svaka od formi inteligencije,
smatra Gardner, mora biti podrZana estetikom. Na primjer, estetikom se bave
ucenici vjezbajuci lingvisticku inteligenciju prilikom pisanja poezije ili prica,
ali i ne moraju, ako se time bave tehnicki, ne pokazuju¢i smisao za estetsko.
Parkiranje automobila zahtijeva spacijalnu inteligenciju, ali ona je neophodna
i za kreiranje skulptura. Skole bi, prema misljenju Gardnera, morale da
procjenju svoju efikasnost prema tome koliko njihovi u€enici razmisljaju na
"estetski nacin".*

Na zalost, mnogi prosvjetni i Skolski administratori vide estetsko
obrazovanje kao neSto specijalno, odvojeno od ostalog obrazovanja, kao
nesto Sto samo treba da ucini djecu sre¢nijom tokom Skolovanja i malo ih
zabavi, a zapravo nema znacajnu obrazovnu vrijednost. To, medutim, ne
bi trebalo ni smjelo da bude tako. Mada se predmeti iz oblasti umjetnosti
— vizuelne umjetnosti, muzika, knjizevnost — mnogo vise od ostalih oslanjaju
na subjektivnost prilikom procjenjivanja i imaju fleksibilnije sadrzaje i
ciljeve, oni nude svakako drugacije obrazovno iskustvo u poredenju sa
drugim predmetima. Estetsko vaspitanje i obrazovanje je puno alternativnih
objasnjenja i zavisno od subjektivnosti teme. Raznovrsnost je integralni
dio estetskog obrazovanja. Mi smo svi nau¢na bi¢a sposobna da kreiramo
originalnu misao. Ali kada se suo¢imo sa estetikom, u pitanju je istinski li¢na
reakcija na rad. Pojam estetskog vaspitanja i obrazovanja prepoznaje ove
razlike 1 gleda na njih kao na individualan doprinos drusStvu. Ucenici treba
da budu sposobni da informaciju ukljuce u osjecanje ili iskustvo, a estetsko
vaspitanje im svakako to omogucuje.

2 Read, H, Education Through Art, London, 1945/ 58
3 Dewey, J, Art as Expirience, New York: Balch and Co, 1934
4 Gardner, H, Art Education and Human Development, J.Paul Getty Trust, 1990
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Savremena shvatanja o predmetu, cilju i funkciji estetskog
vaspitanja

Engleski esteticar Herber Rid je u svojoj knjizi Vaspitanje kroz umjetnost
izlozio jednu od najznacajnijih savremenih teorija umjetnickog vaspitanja.
Prema Ridovom misljenju, savremeni covjek je izgubio svoju psihicku
ravnotezu. Njemu nedostaju senzibilitet, masSta i osjecanja, Sto dovodi do
totalne konfuzije ljudske svijesti. Zbog toga Rid trazi sredstvo da promjeni
ovakvo stanje Covjeka i nalazi ga u vaspitanju. On smatra da je osnovna greska
svih vaspitnih sistema $to njeguju racionalizam, a kultivisanje racionalne misli
dovelo je do ruSenja unutrasnje harmonije ¢ovjeka i do njegovog jednostranog
razvitka. Vaspitanje treba da osposobi covjeka da zivi prirodno i kreativno, jer
samo takav nacin zivota sjedinjuje ¢ulno, emocionalno i intelektualno. Jedino
estetsko vaspitanje, smatra Rid, dovodi u sklad i harmoni¢an odnos cula i
svijest. U prilog ovome Rid navodi rezultate savremenih istrazivanja strukture
licnosti 1 ukazuje na paralelizam strukture licnosti djeteta i umjetnika, te na
taj nacin pokusSava da dokaze da je vaspitanje umjetnos¢éu najprirodniji put
razvitka djeteta.

Cilj vaspitanja je, po Ridovom misljenju, da sacuva organsku cjelovitost
covjeka i njegovih mentalnih sposobnosti, a umjetnost je najbolje sredstvo za
realizaciju ovog cilja. Zato umjetnost treba da postane osnova celokupnog
vaspitanja. Vaspitanje umjetnos¢u treba da bude usmjereno na vaspitanje
djetetovih cula i maste, a ne na reprodukciju vizuelnih percepcija koje poticu
iz gotovih modela.

Rid zatim istiCe tri osnovna zadatka estetskog vaspitanja:

1) Prosirivanje oblika misljenja posredstvom maste i vizuelnog jezika.
Taj zadatak proizlazi iz teze da slika prethodi ideji a pomocu vizuelnih slika
stvara se jezik osjecanja, koji je potreban covjeku za komunikaciju. Ova vrsta
jezika simbolizuje subjektivno iskustvo izrazavajuéi senzibilitet osjecanja
1 emociju. Njegova je funkcija da harmonizuje individualni razvoj i olaksa
uzajamno razumijevanje ljudi.

2) Razvijanje jezika osjec¢anja i proSirivanje sredstava komunikacije
medu ljudima.

3) Moralno vaspitanje bilo bi tre¢i zadatak, jer slika i masta imaju
znacajnu ulogu i u vaspitanju moralne svijesti i ponasanja. Rid kritikuje metodu
zapovijesti u moralnom vaspitanju, suprotstavljaju¢i joj metodu imitacija
modela vrline, koju pruza umjetnost. Tradicionalne metode uvode dijete od
najranijeg doba u vjestacki niz pravila o dobru i zlu, ispravnom i neispravnom,
koja ne dopustaju prirodno i aktivno formiranje moralne svijesti. Ovo se
moze sprijeciti grupnim aktivnostima ili grupnim vaspitanjem, zasnovanim
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na estetskom principu. Samo ako grupne aktivnosti imaju estetsku osnovu i
organsku zivotnu snagu, one ¢e posti¢i moralnu i intelektualnu nadmocnost
nad autoritativnim oblicima vaspitanja.

Realizacija estetskog vaspitanja ostvaruje se u tri sljedece forme: 1.
slobodan izraz, koji zadovoljava potrebu za komunikacijom i razmjenom
misli 1 osjecanja; 2. posmatranje, koje zadovoljava zelju za bogacenjem
saznanja i sticanjem utisaka; 3. ojcenjivanje, koje je odgovor individue na
oblik izrazavanja drugih i odgovor na prave umjetnicke vrijednosti.

Rid se zalaze za reorganizaciju nastavnih planova i programa, koji su
postojali Sezdesetih godina. Zalaze se za uvodenje estetskog principa u nastavu
i zahtjeva korelaciju medu predmetima i uvodenje estetskih kriterijuma.
Umjetnost i tehni¢ko obrazovanje u takvoj reorganizaciji nastave ne bi trebalo
shvatiti kao odvojene oblasti, ve¢ kao razliCite vidove izrazavanja estetske
aktivnosti. Program vaspitanja i obrazovanja trebalo bi da predstavlja skalu
djecjih interesovanja, koja ¢e omoguditi samoizrazavanje i samoostvarenje.

Jo§ jedan savremeni estetiCar, Amerikanac Tomas Manro, u svojoj
knjizi Umetnicko vaspitanje — njegova filozofija i psihologija, cilj vaspitanja
odreduje vrlo Siroko. On se sastoji ne samo u profesionalnom osposobljavanju,
ve¢ u vaspitanju kulturnih gradana, sposobnih da uc¢estvuju u daljem razvoju
kulture. Kao opsti cilj vaspitanja istice vaspitanje uravnotezene, zdrave,
dobro formirane i sre¢ne licnosti. On smatra da estetsko vaspitanje moze
doprinijeti oslobadanju i razvoju potencijalnih ljudskih sposobnosti, koje u
uslovima savremenog intelektualistiCkog i uskog stru¢nog obrazovanja ostaju
nerazvijene. Razvojem svih tih sposobnosti posredstvom estetskog vaspitanja
moze se ostvariti ravnoteza izmedu ljudskog rada i slobode, emocija i razuma,
tradicije 1 radikalnih novina.

Estetsko vaspitanje je, po misljenju Manroa, neodvojivo od umjetnosti,
ali nije ograni¢eno samo na umjetnost. Ono moze da bude povezano sa
prirodom, ljudskim zivotom i ljudskim proizvodima izvan umjetnosti.
Medutim, umjetnost je najbolji izvor estetskog iskustva i ona pruza dublje
1 potpunije estetsko iskustvo nego prirodne pojave i objekti. Manro, ipak,
jasno razgranicava pojam estetskog od pojma umjetni¢kog vaspitanja. Pod
umjetnickim vaspitanjem podrazumijeva profesionalno vaspitanje, dok
estetsko tretira kao sastavni dio opSteg obrazovanja. Umjetnost je u estetskom
vaspitanju sredstvo za razvijanje estetske percepcije, estetskog uzivanja i
ocjenjivanja lijepog, a isto tako i sredstvo za sticanje znanja o umjetnosti i
estetske kulture.

Iz opsteg cilja estetskog vaspitanja Manro je konkretizovao i njegove
specifi¢ne zadatke. Jedan od glavnih zadataka estetskog vaspitanja je darazvija
estetske sposobnosti putem aktivne vjezbe i njihove primjene u posmatranju,
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predstavljanju i ocjenjivanju umjetnickih djela. Za Manroa razvijanje estetskih
sposobnosti znaci razvijanje opstih, stvaralackih sposobnosti. Vazan zadatak
estetskog vaspitanja je i upoznavanje omladine sa kulturnim nasljedem
velike svjetske umjetnosti i da je osposobi da se njome koristi. Umetnicka
djela proslosti i sadasnjosti treba da posluze kao materijal pomocu koga ¢e
pojedinac izgraditi svoju licnost i dati doprinos drustvu. Upoznavanje svjetske
umjetnosti doprinosi da covjek bude zaista obrazovan gradanin svijeta.
Umjetnost je moéno sredstvo za formiranje stavova covjeka prema covjeku
i pojedinca prema grupi i narodu, kao i za bolje razumijevanje medu ljudima
1 narodima. Sljedeci zadatak estetskog vaspitanja je pomo¢ u pripremanju
omladine za profesionalni uspjeh. Vecina profesija pored intelektualnih
sposobnosti i znanja zahtijeva i spretnost ruke, ritam, kao i razne tehnike i
vejstine, koje se stiCu u procesu estetskog vaspitanja.

Manro govori i o ostetskom procjenjivanju, koje shvata veoma ¢iroko.
Razumijevanje kompleksne umjetnicke forme kao sustinski element estetskog
procjenjivanja ne zavisi od vjestine rukovanja odgovaraju¢im materijalom,
ve¢ od razumijevanja forme i ideja koje one izrazavaju. Tako posmatrano
estetsko procjenjivanje predstavlja aktivnu, interpretativnu reorganizaciju,
kreativni proces i Siroko iskustvo u kome sudjeluju najvisi psihicki procesi, a
ne samo Culni.

Manro vjeruje u stvaralacke sposobnosti covjeka i u umjetnost kao
najbolje sredstvo kojim se moze obezbijediti ljudska sreca i zivot uliniti
ljepSim i humanijim. Takode smatra da se posredstvom umjetnosti moze
promijeniti druStveni Zivot.

Za razliku od Amerike i Engleske, u Francuskoj pedagogiji problemi
estetskog vaspitanja imaju pretezno razvojno-psiholoski aspekt. Oni se
proucavaju sa gledista estetskih teorija i u¢enja o umjetnosti, ali i sa gledista
razvojne psihologije. U centru paznje francuskih pedagoga i psihologa nalazi
se djecje stvaralastvo. Ono se posmatra kao fenomen karakteristi¢an za rano
djetinjstvo, Ciji znaCaj za opSti razvitak i razvijanje estetskih sposobnosti
proizlazi iz njegove prirode. Ono objedinjuje dvije znacajne funkcije — slobodu
izrazavanja i stvaralacki rad. Iz ovog domena najvise se proucava djecji crtez,
odnosno djecje likovno stvaralastvo. Istrazivanja djecjeg crteza znacajna su
za teoriju i praksu estetskog vaspitanja zbog toga Sto otkrivaju genezu djecjih
stvaralackih sposobnosti i omogucavaju da se utvrdi razvojni princip koji
pedagogijamora dauvazavau rjeSavanju problema estetskog vaspitanja. Pored
uvazavanja razvojnog principa u estetskom vaspitanju, francuska pedagogija
uvazava i ljudski aspekt umjetnosti, odnosno vrijednost umjetnosti za estetsko
vaspitanje na svim nivoima razvoja licnosti. Pomenué¢emo koncepciju
estetskog vaspitanja Irene Vojnar — koncepciju "Vaspitanja otvorenog duha".
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Takvo vaspitanje dotice sve aspekte unutrasnjeg i spoljasnjeg zivota, sadasnjeg
zivota i onog koji projektuje buducnost, Sto znaci da Vaspitanje otvorenog
duha omogucava da se zivi punije u sadasnjosti i da se u isto vrijeme trazi bolja
buduénost. Vaspitanje otvorenog duha pripada adolescenciji, jer po misljenju
Irene Vojnar, djetinjstvo je suviSe zauzeto elementarnim ucenjem Zzivota,
odrastao ¢ovjek je ve¢ formirano bice, a omladini treba otvoriti zivot da trazi
rjeSenje svojih snova, da ispituje i postavlja pitanja. Umjetnost je najbolje
sredstvo za prodiranje u zivot i ona u periodu adolescencije igra znacajnu
ulogu. Umjetnost kao vaspino sredstvo zadovoljava psiholoske potrebe
omladine koja se u tom periodu nalazi izmedu sanjarenja i prilagodavanja; ona
tada trazi modele zivota i zeli da izrazi svoj unutrasnji zivot. Da bi estetsko
vaspitanje zaista doprinelo razvijanju otvorenog duha, ono mora da obuhvati
sve vrste umjetnosti, njihov teorijski aspekt i prakti¢ni rad ucenika.

Dovodenje omladine u kontakt sa umjetnoscu razvija estetsku percepciju,
osjetljivost za harmoniju, kompoziciju, boju i doprinosi da svijet izgleda
bogatiji i raznovrsniji. Estetska percepcija otkriva i unutrasnja stanja ljudskog
bi¢a, kao Sto su bol, tuga i tragika, koja su od znacaja za ljudski Zivot. Drugi
element vaspitanja otvorenog duha je prosirivanje ljudskog iskustva. Vojnarova
naglaSava dautom pogledu najznacajniju ulogu ima literatura, jer je ona ogledalo
ljudskog zivota. Posredstvom literature, filma, pozorista i slikarstva, omladina
otkriva snage koje dominiraju u psihi¢kom zivotu covjeka, a omogucen je i uvid
u sopstveni unutrasnji zivot. Obogacivanje 1 produbljivanje znanja ¢ini treci
element vaspitanja otvorenog duha. Literatura i slikarstvo su Cesto prvi korak
susreta sa istorijom, a savremena umjetnost olakSava razumijevanje slozenih
fenomena savremenog Zivota. Cetvrti element je formiranje stvaralackog duha,
i to je za Vojnarovu pedagoski problem prvog reda. Ali, za razliku od mnogih
savremenika, ona smatra da je razvijanje stvaralackog duha narocito potrebno
u periodu adolescencije. Razni oblici stavralastva omogucavaju adolescentu
da savlada psihic¢ke krize i teSko¢e ovog doba i da formira svoj individualni
nacin izrazavanja. Vojnarova smatra da je u periodu adolescencije potrebno
pored opste estetske kulture razvijati 1 umjetnicke sposobnosti, ali ne u smislu
profesionalizacije ve¢ individualizacije. Ona umjesto postojecih srednjih skola
predlaze osnivanje umjetnickih liceja €iji bi programi predstavljali sintezu
opsteg obrazovanja i intenzivne nastave umjetnosti.

Zbog Cega je potrebna umjetnost u skoli ?

Poznavanje i upraznjavanje umjetnickih disciplina presudno je za zdrav
razvoj dejtetovog uma i duha. Zbog toga je na svim meridijanima umjetnost
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nerazdvojiv dio vaspitanja i obrazovanja. Iz viSevjekovnog iskustva znamo da
niko ne moze da tvrdi da je istinski obrazovan ukoliko mu nedostaju osnovna
znanja i vjeStine iz oblasti umjetnosti. Za ovakav stav ima mnogo razloga.

Prvo, umjetnost je vrijedno izucavati jednostavno zbog toga $to je ono
Sto je. Njen uticaj se ne moze poricati. Sve vrste umjetnosti oduvijek su sluzile
da povezu naSu mastu sa najdubljim pitanjima ljudske egzistencije — Ko sam?
Sta je moja misija? Kuda idem? i sli¢no. PronalaZenje odgovora na ova i
slicna pitanja kroz vrijeme i kroz kulture, kao 1 istrazivanje sredstava i znanja
kako bi se doslo do odgovora na njih, klju¢ne su stvari za razumijevanje Zivota
covjeka i zivljenje u punom smislu te rijeci.

Zatim, umjetnost sluzi da se dostigne puna svrha ljudskog bitisanja: da
se predstave pitanja i ideje, da se poducava i ubjeduje, da se ukrasi, da se neko
zabavi ili uziva. Biti umjetnicki "pismen" pomaze ucenicima da razumiju i
rade stvari bolje.

Umjetnost je, uz to, integralni dio svacijeg svakodnevnog zivota. Nase
li¢no, drustveno, ekonomsko i kulturno okruzenje oblikovano je umetnoséu u
svakom smislu — od dizajna prostora gdje deca doruckuju, preko pesama koje
se sluSaju na radiju, filmova i serija na televiziji, tinejdzerskih zabava, do
uticaja klasi¢ne umjetnosti.

Dalje, umjetnost je jedinstven izvor uzivanja i osvjezavanja maste. Ona
istrazuje odnose i sluzi kao veza izmedu misli i akcije. Ona nam pomaze da
gledamo na zivot drugacije.

Takode, umjetnost pomaze ucenicima da razviju svoje stavove,
osobenosti i intelektualne vjestine kako bi efikasno ucestvovali u savremenom
drustvu. Umjetnost pomaze da izgradimo samodisciplinu, ojacamo
samopouzdanje 1 poboljSamo vjeStine misljenja i1 kreativnosti, $to se visoko
vrjednuje u danasnjem svijetu rada. Ona nas uc¢i znacaju timskog rada i
saradnje. Umjetnost ukazuje na direktnu povezanost izmedu ucenja, rada i
visokih nivoa postignuca.

Umjetnicko obrazovanje koristi uceniku, jer kultivise dijete u celini,
postepeno gradi intuiciju, rezonovanje i imaginaciju u jedinstvene forme
izrazavanja i komunikacije. Ovaj proces zahtijeva aktivan i uvjezban um.
Vaspitanje i obrazovanje iz oblasti umjetnosti koristi i drustvu u cjelini, jer
se izuavanjem umjetnosti sticu moc¢na sredstva za razumijevanje ljudskog
iskustva, u proslosti i sadasnjosti. Kroz umjetnost ucenici uc¢e da uvazavaju
razliCite nacine razmisljanja, djelanja i izrazavanja. Uce takode da donose
odluke u situacijama kada nema standardnih odgovora. Proucavanjem
umjetnosti kod djece se stimuliSe njihova prirodna kreativnost 1 stiCu se
sposobnosti da se kreativnost razvije tako da izade u susret potrebama slozenog
1 takmicarski nastrojenog drustva.
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Kompetencija koja se stice kroz umetnicko obrazovanje obezbeduje
¢vrst osnov za povezivanje umjetnickih sa ostalim predmetima, ¢injenica koje
od umjetnosti vode do prirodnih ili humanistic¢kih nauka. Intelektualni procesi
koji se deSavaju u umjetnosti jednako su vredni kao oni koji se koriste da se
naucne discipline i otkrica transformisu u svakodnevnu tehnologiju.

Angazovanje u umjetnosti omogucuje ucenicima da budu direktno
ukljuceni u svijet umjetnosti. Bilo da ucestvuju u kreiranju umjetnickih djela,
u izvodenju ili poducavanju mladih, ucenici sticu iskustva sa umetnickim
sadrzajem, materijalima i metodama.

Umjetnost ohrabruje samostalno i samousmjeravajuce ucenje. Ucenici
koji uce putem umjetnosti polako postaju sopstveni najostriji kriticari.
Ucenici ovde nijesu motivisani da uce zbog dobrih rezultata na testu, vec
zbog iskustva ucenja kao takvog. Prema istrazivanjima, ucenici koji su
viSe angazovani u umjetnosti, sti¢u sposobnosti samoregulacije, izgradnje
identiteta i otvorenosti za nova iskustva — kvalitete koji su u direktnoj vezi
sa licnim uspehom u zivotu. Ucenici koji bi se inace zalili da im je dosadno,
kada se na pravi nacin bave umetnos$¢u, nalaze mnogo izazova u ucenju. Za
razliku od drugih iskustava ucenja, kada se traze ispravni i pogresni odgovori,
umjetnost dozvoljava bogatstvo reSenja. Efikasno ucenje u oblasti umjetnosti
je istovremeno kompleksno i viSedimenzionalno. Stvara priliku da se rizukuje
i pokazuje da se rizik isplati. Ucenici rukovode svojim rizikom i uce se da
donose odluke.

U skolama u kojima su programi iz oblasti umjetnosti dobro razvijeni
1 organizovani pruzaju mogucénost da se aktivno saraduje sa lokalnom
zajednicom, Sto ucenje povezuje sa stvarnim zivotom ucenika i njihovih
porodica.

Kroz umjetni¢ko obrazovanje ucenici mogu da razviju kreativne vjestine
1 kriticko misljenje. Bavljenje umjetnoscu stvara dodatnu energiju, uzbudenje
i entuzijazam kod gotovo svih uc¢enika. Ucenici su obi¢no vrlo posveéeni radu
1 trude se da daju sve od sebe 1 urade nesto na najbolji nacin.

Umjetnicko obrazovanje pomaze ucenicima da razumiju odnose
izmedu umjetnosti i kulture. Kao rezultat toga, oni nauce da uvazavaju svoje
i vrijednosti drugih, kao i umjetnost razli¢itih epoha i kultura.

U nastavi iz oblasti umjetnosti ucenici Cesto imaju priliku da rade
zajedno kako bi dosli do najboljeg moguéeg rezultata. Zavrsna izlozba ili
prezentacija je veoma vazna jer uc¢enicima daje Sansu da ih vrSnjaci i odrasli
uvazavaju.

Umjetni¢ko obrazovanje motivise ucenike da se bave umjetnoscu i van
Skole. Oni treba jednog dana da postanu prefinjeni konzumenti umjetnosti i da
doprinose razvoju umjetnosti u svojoj sredini.
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Sta vaspitnoobrazovna praksa mozZe da nauci od umjetnosti?

Polje sistematskog vaspitanja i obrazovanja (Skolovanja) zasnovalo je
svoju praksu na platformi nau¢no zasnovanih znanja. Umjetnost se uzima u
obzir jedino kad nauka nije u stanju da pruzi odgovore na neka pitanja prakse.
Uobicajeno je vjerovanje da nijedna oblast koja pretenduje da je uvazavaju ne
smije da se oslanja na tako nepouzdane izvore kao §to je umjetnost. Umjetnost
je u obrazovanju, dakle, uvijek imala pozadinsku poziciju, u poredenju s
naukom. Nauka se smatra kognitivnom, a umjetnost emotivnom. Nauka je
pogodna za poducavanje, dok umjetnost podrazumijeva, prije svega, talenat.
Nauka je pogodna za testiranje, dok je umjetnost stvar preferencije. Nauka
je korisna, a umjetnost vise dekorativna. Bilo je jasno, i jos uvijek je, koja je
strana medalje znacajnija.

Zivimo u vremenu u kojem je od presudnog zna¢aja mjerenje ishoda,
sposobnost da se oni predvide i potreba da bude apsolutno jasno Sta Zelimo
da postignemo. Iz socioloske prespektive nerazumljivo je zbog Cega striktna
kontrola, testiranje i specifikacija ishoda — sve $to se zove standardima
— imaju takvu magi¢nu privlac¢nost. Kada je javnost zabrinuta za obrazovnu
produktivnost u Skolama, jaka je tendencija da se sve strogo uredi, da se
upravlja i da se mjeri.

Vrijednosti 1 vizije koje su vodile Skolu u prvoj Cetvrtini dvadesetog
vijeka, potpuno su aktuelne i u danasnjim Skolama. U skoli se traze
najbolje metode, kao da su one potpuno nezavisne od konteksta. Radimo
viSe testiranja nego ikad, kao da su rezultati testova prava slika kvaliteta
obrazovanja. Trazimo uniformne programe tako da roditelji mogu da porede
skole. Imamo Skole u kojima se nastavni rad svodi na nauku i ima nauc¢ne
zakonitosti. Ono §to radimo jeste kreiranje industrijske kulture u skolama,
sa jednakim vrijednostima i koncepcijama o onome §to je bitno. Bavimo se
samo rezultatima, a zaboravljamo da angazovanje u Skoli moze i treba da bude
zadovoljstvo. Prihvatamo vrijednost spoljasnjih nagrada i podsticemo djecu
da budu "sakupljaci poena". Postignuce je trijumfovalo nad radoznalos¢u i
istrazivanjem. Kao da naSa djeca ne zasluzuju mnogo vise od toga.

Svejdoci smo rastuce tehnizacije kognitivne kulture. Ona je toliko mo¢na
da se rijetko ko usuduje da o njoj govori. Sigurno ne mozemo da uradimo nesto
mnogo da takvu situaciju promijenimo, ali mozemo da ukazemo na drugacije
vizije obrazovanja, druge vrijednosti koje vode nastavu i druge pretpostavke
na kojima se nastava moze graditi.

Konture drugacije vizije obrazovanja dao je Herbert Rid, britanski
istoricar, pjesnik, humanista i esteti¢ar. On je smatrao da cilj obrazovanja treba
da bude razmatran kao priprema umjetnika. Pod terminom umjetnik, on ne
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smatra samo slikare, pjesnike, glumce, ve¢ svaku osobu koja je do maksimuma
razvila svoje ideje, senzibilnost, vjeStine i imaginaciju kako bi kreirala rad
koji ima dobre odnose i vjesto je izveden, u oblasti kojom se bavi, bilo da je u
pitanju stolar, kuvar, fizi¢ar ili nastavnik. Umjetnost podrazumijeva drugacije
forme misljenja od onih kojima se bavimo u danasnjim skolama. Eliot Ajzner,
profesor umjetni¢kog obrazovanja na Stanford univerzitetu u SAD, objaSnjava
Sest takvih oblika za koje misli da mogu imati vaznu ulogu u skoli.

...Razmotrimoprvozadatakradanaslici, pjesmiilimuzickojkompoziciji.
Zadatak zahtijeva, prije svega, sposobnost da se usklade kvalitativni odnosi
koji zadovoljavaju neki cilj. Ono §to komozitor komponuje jesu odnosi medu
zamiS$ljenim beskonacnim brojem mogucih zvucnih obrazaca. Slikar ima
sli¢an zadatak. Medijum i culni modalitet se razlikuje, ali posao komponovanja
odnosa ostaje. Da bi uspio u tome, umjetnik mora da vidi, iskusi, kvalitativne
odnose koji se pojavljuju u njegovom radu i da prosuduje o njima.

Prosudivanje i donosenje odluka o tome kako kvalitete treba organizovati
ne zavisi od poznavanja neke formule; to nije isto kao ucenje Citanja ili
koriS¢enje algoritama za osnovne racunske operacije. U Citanju i aritmetici
postojetacniodgovori,odgovoricijaseispravnost moze provjeriti. U umjetnosti
sudovi se donose uz odsustvo bilo kakvih pravila. Naravno, postoje stilovi
rada koji koji sluze kao model za rad u razli¢itim umjetnickim oblastima, ali
ne postoji pravilo vezano za to Sta konstituise ispravne kvalitativne odnose za
svaki pojedinac¢ni rad. Temperatura boje moze biti malcice previsoka, ivica
nekog oblika je mozda za nijansu preostra, bubnjevi moraju biti jo§ samo
Umjetnost uci ucenike da se ponasaju i prosuduju u odsustvu pravila, da se
oslone na osjec¢aje, da obrate paznju na sitnice da se nose sa posljedicama svog
izbora, da se vrate na pocetak, preorijentiSu i prave nove izbore i donose nove
odluke. Kako onda umjetnici znaju da li su 1 kada donijeli pravu odluku pri
komponovaju, uskladivanju kvaliteta. Pa, jednostavno, kompozicija izgleda
dobro, umjetnik ima osjecaj da je to ono pravo. Umjetnik ima razvijene neke
oblike misljenja koji mu to omogucuju i niko bez njih u umjetnosti ne moze
uspjeti. Ovakve forme misljenja integriSu osje¢anja i misao na nacin koji ih
¢ini neodvojivim. Osoba zna da je u pravu, jer osjeca te odnose. Modifikuje
rad i osjeca rezultate. Sto se vise bavimo umjetno$éu postajemo kvalitativno
inteligentniji.

Ucenje kako da se obrati paznja na konfiguraciju formi je model
misljenja koji se moze koristiti i primijeniti i u drugim stvarima koje se
stvaraju, teorijskim i prakti¢nim. Kako je prica komponovana, u kontekstu
ucenja knjizevnosti u skoli, ili kako istori¢ari komponuju svoje argumente,
kako nauc¢nik konstruiSe teoriju — sve ove ljudske djelatnosti i kreacije mogu
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da profitiraju ukoliko se obrati paznja na konfiguraciju elemenata koji ih
konstituiSu. Treba da nau¢imo ucenike da pitaju ne samo Sta neko govori,
ve¢ kako je neko konstruisao argumente, muzicku temu ili vizuelnu sliku.
Nastavne aktivnosti treba da su tako osmisljene da se obra¢a paznja na ovakve
stvari, aktivnosti koje poostravaju i ¢ine finijom percepciju u svakoj oblasti
koju poducavamo. To ¢e zahtijevati aktivnosti koje usporavaju percepciju,
vise nego $to je ubrzavaju.

Druga lekcija koju edukator moze da nauci od umjetnosti odnosi se
na formulisanje ciljeva. U zapadnjackim modelima racionalnog donosenja
odluka, formulacija ciljeva i zadataka ili standarda je kriti¢ki ¢in; sve $to dalje
sledi zavisi od verovanja da svako mora da ima osmisljen i jasno definisan
kraj. Kraj je konkretizovan cilj i kada se to sprovodi u praksi dolaze ishodi
koji se evaluiraju. Ako postoji neslaganje izmedu aspiracija i postignuca,
formuliSu se novi zadaci i sredstva. Krug se nastavlja do kraja a ishodi se
drze konstantnim. Ali, da li je to tako. U umjetnosti sigurno nije. U umjetnosti
ishodi, krajevi, mogu da slede sredstva i ciljeve. Neko moze da glumi a ta
gluma moze sama po sebi da sugeriSe i nagovesti kraj. U tom procesu kraj je
promenljiv, tokom rada mogu da se dese promene u odnosu na ono $to je neko
predvideo kao cilj. Umjetnik se predaje onome $to radni proces sugerise i na
Sta ga navodi. Ovaj proces mijenjanja ciljeva tokom rada je ono $to Djui zove
fleksibilno postavljanje ciljeva. Vrsta misljenja koju fleksibilno postavljanje
ciljeva zahtijeva pretpostavlja trazenje i uzimanje najboljeg u okruzenju gdje
striktno drzanje plana nije neophodno. Iskusni nastavnici dobro znaju da je
najsigurniji put do pakla u ucionici ¢vrsto drzanje plana bez obzira na sve.

Kao §to sam ve¢ napomenuo, mnogo vise napora ulazemo u predvidanje
1 kontrolu nego u istrazivanje i otkrivanje. Inklinacija ka kontroli i predvidanju
je, na prakticnom nivou, razumljiva, ali zbog toga tezimo da radimoi samo
one stvari koje znamo kako da kontroliSemo i predvidamo. Otvaranje ka
neizvesnom nije najvisi kvalitet naseg aktuelnog obrazovnog okruzenja. Alj,
to svakako mora biti medu vijrednostima koje cijenimo. Neizvesnost treba
da ima odgovaraju¢e mjesto u Skolama kakve mi zelimo da stvorimo. Kako
se moze efekat ili vrijednost "iznenadenja" promovisati u ucionici? Kakva
kultura ucionice je za to potrebna? Kako da pomognemo ucenicima da na svoj
rad gledaju kao na trenutna eksperimentalna postignuca?

Treca lekcija koju umejtnost moze da poduci obrazovanje jeste da su
forma i sadrzaj najceS¢e nerazmrsivi, nerazdvojivi. Kako je neko nesto rekao
dio je onoga Sta je rekao. Poruka je u odnosu forma-sadrzaj, odnosu koji je
najociglednjiji u ujmetnosti. Prepoznati odnos forme i sadrzaja u umjetnosti
ne znaci negirati da u nekim operacijama u nekim oblastima forma i sadrzaj
jesu odvojeni. Tu mislim, recimo, na pocetak aritmetike, na primjer na zbir
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brojeva 4 + 4. Zbir brojeva 4+4 moze biti biti predstavljen na bezbroj nacina:
8, osam, //// ////, VIII, 300 000 — 299 92 i tako dalje. U svim ovim slucajevima
aritmeticki zakljucak je osam, dakle isti bez obzira na formu koja je koris¢ena
da to predstavi. Ali, za veéinu stvari kojima se bavimo, odnos forma-sadrzaj
ima vaznosti. Kako je napisana istorija, vazno je. Vazno je kako neko govori
djetetu, vazno je kako izgleda ucionica, vazno je kako neko pri¢a pricu.
Uraditi to kako treba znaci kreirati formu ¢iji je sadrzaj ispravan za odredeni
cilj. Arhitektura Skole moze da li¢i na fabriku ili ku¢u (dom). Ako zelimo da se
dueca osjecaju kao radnici u fabrici, naSe skole trba da izgledaju kao fabrike.
Forma i sadrzaj su bitni i u nekim slucajevima su nerazdvojivi. Otkri¢e da su
forma i sadrzaj nerazdvojivi jeste mozda najociglednija lekcija obrazovanju
od strane umjetnosti.

U umjetnosti nema zamjenljivosti elemenata (jer nema odvojenih,
zasebnih elemenata), a u matematici ima. Odsustvo zamjenljivosti promovise
obracanje paznje na posebnost. Razvijanje svijesti o posebnom je narocito
vazno za nastavnike, jer je nacin na koji poduc¢avamo vazan aspekt onoga Sta
tj. cemu poducavamo. Da li stvarno vjerujemo da tabele koje se objavljuju u
zvani¢nim dokumentima u kojima se nalazi popis predmeta koji se poducavaju
jesu dobar nacin da se predstavi ono Sta se u Skolama uci, ili da su rezultati
na testovima stvarna slika kvaliteta obrazovanja? Forma koju koristimo da
predstavimo podatke oblikuju njihovo znacenje.

Blisko povezano sa ovim odnosom forma-sadrzaj jeste ¢etvrta stvar koju
obrazovanje moze da nauci od umjetnosti. A to je sljedece. Ne moze se sve
saznatljivo artikulisati u neku jezi¢ku formu. Ograni¢enja naseg kognitivnog
nijesu definisana organi¢enjima neseg jezika. Imamo dugu tradiciju na Zapadu
koja promovise stav da znanje bilo ¢ega zahtijeva verbalnu formulaciju. Ali,
da li je zaista tacno da ono §to ne mozemo izgovoriti ne mozemo ni znati.
Znacenje necega nije ograni¢eno na izgovorljivost. Ove ideje ne samo da
prosiruju pojam o nacinu saznavanja, ve¢ proSiruju naSu koncepciju uma. One
ukazuju na kognitivne barijere koje nase poducavanje mora da istrazi.

Peta stvar koju obrazovanje treba da nauci od umjetnosti vezano je za
odnose izmedu misljenja i materijala koje koriste u¢enici u svom radu. Poznato
je da u umjetnosti, ako Zelimo nesto da napravimo moramo da razmisljamo
unutar okvira i moguénosti koje nam dozvoljava medijum koji smo odabrali
da koristimo. Flauta pravi odredene kvalitete koje bas nikad ne bi mogao da
proizvede. Slikanje akvarelima daje posebne vizuelne kvalitete koji se ne
mogu ostvariti uljanim bojama. Zadatak umjetnika je da istrazi moguénosti
medijuma kako bi realizovao ciljeve koje su mu vazni. Svaki materijal nalaze
svoje specificne zahtjeve i kako bismo ih koristili na pravi na¢in, moramo da
nauc¢imo da mislimo unutar njih.
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Gdje je sada tu paralela sa obrazovanjem, sa poducavanjem i ucenjem
u okviru jezika, drustvenih ili prirodnih nauka? Kako se jezik mora tretirati
da bismo rekli ono $to Zelimo da kazemo? Kako ucenicima da pomognemo
da budu pametni sa medijumom na koji ih upucujemo da koriste i koji su
kognitivni zahtjevi koje razli¢iti mediji imaju kod onih koji ih koriste? Praviti
skulpturu od drveta je jasno razli€it kognitivni zadatak od pravljenja skulpure
u glini. Prvi slucaj ima veze sa oduzimanjem, a drugi sa dodavanjem. Biti
pametan i uspjesan u bilo kom domenu zahtijeva ucenje kako da razmisljamo
unutar medijuma. Kroz koje to razli¢ite medije pomazemo djeci da budu
pametni? A koje nipodastavamo?

Cini mi se da kompjuter ima posebno obeéavajuéu uloguu obezbedivanju
ucenicima mogucnosti da nauce kako da razmiSljaju na nove nacine.
Pretpostavimo da se mogu razviti programi, a moj je utisak da oni ve¢ postoje,
imaju operacije koje su izvodljive samo na kompjuteru i ne mogu se obaviti
na bilo kom drugom medijumu. Nove mogucnosti po pitanju reprezentacije
mogu da stimuliSu naSe imaginativne kapacitete i generiSu forme iskustva koje
ne postoje u svijetu na drugi nacin. Istorija umjetnosti dvadesetog vieka je,
zapravo, istorija efekata i nove tehnilogije. Umjetnici uc¢e da misle kroz nove
materijale kao $to suneonske cijevi i plastika, svjetlucave boje ili corfam celik,
materijale koji ¢ine moguc¢om formu koju Leonardo da Vinci nije mogao da
postigne. Svaki novi materijal pruza nam nove mogucnosti i napore i zadaje
nove zadatke i1 u procesu rada s njim razvija nove nacine razmisljanja. Tu
se krije lekcija koju treba da nau¢imo u vezi sa nac¢inima kreiranja Skolskog
kurikuluma i vrste materijala koje omogu¢avamo ucenicima da koriste.

Odluke koje donosimo o pomenutim stvarima imaju mnogo veze sa
vrstom misljenja koju razvijamo i njegujemo u Skolama. Misljenje / um, za
razliku od mozga, nije nam dato rodenjem. Um je oblik kulturnog postignuca.
Vrste misljenja koje ¢emo kod djece formirati direktno su pod uticajem
moguiénosti za uc¢enje koje skola obezbjeduje. I tu dolazimo do poente mojih
zapazanja o tome Sta obrazovanje moze da nauc¢i od umjetnosti. Vrste misljenja
koje sam opisao, a to je samo jedan primjer, reprezentuju vrste misljenja koje
bi, vjerujem , Skola morala da promoviSe. Promovisanje ovakvog nacina
misljenja zahtijeva ne samo promjenu u pogledu obrazovnih ciljeva, ve¢
promjenu u vrstama zadataka koje preporucujemo ucenicima da preuzmu i
promjenu u kriterijumima u radu ucenika i nastavnika. Lekcije koje u¢imo iz
umjetnosti ne odnose se samo na ucenike nego i na nas, nastavnike.

Vinston Cer¢il je jednom rekao da prvo napravimo zgrade, a onda
zgrade prave nas. Da parafraziramo Cerdila, prvo kreiramo kurikulum, a onda
kurikulum stvara nas. Ubijeden sam da mnogi od nas zele ne samo formu
obrazovne prakse €iji nas elementi kreiraju, ve¢ oblik obrazovne prakse
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koja omogucava ucenicima da uce kako da kreiraju, ostvare sebe. Stoga bi
se moglo re¢i da je obrazovanje proces ucenja kako da postanemo arhitekte
sopstvenog obrazovanja. To je proces koji nije strogo osmisljen i ogranic¢en
sve dok traje.

Konacno, dolazimo do motiva za angazovanje. U umjetnosti, motivacija
dolazi iz estetske satisfakcije koju rad, sam po sebi, ¢ini moguc¢om. Dio ove
satisfakcije povezan je sa izazovom koji rad predstavlja. Rad sa materijalom
zahtijeva intenzivno fokusiranje namodulaciju forme koja se javljaumaterijalu
koji se obraduje. Ovakvo fokusiranje je Cesto toliko intenzivno da se desava
da se izgubi pojam o vremenu. Rad i onaj koji radi postaju jedno. Ponekad je u
pitanju taktilni kvalitet medijuma koji se koristi, njegova osjetljivost, kvalitet
davanja i uzimanja. Ponekad je u pitanju mijenjanje odnosa. Umjetnost je, u
nekom smislu, supermarket kad su u pitanju ¢ula. Ali to nije najvaznije. Ono
Sto najvise €ini umjetnost je ideja. Za impresioniste ideja je bila svijetlo, za
nadrealiste nesvjesno, za kubiste vrijeme i prostor, za americke umjetnike
tridesetih godina dvadesetog vijeka ideja je bila obi¢an zivot obi¢nih ljudi.
Ova interesovanja obezbjeduju usmjerenje u radu, ali je kvalitet rada uvijek
odreden iskustvom.

Umjetnost je, na kraju, poseban oblik iskustva. Ali zelim da naglasim
da iskustvo koje nam pruza umjetnost nije vezano samo za ono $to zovemo
lijepom umjetnoscu. Osjecaj zivotnostii 1 navalu emocija koje dozivimo
kad smo u kontaktu sa umjetno$¢u, mozemo, takode, obezbijediti i u
idejama koje istrazujemo sa ucenicima, u izazovima koji se deSavaju kad
nesto kriticki preispitujemo i istrazujemo i kroz apetit za ucenjem koji kod
ucenika stimuliSemo. Dugoroc¢no gledano, to su satisfakcije koje najsigurnije
obezbjeduju Zelju za dozivotnim obrazovanjem.

Sada se mozemo pitati da li je koncepcija obrazovanja koja na ovaj nacin
koristi umjetnost kao ideal uopste realna? Da li trazimo previse? Moj odgovor
je da su ideali uvpjek nedostizni. Tako stoji stvar i sa obrazovnim idealima.
Umjetnost obezbjeduje ideale koji su americkom obrazovanju potrebniji sada
nego ikadranije. To kazem zbogtoga §to suunasim zivotima sada vise nego ikad
potrebne sposobnosti da se nosimo sa konfliktnim porukama, da prosudujemo
u situacijama gdje nema pravila, da se suo¢imo sa dvosmislenostima i da
odredimo vise rjeSenja problema sa kojima se suocavamo. Danasnji svijet
nema uvijek jedan tacan odgovor na neka pitanja, ili jasno rjeSenje problema.
Treba da budemo osposobljeni ne samo da proizvodimo nova rjesenja, vec
treba, prije svega, da imamo osjecaj za sve osobenosti situacije u kojoj se
nalazimo, ili s kojom se suo¢avamo. Drugim rpjecima, forme misljenja koje
umjetnost stimuliSe i razvija daleko viSe odgovaraju stvarnom svijetu u kojem
Zivimo.
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Ono o ¢emu govorim je Skolska kultura u kojoj je vaznije istrazivanje
nego otkrice, u kojoj se vise vrjednuje iznenadenje nego kontrola, vise paznje
se posvecuje onome Sto je promjenljivo nego onome $to je standardno,
viSe interesovanja je vezano za ono $to je metaforicno nego literarno. To je
obrazovna kultura koja ima ve¢i fokus na postajanje nego na ono $to jeste,
na imaginativno nego na c¢injenicno, vise vrjednuje nego Sto mjeri i koja
viSe podstice kvalitet putovanja ka znanju nego brinu dostizanja destinacije.
Govorim o0 novoj viziji toga Sta obrazovanje treba da bude i ¢emu Skole
sluze..."?

Sta i na koji nadin umjetnost moZe da promijeni kad je u pitanju
iskustvo? ucenja

Poznati profesori americkih nastavni¢kih 1 umjetnickih fakulteta
ucestvovali su u istrazivanjima i na osnovu sedam obimnih studija koje
se bave time kako se moZe pojacati efikasnost ucenja uopSte 1 povecati
Skolsko postignu¢e kod ucenika koji su ukljuc¢eni u raznovrsna umjetnicka
iskustva, napravili su izvjestaj pod naslovom Uticaj umjetnosti na ucenje.
(Arts Education Partnership, Champions of change) Kao rezultat razli¢itih
ispitivanja, istrazivaci su dosli do podataka da ucenici mogu da dostignu
viSe nivoe postignuca ukoliko su ukljuceni u izucavanje umjetnickih oblasti.
To posebno vazi za ucenike koji zive u depriviranim okolnostima bilo koje
vrste.

Ispitivanje na uzorku od 25 000 ucenika pokazuje da su ucenici koji su
bili visoko ukljuc¢eni u umjetnicke nastavne i vannastavne aktivnosti pokazuju
bolje postignuée u svim ostalim nastavnim oblastima. Kako je ukljucenost
1 zanimanje za umjetnost povezano sa boljim socioekonomskim statusom
ucenika i njegove porodice, moze se zakljuciti da su zbog toga pokazani bolji
rezultati i u drugim oblastima ucenja, jer su oni generalno bolji kod uc¢enika iz
nedepriviranih sredina. Medutim, kada su istrazivaci izdvojili rezultate grupe
siromasnijih ucenika, odnosno onih ¢iji su roditelji manje obrazovani, i kad se
kodnjih pogledajuucenicikoji su vise uklju¢eni uumjetnicke aktivnosti, zapaza
se, takode, da oni mnogo bolje rezultate pokazuju i u drugim predmetima.
Takode se zapaza da su mnogo vece razlike kod siromas$nijih u¢enika, kad je
u pitanju uc¢esée u umetnickim aktivnostima na bolje generalno postignuce ili
slabo ucesce, nego kod boljestojecih. Jedan od bitnijih zakljucaka istrazivanja
jeste i Cinjenica da ucenici koji su konstantno i duboko uklju¢eni u muzicke i

5 Eisner, E, Sta obrazovna praksa moze da nauci od umetnosti, International Jour-
nal of Education and the Arts/ Medunarodni zurnal za obrazovanje i umetnost, Volume 5
Number 4, oktobar 14, 2004
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dramske aktivnosti, postizu daleko bolje rezultate u matematici i ¢itanju — te
dvije stvari su u visokoj korelaciji.

Ova istrazivanja obogacena su poredenjima uceni¢kog dostignuca u 14
problemati¢nih $kola u Cikagu. U pitanju su kole koje su imale vrlo lose
rezultate 1 slabo motivisane uc¢enike (jer se nalaze u siromasnim crnackim
kvartovima). U njima je nekoliko godina prije ovog istrazivanja zapocet
projekat arts - integrated kurikulum (kurikulum u kojem je umjetnost
integrisana sa svim ostalim oblastima). Skole su na taj nacin vrlo brzo
povecale efikasnost, a ucenici dostignuée. U poredenju sa drugim Skolama
u susjedstvu, ovih 14 skola napravilo je velik skok i dostignu¢e ucenika se
povecalo u svim nastavnim oblastima.

Kao zanimljivo, pominje se jo$ jedno istrazivanje koje je trajalo ¢itavu
deceniju — proucavane su Skole u kojima su za ucenike iz depriviranih
sredina osmisljene vannastavne aktivnosti iz tri oblasti — sportskih i nau¢nih,
umjetnickih i onih vezanih za ukljucivanje u zivot lokalne zajednice. Rezultati
istrazivanja pokazuju da su ucenici koji su bili ukljuceni u ove programe
pokazivali bolje rezultate u svim $kolskim predmetima, u poredenju sa svojim
prethodnim rezultatima i u poredenju sa ucenicima koji nijesu pohadavi ove
vannastavne aktivnosti, a poticu iz sli¢nih depriviranih porodica. Kad su malo
detaljnije proucavali tri programa ponaosob, istrazivaci su dosli do podataka
da su mladi koji su bili uklju¢eni u umjetnicke programe davali najbolje
rezultate u Skolskom postignu¢u. Rukovodilac istrazivanja smatra da je to
zbog toga Sto kombinacija "razli¢itih uloga, rizika i pravila" koje prozimaju
umjetnicke programe imaju velik uticaj na zivot mladih.

Istrazivaci su pokusali da daju odgovor na pitanje na koji nacin umjetnost
mijenja iskustvo ucenja i dosli su do sljedecih zakljuc¢aka. Kada je poducavanje
iz oblasti umjetnosti dobro osmisljeno, ono mladim ljudima obezbjeduje
autenti¢no iskustvo ucenja koje angazuje um, srce i tijelo. Iskustvo ucenja je
tada za djecu realno 1 ima zna€enje. Dok se u€enje u drugim oblastima ¢esto
fokusira na razvoj jedne vrste vjestina ili talenta, umjetnost po svojoj prirodi
angazuje vise razli¢itih vjestina i sposobnosti. Angazovanje u umjetnosti, bilo
da se radi o vizuelnoj umjetnosti, drami, muzici, plesu ili slicnom, razvija i
pospjesuje kognitivne, socijalne i licne kompetencije.

Istrazivaci koji su radili na ovih sedam studija, radili su odvojeno i
rezultate prezentovali nezavisno jedni od drugih, ali se svi slazu u sljede¢im
nalazima:

Umjetnost doseze do onih ucenika do kojih inace nije bilo lako doprijeti.
Mladi ljudi koji su izopsteni iz Skole ili drugih lokalnih institucija u velikom
su riziku da dozive neuspjeh u zivotu. Istrazivaci su dosli do zakljuCaka
da je umjetnost razlog, i ¢esto jedini razlog, za angazovanje u Skolskim ili
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vans$kolskim aktivnostima. Ovi mladi ljudi bili bi inace ostavljeni bez pristupa
zajednici onih koji u€e i razvijaju se. Druga istrazivanja iz oblasti obrazovanja
radena u posljednjoj deceniji ukazuju na to da postoje razliciti stilovi ucenja.
Ovo istrazivanje takode ukazuje na primjere mladih ljudi koji se smatraju
losim ucenicima upravo zbog konvencionalne nastave koja ih ne angazuje. Ovi
"problemati¢ni" ucenici ¢esto postaju veoma uspjesni u okruzenju u kojem je
umjetnost glavni sadrZaj uc¢enja. Uspjeh u bavljenju umjetnoS¢u postaje most
ka ucenju i uspjehu u ostalim obrazovnim oblastima.

Umjetnost povezuje ucenika sa samim sobom i sa drugim ucenicima.
Kreiranje umjetnickog djela je vrlo li¢no iskustvo. Ucenik se oslanja na li¢na
iskustva i snage da bi dosao do rezultata. Angazovanjem cjelokupne li¢nosti
ucenik ima osjecaj kako ulaze sebe na nacin koji ide dalje od "znanja ta¢nog
odgovora".

Umyjetnost transformise okruzenje za ucenje. Kada umjetnost dobije
centralno mjesto u sredini za ucenje, onda skola i druga okruzenja postaju
mjesto za istrazivanje. Kada se uslovi za ucenje promijene, tada "zidovi"
izmedu ucionica i disciplina nestaju.

Umyjetnost je izazov i za nastavnike i tjera ih da stalno uce. To daje dobar
primjer ucenicima, jer shvataju da je u€enje kontinuirani proces koji izaziva
zadovoljstvo. Nastavnici moraju da uce i da se usavrSavaju, jer u programima
gdje umjetnost ima znacajnu ulogu nema gotovih odgovora, nema konacnih i
utvrdenih rjesenja, nastavnik je organizator i "trener".

Umjetnost obezbjeduje nove izazove i ucenicima koji se ve¢ smatraju
uspjesnima. Striktnost 1 ograniCenja su barijere za postizanje uspjeha.
Umjetnost moze da ponudi neograni¢ene izazove.

Umjetnost, prema istraziva¢ima, povezuje iskustvo ucenja sa svijetom
stvarnog rada. Svijet rada se promijenio i iskustva koja se sti¢u izucavanjem
umjetnosti mogu da pomognu da se mladi ukljuce u savremeni svijet rada —u
kojem su najvaznije ideje, sposobnost da se generiSu i ostvare ideje i da se
komunicira sa njima. Radom u kabinetu za umjetnost, u¢enik uci i uvjezbava
vjestine neophodne za njegovo buduce radno mjesto, bilo da radi u operi ili u
sluzbi najsavremenije tehnologije.
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AESTHETIC EDUCATION - ITS NATURE, ROLE IN THE DEVELOPMENT
OF AN INDIVIDUAL AND ITS POSITION IN FORMAL SCHOOLING

Abstract:

Aesthetic education is a holistic approach to the teaching and learning that is
exclusively performed in a partnership of teacher and student. This process depends
on understanding of oneself and the world surrounding us, through active acquiring the
meaning of art works. It is believed art can be taught only in an active, experimental
way. This process includes activities so designed to explore formal elements of every
artistic form, through creation of art works, active thinking, examination and contextual
research. Through such a process, participants of educational situation are able to
develop understanding of the process of art creation and perceptive skills as well as the
understanding of aesthetic experiences of other educational and life experiences. Aesthetic
education is not only a significant means of personal expression but also an important
stimulus for development of cognitive and perceptive skills. This paper is an attempt
to explain the function of art and art education for the development of an individual,
what modes are there to be exercised to accomplish such goals in the milieu of formal
education, why we need art education in school and finally if art has a capacity to broaden
and change the experience of learning.
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Tatjiana NOVOVIC'

ULOGA/E NASTAVNIKA U REFORMISANOJ SKOLI

Rezime

U vremenu sveobuhvatnih promjena vaspitno-obrazovnog sistema, stru¢no
usavrSavanje nastavnika, jedna je od najvaznijih aktivnosti i zadataka kreatora prosvjetne
politike, a, istovremeno pravo i obaveza svih uesnika vaspitno-obrazovnog procesa.
Nastavnici su voditelji u procesu ucenja i razvoja, edukatori, organizatori i inovatori.
Oni su ¢lanovi timova i razlicitih zajednica za ucenje. U poziciji su da unaprjeduju kako
vlastite, tako 1 kompetencije djece, roditelja, saradnika. Ma kako bile dobro osmisljenje
reformske intencije u kontekstu konceptualnog slozaja programskih, organizacionih i
zakonskih mjera, na pozitivne ishode nije moguée racunati bez kadrovskog potencijala.

Kljuéne rijeéi: reforma, nastavnicka uloga, partnerstvo, timski rad, usavr$avanje,
profesionalni interaktivizam...

Uvod

Kad je rije¢ o reformi obrazovnog sistema, uopste, neophodno je
govoriti o druStvenim uslovima, pretpostavkama, teorijsko-filozofsko-
pedagoskim paradigmama, kontekstualnim determinantama, pogledima na
dijete i djetinjstvo, iskustvenim-tradicionalnim obrazovnim vrijednostima,
koje ¢ine okvir za koncipiranje promjena, fragmentarno ili cjelovito, na Sirem
planu. Tu su i projekti ili edukativni programi, pilotski izvedeni u odabranim
sredinama, koji, u manjoj ili ve¢oj mjeri predstavljaju modele za promisljanje,
dooblikovanje i prenosenje stecenih pozitivnih iskustava na druge korisnike u
obrazovnim institucijama.

Nakon prilicno nestabilnog perioda i svih desavanja tokom devedesetih
godina na ovim prostorima (bivse Jugoslavije), teraslojavanjasireg drustvenog
sistema na posebne sisteme, postepeno sazrijeva potreba za opStim reformama

! Dr Tatjana Novovic¢, saradnik u nastavi na Filozofskom fakultetu u Niksicu.
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u novonastalim drustvenim okolnostima (na podrucju Crne Gore) i, shodno
tome, promjenama u segmentu obrazovanja. Moze se re¢i da je svaka reforma
pracenarazlozima i zahtjevima za novim promjenama. To je jedinstvena teznja
unutar obrazovnih sistema ¢ak i u potpuno razli¢itim ambijetalnim okvirima.
Potreba za fundamentalnim zahvatom u izmjene postojeceg obrazovnog
sistema je posljedica spoznaje da tekuce fragmentarne intervencije i korekcije
na povrsini sistema ili u pojedinim segmentima, ne zadovoljavaju dublje
potrebe i sve jasnije zahtjeve koji stizu iz obrazovne prakse.1.Dr

Istina, inovacije mogu zalaziti u sistem u cjelini-globalno ( reforma),
ili u neke njegove djelove-parcijalno (promjene). Inicijativa moze poticati od
profesionalaca prakticara, ali poc€etni impuls za promjenama u obrazovnom
sistemu moze emitovati administrativni establiSment usljed sveopstih
drustvenih reformi -strategije »odozgo nadolje« ili »odozdo nagore« (Fullan,
M., 1999). U svakom sluc¢aju, promjene se neposredno odnose na profesionalni
status nastavnika, kao i neke vazne aspekte njihovog poziva i uloga.

1. Promjene obrazovnog sistema u Crnoj Gori i profesionalne
potrebe nastavnika

U naSim okvirima se, inicijalno, postavilo pitanje realnih ocekivanja
u pogledu koncipiranja promijenjenog sistema prilagodenog novonastalim
okolnostima u Crnoj Gori, prioriteta, dobrih strana dosadasnjeg rada, koje
treba zadrzati, optimalnog i uvremenjenog intervenisanja. Dok je prethodni
sistem bio centralisti¢ki i hijerarhijski izgraden, sa staticno pozicioniranim
ulogama u institucijama, nosiocima obaveza i mo¢i, nastojanje reformatora
je usmjereno ka uvazavanju osobenosti obrazovnog konteksta i autonomije
nastavnika. Izazovi, akcije i odgovornost u pogledu reformskih izbora i
nacina implementacije novih rjeSenja, nijesu u nadleznosti nekoliko vodec¢ih
ljudi, ve¢ pripadaju brojnim neposrednim i posrednim akterima i kreatorima
»Skole kao organske zajednice onih koji uc¢e« (Fullan, M, 2005). Medusobna
razmjena, stalno preispitivanje misljenja, kooperativno ponasanje utiCu
na proces promjena. Brojni projekti, seminari, okrugli stolovi i debate o
obrazovanju, sugestije i iskustva stranih eksperata, predstavljaju uvod u
proces oblikovanja nove obrazovne koncepcije, polaze¢i od holistickog
pristupa- izrada novog kurikuluma, individualizacija vaspitno-obrazovnog
procesa, edukacija stru¢nog i rukovodeceg kadra, inkluzija djece sa posebnim
potrebama, pracenje, procjenjivanje i ocjenjivanje zasnovano na standardima
1 taksonomskim kriterijumima.

Za devetogodisnju osnovnu Skolu uradeni su primjereni udzbenici
za djecu 1 prirucnici-vodi¢i za nastavnike. UdZzbenici su interpretativnog
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tipa, prilagodeni razvojnim moguénostima djece, otvoreni za dijalog i dalju
razradu.

Sve navedene promjene postavljaju nove zahtjeve pred profesiju
nastavnika na svim nivoima.

Pored neophodne obuke za obnavljanje znanja i usavrSavanje vjestina za
posredovanjestrucnih sadrzaja, pojavljujuseidvije vazne oblasti interesovanja-
informacione 1 komunikacione tehnologije i Skolski menadzment.

Profesionalna nesigurnost i zebnja nastavnika nastala kao prirodna
posljedica reformskih promjena, se moze ublaziti sistematskim usavrsavanjem
1 aktivnim preispitivanjem vlastite pedagoSke prakse putem odgovaranja na
konkretna pitanja i pokusSaje neposrednog rjesavanja tekucih problema .

2. Uloga nastavnika u okviru novog obrazovnog koncepta

Uloga kao termin i logicki konstrukt obrazlaze se polazeéi sa razlicitih
stru¢nih 1 nau¢nih stanovista. »Koncepcija uloge nastavnika ukljucuje nauc¢no
utvrdena i u strucnoj praksi provjerena saznanja o optimalnoj strukturi
aktivnosti nastavnika u raznim oblastima pedagoSkog rada, o nacinima
usvajanja, menjanjaiunapredivanjatihaktivnosti« (Havelka,2000). Dosadasnja
konstelacija komponenti obrazovnog sistema (tradicionalni model)—planovi
i programi detaljno struktuirani i unificirani, statiéni radni ambijent,
koji, u dobroj mjeri uti¢e na suzavanje mogucénosti za primjenu razli¢itih
oblika i metoda rada, siromasnija interakcija i, dominantno, jednosmjerna
komunikacija-od nastavnika ka u¢eniku, sumativna evaluacija, procjenjivanje
i ocjenjivanje, tehnicka i prostorna (ne)opremljenost i organizovanost skole,
zahtjevi u pogledu stru¢nog obrazovanja nastavnog kadra idr. uticali su na
ukupno profesionalno ponasanje nastavnika. Njihova uloga je rezultat niza
okvirnih ¢inilaca koji dobrim dijelom determiniSu pravce djelovanja u nastavi.
No, postoje neke univerzalije u pogledu ostvarivanja uloge nastavnika koje
proizilaze iz stepena njihovog stru¢nog obrazovanja i licnih osobina ili
karakternih crta. Ove pomenute osobenosti nastavnika, kao jedinstvenog
profesionalca, prisutne su u razli¢itim obrazovnim, kulturoloskim kontekstima
1, definitivno doprinose nacinu realizovanja njihove profesionalne uloge.

Postoje razlicite uloge zavisno od pozicija, o¢ekivanja, koje dati kontekst
profiliSe. Na Sirem planu, globalno-govorimo o ocekivanjima vezanim
za odredenu ulogu a na konkretnom nivou mislimo na nacin izvodenja, tj.
realizovanja uloge (Pavlovi¢ i Pavlovski, 2000.). »Uloga je obrazac aktivnosti
1 odnosa koji se o¢ekuju od osobe koja zauzima odredeno mjesto u drustvu i
od drugih u odnosu na tu osobu« (Bronfenbrener, 1997, str. 97). Za ulogu se
vezuju odredena oGekivanja. Cak se drustvena oekivanja, vremenom prerasla
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u kulturne stereotipije, vezuju za te uloge u datom drustvu. Poimanje uloge i
ocekivanja vezana za, konkretno nastavnicku ulogu, zavise od niza Cinilaca:
prosvjetna tradicija jednog podneblja, na koju se naslanjaju nove generacije
stru¢njaka, obrazovne i vaspitne koncepcije koje determiniSu okvire za
realizovanje krucijalnih ciljeva, zadataka, planiranje i programiranje, kao i
profesionalne preporuke prakti¢arima.

Vaspitno-obrazovni proces i1 njegovi ishodi uslovljeni su, kako
programom u uzem smislu, tako i strukturalno-personalnim razlozima (Pesic¢,
1989).

U kontekstu nove koncepcije skole, te u skladu sa otvaranjem obrazovne
institucije unutra kao i prema okruzenju, nastavnici nuzno usvajaju nove
profesionalne vjestine omogucavajuci partnerima zainteresovanim za zivot
ove institucije, integrisanje u procese odlucivanja u kontekstu skole.

Sa intenzivnijim profesionalnim usavrSavanjem slika nastavnika o
njima samima se mijenja. Njihova kompetencija je cio svijet djeteta, a ne
posebne oblasti i izolovana polja ucenja.

Naglaseni cilj obrazovanja u okviru obaveznog Skolovanja je uciti
ucenike da uce, putem obezbjedivanja suportivne sredine koja podsti¢e na
primjenu razli¢itih saznajnih postupaka i osnaZivanje zivotno vaznih vjestina,
kompetencija i vrijednosti.

Pored navedenih zahtjeva u pogledu profesionalnog preusmjeravanja,
struénog usavrSavanja, nastavnici imaju i nove zadatke, proizasle iz
novodobijene, rekonceptualizovane profesionalne uloge. U novoj Skoli
dobijaju priliku da, osim podsticanja djece na zajednicki rad i saradnju i sami
unaprjeduju vjestine kooperativnog ucenja, da razmjenjuju profesionalna
1 strucna znanja, uce jedni od drugih, ostvaruju kvalitetniji profesionalni
interaktivizam.

Sistem profesionalnog usavrSavanja nastavnika implicira preispitivanje
postojeceg koncepta nastavnickog poziva-kvalitetno i permanentno obrazo-
vanje nastavnika, jedinstveni sistem Skolovanja i profesionalnog napredo-
vanja, izmijenjeni pogled na nastavu, ucenje i mjesto Skole u zajednici.
Dakle, nastavnicima su potrebna specificna znanja i vjeStine kako bi vlastitu
autonomiju kompetentno i1 znalacki koristili u radu i donoSenju odluka.
Najvazniji dio profesionalnog sazrijevanja desava se u samoj skoli.

Uloga nastavnika se usloZznjava i od njega se ocekuje da stalno uci,
inovira vlastitu praksu, ukljucuje se u razli¢ite timske aktivnosti i postaje Zivi
agens promjena u obrazovnoj i $iroj sredini (Ivi¢, Pesikan..., 2001).
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3. Nastavnik u reformisanoj $koli- profesionalni izazovi i razvoj

Svako ko poducava,
¢inom poducavanja uci,
a svako ko uci, ¢inom ucenja poducava.
- Paulo Freire

Opsti cilj usavrSavanja nastavnika putem planirane obuke je sveukupno
unaprjedivanje njihove profesionalne spremnosti i doprinos aktuelnoj reformi
vaspitno-obrazovnog sistema Crne Gore. U vremenu sveobuhvatnih promjena
vaspitno-obrazovnog sistema, stru¢no usavrSavanje vaspitaca, ucitelja,
nastavnika, strunih saradnika i direktora, jedna je od najvaznijih aktivnosti
i zadataka Zavoda za Skolstvo, a, istovremeno pravo i obaveza svih ucesnika
vaspitno-obrazovnog procesa. Vaspitaci, ucitelji, nastavnici su voditelji u
procesu ucenja i razvoja, edukatori, organizatori i inovatori. Oni su ¢lanovi
timovairazli¢itih zajednica zaucenje. U poziciji su da unaprjeduju kako vlastite
tako 1 kompetencije djece, roditelja, saradnika u drustvu ucenja i znanja. Ma
kako bile dobro osmisljenje reformske intencije u kontekstu konceptualnog
slozaja programskih, organizacionih i zakonskih mjera, na pozitivne ishode
nije moguce racunati bez kadrovskog potencijala i, uopste, pogodne dispozicije
ljudskog resursa. U krajnjoj liniji, cilj stru¢nog usavrsavanja je i osvjescivanje
znacaja i potrebe permanentnog samousavrsavanja i obogacivanja prakti¢nog
iskustva. Promjene zahtijevaju pripremu nastavnika za partnerski, saradnicki,
kooperativni rad, primjenu i pracenje implementacije novih programa i
razvoj sistema vaspitanja i obrazovanja, u skladu sa postoje¢im dokumentima
1 strateSkim pravcima razvoja reformisanog obrazovnog sistema.

Nova koncepcija strunog usavrSavanja utemeljena je na naucnim
saznanjima, aktuelnim empirijskim indikatorima i potrebama obrazovnog
sistema u Crnoj Gori.

Program obuke nastavnika, osmisljen i struktuiran u skladu sa klju¢nim
ciljevima reforme (prema odgovaraju¢oj vremenskoj dinamici), na bazi
konsenzusa stru¢nih autoriteta- kreatora nove obrazovne koncepcije, o
prioritetima, su namijenjeni nastavnicima koji nastavu izvode po programu
devetogodisnje osnovne skole, kako bi dobili dodatna znanja potrebna za rad
u novoj osnovnoj Skoli.

Programom obuke Zavoda za skolstvo, tematski su pokriveni sadrzaji
vezani za aktuelne promjene, a posebna paznja se posvecuje izradi novog
kurikuluma, primjeni aktivnih metoda ucenja i nastave, uz postovanje djecjih
prava i uklju¢ivanje djece sa posebnim potrebama u redovni vaspitno-
obrazovni sistem.
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Zavod za Skolstvo izdaje svake Skolske godine Katalog stru¢nog
usavrSavanja (u skladu sa Pravilnikom o programu i organizaciji oblika
struénog usavrsavanja nastavnika-sl. list RCG, 20-04), kao zbirni pregled
programa stru¢nog usavr$avanja, namijenjen nastavnicima u predskolskim
ustanovama, osnovnim i srednjim Skolama.

(Katalog programa stru¢nog usavrSavanja nastavnika Zavoda za
Skolstvo sadrzi narucene i ponudene programe. Za svaki program navedeni su
podaci-naziv i autor programa, institucija koja podrzava program, koordinator,
ciljevi, vjestine koje se unaprjeduju, ocekivani efekti, teme, ciljna grupa,
trajanje obuke).

3.1. Kratak osvrt na sadrzaj programa obuke za nastavnike

Na osnovu analize potreba za struénim usavrSavanjem, koja se temelji
na sagledavanju i procjeni postojecih resursa u aktuelnoj konstelaciji
obrazovnog sistema na svim nivoima, a imaju¢i u vidu polazi§ne principe
reformisanog obrazovnog sistema, u svim segmentima uradena je strategija
stru¢nog usavrSavanja nastavnika u Crnoj Gori. Osnovna intencija nosilaca
predstavnika Odsjeka za kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika, pri
Zavodu za Skolstvo Crne Gore je pruzanje podrske i funkcionalno pripremanje
nastavnika, na svim nivoima za primjenu savremenih obrazovnih principa kroz
razli¢ite komponente, kao 1 dalje preispitivanje 1 unapredivanje postojecih
rjeSenja. Planirani sistem obuke je potrebno dalje razvijati kroz strucno
usavr$avanje i intenzivniju saradnju aktera razli¢itih obrazovnih institucija.

S obzirom na ¢injenicu da je kurikularni okvir reformisanih programa
za devetogodiSnju osnovnu Skolu proizasao iz konstruktivisticke teorijske
paradigme, na seminarima se obrazlazu i analiziraju sustina, smisao i znacaj
ovog pristupa. Detaljno se predstavlja novi nastavno-ciljni i procesno-razvojni
programski okvir, s jasnom intencijom da se uoce i sagledaju prednosti i
nove mogucénosti saznavanja i uenja na ovaj nacin, u odnosu na prethodni
didaktizirani (sadrzajni) pristup planiranju i programiranju.

To je prilika da se prouce, analiziraju i preispitaju projektovani ciljevi-
ishodi u novim programima, te da se uoce i markiraju medupredmetne
korelacije.

Jedan od modula posvecen je planiranju radnog ambijenta. Za vaspitace
1ucitelje kojinijesu ucestvovali u programu obuke i realizaciji Projekta » Korak
po korak« planirano je detaljno predstavljanje »nove ucionice u novoj skoli«,
s ciljem da primjereno i funkcionalno struktuiraju radni ambijent i prilagode
aktivnosti potrebama djece u adekvatno opremljenim centrima interesovanja-
ucenja.
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U okviru posebnog modula analizira se nastava jezika i knjizevnosti,
predstavljeni su umjetnicki i neumjetnicki tekstovi i komunikacijski model
kao okvir za prirodniju adaptaciju djeteta na aktuelni zivotni, drustveni prostor
1 zahtjeve sredine. Posebno se ukazuje na znac¢aj psiholoske osnove pocetnog
opismenjivanja.

Slijedi prica o razvijanju predCitackih vjestina i1 zna€aju pisanog teksta,
razvijanju glasovne osjetljivosti i na¢inu primjene azbu¢nog nacela (Katalog s).

U okviru programa obuke, naglasava se uloga i vaznost igara i aktivnosti
za podsticanje ucenja i razli¢itih vjestina. U radnom ambijentu je posebno
predstavljen 1 naglasen znaaj primjerenog i funkcionalnog struktuiranja
centara za ucenje i igru. Stru¢njaci koji su oblikovali kurikulume imali su u
vidu ¢injenicu da igra najprirodnije angazuje djecje kognitivne, emocionalne,
socijalne, motoricke potencijale obezbjedujuci, na taj nacin saznanja pogodna
za transfer, usavrSavanje i preradu. Igra doprinosi sticanju slozenijih vjestina
1 kompetencija za razliku od tradicionalnih na¢ina ucenja. Tako se uspostavlja
prirodno jedinstvo izmedu programa kao spolja projektovanog modelaidjecjeg
unutrasnjeg programa, pa je za ocekivati da ¢e efekti vaspitno-obrazovnog
procesa biti potpuniji a djecji razvoj Siroko potpomognut, osnazen i ubrzan
ukoliko se putem igrovnih aktivnosti budu ostvarivali vaze¢i nastavni ciljevi,
shodno moguénostima. U procesu igre se deSava prelazak od motiva kao
nesvjesno determinisanih afektivnih intencija ka motivima sa uopStenim
namjerama. Ni jedna druga djelatnost ne sadrzi takvo emocionalno obojeno
ukljucivanje u svijet odraslih i njihovih druStvenih funkcija kao igrovna
aktivnost. Igra podrzava proces »decentracije« i omogucéava kooperativnu
aktivnost djece. Osim saznajnog napredovanja dijete kroz igru usavrSava
cjelokupnu spretnost i ponasSanje.

Iskustvo koje dijete stice putem igre ima integrativni karakter jer
omogucava ucenje u kontekstu, ukotvljeno u pojmovnu mapu, koju je pocelo
da izgradjuje. Ucenje proizilazi iz eksploracije, koja je, dobrim dijelom dio
igrovne aktivnosti. Kako su, o¢igledno, igra i razvoj u recipro¢nom odnosu, to
je razumljiva intencija da se program ucenja ozivi ili revitalizuje uvodenjem
igrovnih aktivnosti u vaspitno-obrazovni proces za djecu na ranom uzrastu.
Socijalna razmjena koju dijete ostvaruje u igri doprinosi oslobadanju od
egocentrizma, osnazivanju logickog rezonovanja i usavrSavanju misaonih
operacija kroz konstantno rekonstruisanje iskustva i koris¢enje kombinatorike
za oblikovanje novog, sopstvenog modela stvarnosti.

Poseban modul posveéen je predstavljanju novog programa za
matematiku i primjeni razlic¢itih nastavnih metoda i aktivnosti u prilagodavanju
i priblizavanju ciljeva iz ove oblasti SestogodiSnjacima. Analiziraju se ciljevi
1 promis$ljaju efrikasniji putevi njihove operacionalizacije kroz igrovne
aktivnosti i povezivanju sa ostalim oblastima.

73




S obzirom na Cinjenicu da je nain ocjenjivanja u reformisanom
obrazovnom sistemu promijenjen, posebno je koncipiran seminar posveéen
toj problematici. Nastavnicima su obrazloZzene osnove i principi opisnog
ocjenjivanja u kontekstu promijenjenog kurikuluma i nastavno-ciljnog
planiranja. Markirani su i obrazlozeni razlozi za uvodenje novog modela
ocjenjivanja i prednosti analitickog u odnosu na globalni pristup. Apostrofirane
su funkcije i nacin ocjenjivanja u odnosu na projektovane programske
standarde.

Na seminarima su razradeni i obrazloZzeni principi kooperativhog
ucenja, uopste, i kroz posebne oblasti. Posebno je naglasen znacaj izgradivanja
1 osnazivanja vjestina timskog funkcionisanja. Timski rad razumijemo kao
kooperativni socijalni oblik organizacije i ucenja, u kojem nastavnici sa
svojim ucenicima skupa planiraju, izvode i kriticki kontroliSu vrijednosti
cjelokupnog vaspitno-obrazovnog procesa. To je oblik rada koji podrazumijeva
personalnu i programsku integraciju, koja se odrazava na povezivanje ucitelja
1 ostalih sudionika vaspitno-obrazovnog procesa u obrazovnoj instituciji i
van nje pri realizovanju zajednickog programa sa odredenom grupom djece-
ucenika (Polak prema Poljak,1991, str. 177). Uskladivanje razlicitih stru¢nih,
pedagosko-psiholoskih i1 didaktickih pogleda doprinosi izgradivanju novih
spoznaja za sve ucesnike, novih vjestina i interesovanja. Socio-kognitivni
konflikt, nastao kao posljedica interdisciplinarne razmjene doprinosi promjeni
stavova 1 nadogradnji subjektivnih pogleda na profesionalnu djelatnost-
implicitnu pedagogiju profesionalaca.

Obuka nastavnika za primjenu novih programa u reformisanoj,
devetogodisnjoj osnovnoj Skoli, obuhvatila je znacajan broj ve¢ poznatih
segmenata iz programa obuke nastavnog kadra za realizaciju projekta Korak
po korak.

Pretpostavka kreatora i organizatora obuke je bila da ¢e prvi koraci
u realizaciji reformskih rjeSenja biti uspjesniji i otvoriti »obecavajucu«
perspektivu i sljedbenicima, ukoliko se startuje sigurnije i ako novi programi
budu »u rukama« veé prilicno pripremljenih profesionalaca, koji su stekli
nova iskustva po pitanju organizovanja otvorenije i fleksibilnije radne sredine
usmjerene na dijete.

4. Inicijalno obrazovanje nastavnika i profesionalni razvoj
Novim konceptualnim rjeSenjima, koja poentiraju temeljne promjene
u obrazovnoj vertikali, posredno je trasiran pravac izmjena na Univerzitetu,

kako bi inicijalno Skolovanje nastavnika i njihovo stru¢no usavrSavanje
bilo u kontekstu pomenutih reformskih strateskih ciljeva. Profesionalni
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razvoj nastavnika temelji se na kompleksnom modelu saradnje niza klju¢nih
institucija koje su, sa aspektarazlicitih nivoa stru¢ne, profesionalne nadleznosti
ukljucene u kreiranje jedinstvenog nastavnog procesa i ambijenta (fakulteti,
istrazivacke institucije, Skole, profesionalna udruzenja..). Nasuprot prethodno
iznijetom, u nasoj obrazovnoj sredini, uglavnom je preovladivala stati¢na
koncepcija obrazovanja nastavnika, koja je fokusirana na relativno kratak
period inicijalnog obrazovanja. Stoga je bilo neophodno ponovo razmotriti
ciljeve 1 planove inicijalnog obrazovanja nastavnika, ulogu profesionalnog
razvoja, odnosa izmedu programa obrazovanja nastavnika, Skola i nastavnicke
profesije.

Jedno od klju¢nih pitanja koje je zahtijevalo ozbiljno razmatranje i vrlo
odredeno planiranje slijedec¢ih koraka, vezano je za inicijalno obrazovanje
nastavnika kao 1 za proces njihovog kontinuiranog usavrSavanja. Marris
istiCe, da je profesionalni identitet nastavnika, konglomerat li¢nih iskustava 1
iskustava svih, koji su tu struku gradili prije njih i zajedno sa njima te steCene
mudrosti o tome kako da se efikasnije realizuje nastava. Stoga nije cudno
Sto nastavnici teze da odrze postojece stanje Sto duze. Promjene prijete da
dovedu u pitanje pomenuta iskustva a time 1 vjestine koje su bile u primjeni,
da naruSe fine racionalizacije i kompenzacije, pomocu kojih su uskladivali
razliCite aspekte vlastitog polozaja (Marris, v. Fullan, 1991 ,str.36).

»Zakonitosti« struénog usavrSavanja se mogu sagledavati iz ugla
razliCitih teoretskih pogleda na znanje, nastavu i ucenje.

Tradicionalnopoimanjeprofesijenastavnikatemeljisenabihejvioristickom
poimanju ucenja i transmisijskom modelu nastave, pozitivistickom modelu
pedagoskog istrazivanja, tehnicko-racionalnom poimanju profesionalnog
djelovanja i stru¢nog razvoja. Na drugoj strani, kriticko-refleksivno poimanje
nastavnicke struke temelji se na kognitivno-konstruktivistickom u¢enju i nastavi,
paradigmi znanja i modelu pedagoskoga istrazivanja, alternativnom poimanju
profesionalizma. Po Tehartu, nastavnici u procesu stru¢nog napredovanja
izgraduju profesionalne kompetencije na tri podrucja-na kognitivnom,
prakticnom i moralnom. Na sva tri podrucja, prepli¢u se »2 R«-refleksija i rutina
(Valencic¢-Zuljan, 2001). Profesionalni razvoj predstavlja cjeloviti proces rasta,
koji zahvata li¢nu, socijalnu i uZe stru¢nu ravan.

Nastavnikov profesionalni razvoj je, u tom kontekstu, shva¢en kao
iskustveno ucenje, koje vodi drugacijem poimanju nastave, za koju je
znacajno poentiranje ucenikove aktivne uloge u vaspitno-obrazovnom
procesu i preuzimanje odgovornosti za vlastiti razvoj (Valenci¢-Zuljan, 2001).
Shodno tome, zakljucujemo da je sustinski ¢inilac nastavnikovog strucnog
napredovanja- kriticka refleksija i1 razrjeSavanje temeljnih pitanja koja
proizilaze iz licnog iskustva i interakcijie i saradnje sa djecom i kolegama.
Nastavnik je »razmisljajuci prakticar« 1 » kritiki profesionalac«.
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Cilj stru¢nog usavrSavanja nastavnog kadra za rad u uslovima
reformisanoj Skoli je ukupno unaprjedivanje kvaliteta rada u smislu doprinosa
aktuelnoj reformi. Pod inoviranjem i unapredivanjem kvaliteta rada nastavnog
kadra podrazumijevamo upoznavanje nastavnika sa novim zahtjevima na polju
primjene otvorenog kurikuluma, razli¢itih metoda i oblika rada, kreiranja
otvorenijeg radnog ambijenta koji omogucéava komleksniju interakciju,
viSesmjernu komunikaciju, individualizaciju 1 diferencijaciju vaspitno-
obrazovnog procesa.

Nacelno, postoji konsenzus oko toga da obrazovanje nastavnika treba
da bude otvoren i dinamican sistem, dio kontinuiranog procesa profesionalnog
razvoja. Istrazivanje i usavrSavanje u obrazovanju kao i istrazivacka kultura
nastave i ucenja u obrazovanju nastavnika mogu se smatrati kljucnim
komponentama dinami¢nih sistema ucenja i usavrSavanja. To, medutim
znaci konkretne zajednicke akcije na putu promovisanja i razvijanja kulture
permanentnog usavrSavanja. Sistemska reforma obuke nastavnika zahtijeva
blisku vezu istrazivanja i razvoja u obrazovanju, pocetnog obrazovanja
nastavnika i konkretan rad nastavnika u $kolama. U tom smislu neophodno je
da se akteri u obrazovanju, sa razli¢itih pozicija i nivoa ukljuce u jedinstvenu
zajednicu za ucenje. Time se odvajaju od tradicionalnih modela u procesu
donosenja odluka i uspostavljaju timsku profesionalnu uzajamnost klju¢ni
akteri u obrazovnom i druStvenom sistemu.

Proces permanentnog profesionalnog usavrsavanja implicira:

- inicijalno obrazovanje,

- inicijalno davanje licenci 1li sertifikata,

- uvodenje nastavnika u nastavni proces,

- obrazovanje tokom rada,

- dalje obrazovanje za zvanja i

- obrazovna istrazivanja i usavrsavanje.

Kvalitet nastavnih programa, prac¢enje i primjena pedagoskih inovacija,
uvodenje novih nastavnih metoda, inteziviranje prakticnog studentskog
rada, pracenje inovativnih projekata, koji se deSavaju »na terenu«, su neke
od okosnica, na kojima pociva proces obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja
nastavnog kadra.

Stoga model nove skole u nasim uslovima zahtijeva drugacije
nastavnicke uloge i znanja:

- znanja za praksu-stecena u kontekstu univerzitetskog pripremanja za
prakti¢no djelovanje;

- znanja u praksi-primjena, preispitivanje i unapredivanje vlastite
profesionalne djelatnosti i
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- znanja o praksi-istrazivanje 1 promisljanje vlastitih pedagoskih
intervencija s ciljem unapredivanja kvaliteta nastavnog procesa. (Ivi¢, prema
Villegas-Reimers, 2001). To je neprekidni proces samousavrsanja i ucenja .

Ocigledno je da se od nastavnika ocekuje bolje poznavanje razvojnih
karakteristika, potreba i interesovanja djece, razumijevanje procesa ucenja,
upotrebljivosti znanja, vjeStina komuniciranja na razliCitim nivoima,
ovladavanje savremenom organizacijom vaspitno-obrazovnog procesa uz
koris¢enje razlic¢itih metoda i tehnika u nastavi. Pored inicijalnog obrazovanja,
koje se revitalizije neophodno je uspostaviti permanentno pracenje rada
nastavnika i jedinstven sistem profesionalnog napredovanja. Nastavnici
moraju biti na visini donosenja vlastitih autonomnih odluka.
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THE ROLE OF TEACHER IN THE REFORMED SCHOOL

Abstract

U vremenu sveobuhvatnih promjena vaspitno-obrazovnog sistema, strucno
usavr$avanje nastavnika, jedna je od najvaznijih aktivnosti i zadataka kreatora prosvjetne
politike, a, istovremeno pravo i obaveza svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa.
Nastavnici su voditelji u procesu ucenja i razvoja, edukatori, organizatori i inovatori.
Oni su ¢lanovi timova i razli¢itih zajednica za ucenje. U poziciji su da unaprjeduju kako
vlastite, tako i kompetencije djece, roditelja, saradnika. Ma kako bile dobro osmisljenje
reformske intencije u kontekstu konceptualnog slozaja programskih, organizacionih i
zakonskih mjera, na pozitivne ishode nije moguée racunati bez kadrovskog potencijala.

We are in the middle of general changes of the education system, where teacher
training becomes one of the most important activities and tasks of the creators of education
policy and at the same time the right and obligation for all players in the education process.
Teachers are coaches in the process of learning and development, educators, organizers
and innovators. They are members of teams and different learning communities. Besides
their own competences, they are in the position to improve competences of children,
parents and collaborators. If we presume that the reform intentions are designed in a
superb way within the context of conceptual position of program, organizational and legal
measures, positive outcomes could not be expected without a cadre potential.

Key words: reform, teacher’s role, partnership, team work, training, professional

interactivism.
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Viadimir DREKALOVIC!

UZROCNOST I MATEMATICKO ZNANJE

Rezime

Uzroc¢na teorija znanja je iskoriStena od strane nekih teoreti¢ara (Benacerraf(1973),
Maddy(1990), Kitcher(1984)) koji su se, bavec¢i se filozofijom matematike, dotakli teme
matematickog znanja. Neki od njih govore o nuznosti uzro¢nog uslova za opravdanje,
¢ime se stvaraju uslovi za obnavljanje starog sukoba empirista i racionalista. Kauzalna
teorija je, isticanjem uslova uzrocnosti, kao nuznog za opravdanost, dala podstrek
savremenim empiristima da krenu ¢ak i na do tada nedodirljive spoznajne temelje
matematike. Medutim, u kom smislu mozemo govoriti o opravdanosti kao uzroc¢nosti
kad je rije¢ o matematickom znanju? Da li uzrocnoséu-culnoséu mozemo opravdati
matematicki iskaz 2+2=4? Da li nam je za znanje tog iskaza neophodna Culnost, vizuelna
predstava o jabukama ili klikerima koje sabiramo na nasim prvim ¢asovima matematike
u $koli? Da li stvari isto stoje i sa iskazom da se kroz bilo koje dvije tacke moze povu¢i
tacno jedna prava, ili da je zbir uglova bilo kojeg trougla ugao ¢ija je mjera jednaka zbiru
mjera dva prava ugla?

Kljucne rijeci: Benaseraf, dokaz, matematika, uzrocnost, znanje

Pol Benaseraf je 1973. godine objavio tekst ,,Matemati¢ka istina®.
U njemu, izmedu ostalog, razmatra jedan filozofski problem u matematici,
kasnije prozvan ,Benaserafova dilema®, a koji se odnosi na moguénost
sticanja znanja u matematici. Ukratko receno, ta ,,dilema je sukob izmedu
platonizma, ontologije apstraktnih objekata, zahtijevane za matematicku
istinu, i empirizma, shvatanja da je opaZzanje osnova znanja o objektima“.?

'er Vladimir Drekalovié, Filozofski fakultet , Niksié.

Clanak je rezultat rada na projektu ,,Teorija uzro¢nosti i pitanje njene primjen-
ljivosti u slucaju matematickog znanja* broj 01/3-3275/2008, ciju realizaciju finansira

Ministarstvo prosvjete i nauke Crne Gore.
2 Hart (1996), str.4.
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U cetvrtom dijelu ,,Matematicke istine, Benaseraf se bavi odredenjem
pojma znanja. On trazi odgovore na takva pitanja kao Sto su: Kad za nekoga
moZemo reéi da posjeduje znanje o ne¢emu? Sta znaéi reéi da osoba zna da je
crni objekat koji drziu ruci gljiva tartuf? Ono §to bismo mogli nazvati znanjem,
kaze autor, podrazumjeva, prije svega, ,,odredeno stanje* (mozda psiholosko)
onoga koji saznaje. Pored toga §to je za Benaserafa bitnije, neophodno je
postojanje odredene uzrocne veze izmedu onoga ko saznaje i onoga Sto se
saznaje. RijeCima autora takav objekat ,,mora da ima odgovarajuc¢u ulogu u
uzro¢nom objasnjenju ... vjerovanja da je crni objekat koji (ta osoba) ... drzi
gljiva tartuf.> Medutim, Benaseraf ne objasnjava §ta znaci ,,odgovarajuca
uloga“.

Najprostiji slucaj postojanja kauzalne veze neke ¢injenice p sa necijim
vjerovanjem u p jeste opazanje.* Cinjenica koju opazamo je, po pravilu i
u uobicajenim okolnostima, uzrok naseg vjerovanja u nju. Sjecanje je kao
1 opazanje, takode, vrsta kauzalnog procesa. Osoba S se sjeca Cinjenice p
u vremenu ¢. To vjerovanje je uzrokovano vjerovanjem iz nekog proslog
vremena. ZakljuCivanje se moze na¢i u ulozi dijela kauzalnog niza. Na
primjer, neki covjek zasniva svoje vjerovanje u jedan iskaz na vjerovanju
u skup drugih iskaza. Tako njegovo vjerovanje u posljednji iskaz moze biti
posmatrano kao posljedica uzrokovana njegovim prethodnim vjerovanjima.
Vidjeli smo da zaklju¢ivanje moze biti dio kauzalnog lanca. Ono moze biti
kraj lanca zasnovanog na opazanju i sjecanju. Ni glavni predstavnik uzroc¢ne
teorije, Goldman, nije jasan kada govori o tome da li zaklju¢ivanje moze biti
posmatrano kao samostalan kauzalni proces.’

Vratimo se Benaserafu. U opsStem slu€aju, smatra on, osoba X zna
¢injenicu p ako X posjeduje vjerovanje da p, pri ¢emu je to vjerovanje
uzrokovano i odredeno ¢injenicom da p. Ako je izostala takva veza izmedu X
i ¢injenice da p, ¢ak i ako X ima ta¢no vjerovanje, onda o znanju ne mozemo
govoriti. Zasto je taj uslov bitan? Pretpostavimo da je p zaista tacno, da X
vjeruje da je p, ali da vjerovanje X-a u p nije zasnovano ,,odgovarajuc¢im*

3 Benacerraf (1973), str. 23.

* Goldman (1967), str. 357.

3 Pitanje je da li zakljucivanje kao dio kauzalnog lanca moze biti posmatrano sa-
mostalno kao kauzalni proces. Drugim rije¢ima, da li subjektovo vjerovanje da q, ako on
iz q zakljucuje p, uzrokuje njegovo vjerovanje da p? Na ovo pitanje ja necu pokusati dati
konac¢an odgovor. Sklon sam da kazem da zakljuc€ivanje jeste kauzalni proces, to jest da
kada je neko zasnovao njegovo vjerovanje u jedan iskaz na svom vjerovanju u neki skup
iskaza, onda njegovo vjerovanje u taj skup iskaza moze biti posmatrano kao uzrok nje-
govog vjerovanja u prvi iskaz. Ali ja ne zelim zasnovati moju teoriju na ovoj tvrdnji. Sve

Sto tvrdim je da ako je lanac zakljucivanja ,,dodan* kauzalnom lancu, onda je ¢itav lanac
kauzalni proces. (Goldman (1967), str. 362).
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svjedo¢anstvom, svjedo¢anstvom koje je vezano za p. U takvom slucaju,
smatra Benaseraf, ne mozemo govoriti o znanju. Ocigledno, na njegovo
shvatanje znanja snazno je uticala Goldmanova uzrocna teorija.

Ovdje bi trebalo podsjetiti na klasi¢nu definiciju znanja. Po toj definiciji
znanje je opravdano, istinito vjerovanje. Drugim rije¢ima, istinitost p,
vjerovanje da je p istinito i opravdanje za to vjerovanje jesu, pojedinacno,
nuzni, a zajedno su dovoljan uslov za znanje. Benaseraf u svom tekstu ne
spominje ni klasi¢nu definiciju niti pokusaj da se ona dovede u pitanje.
Medutim, uporeduju¢i Benaserafovu definiciju sa klasi¢nom, primjecuje
se da je uslov opravdanosti, u stvari, zamijenjen sa uslovom uzro¢nosti.
Benaseraf ne spominje pojam opravdanosti, ali je jasno da on nastoji da
uslov opravdanosti iz klasi¢ne definicije preciznije odredi. Bolje receno, to
je njegova interpretacija opravdanosti. On kauzalnost ne shvata kao jedan od
viSe razlicitih nacina opravdanja, ve¢ je to za njega jedini nacin opravdanja,
ako zelimo govoriti o vjerovanju kao znanju. Uzro¢nost nije ni dopuna,
pokusaj pojacanja klasi¢ne definicije dodatnim uslovom. Za Benaserafa je to
zamjena za opravdanost. To jeste pokusaj pojacanja definicije, ali ne dodatnim
uslovom, nego zamjenom uslova. Medutim, da 1li je novi uslov ispunio
ocekivanje? Da li uzro¢nost uvijek garantuje opravdanje za vjerovanje? Da
li su moguci slucajevi u kojima je uzrocni uslov ispunjen, vjerovanje istinito,
a da ne mozemo rec¢i da je 1 opravdano, pa onda ne mozemo reci ni da je
rije¢ o znanju? Uzmimo jedan primjer. Pretpostavimo da se oko nas nalazi
sistem ogledala kojeg nismo svjesni (ne znamo da se radi o ogledalima), a koji
pred nas ,,dovodi‘ sliku objekta koji se, zaista, nalazi ispred nas, ali koji zbog
ogledala direktno ne vidimo. U ovom slu€aju imamo istinito vjerovanje da
je objekat ispred nas. Odgovarajuci uzrocni lanac postoji, ali teSko mozemo
govoriti 0 znanju.

Zahtjev za ,,odgovaraju¢im® svjedoCanstvom i za uzro¢nom vezom
onoga ko saznaje sa ,,odgovaraju¢im” izvorom znanja posebnu tezinu dobija
kad je u pitanju matematika, s obzirom na prirodu objekata kojima se ona
bavi. Ta priroda, kako Benaseraf kaze, prijeti da ,,¢e biti nemoguce objasniti
kako bilo ko zna bilo koje ta¢no tvrdenje teorije brojeva“.® Zasto bi to bilo
nemoguce? Benaserafa brine priroda matemati¢kih objekata koja nije ista
kao priroda objekata neke empirijske nauke, usljed Cega je nejasan zahtjev za
uzrocnim odnosom izmedu tih objekata i onoga ko ih saznaje. ViSe nemamo
ispred sebe atome, celije, biljke, Zivotinje, ljude, atmosferska praznjenja,
nebeska tijela. Cini se da nemamo objekte i deSavanja koje mozemo opazati
culima, kao $to biolog posmatra borbu jelena za opstanak, ili kao §to hemicar
posmatra reakciju lakmus papira na kiselinu. Od pomo¢i nam nije ni upotreba

¢ Benacerraf (1973), str. 24.
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nekih pomagala, kao $to je teleskop za astronoma, ili mikroskop za ljekara.
Ispred sebe imamo objekte kao Sto su skupovi, preslikavanja, brojevi, figure
hiperbolicke geometrije, algebarske strukture. Kakva je priroda tih objekata?
Gdje se oni nalaze? Kako da sad u odnosu na te objekte za koje nismo ni
sigurni da ih mozemo opazati, govorimo o uzrocnom odnosu izmedu njih
1 onoga ko ih saznaje? Kako govoriti o znanju za koje je po Benaserafu
neophodna uzro¢nost? Takva pitanja su razlozi njegove brige.

Jedan nacin shvatanja Benaserafove uzro¢nosti predlaze Filip Kicer
u Prirodi Matematickog Znanja. Prvo, mi sticemo mnoga znanja od nasSih
ucitelja. Njihov autoritet igra bitnu ulogu. Drugo, neka od ovih znanja su
steCena uz pomo¢ opazanja. NaSe rano ucenje je pospjeSeno koriStenjem
pomagala kao Sto su Stapovi ili kuglice. Kasnije koristimo dijagrame. Trece,
matematika ima dugu istoriju. Izvori matematickog znanja leze u prakticnim
aktivnostima nasih predaka, Egipcana, Vavilonaca, ili ljudi koji su vremenski
jos dalje od nas. Kasniji razvoj matematike je sve manje posla imao sa takvim
prakticnim aktivnostima i rijetki su momenti kada matematiari ponovo
pokazuju zanimanje za fizicke osobine svakodnevnih stvari. Matematika
svakog doba je uslovljena ranijim dostignu¢ima. Diofantovi rezultati su
bili inspiracija za Fermaa, a njegov za Gausa i Kronekera. Euklid i Dekart
su postavili osnove koje su koristili Njutn i Lajbnic, a njihove metode su
iskoristili i1 prosirili Ojler, Lagranz, Kosi i Vajerstras.’

Kicer prihvata da je veoma ograni¢en obim matematickog znanja koji
moze biti steCen posmatranjem i kombinovanjem obi¢nih stvari. Medutim, to
je za njega bitna osnova na kojoj ni¢u mo¢ne teorije savremene matematike.
Bave¢i se prakticnim problemima i metodama Vavilonaca Grei su razvili
teorije kojima su sistematizovana rjeSenja ranije dobijena. Njihovo znanje je
zasnovano na empirijskom znanju njihovih prethodnika. S druge strane, to
znanje je sluzilo kao osnova znanja njihovih sljedbenika. U svakom dobu
znanje pojedinaca se stvara preko znanja ucitelja koji prenose ono $to je
matematicka zajednica do tada postigla. Takvo znanje je rezultat dugog niza
matematickih epizoda, pri ¢emu prvu ¢ine najprostija opazanja. Ovakvu ideju
bismo mogli nazvati evolutivnom teorijom matematickog znanja.

Vjerovanje matemati¢ara u neku aksiomu elementarne aritmetike je
vjerovatno stvoreno zahvaljujuc¢i velikom broju razli¢itih uzro¢nih procesa:
prisje¢anjem o procitanim tekstovima i o odslusanim predavanjima, opazajnim
uocCavanjem da aksioma vazi za pocetni segment niza matematickih simbola
1, mozda, zahvaljuju¢i nekim daljim procesima ... Mi mozemo steci sigurno
matemati¢ko vjerovanje iskljucivim koriStenjem pamdenja i opazanja: ovo
se dogada svaki put kada je nase znanje matematic¢kih istina zasnovano

" Kitcher (1984), str. 92.
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na iskustvu Citanja knjiga ili slusanja predavanja (ili na pamcenju takvog
iskustva).®

Kicerova ideja je sljedeca. Izvor matematickog znanja naSih dalekih
predaka je bilo isklju¢ivo opazanje, sli¢no situaciji u kojoj se nalazi i svako od
nas u djetinjstvu. To znanje, proSirujuci ga dalje, prenose na nove generacije
matematicari.

Benaseraf razlikuje dva shvatanja matematicke istine i matematickog
znanja: prvo zove ,standardnim®, a drugo ,,kombinatornim“ shvatanjem.
On smatra da je Gedel (Godel) predstavnik prvog shvatanja po kojem, da
bismo govorili 0 znanju, mora postojati veza izmedu matematicara i objekata
o kojima on govori, slicno vezi koja postoji izmedu fizi¢ara i njegovih
objekata. A kakva je ta veza u fizici? Fizicar daje iskaze o objektima koje
opaza neposredno ili nekim pomagalima, o objektima koji se nalaze ispred
njega, koji ¢ini se postoje. On govori o nacinu na koji se sunceva svjetlost
odbija ili prelama u odnosu na povrsinu morske vode. Govori o uslovima
prostiranja zvu¢nih talasa koje proizvodi avion u letu. Govori o silama koje
djeluju na ljudsko tijelo koje se okre¢e na ringiSpilu. Dolazenje do zakona
fizike podstaknuto je takvim primjerima. Ti zakoni su opstiji iskazi koji se
odnose na Sire klase dogadaja kao Sto su odbijanje i prelamanje svjetlosti
u odnosu na neku povrSinu, prostiranje zvucnih i svjetlosnih talasa, kruzno
kretanje. Njihovu istinitost najces¢e mozemo potvrditi i ¢ulima u bilo kojem
pojedina¢nom dogadaju koji pripada klasi na koju se zakon odnosi. A kakva je
veza izmedu matematicara i objekata kojima se on bavi? Da bismo odgovorili
na to pitanje moramo vise znati o prirodi tih objekata i o0 mjestu na kojem se
nalaze, ako se ono uopste moze odrediti. Priroda tih objekata svakako nije
ista kao priroda objekata fizike i oni su mnogo udaljeniji od nasih ¢ula nego
objekti fizike. Gedel u svom tekstu ,,Sta je Kantorov problem kontinuuma*
kaze da mi, bez obzira na udaljenost objekata matematike (teorije skupova)
od ¢ula, imamo neku vrstu opazanja (intuiciju)’ o tim objektima. On ne misli
da manje povjerenja treba imati u intuiciju nego u opazanje, pa zbog toga
znanje matematike nije niSta manje pouzdano od znanja fizike:

S druge strane, objekti... teorije skupova... oCigledno ne pripadaju
fizickom svijetu, StaviSe, njihove posredne veze sa fizikalnim iskustvom su
vrlo slabe.

Ali, iako su objekti teorije skupova daleki od ¢ulnog iskustva, mozemo
re¢i da imamo neko opazanje tih objekata, buduc¢i da nam se aksiome namecu
kao istinite. Ne vidim zaSto bismo takvu vrstu opazanja, matematicku intuiciju,

§ Kitcher (1984), str. 93-4.

?Mogli bismo re¢i da je intuicija neposredno uvidanje, duhovno gledanje, neposred-
no ste¢eno znanje do kog se nije doslo putem iskustva ili razmisljanja, ,,otkrivanje koje se
razvija iz ¢ovjekove duse (Gete).
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smatrali nesigurnijom od ¢ulnog opazanja koje nas navodi da gradimo fizikalne
teorije... Paradoksi teorije skupova tesko da su neugodniji za matematiku,
nego $to su Culne obmane za fiziku. '

Takvo poredenje Benaseraf smatra povrSnim. Za njega je analogija sa
¢ulnim opazanjem bez mnogo smisla, sve dok ne bude jasno kako nam se to
»aksiome namecu kao istinite”. Nije jasno, kaze Benaseraf, kakva je veza
izmedu matematicara i objekata koje on saznaje, pa nije jasno ni da li mozemo
govoriti o znanju. Koje saznajne mo¢i, koja cula koristimo kad govorimo
o tacnosti aksioma? Kako sti¢emo to znanje? U fizici imamo zadovoljen
uslov postojanja uzro¢ne veze. Kre¢emo od cCula i prihvatamo kao znanje
jedino takva vjerovanja koja su zasnovana na nasim ¢ulnim mo¢ima'’. Osim
intuitivne ,,jasnoce*, Gedel govori i 0 jo$ jednom nacinu njihove ,,provjere®.
To je ,,provjera“ tvrdenja koje izvodimo iz tih aksioma i za koje se €ini da ih je
moguce ,,opazati direktnije nego aksiome (imati jasniju intuiciju o njima). Na
primjer, ,,provjerljive® posljedice aksioma vise beskonacnosti su iskazi teorije
brojeva koji su provjerljivi izraCunavanjem za dati cio broj. Ali, Benaseraf
smatra da smo naisli na novi problem. Kako znamo iskaze aritmetike koji su
nam neophodni za to izraCunavanje?

Sta je po Benaserafu pozitivno u shvatanju koje zove ,,standardnim*?
Gedel smatra da su objekti matemati¢kog znanja daleko od ¢ulnog iskustva.
S druge strane, Benaseraf je kao uslov bilo kojeg znanja postavio postojanje
uzrocne veze izmedu covjeka koji saznaje i objekata znanja. Prihvatimo li oba
stanoviSta, matemati¢ko znanje nije moguce s obzirom na ne—culnu prirodu
objekata matematike. Benaseraf cijeni Gedelovo nastojanje da se taj ,,jaz"
izmedu matematicara i njegovih objekata premosti. Medutim, on se ne slaze
sa Gedelom, jer ovaj pretpostavlja postojanje posebne sposobnosti, intuicije,
uz pomo¢ koje mi imamo ,,vezu“ sa tim objektima.'?

Gedelovo shvatanje matematickih objekata, kao stvari koje su daleko
od cula i koje saznajemo uz pomo¢ posebne moci, ima veliku slicnost sa
Platonovim uc¢enjem o idejama. Ideje su za Platona ,,Ciste forme* koje postoje
i nalaze se daleko od Culnog svijeta. One su prauzor, pralik svega Sto se
pojavljuje pred nasim culima. Sve Sto postoji u promjenljivoj stvarnosti je
samo sjena ideja. Ideje ne mozemo saznati culima, ve¢ pomocu njih nesto
znamo tek o sjenama ideja. U istom smo polozaju kao i ¢ovjek koji Citav
zivot provodi u pecini okrenut ledima prema izlazu, i u moguénosti je da vidi
tek sjene likova koji su van pecine, a na koje pada svjetlost. Te sjene, kao
kopije ideja, mi imamo pred Culima. Platon znanje definise kao vjerovanje

10 Godel (1947/64), str. 483-4.
' Benacerraf (1973), str. 26.
12 Benacerraf (1973), str. 26.
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koje je tacno i opravdano. Ako je tako, mozemo li onda govoriti o znanju o
idejama? Ako mozemo, kako da se takvo vjerovanje opravda? Platon, kao i
Gedel govori o posebnoj moc¢i uz pomo¢ koje sticemo znanje o objektima koji
su daleko od ¢ula. Tu sposobnost on ne zove intuicija, nego anamneza'’. Po
Platonu, dusa je besmrtna i prije dolaska u ¢ovjecije tijelo ona je posmatrala
svijet ideja. Ona sve zna, ali dolaskom na zemlju mnogo toga i zaboravlja
(Fedon, 249C). Posmatranjem pojedinih stvari, dusa odmah zapaza slicnost sa
onim §to je prije gledala i tako se dobija sjecanje kao oblik znanja. Sjecati se
ne znaci nista drugo nego dobiti (iznijeti) znanje iz samog sebe. Kod Gedela
imamo intuiciju, a kod Platona sjecanje. Platonovim rije¢ima:

Posto je, dakle, duSa besmrtna i posSto se viSe puta ponovo radala i
bududi da je posmatrala sve stvari i na zemlji i u podzemnom svetu, onda
ona nema nista §to nije naucila. Prema tome, nije nikakvo ¢udo $to ona o
vrlini 1 ostalim stvarima ima se¢anja na ono $to je ranije znala. PoSto je cela
priroda homogena 1 poSto je dusa sve naucila, onda ne postoji nista Sto bi
nekoga moglo spreciti da, ako se podseti samo na jedno, §to se kod ljudi zove
ucenjem, sve ostalo pronade sam ... '*

Kako to ,,prisje¢anje* duse izgleda na primjeru, Platon je pokazao
u dijalogu Menon (82, 85B). Sokrat razgovara sa robom svoga prijatelja o
geometrijskom problemu: kako odrediti kvadrat ¢ija je povrSina jednaka osam
kvadratnih jedinica mjere? Pri tom je dat kvadrat koji je jedinica mjere. On ga
pitanjima navodi da se ,,sjeti“ kako napraviti kvadrate povrsine Cetiri, devet i
Sesnaest kvadratnih jedinica, a zatim, kako od ovog posljednjeg dijagonalnom
podjelom njegovih cetvrtina dobiti trazeni kvadrat. Zasto je Platon za
Sokratovog sagovornika izabrao ba$ roba? Upravo da bi njegovom ulogom
Sto jaCe podrzao svoju teoriju o sje¢anju. Rob je covjek bez obrazovanja i
ovozemaljskog predznanja iz oblasti geometrije. Zato svako znanje koje
pokaze ne moze imati drugi izvor osim sjecanja.

Pored ,,standardnog* shvatanja matematicke istine, Benaseraf govori i
0 ,,kombinatornom* shvatanju. Po njemu, priroda matematickih objekata nije
bitna za matematicko znanje. Beznacajna su pitanja tipa: Dali ti objekti postoje?
Ako da, gdje se nalaze? Kakva je nasSa veza sa njima? Kako saznajemo bilo §ta
o njima? Znanje, iskazano matematickim tvrdenjem, dobijeno je i preneseno
dokazom. Dokaz, sam po sebi, garant je istine. On nas ubjeduje u tacnost
matemati¢kih tvrdenja. Dokazujuéi saznajemo. Sve Sto znamo (tvrdimo)
zasnovano je dokazom na prethodnim znanjima (tvrdenjima). Medutim, taj
put ,,unazad* na kojem se svaki iskaz oslanja na prethodne nije beskonacan.
Nakon kona¢no mnogo koraka na kraju (pocetku) Cekaju nas aksiome,

13 Benacerraf (1973), str. 26.
14 Platon, Menon, 81d.
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iskazi koje matematicari smatraju istinitim, bez potrebe da ta istinitost bude
potkrijepljena dokazom. Ali kako onda, uzimajué¢i u obzir ,.kombinatorno*
shvatanje da je znanje dobijeno dokazom, znamo da su aksiome tacne? Za ovo
shvatanje nije interesantna Gedelova intuicija ili potraga za nekom drugom
vezom izmedu aksioma i objekata o kojima one govore. Upravo to brine
Benaserafa. On smatra nedostatkom takvog shvatanja Sto ,,izbjegava ono §to
mi se ¢ini neophodnim za prikaz istine®, a to je put preko objekata o kojima
govore ,iskazi Cija je istina definisana“">. , Kombinatornom* shvatanju,
nastavlja on, nedostaje ne samo veza izmedu pocetnih iskaza matematicke
teorije 1 stvari na koje se ti iskazi odnose, ve¢ i zelja da se ta veza nade. Gedel
je takvu zelju pokazao koriste¢i pojam intuicije.

Postoji viSe nacina da se zasnuje neki skupa aksioma. Recimo, aksiome
mogu biti uvedene dogovorom'®, bez posebnog obrazlozenja njihovog izbora.
Benaseraf ne vidi razloge za bilo kakav dogovor koji nema opravdanje. On u
dogovoru ne vidi garanciju istine. Postupak postuliranja i postavljanja hipoteza
bez veze sa objektima o kojima one govore za Benaserafa je nedovrSen posao.
,Matematicku istinu“ privodi kraju traze¢i podrsku za svoj stav u Raselovim
rijecima:

Metoda ,,postuliranja* onoga $to zelimo, ima mnoge prednosti; one su
iste kao prednosti krade nad postenim radom '/,

ili Benaserafovim rije¢ima:

... postuliranje konvencijom i sli¢ni postupci, ne mogu dovesti do istine.
Oni nisu samo moralno, ve¢ isto tako i prakticno manjkavi. '*

O kakvoj to kradi i nemoralu govore Rasel i Benaseraf, kad je rijec o
izboru aksioma? Problem je u njihovom izboru. Koliko je taj izbor proizvoljan
bez obzira na to $to one mogu zadovoljavati uobic¢ajene zahtjeve?" Zasto je
izabran bas taj skup, a ne neki drugi? Koje aksiome su istinite? Cime je ta
istinitost opravdana? Kakav je to posteni rad? Benaseraf trazi opravdanje
matemati¢kog znanja polaze¢i od svog odredenja znanja, znanja uopste. Ali
kakvog smisla ima govoriti o ,.kauzalnoj vezi“ izmedu onoga ko saznaje i
objekata koji se saznaju kad je rije¢ o matematickom znanju?

15 Benacerraf (1973), str. 29.

¢ Quine (1936).

17 Russell (1919), str. 71.

18 Benacerraf (1973), str. 30.

1 Konzistentnosti, nezavisnost i kompletnost su standardni zahtjevi. Za skup
aksioma kazemo da je konzistentan ako se iz njega ne mogu izvesti dva protivrje¢na
tvrdenja. Nezavisnost aksioma zna¢i nemoguénost da se bilo koja aksioma izvede iz preo-
stalih. Kompletnost skupa aksioma znaci da se svako tvrdenje unutar teorije mora moci
dokazati ili pobiti.
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Postoje uzroc¢ne teorije koje se odnose i na matematicko znanje, i veoma
su slicne Benaserafovoj. Mark Stajner u Matematickom znanju®® govori ne o
uzro€noj teoriji znanja ve¢ o uzrocnoj teoriji opazanja. On smatra da mozemo
re¢i da ,,Ja vidim intuitivno da S%, gdje ,,S* stoji umjesto aritmeticke istine.
,Ja vidim da si ljut™ opisuje opazajnu ¢injenicu do koje smo dosli uz pomo¢
vida. To je primjer vjerovanja do kojeg smo dosli bez bilo kakve pomoci
zakljucivanja ili dokaza.?! Subjekat ne moze vidjeti F (F je matematicka ili
bilo koja druga ¢injenica), osim ako F ne ucestvuje kao dio dogadaja koji
kod subjekta uzrokuje neko opazajno iskustvo.? Ipak, kada god damo neki
komentar sli¢an prethodnom, a koji se tice znanja uopste, vrijedno je zapitati se
o tome kako stvari stoje sa matematikom. Kako matematicki objekti uzrokuju
nase opazaje? Moze li i tu kao 1 u fizickom svijetu biti primjera halucinacija i
iluzija? Pogledajmo sljede¢i primjer.

Pretpostavimo da X gleda na sat koji se nalazi na polici. Sta je neophodno
da bi se moglo re¢i da X vidi sat na polici? Naravno, na polici mora biti sat
koji je u X-ovom vidnom polju, ali to nije dovoljno. Razlog je Sto je neki
nauc¢nik mogao kod X-a izazvati specijalne stimulanse kojima bi on stekao
utisak (identic¢an culnom) kao da je sat na polici, iako njega tamo, recimo,
nema. Cak i ako bi sat bio na polici o znanju ne mozemo govoriti.”?

Prethodni primjer podsje¢a na znacaj uzro¢ne veze za znanje. Bitno je
da je predmet znanja u uzro¢noj vezi sa opazajnim stanjem subjekta. To Sto
je sat u opazajnom prostoru subjekta nije dovoljno za znanje, jer se subjekat
moze nalaziti u nekom halucinatornom stanju. Stanja ,,ta¢nih halucinacija® ili
iluzija ne prihvatamo kao osnovu znanja. Cak i ako opaZajno stanje odgovara
stanju stvari njime ne ,,vidimo* Cinjenicu sve dok stanje stvari ne postane
,»uzro¢no relevantno® za Culni utisak.”* Razlika izmedu stvarnog opazanja i
stanja iluzije je prilicno jasna u slucaju opazanja fizickih objekata. Da li se
na slic¢an nacin moze govoriti i kad je rije¢ o matematiCkom znanju? Moze
li se govoriti o razlikovanju ,,tatne halucinacije” i ,,opazanja“ i u slucaju
intuicije o apstraktnim objektima? Da li imamo samo ,,ta¢nu halucinaciju®,
jer matematiCari i ne polazu mnogo na opazanje? Dekart nam u svojoj
Prvoj meditaciji kaze da mozemo biti sigurni u matematicke istine ¢ak i
dok spavamo, ali, kako? Da li mi o svrsi i nac¢inu funkcionisanja intuicije
imamo iSta drugo osim analogije sa opazanjem fizickog svijeta? Kako to da
imamo bilo kakva saznanja o ovoj ,,realnosti“ van-mentalnih, nekonkretnih

20 Steiner (1975).

21 Stajner obezvrjeduje znacaj dokaza kao sredstva kojim se dolazi do matemati¢kog
znanja, o ¢emu ¢e nize biti rijeci.

22 Steiner(1975), str. 117-8.

2 Grice (1961), str. 438-9.

24 Steiner (1975), str. 120.
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objekata koje ne opazamo? Stajner smatra da je neophodno uraditi ,,provjeru*
korektnosti funkcionisanja intuicije. U primjeru sa satom koji je na polici on
dozvoljava da imamo znanje i kao rezultat vjestacke stimulacije, ali samo
ako ¢emo ,,vidjeti“ sat kada je na polici, a da u suprotnom nemamo takav
utisak. Da li vjestacka stimulacija funkcionise kao pouzdan ,,posrednik® lako
je utvrditi jednostavnim eksperimentom-ukloniti sa police sat i vidjeti da li
mi i dalje imamo utisak da je on tamo. Isti eksperiment Stajner predlaze i
za intuiciju. Time bismo mogli razlikovati pravu intuiciju matematickih
objekata od praznog umisljanja koje nije uzrokovano nikakvim matematickim
objektom. Ako subjekat nije u stanju da razlikuje ta dva stanja, on ne moze
imati ni znanje.” Nije sasvim jasno kako bi eksperiment trebalo da izgleda u
slucaju provjere intuicije, o ¢emu ni Stajner ne pruza dodatnu pomo¢. Lako je
naslutiti da bi sat predstavljao matematicke objekte, ali nije jasno ko bi trebalo
da predstavlja naucnika i vjeStacki stimulator.

U vezi sa predlozenim ,,provjeravanjem‘ postoji jo$ jedno interesantno
pitanje. Da li je proceduru, ako je ona uopSte izvodiva, potrebno sprovoditi
za svaku pojedinac¢nu istinu? Benaseraf smatra da je matematika ucenje o
»strukturama®, prije nego o pojedina¢nim matematickim objektima.* To zna¢i
da, onda, mozemo govoriti o intuiciji struktura prije nego o intuiciji istina ili
pojedinacnih objekata. Drugim rijecima, govorimo o intuiciji teorije skupova,
geometrijskoj intuiciji, topoloskoj intuiciji, itd., to jest, radi se o posebnim
intuicijama.?”’

Na primjer, neko zamislja ili gleda materijalne oblike, i onda ne ostaje
viSe na njihovom konkretno-prostornom mnostvu. On skuplja misljenjem
objekte u mnostvo i onda ima intuiciju o njihovoj strukturi. Ovo je nacin
na koji bi neko mogao postati upoznat sa standardnim modelom ZF teorije
skupova - sa apstrahovanjem od tacaka na tabli poredanih na odredeni nacin.
Tako neko stize do intuicije o strukturi ZF skupova.?®

Rezultat apstrakcije nece biti posmatran kao intuicija pojedinacnih
skupova koji ¢ine ZF sistem. To je intuicija njihove strukture. Posjedovanje
intuicije o ovoj strukturi nije isto Sto i zamisljanje tacaka na tabli. Ta intuicija
moze poceti zamiSljanjem tacaka u nizu, ali se ne zavrSava tako. Mentalno
stanje nastalo apstrakcijom od geometrijskih osobina niza tacaka, kvalitetno
je drugacije od prostog zamisljanja.

Znacajne komentare u vezi sa Benaserafovom ,,Matematickom istinom*
dala je i Penelopa Medi u svom Realizmu.” Za nju je posebno interesantna

25 Steiner (1975), str. 133.

26 Benacerraf (1965).

27 Steiner (1975), str. 134.

28 Steiner (1975), str. 134-5.
2 Maddy (1990), str. 36.
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definicija znanja koju daje Benaseraf. Covjek zna neku istinitu &injenicu
ako vjeruje u nju i pri tom je to vjerovanje povezano kauzalnom vezom sa
»odgovaraju¢im stanjem stvari“. Ako ta veza ne postoji, nema znanja, kaze
Benaseraf. Ta veza je, u stvari, pokusaj opravdanja istinitog vjerovanja koje
zovemo znanjem. Podsjecaju¢i na Platonovo odredenje znanja kao istinitog
i opravdanog vjerovanja*’, primje¢ujemo sli¢nost izmedu Benaserafove i
Platonove definicije. Opravdanost, kao uslov znanja, bitna je 1 za Platona:

Kad, dakle, neko dobije o neCemu pravo shvatanje bez objaSnjenja,
njegova je dusa o tome u posjedu istine, ali je ne pozna, jer nema znanje o
tome onaj koji ne moze dati i prihvatiti objasnjenje ... !

Koja je razlika izmedu te dvije definicije znanja? Razlika postoji upravo
kod uslova opravdanosti. Benaseraf u objasnjenje bilo kojeg znanja, pa i
matematickog, kre¢e od definicije u kojoj umjesto uslova opravdanosti stoji
uslov ,,kauzalne veze*®, slicno Goldmanu. Taj uslov on zahtijeva kako u znanju
fizike, biologije i hemije, tako i kad je rije¢ o matematici ili filozofiji. S druge
strane, Platonova definicija je opstija, jer kao uslov postavlja opravdanje, a
Benaserafova ,,kauzalnost je tek jedna vrsta opravdanja. Medijeva u Realizmu
ne govori o ovoj razlici izmedu Benaserafa i Platona. Ne govori ni o tome da
li je Benaserafova definicija definicija samo nekih znanja. Razlog vjerovatno
lezi i u tome $to ¢e ona u Realizmu, prihvatiti Benaserafovo shvatanje da
svako znanje, pa i matematicko, ima u osnovi ¢ulnu uzro¢nost.

Okrenimo se znanju u matematici. Realista poput Medijeve smatra da
je ono §to ¢ini ,,2+2=4* ta¢nim, priroda apstraktnih objekata 2 1 4 i operacije
plus. Medutim,

... da bih znala da je ,,2+2= 4%, ti objekti moraju igrati odgovarajucu
kauzalnu ulogu u stvaranju mog vjerovanja. Ali kako mogu objekti koji
¢ak 1 ne nastanjuju fizicki univerzum ucestvovati u bilo kakvom kauzalnom
odnosu? Sigurno je, da biti apstraktan, takode, podrazumijeva i biti kauzalno
nedostupan. Tako, ako je Platonizam tacan, ne moZemo imati nikakvo
matemati¢ko znanje. Pretpostavljaju¢i da imamo takvo znanje, Platonizam
mora biti pogresan. 32

Ovim je izneSena suStina Benaserafove dileme. Ako je za znanje
neophodna uzro¢nost, onda imamo sljedeci izbor. Prva mogucnost: prihvatiti
mogucénost znanja u matematici. U tom slucaju, matematic¢ki objekti nisu
apstrakcije, nego objekti dostupni culima. Druga moguénost: prihvatiti
apstraktnu prirodu matematickih objekata. U tom slucaju ne mozemo ih
saznati, jer kako nesto znati o apstraktnom, kaze Medijeva.

30 Platon, Teetet, 201.
31 Platon, Teetet, 202.
32 Maddy (1990), str. 37.
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Pretpostavimo, ipak, da ono §to matematicari stvaraju vijekovima jeste
znanje. U ¢emu je onda problem? Da li je on u odredenju prirode matematickih
objekata, ili u definiciji znanja? Moze li biti da priroda matematickih objekata
nije apstraktna? Mozemo li vidjeti, dodirnuti ili okusiti brojeve, preslikavanja,
skupove ili algebarske strukture? Naravno, ne. A da li je znanje bas ono §to
definiSe Benaseraf? Da li je uslov kauzalnosti neophodan za znanje? Ovo
pitanje otvara drugo. Da li sve $to saznajemo dolazi od cula? Ako da, onda
uslov kauzalnosti u Benaserafovoj definiciji ima smisla. Dakle, Benaserafova
dilema nastaje ako prihvatimo i Benaserafovu definiciju znanja.

Edmund Getije je tekstom ,,Da li je opravdano istinito vjerovanje
znanje‘* pokusao pokazati datradicionalna definicija znanjanije odgovarajuca.
Predlozio je dva primjera u kojima je trebalo da budu zadovoljeni uslovi iz
tradicionalne definicije, ali u kojima se, intuitivno, nije radilo o znanju. On
je u napad na Platonovo odredenje znanja krenuo tumaceéi na svoj nacin
pojam opravdanosti. On od Citaoca trazi da, kao premisu, prihvati moguénost
opravdanog vjerovanja u iskaz koji, u stvari, nije tacan. lako se, ¢ini se,
mogu naci primjeri opravdanih laznih vjerovanja zapitajmo se ima li smisla
neko vjerovanje smatrati opravdanim, iako ono nije tacno? Pogledajmo, za
trenutak, pojmove koji se pojavljuju u Platonovoj definiciji znanja. To su
vjerovanje, opravdanost, istina i znanje. Dali je Platon u svojoj definiciji znanja
ispostovao pravilo za koje ocekujemo da zadovoljava svaka definicija, a to je
da su pojmovi kojima se definiSe novi pojam ve¢ definisani i jasniji od novog
pojma? Da li su pojmovi opravdanosti i istine jasniji od pojma znanja? Ovu
u iskaz koji nije tacan, kaze on. Ali, zar nije ba$ ,,slaganje sa onim $to jeste*
krajnje mjerilo opravdanosti nekog vjerovanja? Ili mozda to ,,slaganje* nije
ni nuzan uslov? Da li opravdanje moze biti i rezultat rada nasih cula uz
eventualnu upotrebu nekih pomagala? Radi odgovora razdvojimo nauke koje
zovemo empirijskim od onih koje to nisu.

Kod prvih je uloga ¢ulaiinformacija koje one donose presudna u sticanju
vjerovanja. Na primjer, astronom posmatrajuci nebeska tijela sti¢e vjerovanja
o njihovom medusobnom polozaju kao i o nekim drugim dogadajima u
vasioni. Psihijatar posmatra postupke svog pacijenta, izraze lica, analizira
iskaze 1 na osnovu toga izgraduje vjerovanje o njegovom karakteru. Sticanje
takvih vjerovanja je opravdano, uzimajuci u obzir metode, uslove, posebnosti
1 mogucénosti tih nauka. Medutim, jasno je da takva vjerovanja nisu obavezno
i istinita. Na primjer, zbog nesavrSenosti ¢ula ili nesavrSenosti pomagala
koja posreduju izmedu cula i predmeta istrazivanja, ili zbog toga $to su neka
vjerovanja stecena tek sa odredenom vjerovatnocom, itd.

3 Gettierr (1963).
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Kako stvari stoje u matematici? Kako matematiCar stice vjerovanje i
kad je ono za njega opravdano? Moze li njegovo vjerovanje biti opravdano
1 istovremeno neistinito? Opravdanje za vjerovanje u matematicke iskaze
(skoro sve!) jeste dokaz. Opravdanje u matematici jeste dokaz. Ono ne
garantuje tek pribliznu, vjerovatnu istinu kao $to je uloga opravdanja u nekim
empirijskim naukama. Ono je dovoljan razlog za istinu. Zasto dovoljan? Da
li matematicCar testira istinitost svojih tvrdenja uporedujuéi ih sa ,,onim $to
jeste*“? Ne. Njegov odlazak u svijet stvarnosti, ako je uopste moguc?®, vise
je ilustracija njegovih iskaza ili njihova potvrda. Nikako dokaz istinitosti.
U istinitost svojih iskaza matematiar postaje siguran, jer ih izvodi na
valjan®® nacin, iz iskaza u ¢iju istinitost ve¢ vjeruje’’. Moze li se onda desiti
da matemati¢ar ima opravdano istinito vjerovanje koje nije znanje? Ne, jer
je svako znanje matematicara steCeno upravo opravdano - dokazom koji je
dovoljan uslov istinitosti. Znanje u matematici nije ste¢eno razlozima koji
su priblizno istiniti ili sasvim slucajno dovode do istine kao u Getijeovim
primjerima. Dakle, Getijeovi kontraprimjeri su neprimjenljivi i besmisleni u
matematici. Samo pitanje ,,da li je opravdano istinito vjerovanje znanje?* je bez
osnova kad je rije¢ o matematici. Njoj upravo odgovara Platonova definicija
znanja kao istinitog 1 opravdanog vjerovanja. Budimo jo$ precizniji. Buduci
da opravdanje u matematici podrazumijeva dokaz, i buduci da je istinitost za
matematicara zasnovana dokazom, dovoljno je reci da je matematicko znanje
ono vjerovanje koje je opravdano dokazom.

Medijeva se bavi Getijeovim primjerima na pocetku druge glave
Realizma®®. Za nju se oni ¢ine bitnim kad je rije¢ o znanju uopste. Ona ne
pravi jasnu ogradu da se primjeri mozda ne odnose na matematiku, nego samo
na neke empirijske nauke kod kojih ima smisla govoriti o kauzalnosti kad se
govori o znanju. Doduse, ona na pocetku fusnote 18 na strani 41, kaze da se:

... kauzalni uslov ne zahtijeva za matemati¢ko znanje, jer ne postoji
matematicki Getijeov slucaj, to jest matematicki slucaj u kom subjekt ima
opravdano ta¢no vjerovanje, a nema znanje.

Zbog ovoga bismo mogli pomisliti da je Medi odustala od Benaserafove
definicije znanja po kojoj se kauzalnost trazi kao uslov bilo kojeg znanja.
Medutim, u nastavku pomenute fusnote pobrinula se da ne bude jasna:

3 Osim aksioma. O njihovom opravdanju ¢e biti rije¢i u sljede¢em poglavlju.

3 Kako da iskaze geometrije Lobacevskog potvrdimo u svijetu koji prepoznaju
nasa cula?

3 Za izvodenje mozemo reci da je valjano ako garantuje da Ce iz istinitih premisa
biti dobijen istiniti zakljucak.

37 Tzuzetak su aksiome.

38 Maddy (1990) str. 37.

91




Ali takvi sluc¢ajevi mogu se pojaviti, ako ne za sve ... Platoniste, a ono
barem za realistu teorije skupova.

Benaserafova ,,Matematicka istina“ je objavljena deset godina
nakon Getijeovog teksta. Ali, Benaseraf govore¢i o matematickom znanju
ne spominje Getijea niti primjere njegovog tipa. To je znak koliko ih je
Benaseraf smatrao bitnim za matematiku. Kauzalna veza o kojoj on govori
bi u sluc¢aju matematickog znanja trebalo da podrazumijeva relaciju izmedu
vjerovanja u matematic¢ku istinu i ¢injenica-objekata koje to vjerovanje ¢ine
istinitim. Kombinovanje opazanja, pam¢enja, uoc¢avanje niza dogadaja koji je
konstruisan valjanim zaklju¢ivanjem. Govoriti o ovome ima smisla tek ako
smo matematicki realisti, to jest, ukoliko tvrdimo da matematicke ¢injenice
postoje.

Ako matematicara pitamo gdje mozemo naci matematicke objekte, ili
kako ih mozZemo opaziti, vjerovatno odgovor ne¢emo dobiti. Za njegov rad
je sasvim nebitno da li ili ne matematicki objekti imaju mjesto u prostoru,
boju ili miris. Pitati gdje se brojevi nalaze za njega nema smisla niSta vise
nego pitati o tome kakav miris ima neka Betovenova simfonija. Matematika
je, smatra on, ve¢ rekla svojim iskazima sve §to se o tim objektima moglo
re¢i. Ona nam govori o beskonacnim skupovima beskona¢nih objekata (na
primjer, skup nizova u beskona¢nodimenzionalnom prostoru), o savrSeno
pravim i neogranicenim linijama, o objektima bez dijelova (tackama). Tesko
da u naSoj opazajnoj okolini mozemo naci tako brojne i savrSene stvari. To je
jedan od bitnih razloga zbog kojih mnogi filozofi smatraju da nam matematicki
objekti nisu uzrocno dostupni i da su van prostora i vremena. Takav stav se
¢ini prihvatljivim, ali je on podstakao druga pitanja. Kako iSta mozemo znati
o tim ¢ulno udaljenim stvarima? Platon je predlozio teoriju o sje¢anju duse.
Frege smatra da su matematicki objekti razumu dati direktno, tako da on nema
nikakve prepreke do njih.* Gedelovo misljenje je da bez obzira na njihovu
udaljenost od ¢ulnog iskustva imamo nesto poput opazanja teorije skupova,
Sto se vidi iz Cinjenice da nas aksiome ,tjeraju” da vjerujemo u njihovu
tacnost. Ipak, ni Fregeovo ni Gedelovo glediSte nam mnogo ne pomazu u
objasnjenju kako do znanja o takvim objektima dolazimo. Ona prije potvrduju
apstraktnost, culnu udaljenost i nezavisnost tih objekata.

Benaserafu,,Matematickojistini* pretpostavlja postojanje matematickih
iskaza koje mozemo znati direktno, ne zahvaljujuéi zakljucivanju iz drugih
iskaza. Kandidati za te iskaze bi bili prije svih aksiome. Postoje autori koji
smatraju da nije sasvim jasno da ijedan matematicki iskaz, pa i aksioma,
moze biti znan bez zaklju¢ivanja.*’ Po tom gledistu aksiome su prihvacene ne

% Frege (1950), paragraf 105.
40 Resnik (1997), str. 84.
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direktno, nekom vrstom opazanja ili slicno, ve¢ na taj nacin $to se iz njih mogu
izvesti rezultati za koje se i bez njih pretpostavljalo da vaze. Da li, na primjer,
u komutativni zakon za sabiranje prirodnih brojeva vjerujemo bez ikakvog
zaklju¢ivanja, neposredno? Cini se, bez obzira na njegovu oé¢iglednost da ne.
Mozda u njega vjerujemo na osnovu primjera kao $to su 3+5=5+3, ili mozda
na osnovu definisanog pojma sabiranja?*' O ¢emu god da se radi, nije rije¢ ni
o kakvom neposrednom vjerovanju, ve¢ vjerovanju koje je izvedeno iz nekog
ranijeg vjerovanja.

Jednostavno odbacivanje Benaserafove teorije matemati¢kog znanja
nas ne oslobada pitanja o tome kako to znanje nastaje, to jest, kakva je priroda
veze izmedu nas i matematickih objekata. Da 1i mozemo govoriti o posebnoj
vrsti znanja, prima facie matematickom znanju? Ako da, onda govorimo o
posebnoj epistemoloskoj teoriji.

Benaserafova ideja se susrece sa jos jednim dodatnim problemom. I
Njutn i AjnStajn su se bavili istim ,,objektom®- gravitacijom, bez obzira na
razlike u njihovim teorijama. I savremeni i raniji biolozi se bave i bavili su se
istim biljkama i Zivotinjama, bez obzira na razlike u njihovim teorijama. U
ovim slu¢ajevima, ¢ini se, mozemo sa sigurno$c¢u reci da postoji uzrocna veza
izmedu vjerovanja i njihovih predmeta. Postoji ,,stalnost* objekata na koje se
vjerovanja odnose. Kako stvari stoje u matematici? Da li su objekti kojima se
bavi jedan matematicar isti kao i oni kojima se bavi drugi? Da li matematicari,
koriste¢i ista imena, misle na iste objekte? Moglo bi se re¢i ,,skoro* da.
Preciznije, da na iste, do izomorfizma. Oni poistovjecuju sve razlicite, ali
strukturno identi¢ne modele. Tako se realni brojevi mogu posmatrati kao
Dedekindovi presjeci, ili kao beskonacni nizovi racionalnih brojeva. Frege,
von Nojman i Cermelo definiSu prirodne brojeve kao razlicite skupove, itd.
Takvi slucajevi stvaraju filozofski, ali ne i matematicki problem. Cermelo je
broj 2 definisao kao {{{}}}, dok ga je von Nojman definisao kao {{},{{}}}.
Von Nojmanov i Cermelov skup su razli€¢iti skupovi pa broj 2 ne moze biti
identi¢an sa oba skupa.*> Kako da odlu¢imo sa kojim je identi¢an? Zar to ne
bi trebalo biti odlucivo na osnovu ,,stanja stvari“? Zar ne bi trebalo biti da je
ili broj 2 jednak sa Cermelovim dva ili ne? Ne postoje matematicki iskazi koji
daju odgovor na to pitanje. Poistovjecivanje broja dva sa bilo kojim od tih
skupova, ili ni sa jednim ne dovodi u sukob nijednu matemati¢ku tvrdnju.®
Ipak, ako ne mozemo odluciti ni to da li su prirodni brojevi Cermelovi, ni to
da li su von Nojmanovi skupovi, moZemo li zaklju€iti da ne znamo ni to da
li su skupovi uopste? Mozemo li iz istih razloga sumnjati u to da su realni
brojevi nizovi, beskona¢ne sume ili skupovi racionalnih brojeva, zatim da su

41 Peanove aksiome.
42 Benacerraf (1965).
4 Resnik (1997), str. 91.
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funkcije skupovi uredenih parova, itd. Ako nismo sigurni §ta su brojevi, ima
li smisla da vjerujemo da brojevi postoje, na ma kakav se nacin to postojanje
izrazavalo? Za odgovor na ovo pitanje nam zgodno moze posluziti jedan
Kvajnov primjer.** Neka osoba je realista u vezi sa stolovima i molekulima.
Neki konkretan sto je identican sa nekim mnostvom molekula, od beskonacno
mnogo mnostava koje molekuli mogu ¢€initi. Da li je to mnoStvo ovo ili ono ta
osoba nema evidenciju ni fizicku ni bilo koju drugu. Medutim, to nije razlog da
on ne vjeruje u postojanje stola kojeg, svakako, ¢ini neko mnostvo molekula.
Oslanjajuéi se na ovakve razloge mogli bismo reci da ni nasa nesigurnost u
vezi sa tim Sta su brojevi, zaista, ne osporava nase vjerovanje da oni na neki
nacin postoje.

U prethodnom dijelu teksta je dat prikaz Benaserafovog problema,
onako kako je on opisan u ,,Matematickoj istini“. Benaseraf je, razmisljajuci o
matemati¢kom znanju, zapazio da postoji problemu prirodi objekata tog znanja.
Ako te objekte shvatimo u duhu tradicionalnog platonizma, kao nevremenske
1 neprostorne, a znanje o njima i njthovim osobinama kao rezultat kauzalnog
procesa izmedu tih objekata i nas, onda znanje o matematickim objektima nije
moguce, upravo zbog prirode tih objekata. Filozof matematike stavljen je pred
sljedeci izbor: da prihvati tradicionalni platonizam u matematici po cijenu
da se odrekne matematickog znanja, ili da napusti tradicionalni platonizam,
otvaraju¢i mogucénost za matematicko saznanje.
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CASUALITY AND MATHEMATICAL KNOWLEDGE
Abstract
A causal theory of knowing was used by some theoreticians ((Benacerraf(1973),
Maddy(1990), Kitcher(1984)) who were involved in the philosophy of mathematics and

slightly got to the theme of mathematical knowledge. Some of them speak about the
necessiti of the casual condition for justification, that leads to the old conflict between
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empirists and rationalists. However, in what sense can we speak about the justification
of casualty when we talk about mathematical knowledge? Can we possibly justify the
validity of mathematical statement 2+2=4 by mere casualty-sensuality? Do we need
sensuality for such statement, visual representation of apples or marbles that we add
during our first lessons in mathematics i school? s it the same situation with the statement
that only one line can pass through two points or the sum of the angles of a triangle is
equal to two right angles?

Key words: Benaseraf, proof, mathematics, casuality, knowledge
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Milos MILICIC!

PITAGORINA TEOREMA I PITAGORINI BROJEVI

Rezime

U radu dajemo jedanaest od preko sto poznatih dokaza najpoznatije teoreme u
matematici, koja se pripisuje grékom matremati¢aru Pitagori, kao i formule za
izraCunavanje Pitagorinih brojeva.

Kljuéne rijeci: Pravougli trougao, Pitagorina teorema, Pitagorini brojevi.
F

Tvrdenje koje izrazava vezu izmedu
stranica pravouglog trougla, koje glasi: E
kvadrat nad hipotenuzom jednak je zbiru G
kvadrata nad Kkatetama, a izraZzava se
formulom ¢ +h'=c , gdje sua, bic b a D
mjerni brojevi stranica trougla, naziva se

Pitagorina teorema. Ova najpoznatija teorema A c B
u matematici uopste ima Siroke primjene u
raznim oblastima matematike. U Planimetriji
Pitagorina teorema se primjenjuje na kvadrat,

romb, jednakostrani¢ni trougao, jednakokraki

trapez, \Z/'Lkon keiju duzi €iji su mjerni H J
brojevi . itd. U Stereometriji

primjenom Pitagorine teoreme nalaze se SI. 1

' Dr Milo§ Mili¢i¢, doktor matematickih nauka
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razli¢iti elementi potrebni za izraCunavanje povrsina i zapremina geometrijskih tijela.U
Analitickoj geometriji pomocu Pitagorine teoreme definiSe se rastojanje izmedu dvije
tacke i, shodno tome, izvode se jednacine raznih geometrijskih mjesta tacaka. Postoje i
razna uopStenja Pitagorine teoreme, kao na primjer, kosinusna teorema u
Trigonometriji. Polaze¢i od Pitagorine teoreme mogu se definisati razliCite vrste
metrika, tj. rastojanja izmedu elemenata nekog skupa, pa se na taj nacin dobijaju
razli¢iti metric¢ki prostori koji se izu¢avaju u okviru matematicke oblasti koja se naziva
Funkcionalna analiza.

Danas se skoro sa sigurno$éu moze reci da se ova teorema neopravdano pripisuje
grckom misliocu 1 vjerskom reformatoru Pitagori (oko 580-500. pre n.e.). Nije,
medutim, sporno da se Pitagora, istrazujuci u raznim oblastima, bavio i istrazivanjima i
u oblasti brojeva i geometrijskih figura, kao 1 da je dao neke rezultate i u vezi sa
pravouglim trouglom. Mozda je to i bio razlog §to su mnogi tvrdili da je on, ako ga ve¢
nije formulisao, prvi dao dokaz gornjeg tvrdenja, ali i to najverovatnije nije tacno.

Dva dokaza ovog tvrdenja u Euklidovim Elementima dugo su pripisivana Pitagori,
medutim, prema Eudoksu (oko 408-355. pre n.e.), drugi dokaz dao je sam Euklid (oko
330-275. pre n.e.). Dodajmo ovome da su ovo svojstvo pravouglog trougla sa
stranicama 3, 4 i 5 mjernih jedinica (egipatski trougao) znali jo$ stari Egipcani cija je
matematicka saznanja koristio Pitagora.

Matematicari su kroz vjekove nastojali da na razliCite nacine dokazu Pitagorinu
teoremu, §to je rezultiralo velikim brojem poznatih dokaza.

Geometrijska interpretacija Pitagorine teoreme, kakvu nalazimo jo$ u starogrckoj
matematici, data je na sl. 1. Napomenimo da je Pitagorina teorema jedna od najvaznijih
teorema Euklidske geometrije. 5 5

Jasno je, medutim, da vazi i obrnuto tvrdenje, tj. da iz relacije ¢’ =a’+b , gdje
su a, b i ¢ mjerni brojevi stranica trougla (a<c, b<c), slijedi da je taj trougao pravougli.
Uzimaju¢i ovo u obzir i koriste¢i se savremenim matematickim jezikom, pod
Pitagorinom teoremom danas podrazumijevamo sljedece tvrdenje.

Tvrdenz]e 1. Trougao ¢iji su mjerni brojevi stranica a, b i ¢ (a,b<c) je pravougli akko
c=a +b”
je

Dokaz. Postoji preko 100 dokaza Pitagorine teoreme, tj. onog dijela formulisanog

tvrdenja koji kaze da za pravougli {rougao, c1]1 su mjerni brojevi kateta a i b, a mjerni
broj hipotenuze ¢, vazi jednakost € = =a’+ . Ovdje ¢emo navesti neke od njih.

1. Ako se 4 podudarna pravougla trougla sloze kao na sl. 2, tada je ocigledno
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cz=4'%+(b—a)2, E D

t.
c¢* =2ab+a*-2ab+b*, F ¢

odnosno b a

¢t =a*+b°.

2. Posmatrajmo G F E H a F
kvadrat stranice a+b

podijeljen na figure
na dva nacina, kako b2 E
to pokazuju slike 3a
1 3b. Jasno, kvadrati B

IAEG i CDFH na c
3b a a a

slikama 3a 1

imaju_istu pgvrsinu
P=(a+b)" ko
od te povrSine a) b)

oduzmemo

< . S1. 3

Cetverostruku povrsinu

trougla AB(;, tad% kod kvadrata IAEG na sl. 3a ostaje zbir povrSina kvazdrata ICBH i
BDEF, tj. ¢ + b , a kod kvadrata CDFH povrsina kvadrata AEGB, tj. € ; dakle,

at+b*=c2.

3. Neka su nad stranicama pravouglog trougla ABC konstruisani kvadrati (sl. 4) i
neka je tacka L presjek produzetka hipotenuzine visine CK preko tacke K i stranice HJ
kvadrata AHJB. Duz KL dijeli kvadrat AHJB na dva pravougaonika AHLK i BKLJ.
Kako su trouglovi ABG i AHC podudarni i kako kvadrat ACFG ima dva puta vecu
povréinu nego trougao ABG, a pravougaonik AHLK dva puta vecu povr§inu nego
trougao AHC, slijedi da kvadrat ACFG i pravougaonik AHLK imaju jednake povrSine.
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Na isti nac¢in se pokazuje da kvadrat BDEC i
pravougaonik BKLJ imaju jednake povrSine.
Kako je povrsina kvadrata AHLK jednaka zbiru G
povrsina pravougaonika AHLK i BKLJ, to je

AC?* +BC?* = AH - AK + KL - KB, b a D

odnosno, zbog KL+AH
AC? +BC? = AH -(AK + KB)= AH - AB = AB’,

jer je AHJB kvadrat.

4. Ako je D podnozje visine iz tjemena C na
hipotenuzu pravouglog trougla ABC, tada iz b
sli¢nosti svakog od trouglova DBC i ADC sa
trouglom ABC (vidi sl. 5) slijedi p q

a’ =qc ; b* = pe,
SL.5

odakle, sabiranjem lijevih i desnih strana ovih jednakosti dobijamo

a’*+b>=qc+pc=(q+p)c=c-c=c".

Napomenimo da su dokazi 3 i 4 dati u Euklidovim Elementima tim redom. Interesantno
je da je prvi dokaz komplikovaniji od drugog, pa se moze postaviti pitanje zasto je dat
kao prvi. Ovo je, vjerovatno, uradeno zbog toga §to se u drugom dokazu koriste
pojmovi slicnosti figura 1 proporcionalnosti duzi, koji za to vrijeme nijesu bili
jednostavni.

5. Neka je ABC pravougli trougao (sl. 6).
Opisimo polukruznicu sa centrom u tacki B,
poluprecnika BC. Neka su D i E presjecne
tacke polukruznice i stranice AB, odnosno
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njenog produzetka preko tacke B. Trouglovi ADC 1 AEC su sli¢ni, jer im je [IBAC

g (£LDCE = LACB =90°

zajednicki i [JACD=[1BC ) Slijedi

AC:AD = AE: AC,

tj.

AC?* = AD- AE,
odnosno C
2 _
b” =(c—a)(c+a), b a
A
konac¢no c B
a
a’+b>=c’. D
c
b
6. Polaze¢i od pravouglog trougla ABC
konstrui§imo pravougli trapez BCDE (sl. 7). E
PovrSina tog trapeza je 2
a+b
p=lath) S1.7
2

Ako je izrazimo kao zbir povrsina trouglova ABC, ADE i EAB, tada je

ab ¢’ c’

P=2-—+—=ab+—.
2 2 2
1z jednakosti 2 2
a+b c
(atb)” =ab+

2

dobijamo E
a
a’+b>=c’. o a
F P
b a ) D
p q “
A ¢ Q B
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7. Konstruisimo prvo kvadrat BDEC nad katetom BC pravouglog trougla ABC, a
zatim paralelogram ABDF i njegovu visinu BP koja odgovara stranici AB (sl. 8).
Ocigledno, kvadrat BDEC i paralelogram ABDF imaju jednake povrSine, pa je, prema

oznakama na sl. 8,

Iz podudarnosti trouglpva BCQ i BDP slijedi
%az je h=q, dakle, ¢ = a kako je jo3 SIL. 8
=P , sabiranjem odgovarajuéih strana posljednje dvije jednakosti dobijamo da je

a’+b>=cp+cqg=c(p+q)=c-c=c".

8. Neka je ABC pravougli trougao.
Konstruisimo trouglove ABD i ABE
(sl. 9). Primijetimo da je
A BDD'1 A BCFi
A AEE'[] A AFC. Izrazimo povrsine
trouglova ABD i ABE na dva nacina:

c-DD'" cq
P =———=75" s
4’ SI1. 9
PAABD = 75
a
c-EE'" ¢p b’
P = = — P = —
AABE 2 2 1 AABE 2
Dakle,
cq_a o b
2 2 ;2 27

_ _ 1.2
6. cg=a ., cp=b",
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odakle slijedi:

a’+p*=cp+cq=c(p+q)=c-c=c".

9. Konstruisimo figuru kao na sl. 10. Zbir povrsina paralelograma ACFD i BEFC je

S1. 10 SL 11
F
E
b
S c
D P 1 \FE b b D
c c a
Fl
“a X a
b ) AN B
c Jo c a Gb
a o ¢
D' N
A ¢ B X
U

P=cp+cq=c(p+q)=c-c=c  P=b’+ad’ i’ =a’+b’

10. Konstruisimo figuru kao na sl. 11 i primijetimo da su tacke D, C, E na jednoj
pravoj; naime, £BCD = ZACE =45° gako je A ABD[ A BCF, jer je AB=BF,
BD=BC i [JABD=[ICBF i kako trouglovi ADE i AFC imaju jednake povrsine, jer je
AE=AC=b, a visine koje odgovaraju jednakim stranicama iznose atb, slijedi da
cetvorouglovi ABDE i AFBC imaju jednake povrsine. Ako od povrSine svakog od ova
dva ¢etvorougla oduzmemo povrsinu trougla ABC, dobijamo da je

la2 +lb2 =lcz,
2 2 2

t.
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a’+b* =c.

11. Posmatrajmo figuru na sl. 12 i
primijetimo da je £DCG = 1800, tj. da
su tacke D, C, G na jednoj pravoj. Kako su
¢etvorouglovi ABDG i AHJC, kao i DEFG i
BCIJI podudarni, jer imaju po tri stranice
jednake i po dva ugla izmedu odgovaraju¢ih
stranica, slijedi da Sestouglovi ABDEFG i
AHIJIBC imaju jednake povrsine. Ako od
povrsina ovih  Sestouglova oduzmemo
dvostruku povrSinu pravouglog trougla
ABC, dobijamo da je

a’+b* =c.

Na kraju ovog dijela dokaza formulisa-
nog tvrdenja pomenimo da su ovih 10 doka-
za, od preko 100 poznatih, samo ilustracija
velikog interesovanja koje je kroz vjekove
vladalo za ovu osobinu pravouglog trougla
koja nosi Pitagorino ime.

Dokazimo sada obrnuto tvrdenje.

F
b &
b K
C 4 a
b a D
a
A c B
c c
H c I
a b
J
Sl 12

2 2 2
Neka su a, b, ¢ (a,b<c) mjerni brojevi stranica trougla ABC 3 nekaje ¢ =4 + b .
Dokazimo da je trougao ABC pravougli, tj. da je ZACB =90"

Pretpostavimo suprotno, tj. da trougao
ABC nije pravougli, odnosno da [ACB nije
prav. Neka je tatka D podnozje visine iz
tiemena A na stranicu BC. Pretpostavimo da
je D na stranici BC (moze biti i na njenom
produzetku preko tacke C) i da je njeno
rastojanje od tacke C jednako x; jasno, x[10.
Trouglovi ABD i ADC su pravougli, pa je na
osnovu dokazanog dijela tvrdenja (vidi sl. 13)
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AD* =b —x> | AD = —(a-x)’,

.

¢ —(a—x)=b"—x’,

odnosno

c’ =a’+b’ —2ax. (1)

Kako je po pretpostavci ¢’ =a’+b’ , 1z posljednje jednakosti slijedi da je x=0, §to
je suprotno ucinjenoj pretpostavcei da trougao ABC nije pravougli, tj. da je x[10.

Dakle, nasa pretpostavka da trougao ABC nije pravougli ne stoji, §to znaci da je
pravougli, a $to je i trebalo dokazati.

Prirodni brojevi x, y, z, takvi da je

x2 +y2 :ZZ (2)

nazivaju se Pitagorini brojevi. Dakle, svaka uredena trojka Pitagorinih brojeva (x,y,z) je
jedno cjelobrojno rjeSenje jednacine (2). Ako brojevi X, y i z nemaju zajednickih
djelilaca razlictiih od 1, tj. NZD(x, y, z)=1, tada se rjeSenje (X, y, z) naziva primitivno
rjeSenje jednacine (2). Jasno, ako je uredena trojka (x,y,z) primitivno rjesenje jednacine
(2), tada je i svaka uredena trojka (kx, ky, kz) (k[IN) takode rjesenje jednacine (2). Ovo
zna¢i da je dovoljno na¢i sva primitivna rjeSenja jednaCine (2), jer se sva ostala
odreduju pomocu njih.

Primijetimo neka svojstva primitivnih rjeSenja (X, y, z) jednacine (2).

Prije svega, jasno je da su svaka dva broja od x, y, z uzajamno prosti. Zaista, ako bi,
to je u suprotnosti sa NZD(X, y, z)=1. Ovo specijalno znaci da brojevi X i y ne mogu biti
oba parni.

Brojevi x i y ne mogu biti oba neparni, jer zbir kvadrata dva neparna broja nije
potpun kvadrat. Naime, ako je x=2m+1 i y=2k+1 (m,k=0,1,2,3,...), tada je

Z2=x"+y" =Qm+1)’ +Qk+1)’ =4m’ + k> +m+k)+2

nemoguce.

Sto je

Zakljucujemo da jedan od brojeva x i y mora biti paran, a drugi neparan, a §to znaci
da i z mora biti neparan.
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Sada mozemo da preciziramo potreban i dovoljan uslov da je uredena trojka (x,y,z)
primitivno rjeSenje jednacine (2).

Tvrdenje 2. Uredena trojka (x, y,kg) predstalelja pzrimitivno rjezéenje2 jednacine
x*+y*=z" akko je x=2mk, V= TR z=m kT gy x=mT kT yomi

z=m"+k , pri ¢emu su m i k uzajamno prosti prirodni brojevi razli¢ite parnosti i

m>k.
Dokaz. Napisimo datu jednacinu u obliku
2 = 72 _yzj
1.
2
x =(z+y)z-y), 3)

i pretpostavimo da je X paran, y neparan, a samim tim i z neparan broj. Stavimo x=2n
(nlIN), iz (3) dobijamo

4n’ =(z+y)z - ),

tj.

Brojevi z+y i zy su parni, pa su brojevi 2 3 2 prirodni i, osim toga,
uzajamno prosti. Naime, iz NZD(y, z)=1 slijedi NZD(z+y, zy)=1 ili NZD(z+y, zy)=2,
Sto se moze lako pokazati. Zaista, neka je d&=NZD(z+y, zy), slijedi da je z+y=du i zy=dv
(u,vLIN), tj. 2z=d(u+v) 1 2y=d(uv), $to znaci da je d zajednicki djelilac brojeva 2z i 2y.

z+y z-Yy
Kako su y i z uzajamno prosti, slijedi da je d=1 ili d=2, kao i da su 2 3 2
Z+y z—y
P=—F" 4=—-"

uzajamno prosti. Ako stavimo 2 2 , iz (4) dobijamo n-=pq;
zakljucujemo da p i g, kao uzajamno prosti brojevi, moraju biti kvadrati prirodnih

o2 g2
brojeva; dakle, p=m , 9= , pri ¢emu je NZD(m, k)=1, m i k su razli¢ite parnosti
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2 72
i m>k. Tako dobijamo da je: x=2n=2mk, y=p-q=m -k ,

_ _ 2 2
z=ptq=m +k (m, k[N razli¢ite parnosti, NZD(m, k)=1, m>k).

2 2_ 2

Dakle, rjesavanjem jednacine oty =z , dobili smo x, y i z izraZene
formulama datog oblika.

Ostalo je jos da provjerimo da je

Qmk)* +(m*> —n*)’ =(m* +n”)’.

Dokaz je isti i u sluéaju kad je y paran broj.
Ovim je dokaz Tvrdenja 2 zavrsen.
Sada mozemo navesti nekoliko primjera Pitagorinih brojeva:

m=2, k=1: x=4, y=3, 7=5;
m=3, k=2: x=12, y=5, z=13;
m=4, k=1: x=8, y=15, z=7,
m=4, k=3: x=24, y=7, z=25;
m=4, k=2: x=20, y=21, 7z=29;
m=5, k=4: x=40, y=9, z=41.

Dodajmo ovome da je Pitagora brojeve koji nose njegovo ime racunao po
formulama:

x=2k+1, y=2k(k+1), z=2k" +2k+1 (key

Platon je Pitagorine brojeve ra¢unao na sljedeé¢i nacin:

x=2k, y=k =l 2=k 41 k=234,
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PYTHAGOREAN THEOREM AND PYTHAGOREAN NUMBERS

Abstract
In this paper we present eleven of over one hundred known proofs of the most famous
theorem in mathematics, ascribed to the Greek mathematician Pythagoras, as well as

formulae for computing Pythagorean numbers.

Keywords. Rectangled triangle, Pythagorean theorem, Pythagorean numbers.
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Marina KRSTAJIC!

REFLEKSI KRATKOG JATA IZA SONANTA R
(PRAVOPISNA RJESENJA)

Rezime

Jedno od najslozenijih pravopisnih pitanja pri normiranju ijekavice jeste ono
koje se odnosi na rjeSavanje pisanja rijeci sa refleksima jata iza sonanta r. Kolebanja
i neslaganja pri normiranja takvih slucajeva prisutna su od prvih pravopisa do danas i
predstavljaju pravopisni i lingvisti¢ki problem.

U pravopisima srpskohrvatskog jezika nije bilo nekog jedinstvenog rjesenja za
slucajeve pisanja refleksa jata iza sonanta ». U novim pravopisima hrvatskog, bosanskog i
srpskog (u dijelu koji se odnosi na ijekavicu) ta razli¢itost je nastavljenja, pa su pojedina
pitanja i do danas ostala bez odgovora. Zvani¢no vaze¢i pravopis u Crnoj Gori je Pravopis
srpskohrvatskog knjizevnog jezika Matice srpske i Matice hrvatske iz 1960. Ocigledno je
da starost i prevazidenost nekih rjeSenja, kao i izmijenjena sociolingvisticka situacija,
namecu neophodnost izrade novog pravopisa.

Na osnovu detaljno i pregledno prezentirane grade i naucnih tumacenja ove
problematike, opredijelili smo se za odredena rjesenja pri pisanju refleksa jata iza sonanta
r, te ih kao najbolja 1 najprihvatljivija preporucili za pravopis crnogorskog jezika.

Kljuéne rije€i: pravopisna pitanja, normiranje ijekavice, refleks jata, novi
pravopis.

Uvod

Pitanja vezana za refleks jata smatraju se jednim od najkompleksnijih
u istoriji jezika, prvo zato §to se ne zna osnovna glasovna vrijednost ovog
vokala, ali i zato §to se njegove promjene nisu izvrSile u isto vrijeme na

' mr Marina Krstaji¢ je profesor u Srednjoj ekonomskoj Skoli u Podgorici. Rad je
izvod iz magistarske teze: “Refleksi jata iza sonanta r”” (pravopisna rjeSenja) odbranjen na
Filozofskom fakultetu u Niksic¢u, 2008.
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¢itavom podrucju. Aleksandar Beli¢ smatra da je praslovensko jat imalo
dva izgovora: u jednim dijalektima praslovenskog jezika imalo je otvoreniji
izgovor kao “a, a u drugim dijalektima imalo je zatvoreniji izgovor kao ‘e*.
On, takode, zastupa miSljenje da je jat bio neprav i nepotpun diftong ie (prva
komponenta je neslogotvorna, a druga slogotvorna). Ukoliko se neslogotvorna
komponenta razvila u slogotvornu, a slogotvorna otvorila artikulaciju razvio
se refleks ie, unutar kojeg se u intervokalskom polozaju javljalo j (ijekavski
govor). Ukoliko se, pak, desilo da se neslogotvorna komponenta prilagodi
slogotvornoj, a slogotvorna otvori artikulaciju dobijao se refleks e (ekavski
govor). Ukoliko bi slogotvorna komponenta jo§ viSe zatvarala artikulaciju,
asimilovala se sa neslogotvornom dobijao se i refleks (ikavski govor)?.

Do promjene starog vokala jat dolazi u vrijeme velikih fonetskih
promjena, koje su se u jeziku desile u periodu od 10. do 12. vijeka. U nekim
pozicijama duzina ovog glasa se skracivala, dok se u drugim ocuvala. Tako
dolazi do pojave dugog i kratkog jata.

Pisanje rije¢i sa refleksima jata iza sonanta r, jeste jedno od
najkompleksnijih pravopisnih pitanja pri normiranju ijekavice. Kolebanja
1 neslaganja u nacinu normiranja takvih slucajeva prisutna su jo§ od prvih
pravopisa do danas i predstavljaju lingvisticki 1 pravopisni problem. Samim
nacin u novom pravopisu.

U pravopisima srpskohrvatskog jezika razli¢ito su tretirani slucajevi
pisanja refleksa jata iza sonanta ». U novim pravopisima srpskog (u dijelu
koji se odnosi na ijekavicu), bosanskog, hrvatskog i crnogorskog jezika ta
nedosljednost je nastavljena, tako da se moze re¢i da za neke slucajeve i do
danas nije postugnuta saglasnost.

U hrvatskim pravopisima knjizevni izgovor na mjestu dugog jata je
dvoglasnicki, a za kratko jat date su tri kategorije u polozaju iza sonanta
r. U prvoj je r na pocetku rijeci, ili je ispred njega samoglasnik, npr.
rjecnik, korjenci¢, i tu pojavu oni zovu "nepokriveno 1. U drugoj ispred r
je neki suglasnik, ali je ispred » morfemska granica, npr. odrjesenje, 1 to je
"polupokriveno 1. U tre¢oj takve granice nema, npr. grjehota, strjelica, 1to je
"pokriveno r". Cetvrtu kategoriju bi sa¢injavale rije¢i koje nemaju alternaciju
ije/je i kojima etimologija nije jasna, npr.breza,mreza’.

U pravopisima srpskog jezika normativna su dva izgovora, ekavski i
jjekavski. U knjizevnom jeziku ekavskog izgovora samoglasnik e je tipi¢na
zamjena nekadaSnjeg jata, npr. rec, greska, strelica. U knjizevnom jeziku
jjekavskog izgovora nekadas$nji jat dao je dva glasovna skupa - dvoslozni

2 Aleksandar Beli¢, Istorija srpskog jezika, 80-87.
3 Radosav Boskovié, Uporedna gramatika, 38-40.
4 Babi¢ Stjepan, Temelji hrvatskomu pravopisu, 9.
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skup ije, npr. brijeg, vrijeme, rijeka 1jednoslozni skup je, npr. rjesenje, rjedi,
riecnik. Pored tih osnovnih pravila postoji veliki broj kolebanja’.

Bosanski jezik danas u osnovi ima ijekavsku zamjenu jata, ali u njemu
ni ikavizmi nisu nepoznati. U dugim slogovima u najvec¢em broju slucajeva
jat je supstituisan sa ije, a u kratkim sa je®.

Crnogorski jezik ima gotovo u potpunosti ijekavski refleks jata, "s
primjesama ikavizama i ekavizama organski nastalijeh"’.

Predlog najboljih rjeSenja za pisanje refleksa jata iza sonanta r jeste jedno
od vaznih pitanja pravopisa crnogorskog jezika. U radu ¢emo ekscerpirati
primjere iz jezika mladih® crnogorskih pisaca i dati objasnjenja u vezi sa
njima’, pri tome ih uporedujuéi sa jezikom starijih crnogorskih pisaca (Petra
I, Njegosa, Nikole I, Marka Miljanova i Stefana Mitrova Ljubise)'’, potom sa
crnogorskim govorima (s tim da ¢emo imati u vidu da su neke monografije
i radovi 0 ovim govorima nastali dosta davno, prije vise od pola vijeka)'' i,

5 Simi¢ R., Stanojci¢ Z., Ostoji¢ B., Corié B., Kovagevié M., Pravopis srpskoga
Jezika, 79.

¢ Senahid Halilovi¢, Pravopis bosanskoga jezika, 57-66.

7 Vojislav Nik&evié, Pravopis crnogorskog jezika, 43-48.

8 Odrednicu mladi koristicemo za pisace koji su stvarali u drugoj polovini 20.
vijeka, a stariji za pisce koji su stvarali u 19. vijeku.

® Za jezik mladih crnogorskih pisaca podatke smo preuzeli iz sopstvenog
istrazivanja o jeziku sljedecih pisaca:

Milovan bilas, Crna Gora, Obod, Cetinje, 1994; Cedo Vukovié, Mrtvo Duboko,
Graficki zavod, Titograd, 1963; Vladimir MijuSkovi¢, Zaloga i pripovjetke, NikSié, 1988;
Zarko Komanin, Kolijevka, BIGZ, Beograd, 1992; Mihailo Lali¢, Prvi snijeg, Nolit, Beo-
grad, 1981; Nikola Lopi¢i¢, Glad i kamen, Graficki zavod, Titograd, 1965.

Gotovo sva navedene djela odlikuje nedosljednost zamjene jata u razlicitim pozici-
jama.

10" Za stanje u crnogorskoj literarnoj tradiciji primjere smo preuzeli iz monografija
i iz radova o jeziku navedenih stvaralaca i iz sopstvenog istrazivanja:

Bigovi¢-Glusica Rajka, Jezik Marka Miljanova, Kulturno-prosvjetna zajednica Pod-
gorice, 1997; Sonja Nenezi¢, Doktorska disertacija Jezik Nikole I Petrovic¢a, odbranjena na
Filozofskom fakultetu u Niksi¢u, novembra 2007; Branislav Ostoji¢, Jezik Petra I Petrovica,
CANU, Titograd, 1976; Milodarka Tepavcevié, S. M. Ljubisa , Doktorska disertacija Jezik
Stefana Mitrova Ljubise, odbranjena na Filozofskom fakultetu u Niks$i¢u, novembra 2007,
Danilo Vusovi¢, Prilozi proucavanju Njegoseva jezika, Biblioteka Juznoslovenskog filolo-
ga, knj. 3, Beograd, 1930; Izvirijec (crnogorska pripovjedacka proza od Njegosa do 1918.),
priredio Cedo Vukovi¢, Grafi¢ki zavod, Titograd, 1973; Jovanovié Miodrag, "Distribucija
starog vokala jata i srodne pojave u 'Pri¢anjima Vuka Dojc¢evica' S. M. Ljubise i pastrovskom
govoru", Glasnik Odjeljenja umjetnosti, CANU, Podgorica, 2005, 81-106.

"' Podatke smo uzeli iz monografija i radova o crnogorskim govorima:

Drago Cupi¢, Govor Bjelopavlica, SDZb, XXXIII, Beograd, 1977, 25-30; Miodrag
Jovanovi¢, Govor Pastrovica, Univerzitet Crne Gore, Podgorica, 2005, 105-117; Branko
Mileti¢, Crmnicki govor, SDZb, IX, Beograd, 1940, 211-663; Dragoljub Petrovi¢, "Glaso-
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svakako, sa savremenom jezi¢kom praksom'?. Poseban naglasak stavicemo
na pravopisna rjesenja koja se ticu refleksa jata iza sonanta » prezentovana
u aktuelnim pravopisima srpskohrvatskog, srpskog, hrvatskog, bosanskog
1 crnogorskog jezika, pri ¢emu ¢emo upotrebljavati bogatu literaturu iz
normativistike'®, postojece pravopise'!, normativne gramatike' i rje¢nike'.
vni sistem rovackog govora", Zbornik za filologiju i lingvistiku, knj. VIII, 1965, 157-184;
Dragoljub Petrovi¢, "Neke vokalske i konsonantske karakteristike pjesivackog govora",
Zbornik za filologiju i lingvistiku, Novi Sad, knj. X, 161-169; Asim Peco, Govor istocne
Hercegovine, SDZb, X1V, 1964; Mitar Pesikan, Starocrnogorski srednjokatunski i ljesanski
govori, SDZb, XV, Beograd, 1965; Mato Pizurica, Govor okoline Kolasina, Crnogorska aka-
demija nauka i umjetnosti, Titograd, 1981; Milan Stani¢, Uskocki govor, SDZb, XX, 1974;
Mihailo Stevanovic, Istocnocrnogorski dijalekat, Juznoslovenski filolog, knj. XIII, Beograd,
1935, 1-128; Luka Vujovi¢, Mrkovicki dijalekat, SDZb, XVIII, Beograd, 1969, 99-122; Jovan
Vukovi¢, Govor Pive i Drobnjaka, Juznoslovenski filolog, knj. XVII, Beograd, 1938-1939;
Danilo Vusovi¢, Dialekat istocne Hercegovine, SDZb, 111, Beograd, 1927, 3-70;

Miodrag Jovanovi¢, Ekavski refleks u crnogorskim narodnim govorima i knjizevnom
jeziku, Sesti lingvisticki skup "Boskovicevi dani", Zbornici radova, br. 75, OU knj. 23, Pod-
gorica, 2005, 83-89; Miodrag Jovanovi¢, "Stalni i povremeni ekavizmi u slogovima sa
kratkim jatom u crnogorskim narodnim govorima", Rijec, XI/1-2, 2005, 55-74; Branislav
Ostoji¢, "Refleksi jata u jezersko-Saranskom govoru", O crnogorskom knjizevnojezickom
izrazu III, Univerzitet Crne Gore, Podgorica, 2003, 253-266; Asim Peco, "Sudbina kratkog
¢ iza r u ijekavskim govorima Stokavskog dijalekta", JF, XXXIII, 1977, 247-264.

12 Za savremenu jezi¢ku praksu primjere smo ekscerpirali iz dnevnih listova: Dan,
20.12.2007, godina IX, br. 3187; Pobjeda, 17.12.2007, god. LXIV, br. 15097; Republika,
04.02.2008, god. V, br.1046; Vijesti, 16.12.2007, god. XI, br. 3494.

13 Vukovi¢ Jovan, Pravopisna pravila i uputstva za pisanje ijekavskih glasovnih
oblika, Svjetlost, Sarajevo, 1949.

“ Pravopis srpskohrvatskog knjiZevnog jezika sa recnikom, Matica srpska, Matica
hrvatska, Novi Sad, Zagreb, 1960.

Pesikan Mitar, Jerkovi¢ Jovan, PiZurica, Kolasin Mato, Pravopis srpskoga jezika
(Skolsko izdanje), Matica srpska-Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, Novi Sad-Beograd,
1995; Simié Radoje, Stanojc¢i¢ Zivojivn, Ostoji¢ Branislav, Cori¢ BoZo, Kovacevié¢ Milos, Pra-
vopis srpskoga jezika sa recnikom, Stampa—Beograd, Unireks-Niksi¢, 1993; Desi¢ Milorad,
Pravopis srpskog jezika (prirucnik za skole), NikSi¢-Zemun-Beograd, 1995; Ani¢ Vladimir,
Sili¢ Josip, Pravopis hrvatskoga jezika, Novi liber, Zagreb, 2001; Babi¢ Stjepan, Bozidar
Finka, Milan Mogus, Hrvatski pravopis, Skolska knjiga, Zagreb, 2004; Babi¢ Stjepan, Ham,
Mogus Milan, Hrvatski Skolski pravopis, Skolska knjiga, Zagreb, 2005; Badurina Lada,
Markovi¢ Ivan, Micanovi¢ KreSimir, Hrvatski pravopis, Matica hrvatska, Zagreb, 2007,
Halilovi¢ Senahid, Pravopis bosanskog jezika (pripucnik za Skole), Preporod, Sarajevo, 1999;
Nikcevi¢ Vojislav, Pravopis crnogorskog jezika, Crnogorski PEN centar, Cetinje, 1997.

15 Jahi¢ Dzevad, Halilovi¢ Senahid, Pali¢ Ismail, Gramatika bosanskoga jezika,
Dom $tampe, Zenica, 2000; Stanojci¢ Zivojin, Popovi¢ Ljubomir, Gramatika srpskog
Jjezika, Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, Beograd, 1999; Stevanovi¢ Mihailo,
Savremeni srpskohrvatski jezik I, Naucna knjiga, Beograd, 1975.

16 Branislav Ostoji¢, Dragomir Vuji¢ié¢, Recnik i(j)ekavizama srpskog jezika,
CID, Podgorica, 2000, 46-60; Vuji¢i¢ MiloS, Rjecnik govora Proscéenja (kod Mojkovca),
CANU, Podgorica, 1995; Koprivica Jovan, Recnik govora Banjana, Grahova i Oputnih
Rudina, CANU, Podgorica, 2006; Recnik srpskohrvatskoga knjiZevnog jezika, Matica
srpska, Novi Sad, 1971.
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U ovom radu bavi¢emo se varijatetima starog vokala jat iza sonanta r,
kada je jat bio kratak vokal.

Na osnovu kompletne grade koju ¢emo koristiti i nau¢nih tumacenja
koja ¢emo potom dati, opredjelicemo se za najbolja i najprikladnija rjeSenja
kada je u pitanju pisanje kratkog jata iza sonanta r, pa ¢emo ih kao takve
preporuciti za buduéi pravopis.

I Sonant r + kratko jat

1. Supstituenti jata u pozicija sonant r + kratko jat doveli su do
podjele crnogorskih govora na manje ili vece skupine. Kratko jat iza sonanta
r u ijekavskom narjecju daje vokal e ili grupu je, u zavisnosti od toga da
li sonantu  prethodi suglasnik ili vokal, ili se sonant » nalazi na pocetku
rijeci. Isto¢nocrnogorski govori, izuzimaju¢i djelimic¢no bjelopavli¢ki, imaju
vokal e kao kontinuant kratkog jata u situaciji kada mu prethodi sonant », dok
govori istocne Hercegovine i zapadne Crne Gore u tim pozicijama znaju i za
ekavske'!” i za jekavske oblike. Jovan Vukovi¢ kao najprihvatljivije rjeSenje
smatra grupu re nastalu od ¢, kao i Petar Sladojevi¢'®. Mihailo Stevanovi¢ je
za paralelnu upotrebu oblika sa re i sa rje sekvencom, dok Dragoljub Petrovic¢
konstatuje da se grupa 77 ne moze naéi u istoj morfemskoj jedinici'®. Izuzetak
od opsteg pravila da » + é > r + e, predstavlja imenica starjesina 1 rijeci
sa osnovom starjes-. U ovom poglavlju razmotricemo dvije pozicije i to:
konsonant + r + kratko jat i vokal + r + kratko jat ili poziciju kada je sonant r
na pocetku rijeci, a slijedi vokal jat.

1.1. Konsonant + r + kratko jat - U ovoj poziciji u velikom broju
primjera jat se supstituiSe sa e. Dosljednu reparticiju jata vokalom e, kada mu
prethodi sonant » imamo u govoru isto¢ne Crne Gore i u jeziku Pastrovica®.
U istoj poziciji se u govoru Bjelopavli¢a i u govorima zapadne Crne Gore ¢uje
isklju¢ivo sekvenca je?!. Dakle, kad su navedeni govori u pitanju, nemamo
ujednacenosti.

1.1.1. Pisci sa crnogorskog govornog podrucja, kako mladi, tako i
stariji, opredjeljuju se cesce za ekavske oblike, iako se kod njih mogu naci
1 primjeri sa grupom je kao zamjenom jata u jednini kada su u pitanju rijeci

17" Odrednicu ekavksi koristi¢emo u znacenju e-refleksa vokala jat, jekavski kada
se kao supstituent jata javlja sekvenca je, a ijekavski kada imamo grupu ije mjesto jata.

18 Vukovié¢, Gorjeti ili goreti u knjizevnom jeziku ijekavskog narje¢ja, 176-180;
Sladojevi¢, O refleksu kratkoga t iza r u knjizevnom jeziku juznoga izgovora, 302-304.

19" Stevanovi¢, Neki sporni jekavizmi, 108-119; Petrovi¢, O sudbini grupe 1j i ne-
kim srodnim pojavama, 163.

20 Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23; Jovanovié, Pastrovici, 111.

21 Stevanovi¢, Istocnocrnogorski, 23.
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sa korijenom grbh. Navedeni pisci upotrebljavaju i dvoslozni refleks, istina
znatno rjede, za iste lekseme.

Kod Vuka S. Karadi¢a se moze naci i grjesnik i pogrjeska, ali i gresnik
1 pogreska, kao 1 grijesan i grijeska, mada je oblike sa je-refleksom smatrao
pravilnijim. On kaze: "Istina, da sam ja u TrSi¢u jos u djetinstvu slusao rjecit,
grjesnik, grjesnica, aliu Dubrovniku i u Crnoj Gori govori se gresnik, gresnica
itd."*. U jeziku Petra I u oblicima: grbhota, grbsni, sagrbh, grafema jat
zamijenjena je grupom je. ZabiljeZen je i jedan primjer sa ekavskim oblikom
sagresenv®. Njego§ navedene rije¢i koristi i sa grupom je i sa vokalom e.
Ekavski oblik potvrden je u rijeCima: sagresenje 1 gresnika, a jekavski u
primjeru pogrjeska®. Isklju¢ivo ekavski oblik navedenih rije¢i registrovan je
u jeziku Nikole I?°. Rije¢i sa osnovom grbh M. Miljanov biljezi sa vokalom
e kao zamjenom jata: gresna, pogresku, greota*s. Jekavski oblici navedenih
rije¢i karakteriSu jezik Stefana Mitrova LjubiSe. Medutim, kod njega su
posvjedoceni i oblici sa vokalom ¢*’. Jovan Vukovi¢ smatra da se zadrzavanje
pisanjaj kod rijeci grjesnik moZe objasniti jedino po uzoru na Vuka i Dani¢ica.
Suprotnog misljenja je D. Petrovi¢, koji kaze: "Ako se, medutim, i danas
ponegde sretne grupa grje-, ona se u knjizevnom jeziku mora posmatrati kao
dijalektizam ili kao nepismenost"?s.

Jedino ekavski oblik za navedene rijeci naden je u dnevnoj Stampi.

Zamjena jata sekvencom je kod istih ili slicnih leksema potvrdena je u
zapadnocrnogorskim i isto¢nohercegovackim govorima®. Ekavska zamjena
vokalajatpotvrdenajeugovorimaBjelopavli¢a, Mrkovic¢a,isto¢nocrnogorskim
govorima, govorima Uskoka, Crmnice, Pive i Drobnjaka, kolasinskim®® i
srednjokatunsko-ljesanskim govorima®'. Medutim, u rovatkom govoru u
upotrebi je oblik grota, koji je nastao asimilacijom, ali Dragoljub Petrovi¢ je
¢uo i oblik sa ekavskom zamjenom jata*?. M. Stani¢ konstatuje da su "oblici sa

22 Karadzié, Glavna pravila, 302.

2 Ostojié, Petar I, 87, 88.

2 Vusovié, Njegos, 11.

% Nenezi¢, Nikola I, 68.

26 Glusica, Miljanov, 52.

2 Tepavevié, S. M. Ljubisa, 79, 88.

BPetrovic, O sudbini grupe rj, 161.

¥ Vusovi¢, Hercegovina, 9; Peco, Istocna Hercegovina, 57.

30U kolasinskom govoru oblik greota zabiljeZen je i u navedenom obliku, ali i kao
grota [Pizurica, Kolasin, 69].

31Cupié, Bjelopavlici,27,30; Vujovié, Mrkovici, 103; Stevanovié, Istocnocrnogorski,
21; Stani¢, Uskoci, 69; Mileti¢, Crmnica, 247; Vukovié, Piva i Drobnjaci, 16; Pizurica,
Kolasin, 69; Pesikan, SK-LJ, 104, 230

32 Petrovi¢, Rovci, 167.
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J —knjiska stvar 1 stvar Skolovanih ijekavaca a da se u narodu govori bez toga
j ida tako treba da bude i u knjizevnom jeziku"*.

U Pravopisu iz 1960. nalazimo sljedece oblike greska, ali ne grijeska,
zatim greSan, gresiti, greska, gresnica, gresnik, greSnost**. U pravopisnim
pravilima se nalazi objasnjenje: "Ta ekavska zamjena razvila se samostalno
na ijekavskom podrucju zbog artikulacionih razloga, jer se skupina —rje- ako
je ispred nje koji samoglasnik dosta teSko izgovara"*. Pravopis MS i Re¢nik
sa korijenom grbh u padezima jednine: gresan, gresnik, gresnica, gresaka’®.
Istu situaciju imamo i u Pravopisu BG-NK?¥. Pravopis M. Desi¢a propisuje
upotrebu ekavskih oblika navedenih rije¢i*®. Pravopis bosanskoga jezika
normira dubletne ekavsko/jekavske oblike u jednini za rijeci s korijenom grbh
¥ Pravopis Ani¢-Sili¢ i Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Mic¢anovié
kao ispravne navode samo ekavske oblike za ve¢ pominjane rije¢i®’. Hrvatski
pravopis Babi¢-Finka-Mogus*! prezentuje samo jekavsku zamjenu zanavedene
lekseme u jednini*’. Pravopis crnogorskog jezika kao najprihvatljivije rjeSenje
za oblike jednine rijeci sa osnovom grbh navodi dubletne jekavsko-ekavske
oblike®.

Pregledom naSeg korpusa dolazimo do zakljucka da su jednoslozni
oblici rijeci sa korijenom grbhi najce$¢i u upotrebi u jednini kako kod
crnogorskih pisaca, i mladih 1 starijih, tako i u jeziku dnevne Stampe, a takav
oblik prezentovan je i u narodnim govorima i u aktuelnim pravopisima.

2. Vokal + r + kratko jat ili sonant r na pocetku rijeci + kratko jat -
Ukoliko sonantu 7 ne prethodi konsonant, ve¢ se on nalazi na pocetku rijeci ili
je ispred njega vokal, jat se zamjenjuje grupom je. Takva zamjena dosljedno
je sprovedena u isto¢nohercegovackim govorima*.

3 Stanié, Uskoci, 69.

34 Pravopis 1960, 246.

33 Pravopis 1960, 29.

3¢ Pravopis MS, 194; Recnik Ostojic-Vujicié, 75.

37 Pravopis BG-NK, 192.

38 Pravopis M. Desicéa, 162.

¥ Pravopis bosanskoga jezika, 170.

0 Pravopis Anic-Sili¢, 349; Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovid,
392.

4 Tste oblike kao i Hrvatski pravopis Babié-Finka-Mogus predoCava i Hrvatski
Skolski pravopis, Babi¢, Ham, Mogus§, pa neemo navoditi njegove primjere da se ne
bismo ponavljali.

“2 Hrvatski pravopis Babi¢-Finka-Mogus, 233.

 Pravopis crnogorskog jezika, 203.

# VuSovié, Hercegovina, 9.
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2.1. Prema trenutno vaZecoj pravopisnoj normi, za glagol gorjeti i rijeci
nastale od njega propisana je jekavska zamjena jata. Od mladih crnogorskih
pisaca jedino V. Mijuskovi¢ i Z. Komanin dosledno koriste je-refleks, dok
smo kod Dilasa nasli samo jedan primjer sa vokalom e. Stariji crnogorski pisci
uglavnom koriste oblike sa ekavskom zamjenom jata, izuzev N. Kovacevic¢
koji upotrebljava jekavsku i R. Perovica koji upotrebljava dubletne, jekavske
1 ekavske, oblike. Petar I u glagolu izgorbti kratko jat supstituiSe sekvencom
je*. Miljanov isti glagol koristi sa vokalom e*. Ljubisa glagol o kome je rije¢
biljezi i u ekavskom i u jekavskom obliku, a evidentan je i primjer ikavskog
oblika*’. Njegos za isti glagol ima dvojaku vrijednost b: izgore, ali izgorjeti,
pregorjet, izgorje, sagorje*. Ekavska zamjena jata posvjedocena je u primjeru
sagorelijeh kod Nikole 1%,

U svakodnevnoj upotrebnoj praksi u Crnoj Gori €uju se najceSce oblici
s jekavskom zamjenom jata.

Refleks je javlja se u zapadnocrnogorskim govorima, kao i govorima
isto¢ne Hercegovine®®. Obilci sa vokalom e mogu se ¢uti u crmnickim,
uskockim, isto¢nocrnogorskim govorima, zatim govorima Pive i Drobnjaka®',
mrkovi¢kim, kolasinskim®, srednjokatunsko-ljeSanskom, pastrovskim,
pjesivackim, rovackim, kao i bjelopavlickim govorima™.

U Pravopisu iz 1960. i Pravopisu MS normativan je sljede¢i oblik -
glagol gorjeti**. Pravopis BG-NK i Re¢nik Ostoji¢-Vuji¢i¢ dopustaju jekavske
i ekavske oblike za navedeni glagol®. Pravopis M. Desica za glagol o kojem
je rije¢ daje jekavski oblik®. Svrseni glagoli imaju jekavski oblik normiran

4 Ostojié, Petar I, 87.

4 GluSica, Miljanov, 52.

4 Tepavcevié, S. M. Ljubisa, 86, 84, 88.

* Vusovié, Njegos, 11.

¥ Nenezié, Nikola I, 68.

50 Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23; Vusovié, Hercegovina, 9.

SI"Ne znam zasto bi se stalo na pola puta u knjizevnom jeziku, - kad se ve¢ pocelo
sa ispravljanjem Vukova pisanja reci strjelica, pogrjeska i sl., Sto je ve¢ ucinjeno, - zasto
se ne bi islo i dalje sa rije¢ima kao Sto su gorjeti, rjecit i sl., kad se stvarno malo gde u
narodnim govorima te reci tako izgovaraju" — Vukovi¢, Piva i Drobnjaci, 16.

2Tkavski oblik zabiljeZen je u sloZenici pregorio [Pizurica, Kolasin, 72].

53 Miletié, Crmnica, 247; Vukovié, Piva i Drobnjaci, 16; Stanié, Uskoci, 69;
Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23; Vujovi¢, Mrkovici, 116; Pizurica, Kolasin, 69;
Pesikan, SK-LJ, 105; Jovanovié, Pastrovici, 111; Petrovié, Pjesivci, 162; Petrovi¢, Rovci,
173; Cupic’, Bjelopavlici, 27; Vukovi¢, Piva i Drobnjaci, 16.

3% Pravopis 1960, 243; Pravopis MS, 193.

55 Pravopis BG-NK, 189; Recnik Ostojic¢-Vujicic, 75.

¢ Pravopis M. DeSica, 162.
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Pravopisom bosanskog jezika, tipa dogorjeti, pregorjeti, sagorjeti, zagorjeti*’.
Glagol gorjeti u Pravopisu Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-Finka-
Mogus$ 1 Hrvatskom pravopisu Badurina-Markovi¢-Mi¢anovi¢ dat je s
jekavskim refleksom™. Ista situacija je i u Pravopisu crnogorskog jezika®.

Iz svega recenog vezanog za glagol gorjeti, mozemo zakljuciti da,
1ako variranja postoje na svim nivoima, jekavski oblik je ¢es¢i u upotrebi i u
govornom 1 u pisanom jeziku.

2.2. Od rijeci u ¢ijoj osnovi se nalazi pridjev star variranja koja se ticu
supstituisanja starog vokala jat dolaze do izrazaja kod imenice starjesina i
kod glagola ostarjeti i zastarjeti.

2.2.1. Frekventnost upotrebe imenice starjesina u obliku sa je-refleksom,
i u jednini i u mnozini, u nasoj gradi je obimna. Pisci koji su stvarali u drugoj
polovini 20. vijeka koriste jekavske oblike, osim Lali¢a, koji naporedo koristi
i jekavske i ekavske oblike. S obzirom na to da je ova imenica kod M. Dilasa
nadena u samo jednom primjeru u obliku staresina mozemo je smatrati
autorovim previdom, iz razloga $to priredivaé Vasilije Kalezi¢, kao napomenu
na kraju koriStenog izdanja romana, navodi: "Ovom prilikom autor je izvrsio
ijjekavizaciju teksta Sto ima smisao definitivne verzije istog". Kada su u pitanju
stariji pisci sa crnogorskog govornog podrucja, moze se zakljuciti da nemaju
jedinstveno rjesenje. I kod njih je primjetna naporedna upotreba jekavskih i
ekavskih oblika. Petrovi¢i, uglavnom, prednost daju jekavskim oblicima ove
imenice. Petar I i LjubiSa imenicu starjesina pisu trojako®. Ako su napisani
sa vokalom e treba ih smatrati ekavskim, ukoliko su sa grafemom  onda su
jekavski, a ako sadrze grupu ie onda su ijekavski®'. Njego$ i Nikola I dosledno
upotrebljavaju oblike sa sekvencom je®. Dvojaku upotrebu posvjedocili smo
kod Miljanova, kod koga nailazimo na kolebanje izmedu dvosloZnog refleksa
ije i vokala e, mada su primjeri s ekavskom zamjenom brojniji®.

U dnevnim novinama navedena leksema je upotrijebljena iskljucivo s
jekavskom zamjenom jata.

U crnogorskim narodnim govorima situacija je sljedeca: obje varijante,
jekavska 1 ekavska prisutne su u kolasinskom govoru, u kojem je ekavska

7 Pravopis bosanskoga jezika, 165, 192, 196, 207.

8 Pravopis Anic-Sili¢, 345; Hrvatski pravopis Babic¢-Finka-Mogus, 230; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovié-Micanovic, 391.

% Pravopis crnogorskog jezika, 201.

€ Ostojié, Petar I, 88; Tepavcevid, S. M. Ljubisa, 89.

61 Ostojié, Petar I, 88.

©2VuSovié, Njegos, 11; Nenezié, Nikola I, 68.

 GluSica, Miljanov, 53.
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varijanta znatno ¢e$c¢a, zatim u uskockom®, u govoru Pive i Drobnjaka i u
isto¢nocrnogorskom govoru®. Oblik sa jekavskom zamjenom jata potvrden
je u govoru Bjelopavli¢a i zapadne Crne Gore®. Govor Crmnice, Pastrovica,
Mrkovica, PjeSivaca, kao 1 srednjokatunsko-ljeSanski govor koriste oblike sa
vokalom ¢%. Oblik sa sekvencom je moze se ¢uti jedino u ljesanskom selu
Parci®®.

Prema Pravopisu iz 1960, Pravopisu MS, Pravopisu BG-NK 1 Pravopisu
M. Desic¢a normativan je samo jekavski oblik prethodno navedene imenice®.
oblika”. Imenica starjesina data je s sekvencom je mjesto jata u Pravopisu
Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-Finka-Mogus i Hrvatskom pravopisu
Badurina-Markovi¢-Micanovi¢’'. Isti oblik propisuje Pravopis crnogorskog
jezika’.

Pregledom navedenog materijala mozemo zakljuciti da, iako crnogorski
pisci nemaju jedinstveno rjeSenje kada je rije¢ o imenici starjesina, oni se ipak
ceSc¢e opredjeljuju za jekavski oblik. U pravopisima je dosljedno propisana
sekvenca je na mjestu starog vokala jat.

2.2.2. Sto se ti¢e zastupljenosti oblika popridjevljenog radnog pridjeva
svrSenih glagola ostarjeti i zastarjeti u nasoj gradi, mozemo primijetiti da su
oni malobrojni. Jekavske oblike smo zabiljezili u jeziku i mladih i starijih
pisaca, kao i u svakodnevnom crnogorskom uzusu.

Oblik ostarjeti zabiljezen je u istoénohercegovackom govoru’.

Pravopis iz 1960, Pravopis BG-NK i Pravopis MS, kao i Re¢nik Ostojic¢-

e

ostarjeti i zastarjeti’®. Takav oblik prezentuje i Pravopis bosanskoga jezika’.

84"Glas j se, dakle, izgubio iza glasa r u usko¢kom govoru; ja sam ga ¢uo jedino u
rei starjesina, pored staresina" [Stani¢, Uskoci, 69].

% Pizurica, Kolasin, 69; Stani¢, Uskoci, 69; Vukovié, Piva i Drobnjaci, 16;
Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23.

% Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23; Vusovié, Hercegovina, 9.

7 Miletié, Crmnica, 247; Jovanovié, Pastrovici, 111; Vujovié, Mrkoviéi, 116;
Petrovié, Pjesivci, 162; PeSikan, SK-LJ, 104, 230.

% Pesikan, SK-LJ, 105.

% Pravopis 1960, 716; Pravopis MS, 300; Pravopis BG-NK, 526; pravopisna
pravila uz Pravopis M. DeSica, 23.

0 Recnik Ostojic-Vujicié, 174.

' Pravopis Anié-Sili¢, 787; Hrvatski pravopis Babic¢-Finka-Mogus, 417; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovic, 574.

2 Pravopis crnogorskog jezika, 380.

3 Vusovié, Hercegovina, 9.

" Pravopis 1960, 521; Pravopis BG-NK, 419, 233; Pravopis MS, 264, 211; Recnik
Ostojié-Vujicic, 123, 87.

5 Pravopis bosanskoga jezika, 207.
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Istu situaciju imamo i u Pravopisu Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babic-
Finka-Mogus$ i Hrvatskom pravopisu Badurina-Markovi¢-Micanovi¢ . Za
oba glagola Pravopis crnogorskog jezika, takode, kao jedino rjesenje navodi
jekavske oblike”.

Kao i u primjeru lekseme starjesina i kod svrSenih glagola ostarjeti i
zastarjeti 1 stariji 1 mladi pisci i koriSteni pravopisi opredjelili su se za jekavski
oblik. Radni glagolski pridjev u ekavskom obliku zabiljezili smo u jezika M.
Lali¢a i to u dva primjera.

2.2.3. U crnogorskim govorima znatno su frekventniji oblici stariti,
starati, ostariti 1 sl. (u znaCenju uciniti starim) od oblika ostarjeti (postajati
starim).

Navedeni oblici se u uskockom govoru i govoru okoline Kolasina cuju
sa vokalom a’® Ikavski oblik evidentan je u govoru Bjelopavli¢a i govoru
Pive i Drobnjaka™.

Pravopis iz 1960, Pravopis BG-NK i Pravopis MS, kao i Re¢nik Ostoji¢-
Vuji¢i¢ normiraju oblik ostariti®. Isti oblik normira Hrvatski pravopis Babi¢-
Finka-Mogus®'.

2.3. Nesvrseni glagol rjeSavati i njegove izvedenice najcesce su u
upotrebi sa je-refleksom u jeziku mladih crnogorskih pisaca. Kod M. Lalica
zabiljezen je samo jedan primjer sa ekavskom zamjenom jata. Stefan LjubiSa
pri upotrebi istih ili slicnih leksema koristi likove sa je-refleksom®. Kod
Nikole I uupotrebi je ijekavski oblik, s rijetkim primjerima jekavske i ekavske
forme®. Kod Petra II su zabiljezeni oblici resenije i rjesenije™.

U dnevnim novinama su u upotrebi iskljucivo jekavski oblici.

Paralelna upotreba ijekavskih i ekavskih oblika je u crmnic¢kom
govoru®. Samo ekavski lik zabiljeZzen je u Bjelopavli¢ima, Pastrovi¢ima,
Kolasinu, Mrkovi¢ima i Uskocima?®®.

" Pravopis Anié-Silicé, 568, 903; Hrvatski pravopis Babié-Finka-Mogus, 321, 484;
Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovié, 488, 625.

T Pravopis crnogorskog jezika, 289, 451.

78 Stanié, Uskoci, 74; Pizurica, Kolasin, 69.

7 Cupié, Bjelopavlici, 28; Vukovi¢, Piva i Drobnjaci, 16.

8 Pravopis 1960, 521; Pravopis BG-NK, 419, 233; Pravopis MS, 264, 211; Recnik
Ostoji¢-Vujicié, 123, 87.

81 Pravopis Anicé-Silié, 568, 903; Hrvatski pravopis Babié¢-Finka-Mogus, 321, 484,
Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovié, 488, 625.

82 Tepaveevid, S. M. Ljubisa, 0.

8 Nenezié, Nikola I, 62, 69.

8 Nenezi¢, Nikola I, 69.

8 Miletié, Crmnica, 346.

86 Cupic’, Bjelopavlici, 27; Jovanovié, Pastrovidi, 111; Pizurica, Kolasin, 69;
Vujovié, Mrkovici, 109; Stani¢, Uskoci, 69.
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Samo jekavske likove propisuju Pravopis iz 1960, Pravopis BG-NK,
Pravopis MS i Pravopis M. DeSi¢a za navedeni glagol®”. Re¢nik Ostoji¢-
njegove izvedenice®®. Jekavske oblike navedenih rije¢i potvrduje i Pravopis
bosanskoga jezika, kao i Pravopis Ani¢-Sili¢, Hrvatski pravopis Babic-
Finka-Mogus i Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovi¢ ¥. Takode,
jekavski oblik za glagol rjesavati i rije¢i izvedene od njega normira Pravopis
crnogorskog jezika®™.

Crnogorski pisci, u vecini slucajeva, koriste jekavske oblike, dok je u
crnogorskim govorima prisutnija ekavska zamjena. U dnevnoj Stampi, a isto
tako i u aktuelnim pravopisima, nalaze se dosledno oblici sa sekvencom je
mjesto jata.

2.3.1. Slozenice s pozicijom suglasnik + r + sekvenca je, u kojima je
suglasnik dio prefiksa, sonant 7 i sekvenca je dio korijena i ne pripadaju istom
morfemu, kakve su nesvrseni glagoli razrjesavati i razrjedivati (u znacenju
nesto uciniti rjedim), u naSem materijalu potvrdene su i sa je i sa e refleksom.
Ekavsku zamjena nesvrSenog glagola razrjedivati registrovali smo kod V.
Mijuskovi¢a i N. Lopicica.

Pravopis iz 1960. i Pravopis BG-NK°!' za obje sloZenice propisuju
oblike sa grupom je mjesto jata’. Pravopis MS, kao i Re¢nik Ostoji¢-Vujici¢
dozvoljavaju dubletne, jekavsko i ekavske, oblike navedenih slozenica®™.
Pravopis M. Desica sadrzi jekavski oblik za sloZenicu razrjedivati®®. Obje
slozenice imaju jekavski oblik prema Pravopisu bosanskoga jezika, kao i
prema Pravopisu Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-Finka-Mogus 1
Hrvatskom pravopisu Badurina-Markovi¢-Mi¢anovi¢, a isto tako i Pravopisu
crnogorskog jezika®.

Analizom navedenog materijala namece se zakljucak da je jekavska
zamjena za navedene slozenice naj¢esc¢a u upotrebi.

87 Pravopis 1960, 672; Pravopis BG-NK, 516; pravopisna pravila uz Pravopis MS,
67; Pravopis M. DeSica,176.

8 Recnik Ostojic-Vujicic, 165.

8 Pravopis bosanskoga jezika, 195, Pravopis Anié- Sili¢, 746; Hrvatski pravopis
Babic-Finka-Mogus, 395; Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovié, 359.

% Pravopis crnogorskog jezika, 359.

1 Jekavski oblik za sloZenicu razrjeSenje potvrden je u pravopisnim pravilima, a
sloZenica nije data ni u jednom obliku u pravopisnom rje¢niku.

2 Pravopis 1960, 657; Pravopis BG-NK, 81, 513.

% Pravopis MS, 285; Recnik Ostojié-Vujicié, 163.

% Pravopis M. Desica, 175.

% Pravopis bosanskoga jezika, 195; Pravopis Anic-Sili¢, 738; Hrvatski pravopis
Babic-Finka-Mogus, 390; Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovic, 553; Pra-
vopis crnogorskog jezika, 355.
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2.4. Komparativ pridjeva rijedak prema trenutnom normativnom
rjeSenju, trebalo bi da se upotrebljava u obliku rjedi. Takav lik, kao jedini,
naden je kod mladih crnogorskih pisaca, kao 1 u dnevnoj Stampi i svakodnevnoj
komunikaciji. Isti oblik koriste i stariji pisci. [zuzetak predstavljaJ. IvaniSevica
u ¢ijoj pripovijetci smo registrovali jedan primjer s vokalom e mjesto jata.

Ekavski oblik zabiljezen je u uskockom, pastrovskom i crmnickom
govoru, kao i1 u jezersko-Saranskom, koji pripada Siroj skupini drobnjackih
govora®,

Jekavski oblik komparativa pridjeva rijedak je Pravopisom iz 1960,
Pravopisom BG-NK, Pravopisom MS i Pravopisom M. Desi¢a normiran
redi i rjedi®®. Jekavski oblik komparativa pridjeva rijedak biljezi Pravopis
bosanskoga jezika, kao 1 Pravopis Ani¢-Sili¢, Hrvatski pravopis Babi¢-Finka-
Mogus 1 Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Mi¢anovi¢, a 1 Pravopis
crnogorskog jezika®.

Nasuprot stanju u jeziku crnogorskih pisaca, kao i stanju u aktuelnim
pravopisima u kojima je prezentovan jekavski oblik, u narodnim govorima se
upotrebljava iskljucivo ekavska zamjena kod komparativa pridjeva rijedak.

2.5. Variranje refleksa jata prisutno je kod rijeci nastalih od imenice
rije¢. Problem je slozenije prirode, jer se u dobijenim rije¢ima mogu naci i
ekavski, i jekavski 1 ijekavski oblici.

2.5.1. J. Vukovi¢ i M. Stevanovi¢ za deminutiv imenice rije¢ kao
ispravne normiraju samo oblike sa je zamjenom jata'®. U nasem korpusu
takav oblik zabiljeZen je u samo dva primjera iz jezika M. Dilasa.

U svakodnevnoj upotrebnoj praksi u Crnoj Gori navedeni deminutiv ima
jekavski oblik, dok je zamjena jata e-refleksom prisutna u isto¢nocrnogorskom
govoru'’!,

Pravopis iz 1960. i Pravopis BG-NK dopustaju samo ijekavske oblike za
deminutiv imenice rijec'*. Pravopis MS pored ijekavskog normira i jekavski
oblik!'®, Reénik Ostoji¢-Vuji¢i¢ normira ijekavski oblik, uz napomenu da

% Stanié, Uskoci, 69; Jovanovié, Pastrovidi, 111; Miletié, Crmnica, 247; Ostoji¢
2003, 258.

7 Pravopis 1960, 671; Pravopis BG-NK, 516; Pravopis MS, 287; Pravopis M.
Desica, 176.

% Recnik Ostojié-Vujicié, 165.

% Pravopis bosanskoga jezika, 195; Pravopis Anic-Sili¢, 745; Hrvatski pravopis
Babic-Finka-Mogus, 394; Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovié, 556. Pra-
vopis crnogorskog jezika, 359.

10 Vukovié, Pravopisna pravila, 71; Stevanovié, Neki sporni jekavizmi, 119.

101 Stevanovid, Istocnocrnogorski, 672.

12 Pravopis 1960, 671; Pravopis BG-NK, 516.

13 Pravopis MS, 288.
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je obicniji jekavski ili ekavski oblik'™. Jekavski oblik propisuje i Pravopis
bosanskoga jezika'®. Oblik sa grupom ije za deminutiv pomenute imenice
dat je Pravopisom Ani¢-Sili¢, Hrvatskim pravopisom Babi¢-Finka-Mogus i
Hrvatskim pravopisom Badurina-Markovi¢-Miéanovi¢'*. Dubletni ijekavsko-
ekavski oblik za deminutiv imenice rije¢ normira Pravopis crnogorskog
jezikal®’,

Deminutiv imenice rije¢ kod Dilasa ima jekavski oblik, dok je u
isto¢nocrnogorskom govoruzastupljen ekavskioblik. U aktuelnim pravopisima
najces¢i su ijekavski oblici, iako se i u njima javljaju i dubletni, ijekavsko-
ekavski i ijekavsko-jekavski, oblici.

2.5.2. Ukoliko se ispred grupe 7je nade jos neki suglasnik, ¢esto dolazi
do gubljenjaj u standardnom jeziku. Slozenice nastale od imenice rijec, kakve
su protivrjeciti, protivrjecje i sl. u kojima se prvi dio zavrsava suglasnikom, a
potom slijedi grupa rje, koja pripada drugom dijelu, ostaju sa tom grupom. U
nasoj gradi pronasli smo primjere sa je-refleksom kao supstituentom kratkog
jata. Kod M. Dilasa registrovan je i jedan primjer slozenice sa e-refleksom.
S obzirom na to da smo ve¢ napomenuli da je Dilas naknadno ijekavizirao
roman, iovaj jedinstven primjer moze se smatrati autorovim propustom [vidi
3.2.1.].

U crnogorskom jezickom uzusu slozenice o kojima je rije¢ ¢uju se u
jekavskom obliku.

Jekavski oblik kada su u pitanju sloZenice nastale od imenice rijec tipa
protivrjecnost, protivrjeciti 1 sl. dopustaju Pravopis iz 1960, Pravopis BG-
NK, Pravopis MS i Pravopis M. Desi¢a'®. Paralelna upotreba jekavskog
i ekavskog oblika dozvoljena je Recnikom Ostoji¢-Vujic¢i¢!”. Pravopis
bosanskoga jezika normira jekavski oblik za navedene slozenice od imenice
rijec'’. Pravopis Ani¢-Sili¢, Hrvatski pravopis Babié-Finka-Mogus i Hrvatski
pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovi¢ propisuju jekavski oblik za navedene
slozenice!'!!. SloZenice o kojima je rije¢ u Pravopisu crnogorskog jezika imaju

104 Recnik Ostojic-Vujicic, 165.

195 Pravopis bosanskoga jezika, 195.

196 Pravopis Anic-Sili¢, 744; Hrvatski pravopis Babicé-Finka-Mogus, 394; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovic¢-Micanovic, 556.

7 Pravopis crnogorskog jezika, 359.

198 Pravopis 1960, 641; Pravopis BG-NK, 510; Pravopis MS, 282; Pravopis M.
Desica, 175.

199 Recnik Ostojic-Vujicic, 159.

10 Pravopis bosanskoga jezika, 194.

" Pravopis Anié-Silié, 704; Hrvatski pravopis Babié-Finka-Mogus, 378; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovic, 538.
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grupu je mjesto kratkog jata, s napomenom da prvi dio slozenica nije protiv,
veé protu''?,

Analizom cjelokupnog materijala konstatujemo upotrebu sekvence je
kod slozenica protivrjeciti, protivrjecje i sl.

2.5.3. Imenica narjecje nije pronadena ni u jeziku mladih, ni starijih
crnogorskih pisaca. Ta imenica se u crnogorskoj govornoj praksi upotrebljava
u jekavskom obliku, dok se u istocnocrnogorskom dijalektu cuje kao
narec(j)e'.

Za navedenu imenicu Pravopisom iz 1960, Pravopisom BG-NK i
Pravopisom MS predviden je jekavski oblik!'*. Re¢nik Ostoji¢-Vujici¢
propisuje dvojak, jekavski i ekavski, oblik''. Kao najprihvatljivije rjesenje za
imenicu narjecje Pravopis Ani¢-Sili¢, Hrvatski pravopis Babi¢-Finka-Mogus
1 Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Mi¢anovi¢ normiraju jekavski
oblik!'®, Ista imenica Pravopisom crnogorskog jezika normirana je s jekavskim
refleksom'"’.

Na osnovu navedenog materijala mozemo zakljuciti da je imenica
narjecje najcesce s sekvencom je mjesto jata.

2.5.4. Imenicu rjecnik u naSem korpusu registrovali smo u svega tri
primjera i to u jekavskom obliku, koji je prisutan i u crnogorskom jezickom
uzusu.

Ekavski oblik zabiljezen je u kolasinskom govoru, s tim da se jekavski
oblik moze ¢uti u govoru mladih, ali dosta rijetko''®. Takode, ekavski oblik
prisutan je u govoru Mrkovica i Uskoka'".

Prema Pravopisu iz 1960, Pravopisu BG-NK i Pravopisu MS normativan
naporednu upotrebu oblika sa grupom je i onih sa vokalom e'!. Jekavski
oblik je propisan i Pravopisom bosanskoga jezika, kao i Pravopisom Ani¢-
Sili¢, Hrvatskim pravopisom Babi¢-Finka-Mogus$ i Hrvatskim pravopisom
Badurina-Markovi¢-Micanovi¢, a i Pravopisom crnogorskog jezika'?.

12 Pravopis crnogorskog jezika, 342.

113 Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23.

14 Pravopis 1960, 452; Pravopis BG-NK, 346; Pravopis MS, 249.

15 Recnik Ostojic-Vujicic, 106.

16 Pravopis Anic-Sili¢, 498; Hrvatski pravopis Babicé-Finka-Mogus, 295; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovic, 458.

7 Pravopis cnogorskog jezika, 264.

118 pizurica, Kolasin, 69.

WVujovié, Mrkovici, 109; Stanié, Uskoci, 69.

120 Pravopis 1960, 672; Pravopis BG-NK, 516; Pravopis MS, 288.

121 Re¢nik Ostojic-Vujicic, 165.

122 Pravopis bosanskoga jezika, 195; Pravopis Anic-Sili¢, 745; Hrvatski pravopis
Babic-Finka-Mogus, 394; Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovié, 557; Pra-
vopis crnogorskog jezika, 359.
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Suprotno stanju u crnogorskim narodnim govorima u kojima se imenica
rjecnik cuje u ekavskom obliku, u vaze¢im pravopisima, kao i u jeziku
crnogorskih pisaca ova imenica normirana je u jekavskom obliku.

2.5.5. Imenica rjeckanje 1 glagol sporjeckati se zabiljezeni su sa po
jednim primjerom, i to iz jezika mladih pisaca, u obliku sa grupom je umjesto
vokala jat. Isti oblik prisutan je u crnogorskom govornom jeziku.

Oblici poriecati se i porieckati se zabiljezeni su u uskockom govoru,
ali evidentan je i oblik poreckati se'*.

Za gore navedene lekseme Pravopis iz 1960. normira jekavske oblike'?.
Pravopis BG-NK propisuje, takode, jekavski oblik za glagol sporjeckati se'*.

ceye

napomenu da je ovaj posljednji ¢e$¢i'?®. Pravopis bosanskoga jezika za glagol

rjeckati se propisuje jekavsku zamjenu, dok oblik za glagol sporjeckati se nije
dat'?’. Navedeni glagol i imenica imaju jekavske oblike normirane Pravopisom
Ani¢-Sili¢'?®, Glagolska imenica rjeckanje je jekavskog oblika propisanog
Hrvatskim pravopisom Badurina-Markovi¢-Mic¢anovi¢'®. Imenica, kao i
glagol prema Pravopisu crnogorskog jezika imaju jekavske oblike'.

Jekavski oblik i za glagol i za imenicu je najcesce i1 najprihvatljivije
rjeSenje kako kod mladih crnogorskih pisaca, tako 1 u narodnim govorima, a 1
u savremenim pravopisima.

2.5.6. Pridjev rjecit posvjedocen je sa jekavskim likom. Takav oblik
navedenog pridjeva se u najve¢em broju slucajeva cuje u crnogorskoj jezickoj
praksi, dok se u govoru Kolasina, govoru Bjelopavlic¢a, Pastrovi¢a, Crmnice,
Uskoka, isto¢nocrnogorskom govoru i govoru Proséenja (okoline Mojkovca)
za ovaj pridjev koristi ekavski oblik'*'.

Pridjev rjecit sa jekavskim refleksom normiran je Pravopisom iz
1960, Pravopisom MS i Pravopisom M. Desic¢a'*?. Jekavski i ekavski oblik

ceye

123 Stanié, Uskoci, 66,70.

124 Pravopis 1960, 672, 711.

125 Pravopis BG-NK, 525.

126 Recnik Ostojic-Vujicic, 173.

127 Pravopis bosanskoga jezika, 195.

128 Pravopis Anié-Silic, 745, 782.

129 Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovié, 557.

130 Pravopis crnogorskog jezika, 359, 377.

131 Pizurica, Kolasin, 69; Cupic’, Bjelopavlidi, 27; Jovanovié, Pastrovici, 111;
Mileti¢, Crmnica, 247; Stani¢, Uskoci, 69; Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23; Vujici¢,
106.

132 Pravopis 1960, 672; Pravopis MS, 288; Pravopis M. DeSica, 176.

133 Recnik Ostojic-Vujicic, 165.
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prezentuje jekavski oblik za ovaj pridjev'**. Oblik sa sekvencom je ima
navedeni pridjev u Pravopisu Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-Finka-
Mogus i Hrvatskom pravopisu Badurina-Markovi¢-Mic¢anovié, a isto tako i u
Pravopisu crnogorskog jezika'®.

Kada su u pitanju izvedenice od imenice rijec, pregledom kompletnog
materijala namece se zakljuCak da je paralelna jekavska i ekavska upotreba
dopustena jedino Re¢nikom Ostoji¢-Vujic€i¢, iskljucivo jekavska savremenim
pravopisima, a dosljedno ekavska se moze ¢uti u narodnim govorima.

2.6. Kolebljivost u pogledu zamjene jata vidna je 1 kod izvedenica od
imenice rijeka, a situacija je slicna onoj opisanoj kod izvedenica od imenice
rijec.

2.6.1. Iskljucivo oblike sa je-refleksom za deminutiv imenice rijeka nasli
smo u jeziku mladih crnogorskih pisaca. Kod Dilasa je naden jedan primjer
s ekavskim oblikom, $to se i ovdje moZe smatrati previdom, s obzirom na
to da je u jedanaest ve¢ pobrojanih primjera ovu imenicu upotrijebio sa je
—refleksom. Jekavski oblik karakteriSe i jezik starijih crnogorskih pisaca.

U crnogorskoj jezi¢koj praksi deminutiv imenice rijeka najéesce se Cuje
s jekavskom zamjenom jata.

Ekavski oblik biljeZe starocrnogorski, kolaSinski, isto¢nocrnogorski,
uskocki'* i pjesivacki govori'’.

Deminutiv imenice rijeka je sa jekavskim refleksom jata u Pravopisu
iz 1960, Pravopisu MS i Pravopisu M. Desic¢a'*8, Ijekavski oblik je propisan
Pravopisom BG-NK'*. Rec¢nik Ostoji¢-Vuji¢i¢ dopusta upotrebu sva tri
oblika'. Jekavski oblik je i u Pravopisu bosanskoga jezika dat za deminutiv
imenice rijeka, kao 1 u Pravopisu Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-
Finka-Mogus i Hrvatskom pravopisu, kao i Badurina-Markovi¢-Micanovi¢,
Pravopisu crnogorskog jezika'*!.

Jekavski oblik za deminutiv imenice rijeka je najceS¢i u upotrebi u
naSem materijalu.

134 Pravopis bosanskoga jezika, 195.

135 Pravopis Anié-Silié, 745; Hrvatski pravopis Babicé-Finka-Mogus, 394; Hrvatski
pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovié, 557; Pravopis crnogorskog jezika, 359.

136 M.Stani¢, Uskoci smatra da je oblik recica u usko¢kom govoru nastao glaso-
vnim putem [Stani¢, Uskoci, 76].

137 Pegikan, SK-LJ, 105; Pizurica, Kolasin, 69; Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23;
Stani¢, Uskoci, 69; Petrovi¢, Pjesivci, 162.

138 Pravopis 1960, 672; Pravopis MS, 288; Pravopis M. Desica, 176.

139 Pravopis BG-NK, 516.

140" Recnik Ostojic¢-Vujicié, 165.

4 Pravopis bosanskoga jezika, 195; Pravopis Anic-Sili¢, 745; Hrvatski pravopis
Babic-Finka-Mogus, 394; Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-Micanovié, 557; Pra-
vopis crnogorskog jezika, 359.
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2.6.2. Jekavski oblik za prisvojni pridjev imenice rijeka smatra ispravnim
J. Vukovi¢'*?. Takav oblik pronasli smo u jeziku mladih crnogorskih pisaca.
Ekavski oblik potvrden je u jednoj polusloZenici iz djela M. Dilasa, kao 1
u toponimu Recina i etnonimu Ravnorecani. Oblik recni biljezimo iz jezika
starijih pisaca. LjubiSa upotrebljava jekavski oblik: Rjecku Nahiju, Nahija
Rjecka'®. Miljanov u toponimu Malorecke stijene prisvojni pridjev biljezi sa
ekavskim refleksom'#.

Crmogorski jezicki uzus sadrzi jekavski oblik za navedeni pridjev.

Toponim Recine u ekavskom obliku zabiljeZen je u Uskocima, kao i u
govoru okoline Kolasina i isto¢nocrnogorskim govorima'®.

Prisvojni pridjev od imenice rijeka u Pravopisu iz 1960. 1 Pravopisu
MS je sa dvojakim, ijekavskim i jekavskim, oblikom'#. Pravopis BG-NK
normativnim smatra ijekavski oblik'¥’. Reénik Ostoji¢-Vuji¢i¢ propisuje
upotrebu i jekavskog i ekavskog oblika'*. Pravopis Ani¢-Sili¢, Hrvatski
pravopis Babi¢-Finka-Mogu§ 1 Hrvatski pravopis Badurina-Markovi¢-
Micanovi¢ navode ijekavski oblik prisvojnog pridjeva od imenice rijeka kao
jedino ispravan, kao i Pravopis crnogorskog jezika'®.

Gotovo isti zakljucak, kao i kod izvedenica od imenice rije¢ mozemo
dati i za izvedenice od imenice rijeka.

2.7. Glagoli okorjeti 1 zakorjeti u radnom glagolskom pridjevu
posvjedoceni su s sekvencom je u jeziku mladih pisaca. Dva primjera ekavskog
oblika radnog glagolskog pridjeva evidentirana su kod Lali¢a, dok isti pisac
pridjev skorjeli piSe u jekavskom obliku:

Naveden glagoli u svakodnevnoj praksi koriste se sa sekvencom je, a
takav oblik svojstven je i isto¢nohercegovackom govoru'®’. Ekavski oblik
zabiljezen je u uskockom i kolasinskom govoru''.

Glagol okorjeti, kao 1 glagol zakorjeti Pravopisom iz 1960. 1 Pravopisom
BG-NK dopusteni su sa jekavskom zamjenom jata, dok njihovi radni glagolski
pridjevi prema navedenim pravopisima imaju oblik okorio, okorjela; zakorio,

142 Vukovié, Pravopisna pravila, 71.

143 Tepaveevid, S. M. Ljubisa, 80.

144 Glusica, Miljanov, 52.

195 Stani¢, Uskoci, 69; Pizurica, Kolasin, 69; Stevanovié, Istocnocrnogorski, 23.

146 Pravopis 1960, 672; Pravopis MS, 288.

4 Pravopis BG-NK, 516.

198 Recnik Ostojié-Vujicié, 165.

99 Pravopis Anié-Sili¢, 744, 745; Hrvatski pravopis Babic¢-Finka-Mogus, 394,
Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Mic¢anovi¢, 556, 557; Pravopis crnogorskog jezi-
ka, 359.

130 Vusovié, Hercegovina, 9.

51 Stani¢, Uskoci, 69; Pizurica, Kolasin, 69.
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152

zakorjela'*. Pravopisom MS navodi se jekavski oblik za glagol okorjeti'*. 1

u pitanju glagoli okorjeti i zakorjeti'™>*. Glagoli o kojima je rije¢ u Pravopisu
Ani¢-Sili¢, Hrvatskom pravopisu Babi¢-Finka-Mogus i Hrvatskom pravopisu
Badurina-Markovi¢-Micanovi¢ imajujekavske likove, anjihoviradni glagolski
pridjevi ikavske!*®, Ista situacija je i u Pravopisu crnogorskog jezika'e,

Naosnovupregleda grade, mozemo konstatovati da smo kod crnogorskih
pisaca zatekli sljedece stanje — 3:2 u korist jekavskih oblika, u pravopisima je
prezentovan iskljucivo jekavski oblik, koji se ¢uje i u isto¢nohercegovackom
govoru, dok je ekavski u upotrebi u kolasinskom i uskockom govoru.

2.8. Prilog gore u obliku sa e-refleksom kratkog jata nasli smo u
crnogorskih pisaca. Medutim, na$ materijal raspolaze i s je-refleksom, istina
samo jednim, i to iz jezika N. Kovacevica.

Oblik gorje odlika je jezika P. P. Njegosa's’. Kod LjubiSe naporedo
funkcionisu oblici gorje 1 gore'*®.

Iskljucivo ekavski oblik je u upotrebi u svakodnevnoj govornoj praksi.

Jekavski oblik potvrden je u bjelopavlickom selu Vrazegrmci,
pjesivackom 1 isto¢nohercegovackom govoru, u kojem je u upotrebi 1
oblik gorije'”. Ekavski oblik evidentan je u KolaSinu, u starocrnogorskim
govorima, kao i u govoru Pive i Drobnjaka, u kojem se ¢uje jekavski oblik
samo u sluc¢ajevima kada ratar opominje vola koji je iskrivio brazdu, skrec¢uci
nanize'®. Isti oblik evidentan je i u pastrovskom govoru'e'.

Ekavski oblik normira Pravopis iz 1960, kao i Pravopis MS, Pravopis M.
Desica, a takode, 1 Re¢nik Ostoji¢-Vujici¢, kao 1 Pravopis bosanskoga jezika,
Hrvatski pravopis Babi¢-Finka-Mogus, kao i Hrvatski pravopis Badurina-
Markovi¢-Miéanovi¢, a isto tako i Pravopisu crnogorskog jezika'®.

152 Pravopis 1960, 507, 298; Pravopis BG-NK, 403, 227.

153 Pravopis MS, 229.

154 Recnik Ostoji¢-Vujicié, 119, 84.

155 Pravopis Anic¢-Sili¢, 552, 891; Hrvatski pravopis Babic¢-Finka-Mogus, 315,478;
Hrvatski pravopis Badurina-Markovié-Micanovié, 482, 620.

156 Pravopis crnogorskog jezika, 283, 446.

157 Vusovi¢, Njegos, 11.

158 Tepavcevié, S. M. Ljubisa, 89.

159 Cupié, Bjelopavli¢i, 277; Petrovié, Pjesivci, 162; Peco, Istocna Hercegovina,
57; Vusovi¢, Hercegovina, 9.

10 Pizurica, Kolasin, 69; Pesikan, SK-LJ, 105; Vukovié, Piva i Drobnjaci, 17.

161 Jovanovi¢, Pastrovici, 111.

12 Pravopis 1960, 243; Pravopis MS, 1995, 193; Pravopis M.Desi¢a, 162; Rec¢nik
Ostojic-Vujicié, 15; Pravopis bosanskoga jezika, 169; Hrvatski pravopis Babic-Finka-
Mogus, 230; Hrvatski pravopis Badurina-Markovic-Mic¢anovic, 391; Pravopis crnogo-
rskog jezika, 201.
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[zizloZenog materijala mozemo konstatovati da je prilog gore iskljucivo
u upotrebi u obliku s vokalom e mjesto jata, izuzev samo jednog primjera sa
sekvencom je iz jezika N. Kovacevica, koji je porijeklom iz Grahova, gdje se
ovaj prilog ¢uje u tom obliku.

Zakljuéak

Analiziraju¢i cjelokupnu gradu moZe se primijetiti variranje refleksa
jata u svim pozicijama. Namece se zakljuCak da crnogorska jezicka praksa
nije u skladu s trenutno vaze¢om normom.

Hrvatska ijekavica se u osnovi bazira na pravilima upotrebe refleksa
jata koje je dao Vuk S. Karadzi¢, a kao Sto moZemo vidjeti iz prezentovanog
materijala od nje se samo u pojedinostima razlikuje bosansko-hercegovacka
jjekavica. Izmedu crnogorske, hrvatske i1 bosansko-hercegovacke ijekavice
postoje mnoge slicnosti, ali i razlike, koje crnogorsku odvajaju od ostalala
dva tipa ijekavice. Vokal e u primjeru tipa gresan 1 sl. je ono Sto crnogorsku
jjekavicu razlikuje od hrvatske i1 bosansko-hercegovacke. U Hrvatskoj
jekavici u upotrebi su jekavski oblici rjecnik, starjesina 1 dr., a u bosansko-
hercegovackoj oba lika, i jekavski i ekavski, s tim da su oblici sa sekvencom
Jje cescéi.

Crnogorski pisci, i stariji i mladi, kada je u pitanju pozicija konsonant
+ r + kratko jat opredjeljuju se uglavnom za ekavske oblike. Odstupanja su
primjetna kod rijeci s korijenom grbh, i to uglavnom kod starijih pisaca, kod
kojih se jekavski refleks moZe objasniti Vukovim 1 Dani¢i¢evim uticajem, koji
koriste oba oblika, ili se moze tumaciti uticajem govora istocne Hercegovine.
Dubletna upotreba kod mladih crnogorskih pisaca, C. Vukovi¢a i M. Dilasa,
nema opravdanja u mati¢nim govorima samih pisaca, jer pored likova sa
jekavskom zamjenom, koriste i ekavske oblike, pa ta odstupanja mozemo
tumaciti samo povredom norme. Pravopisi koji su na snazi prednost daju
ekavskim oblicima. Znaci, analiziraju¢i cjelokupan sakupljeni materijal, u
budu¢em Pravopisu crnogorskog jezika bi u ovoj poziciji trebalo normirati
ekavske oblike.

Supstitucija jata iza sonanta r, koje je na pocetku rijeci ili je ispred
njega vokal, kod starijih pisaca, pod uticajem sredine iz koje potic¢u, u
najvecem broju slucajeva, vezana je za ekavski oblik. [zuzetak ¢ine oni pisci
¢ije je porijeklo istocna Hercegovina, gdje je u upotrebi jekavski refleks. Kod
crnogorskih pisaca druge polovine 20. vijeka prisutan je je-refleks. U ovoj
poziciji nedosljednosti se uglavnom javljaju kod glagola gorjeti i njegovih
izvedenica, iako je u vecini sluc¢ajeva registrovan je-refleks jata, kako u jeziku
pisaca s crnogorskog govornog podrucja, tako 1 u vaZe¢im pravopisima.
Izuzetak Cine narodni govori u kojima se ¢es¢e Cuje ekavski oblik.
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Kod imenice starjesina 1 rijeci sa osnovom starjes-, kao 1 kod glagola
ostarjetiizastarjeti, nasuprot stanju u narodnim govorima u kojima se ekavski
oblici ¢esce Cuju, jekavska zamjena je na snazi kod starijih i mladih crnogorskih
pisaca, kao 1 u dnevnoj Stampi, a isto tako 1 u aktuelnim pravopisima, pa bi
takav oblik trebalo zadrzat i u novom Pravopisu crnogorskog jezika.

Govorna 1 pisana rije¢ u Crnoj Gori se ne slaze kada je u pitanju glagol
rjesavati 1 njegove izvedenice. U narodnim govorima preovladavaju ekavski
likovi, a u jeziku pisaca, u dnevnim listovima 1 u savremenim pravopisima
jekavski oblici. Istu situaciju imamo 1 kod komparativa pridjeva rijedak.
Jekavski oblik glagola rjesavati 1 njegoovih izvedenica, kao i komparativa
pridjeva rijedak trebalo bi da propiSe kao jedino ispravne i novi Pravopis.

Slozenice u kojima je suglasnik dio prefiksa, sonant » i sekvence je dio
korijena i oni ne pripadaju istom morfemu, kao $to su razrjesavati, razrjedivati
1 sl. potvrdene su u narodnim govorima, savremenim pravopisima, jeziku
crnogorskih pisaca i dnevnoj Stampi sa je-refleksom. Takav oblik navedene
sloZenice bi trebalo da imaju u novom Pravopisu crnogorskog jezika.

Reparticija jata u izvedenicama od imenice rije¢ i rijeka, kod
crnogorskih pisaca je jekavska, dok je u narodnim govorima prisutan e-refleks
jata. Pravopisi koje smo koristili kao normativne daju uglavnom jekavske
oblike. Budu¢i Pravopis bi trebalo da normira jekavske oblike za izvedenice
od navedenih imenica.

Prilog gore sa je-refleksom prisutan je na podrucjuistocnohercegovackih
govora, dok je ekavski oblik u upotrebi u najve¢em broju crnogorskih narodnih
govora, kao i u aktuelnim pravopisima. Na osnovu prethodno recenog, ekavski
oblik priloga gore trebalo bi normirati u Pravopisu crnogorskog jezika.

Kada je u pitanju kratko jat iza sonanta 7 kolebanje izmedu jekavskih i
ekavskih oblika sve vise se rjeSava opredjeljenjem za ove druge.

Na osnovu prezentovane materije i zakljucaka o svakom obliku
pojedina¢no moZze se reci, kad je u pitanju pravopisni problem jata iza sonanta
¥ u svim pozicijama, da su se iskristalisali neki predlozi za budu¢i crnogorski
pravopis. Uzeta je u obzir situacija u crnogorskoj literarnoj tradiciji, u
savremenom knjizevno-umjetnickom stilu, u crnogorskim narodnim
govorima, u svakodnevnoj jezic¢koj praksi i publicistickom stilu 1, naravno,
u normativistici: pravopisima i1 pravopisnim rje¢nicima i gramatikama
srpskohrvatskog, srpskog, hrvatskog, bosanskog i crnogorskog jezika.
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REFLEXES JATA (E) BEHIND THE SONANT R (SPELLING SOLUTIONS)

Abstract

One of the most compound spellings questions at norming of jekavian dialect is
one that relates to solution of writing reflexes jata (&) behind the sonant . Hesitations,
disagreements in the way of norming such cases have been present since the first spellings
until today, and they represent spelling and linguistics’ problem.
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In the spellings of Serbo-Croatian, language there was a unique solution for
writing reflexes jata (€) behind the sonant . In the new spellings of Croatian, Bosnian,
and Serbian (in the part, which relates on the jekavian dialect) such differences continue,
so that some questions haven’t been solved until the present day. Officially valid spelling
in Montenegro is the spelling of Serbo-Croatian literature language of Matica srpska
and Matica hrvatska from 1960. Obviously, outdateness of some solutions along with
changed socio-linguistic context necessitate drafting a new spelling.

Based on detailed and presented materials and scientific explanations of the matter
we agreed about some clues for resolving particular situation while writing reflexes jata
(é) behind the sonant r, so we recommend them as the best solution for the spelling of the
Montenegrin language.

Key words: spellings issues, norming of jekavian, reflexes jata, new spelling.
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Muwa BYJAYUR u 3opan ABPAMOBUHR '

KAKO HACTABHUIIN CXBATAJY TEPMHUH
»YCMJEPEHOCT HA YYEHUKA «

Rezime
VY pagy ce pasmarpa ycMjepeHOCT Ha yYEHHMKa Kao jeJHa OJf OCHOBHHX HjEja
caBpeMeHe IIKosie. Y pa3yMHjeBamby OBOI TEpMHMHA ayTOPH TI0Jla3e O KPUTHKE
TpaAMIMOHAJIHE IIKOJIE W KJbYYHHMX KapakTepHCTHKa caBpeMeHe mkone. llojam
YCMjepeHOCT Hay4EeHHKa JJOBO/IY CE Y BE3Y Ca MH/IMBU Iy aIn30BaHIM [IPUCTYTIOM y HACTaBH,
IIpY YeMy ce UCTHYE 3Ha4yaj yIO3HaBamka Pa3IMIUTUX TUMEH31ja HHUBUAYATHOCTH KOje
MIPE/ICTaBIbajy KJbYYHE KapaKTEPHCTHKE CBaKe JMYHOCTH. [laTw Cy NpHUKa3 M aHajIu3a
pesynTara JI0OOMjEeHHX HCTPaXMBAmkbEM Y OCHOBHHUM, CPEIIBMM CTPYYHUM IIKOJIaMa U
rumHasznjama y Cpouju. Y3opkom je oOyxsaheno 415 nactaBHmka. O HacTaBHHKA CC
OYEKMBAJIO J]a HaBEAY IITa MO/Pa3yMHUjeBajy MO TEPMUHOM »YCMjEPEHOCT Ha yUEHUKA«
1 J1a U3/1BOj€ jelaH MpHUMjep yaca Kajia Cy CBOj paJi OpraHH30BaJIN TaKo Ja OyJie ycMjepeH
Ha ydeHHKe. Pe3ynTaty ykasyjy Ha IOCTOjam¢ pasiMKa HM3Mel)y TCOpHjCKHX 3Hamba
HacTaBHHMKA O YCMjEePEHOCTH Ha yYCHMKA U HUXOBE IpaKce. Y CBOM MPAKTHYHOM pajy
YUUTEJbM W HACTABHUIIM YCMjEPEHOCT Ha yYEHHKA [TOCMATpajy MPETEeKHO Y KOHTEKCTY
COIMjaJTHOT acleKTa yaca (MUjemare IiaHa yaca 300T HeKOT HCKPCIIoT mpobiieMa), ITo
yKa3yje Ha TO Jia CBOja TEOpHjCKa 3Hama HEIOBOJHHO MPHUM]CIbY]Y Y MPAKTHYHOM pPasy.
[Tojam ycMjepeHOCT Ha ydYeHHKa JIOBOJIC y BE3y Ca MHAMBUIYIN30BAHOM IPHCTYIIOM
y pany, IpH 4eMy Ofl CBUX JAMMEH3Wja MHANBUIYaJIHOCTH, Ha KOjUMa C€ OBaj IPUCTYII
0asnpa, H3/Bajajy caMo HHTEPECOBamba.
Knwyune pujeuu: ycmjepenocm Ha yuemuxa, caspemena WKONd, HACMABHUK,
UHOUBUOYATIUZOBAHU NPUCMYTL Y PAOY

Y OCHOBM CBakor BacIHMTHO-OOpPA30BHOI Mporpama CTOjU jeaHa
KOHIIETIIIMja WJIM Teopuja BaclUTama ca NPETIOCTaBKamMa O MPHPOAH
JjeTeTa, HhEeroBor yuema W pa3Boja, NpUpOau U (PyHKIMjaMa BacluTama U
oOpa3zoBama n obpazoBHe ycraHose ([lemmh, 1998). OBe mpernocraBke cy

!. IHCTHTYT 3a nearolika HCTpakuBama, beorpaj

2 Ynanak mpencTaBiba pe3ynTar paga Ha [Ipojekty »O0paszoBarme 3a IPYIITBO
3HamaK, 6poj 149001 (2006-2010), unjy peanmzannjy puHancupa MHUHHCTApCTBO 3a
HayKy U TEXHOJIONIKHU pa3Boj Pemybmuke Cpouje.
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OCHOBA 32 Jie(hMHICabe INJbEBA U Hauella BaCIMTHO-00Pa30BHOT pajia, yaore
HaCTaBHUKA, Ipolieca IJIaHUpamka 1 1300pa caapikaja Kao u rpoueca npahema
U eBajIyallfje YYCHUYKOT HAlpeI0Bamka U Paja HaCTaBHUKA.

dwunozodwuja mporpama, IpeACTaBe O TjETETY U FheTOBOM Pa3Bojy, OJHOC
HACTaBHUKA IpeMa Jjelld ¥ HauWH OpTaHu3alrje mporieca y4aema onpelyjy, y
BEJIMKO] MjepH, KBAJIUTET HACTABE M BACIIUTHO-O0PA30BHOT IpOIleca.

CaBpeMeHa IK0JIa HACYNIPOT TPAAMIMOHAIHO]j IIKOJIH

VY 00pa30BaHOM TOJbY CaBPEMEHOT IPYIITBA BOIU ce »0opba« m3mehy
TpaaUIMOHAHE M caBpeMeHe miKone. KapakTepucTuke TpaaulMOHAIHE
HIKOJIe Cy: Ne(UHICaH TUIaH ¥ MPOorpam, IMJb HACTABE j€ YCBajambe cajpikaja
nporpaMa, 0CHOBHa METO/Ia HACTaBE j€ ITPeIaBambe, yiora yueHUKa je 1a CIIyIa,
pa3yMuje U penpoayKyje rpainBo, OlieHa je MOKa3aTesb yCBOJEHOCTH IPainBa,
MOTHBallMja 3a yuyeme je cnosbHa. M3 TpamuiuonanHe mikone, Hajuemihe
W3J1a3M TACHBAaH YUYEHHK/JINYHOCT. TpajWIIMOHANHA YIIOTa HAacTaBHUKA je€
Ouna 3aCHOBaHa Ha XHjepapXHjCKO-ayTOPUTApHO] MO3UIMjU HACTABHUKA Y
OJTHOCY Ha yueHHKa. To 3Hauu Ja je HAaCTaBHUK MMAo IIjeJIOKYIHY BJIAcT HaJI
YYEHUKOM (OH je TMOCjeI0Ba0 3HAIE, a O] YUCHHKA Ce OUYEKHMBAJIO caMO Ja
TIOHOBH »HAaCTaBHUKOBO 3HAHEK).

OcHOBHa KpHTHKa CTape, TPaJUIHMOHAIHE INKOJE OJHOCH Ce Ha
OpraHM3alMjy HacTaBe Koja je mpwiaroeHa TpPOCjeYHOM YYCHHUKY, Ha
METoJIe U OONMKE paja, Ha MOJOKaj YICHUKA KOJH je€ MMao YJIOTY MaCHBHOT
CIIylIaona, Ha HEJOBOJbHY MOBE3aHOCT IIKOJE Ca CIOJbAIIHOM CPEANHOM.
TpanuiyoHaaIHu IporpaMy, y KojuMa je Harlacak Ha caJpajuMa U yCBajamy
3Haa, IPU Y€MY C€ HEJOBOJHHO padyHa BOJIU O MHIUBHUIYaTHUM Pa3iIMKama
u norpebama jjere, He Ipy*kajy MOTyhHOCT 3a OTKpHBambe WHAMBHUIYATHUX
MOTEeHIIMjala YIeHUKa. Y OBHM IporpaMuma npaheme 1 OlfjembUBake MOYHBa
Ha mopehemwy ycrjexa yueHHKa ca ONMIITHM HOpMaMa yMjecTo Ha mpahemy
WH/IMBUIYaITHOT TOKA Pa3BOja CBAKOT YYCHHUKA.

JenHa on1 HajTeMeJbHUJUX KPUTHKA TPAJAULIMOHAIIHUX MOJIENa Iporpama
je xputuka Juprena llumepa u capaanuka memauxkor MHcTuTyTa 32 Miaze
(Mapjanosuh, 1987:42):

- TpaguiroHaTHH TPOTpaMu 3a00paBJbajy Ha e (hUHUCAHE KOHIICTIIIH]C
JUYHOCTH, cMaTpajyhu na je oOpa3oBame jeaH U30J0BaH MEXaHHU3aM KOju
ce MOXe M3JIBOJUTH U3 LIMjeJie KOHIEMIMje OlpacTama U MO MO0jeIuHAYHUM
acleKTUMa yBjeKOaBaTH.

- TakBM porpamu ce UCYBUILIE HAC/Iamkha]y Ha MOh HayYHHX KOHCTpYyKara,
Tpynehu ce 1a Beoma KOMITIIEKCHE 001aCTH Kao IITO Cy OpacTamke U 00pa3oBame
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Jjere, Kao M JKUBOT Y I[JEIMHU JAUPEKTHO IPEBEly y OINepallMOHAIN30BaHe
[IIJbEBE M METOJICKA YITyTCTBA.

- [IpeBenukuM 1MOjeTHOCTAB/BMBAKEM IIHjEIIOT Tpolieca, noraha ce aa
o0pa3oBame MOCTaje OBOjEHO O] CTBAPHOT KMBOTA U MCKYCTaBa Jjele WiIH
Jla BUCOKO BpelHYje caMO OHa 3Hama M MOHAallamka Koja Cy MparMaTudHa H
JPYIITBEHO KOPUCHA.

- TpaguuuonanHu mporpamMu Kao ga 3a00paBibajy Ha JIPYIITBEHH
KOHTEKCT y KOMe ce 00pa3oBame ofBuja. Tpyaehu ce na mocrany BpujeTHOCHO
HEYTpaJHH, TH IPOTrpaMu (pOPMaTHO U CaJIPKajHO OCUPOMAILY)Yy TpaJUIH]je
nocrojehux aApymrasa, MOCTajy OTPTHYTH Off CTBApHOCTH U TOTpeda
JbyIH, HETHpajy IOCTOjambe oApeheHHX IPyIITBEHHX OJHOCA Y JIOMEHY
oOpa3oBama.

- TpaguunoHa HM MPOrpamMH C€ UCYBHUIIIE ANOJIOTeTCKU OCIamajy Ha
MHCTUTYLIMje Yy KOjUMa ce peayn3syjy, He nmuTajyhu ce aa i je To jeAuHU U
HajOOJBH HAYHMH OCTBapUBama 00pa3oBama. Ha Taj HaYMH ce moACTUIy HHaYe
BU/IJbUBE TCHICHIIM]E HHCTUTYIIH]a y CAaBPEMEHOM JPYIITBY: 3aTBapambe IpemMa
MOPOJIUIY M CTBApHUM IOTpebama Aajere, mpemMa HEelMoCpPeIHOj APYIITBEHO]
3ajeTHUIIN, Cerperannja ajere U puTyaanu3alija CBAaKOIHEBHOT KHBJHCHA.

Hacynpot TpaaunuoHamHOj MIKOMU M TPAJAUIMOHAIHUM BaCIUTHO-
00pa30BHUM IpOrpaMHMa CTOjH CaBpeMeHa IIKOJIa U HHOBAaTUBHH BaCIIUTHO-
o0pazoBHH mporpamu. CaBpeMeHa IIKOJIa ce MMEHyje Kao akThBHA. Hbena
OCHOBHA KapaKTEPHCTHKA jé YCMjepEeHOCT Ha YYCHUKA M TO Ha YYCHHUKA Kao
1jesoBUTY JTUYHOCT. CaBpeMEeHH, MHOBaTHBHU MPOTpaMH Moja3e o] morpeoa,
MHTEpEeCcOoBamba 1 MOTYHHOCTH CBAaKOT YYE€HHKA, IPU Y€MY C€ OH IocMarpa Kao
jenuHCTBEeHO Ouhe, a pa3iuke Koje nocroje Mehy yuyeHuIIMa cXBaTajy ce Kao
npupoaHe H moxesbHe. OcTane KapaKTepHCTHKE CaBpeMeHe IIKOJIe Cy: HUje
norpebaH yHanpujen (puUKCUpaH IuiaH u nporpam Beh opujeHTanuje, nonasu
OJ1 HTHTEpECOBamka yUCHNKA U OHA CE MOBE3Yjy Ca YUCHEM, YUCHE Ce II0BE3Y]Y
ca JMYHUM >KMBOTHUM HMCKYCTBOM Yy4Y€HHMKA, MOTHBAallMja j€ YHYTpallkbha,
HacTaBHE METOJIe Cy MHTepaKTHBHE. [{1Jb aKTHBHE IIKOJIE je pa3BOj IMYHOCTH
y4€HUHKa a HEe CaMO YCBajal€ HAacTaBHMX cajapkaja U mporpama (MBuh,
AKTHBHO yuewe, 1997).

CaBpeMeHa yiora HaCTaBHHKA je M3MHjeH-€Ha — OH CBE BHIIIE TTOCTaje
JIEMOKPATCKU CYyOjeKT y HAaCTaBH, a yUeHUK ryou objexarcky ynory. Capaama
3aMjemyje Hekanammwy xujepaxujy. Kapnm Ilomep je y cBoM cxBaramy
o0Opa3oBama J1011a0 A0 TBPAKE /1a j€ HACTABHHUK »HCTPAXUBAY UCTHHEK, a
HE OHAj KOjU »IIpeaaje 3Hame« MM H3JIaKe roToBa 3Hama Koja OM YYCHUK
camo Tpebano nma ycsoju (Ilomep, 1994). Monepan HacTaBHHK IpHXBaTa
CUTyallMOHA WHTEPECOBama y4YCHHKa (YKJby4yje BaHIIKOJCKE CHTYaIlHje,
oxpabpyje Y4YeHHKe [a KOPHUCTE TMPETXOAHA Ca3Hama, MOTHUBHIIE WX).
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OBaj HacTaBHUK JOOPO KOMYHMIIMpa Ca yYEHUIMMa U TOJICTHYE HUXOBY
aAyTOHOMHM]Y: YKa3yje Ha PEeJIEeBAaHTHOCT y4era 3a KUBOT, JOMYIITa KPUTHUKY
Ha Jacy, oxpadpyje moryhnoct u3bopa. [To Bebepy, HacTaBHHK Ou Tpebaso aa
MOy4aBa YYCHHUKE J1a JIOHOCE CAMOCTAITHO CYJIOBE M J]a IPUXBATE ITOCTOjarbe
HeyronHux unmenuna (Bedep,1998). Ipakep (1999) cmarpa na kBanureTaH
HACTaBHUK OTKpHWBa Ca3HajHe MOhM ydeHWKa U BUXOBO ycpeacpehruBame Ha
OCTBapuBame. MoJiepaH HaCTaBHUK j€ YCMje€pHBad HaCTaBe, OH j€ CaBjeTHHK,
romarau, THCTPYKTOp KOjU y HACTaBH OCIIOCO0JbaBa YUEHHUKE /1a CTUUY 3HAHE
aJlM U J1a MHCJIe U pjemaBajy npooieme. O cTeneHy KBaJUTeTa MHTEPaKIje
HACTaBHUKAa M Yy4YEHHWKAa CBjelodM aTrMocdepa capaime, NaXma Koja ce
noceehyje mjenu, noOpa opraHu3aiyja u3arama rpaauBa Koje ce mpeaaje
Bacnurame u o6pazoBame jijerie, Ha HAYUH KOJU TOCTHYE UHANBUYATHOCT,
KPUTHUYKO MULIJbEH-E, UHULIM]aTUBY, I0CTABJbalbe MUTaba, IPAaBJbEekhE N300pa,
HE3aBUCHOCT, JIOHOIICHE OJTYKa, MOIITOBAKE Pa3INUUTOCTH, CTBApa yCIIOBE
3a KBaJMUTETHO 0Opa3oBame cBe ajeue (Byjaunh, 2005).

YeMmjepeHocT Ha AujeTe M MHAMBHIYAIU30BAHH NPHUCTYI Y HACTABH

VY caBpeMeHOj MeJarolkoj TEOpHju U MPAKCH CBE BHIIE CE NOMHUHE
TEPMHUH »YCMjEpeHOCT Ha Jujere«. J[Ba KibydyHa NuUTama Koja MOXKEMO
nocraBuTH cy: llITa cBe HacTaBHUK ycMjepaBa pema yuyernuuma? Koje cy to
KapaKTEepUCTHKE yUYCHHUKA IIpeMa KOjuMa HaCTaBHHUK yCMjepaBa CBOj paj?

Jlakuie, mTa cBe HACTaBHUK Y CBOM pajly ycMjepaBa IpeMa yaeHUIuMa?
HacraBHuk mnpema ydeHHMIIMMa ycMjepaBa: IUIaH, MeToie, OOnmMKe paja,
aKTHBHOCTH, CPEICTBAa, MPOCTOp Y KOME ce oABWja Hacrama. llopen Tora
YCM]jE€pPEHOCT Ha YYEHHKa MOJpa3yMujeBa U cuenu(ruyan oHOC HACTaBHUKA
npeMa Jjend: KOMYyHMKallMja, IMOJCTHIamke, MOTHBAllMja, pa3yMUjeBambe,
yIO3HaBame Jijele, IMperno3HaBambe HUXOBUX IOTEHIMjala, IIO/PIIKA,
HaYMHE BPjeIHOBAaMma YYCHHYKOT W CBOT paja, uth. [lopen Tora, ykonmko
HACTaBHUK JKEJIM J1a CBOj pajl ycMjepH Ipema morpedama, ciocoOHOCTUMA
U MHTEpEeCOBamkUMa YUYeHUKA, OH OM Tpebasno Ja aKTHBHO M KOHTUHYHUPAHO
camorpoljemyje cede U cBOj pal. YCMjepeHOCT Ha yUeHHKa Moapa3yMujeBa
Jla HaCTaBHHK capal)yje ca Koierama, CTpy4HUM CapaJHUIIMa, POIUTEIbUMa
U JIOKQJIHOM 3ajeqHULOM. J[pyruM pHjedrMa, YKOJIMKO HACTAaBHHUK KEJIH
Jla BeroB paj Oyne ycMjepeH Ha y4YeHHKe OH OM Tpebajio Ja mpumjemyje
MH/IMBUAYaJIN30BaHU MPUCTYT y BACIUTHO-00PAa30BHOM IIPOLIECY.

WunuBuayann30BaHu IPUCTYI je IPUCTYII Y HACTAaBU KOjU ce Oa3upa Ha
MHIMBUAYAHUM pa3iiukama Mel)y yueHumma u Koju y3uma y o03up cBe OHe
KapaKTEePUCTHKE KOje JIMjeTe JOHOCH Y BaCIHUTHO-00pa3oBHU npouec (Munuh,
2002). HWuauBumyann3oBaHU TPHUCTYI BaCIUTHO-0OPa30BHOM IPOIECY
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MOZIpa3syMujeBa Ja HACTaBHUK KpEeHUpa aKTHBHOCTU U KIHUMY Yy OJjeJbeiby
TaKo JIa C€ CBAKO JHjeTe OCjeTH YCIjelIHUM, a Ja je MPU TOME CYO4eHO ca
13a30BUMa. »J€IMHCTBO 3aXTEBA U MOIITOBAKE INYHOCTH YYEHUKA HEOIIXOHO
nMa HJieje TOIUINHE, JbyOaBH, pa3yMujeBama U TyOOKOT yBaXKaBamba TUYHOCTH
yuenuka« (bophesuh, 1996). [laxxsbuBuM nocmMarpameM yueHHKa TOKOM 4Yaca,
IUIaHUpambeM (PIeKCMOMITHUX M 3aHUMJBMBHX aKTUBHOCTH, TpUiIaroleHmx
BUXOBOM Yy3pacTy, CIIOCOOHOCTHMA U MHTEPECOBAHUMA, HACTABHUK MOXKE
OpraHM30BaTH CBOj paJ] Tako Ja Oyle ycMjepeH Ha YUCHHUKE.

To HaM naje u oAroBop Ha Apyro nurame: Koje cy To kapakTepucTuke
yueHHKa IpeMa KojUMa HAaCTaBHUK ycMjepaBa CBOj paa? Y mpuUMjeHH
VHJIMBHIyaJIN30BaHOT MPHCTYIIA ca AjelOM HaCTaBHUK HoJsa3u o oapehennx
JMMEH3Wja WHAMBUIYAJIHOCTH KOjeé KapakTepuIly CBaKy JMYHOCT:
CIOCOOHOCTH, MHTEPECOBama, I[OPOJUYHO IOPUJEKIO, MOTHUBAIH]a,
TEeMIIEPaMEHT, CTHJI y4ema U 1oj. PazymujeBame MHIUBUAYATHUX 0COOMHA
YUYCHHKA j€ KJbYYHO 3a KBAJIUTET BaCIUTHO-00Pa30BHOT MpoIieca.

Cnocobnocmu. CiocoOGHOCTH, K20 jeJIHA O] KapaKTepUCTHUKA JINIHOCTH,
IIPE/ICTaB/bajy OUTAaH YCIOB 3a yu€mhe M, Y TOM CMHUCIY, Cy IOJIa3UILITe
3a IUIaHMpame BaCIUTHO-00pa30BHOT mporeca. MoeMO pa3iMKOBaTH
CEH30pHE, MHTENeKTyaJlHe M MOTOpHYKE CHOCOOHOCTH. Panmja cxBarama
CIOCOOHOCTH YIJIABHOM Cy OBY KapaKT€PUCTHUKY JINYHOCTH U3jeIHaYaBase ca
UHTeNureHnyjoM. Jlanac ce oBa KapakTepHCTHKA JIMUHOCTH CBEOOyXBaTHU]je
neQuHUIIEe KAao CKyIl OCOOMHA JIMYHOCTH OJf KOjUX 3aBUCH pa3iihKa y
ycrjemHoM obOaBibamy oapehenunx mocnosa (Pot, mpema: Mwunuh, 2002).
Kako ce nmuHocTH, wu3Mely ocranor, pasnukyjy ¥ MO CHOCOOHOCTHUMA, Y
IUIAaHUPay BaCIUTHO-00PA30BHOT pajia HACTaBHUK O Tpebano aa mohe ox
CIOCOOHOCTH CBAKOT' I0jeJMHAYHOr JjeTeTa. TpaaulMOHaIHA IIKOJIA Ipes
coO0OM MMa JMjeTe MPOCjeYHUX CIOCOOHOCTH, OJHOCHO 3aMMILBbEHY CIUKY
njerera. Ha Taj HauMH oyekuBama Koja HACTABHUK UMa y OJHOCY Ha YUEHUKE
ycMjepeHa cy IpeMa IMpOCjedHOM YUYEHMKY, NPH Y4eMy Ta O4YeKHBama He
OIrOBapajy Mjely HUKUX WM BUIIUX CIIOCOOHOCTH O MPOCjedyHuX. TepMuH
YCMJEPEHOCT Ha y4YeHMKa, u3Mel)y ocraior, o0yxBara M y3UMame y 003up
CHOCOOHOCTH KOHKPETHOT yUeHHKA.

Hnmepecosarba. On CBUX TOMEHYTHX JAUMEH3Hja JIHYHOCTH
HMHTEpecoBama je Hajiakme Moryhe youutu. Y ImiaHupamy aKTUBHOCTH,
HACTaBHMKY Cy BayKHO IOJIa3MIIIe Jjeunja HHTepecoBama, MMajyhu y BUIy aa
Ol BbHX, Y BEJIMKO] MjepH, 3aBUCH YCM]EPEHOCT JjeTeTa Ha y4eHe KOHKPETHUX
caapxaja. [Toctojeha nHTEepecoBama Jjene Mory OUTH KOPHCHA 3a CTBapame
HOBHUX HHTepecoBama. [lakpMBHUM mocMaTpameM M IpahemeM CBakKor
y4YeHHKa TOKOM oJjpel)eHOr BpeMeHa HaCTaBHUK MOXKE YOUHTU U CBEHTyallHEe
IIPOMjEHe Y HHTEPEeCOBambUMa U y CKJIay ca TUM IUIAaHUPATH JaJbH pal.
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Ilopoouuno nopujexno. Ilopomune ce pa3nuKyjy IO CacTaBy,
E€KOHOMCKOM CTaTyCy, KYJITYPHOM, E€THHYKOM IIOPHUjEKITy, BPHjEIHOCTUMA,
BjepoBamrMa 1 nmoctynurMa. Hajoospa monpiika mopoaniiama je HCKa3uBame
yBa)kaBama W TIOMITOBAKE FHUXOBE padnuuuTocTd. Mmajyhm y Bumy ma je
MOPOJUYHO TOPHJEKIIO JjeTeTa (Hacibehe W KynTypa) jemHa on JTUMEH3Hja
UHIUBUAyaTHOCTH, Hamehe ce morpeba 3a YKJbyUHMBamEM pPOIUTEIHA
y BacIUTHO-OOpa30BHM TpOIEC. YUECTBOBAKE UIAHOBA MOPOAMIE Y
aKTHBHOCTHMa IITKOJIE O] BEJIMKE j¢ BAXKHOCTH 3a yHanpjehuBame u 6oraheme
mporieca yuema Koju ce OJ[BHja y YIHMOHHIIM U HAJ0TPajby HHTEPECOBAmkA 1
y4emaKoje ce ofBujay kyhm. Jla GrcMo 60Jbe yImo3Ham 11jeTe Kao HHIUBULYY
U y CKJIQJy ca THM NpPUMjeHHUBaIM WHAWBUAYAIN30BAHU TPHUCTYI y PaIy
MOpaMo J00pO yIMO3HATH MOPOAMIY U HeHE OCOOCHOCTH. 3aHeMapuBambe
OHMX KYATYPHHX BPHJEIHOCTH MOPOJMIIE, KOj€ IHjeTe YHOCH Yy TPOIIEC
BacCIuTama U 00pa3oBama, HEraTUBHO yTHYE Ha MOTUBAIIH]Y /Ij€TETa, FbETOBO
camorioy3ame 1 ocjehaj caMmoromroBama.

Momusayuja. bpojHa uctpaxuBama MOTBphyjy Ja y mporecy ydema
KJbYUHY YJIOTY IMa MOTHBanuja. Mi3Bopu MoTuBanuje Mory OUTH YHYTpaIIbH
U CIOJhAIllbH, TAKO J]a MOXKEMO TOBOPHUTU O YHYmMpauirboj (AHTPUH3UYHO])
U cnomauirboj (EKCTPUH3UYHO]j) MOTHBAIMju. HacTaBa npunarohena Korau-
TUBHOM CTWJIy YYCHHKAa UMa CHa)KHY MOTHBAI[MOHY OCHOBY, jep Y TaKBOj
HACTaBH nyjeTe ocjeha 1a je aHTa)KoBaHO M ahUPMICAHO Y CKJIaIy ca CBOjUM
cnocoOHocTuMa. [loapiKy MOTHBHCAamY yYSHHKA 33 YU€H-Ee MPEACTaBIbajy
pa3MYUTU OONHIM AKMUBHOZ YYerba: NTUBEPTEHTHO (CTBApaavyko), YUCHE
nyTeM OTKpuha, caMoCTaIHU pajl yueHHKA Ha N3BOpUMA 3HAha, THTEPAKTUBHO
yueHe, pajJl y MaJIUM IpylamMa U THMCKa HacTaBa.

Temnepamenm. Ilom TeMmIepaMEHTOM TOIpa3yMHUjeBaMO KapakTe-
PUCTHYHE TI0jaBE€ E€MOITMOHATHE TMPHUPOJE jelHe HHIWBUAYE, YKIbYydyjyhn
IEHY OCJeTJbUBOCT Ha €MOIIMOHAIHH TO/ICTHIIR], IbeHY YOOUUajeHy cHary u
Op3uHy pearoBama, KBAJIMTET PacloiiokKema Koju npeosnalyje. OBe mojase
CYy 3aBHCHE O]l KOHCTUTYIIHOHAJIHOT CacTaBa M YIJIABHOM CY HACJbEIHE IO
nopujexiy (Onmopt, 1969). ¥V koHTEeKCTy BacIMTHO-00pa30BHOT MpoIieca o
THUIIA TEMIIEPaMEHTa 3Ha4ajHO he 3aBUCHUTH JIjETETOB OATOBOP HA MOJCTHUIIA]C
O]l BpIITEhaKa, HACTAaBHUKA U caJipkaja kKoje Tpeba ycBojuth. [logamm Heknx
uctpaxuBama (Tomac u bek, mpema: Munuh, 2002) ykasyjy Ha TO Ja IOCTOjU
MOBE3aHOCT m3Mel)y TemrepaMeHTa | IIKOJICKO mocTurayhe yduenuka. Jla ou
CBOj paJi yCMjepro Ha YYCHHUKA, OJ] HACTaBHUKA C€ OYEKYje J1a IPUIIAroly CBOj
HauuH onxohema, HUBO M OOJHMKE 3a/1aTaka, TEMIIO WU BpHUjeMe peBul)eHO
3a o0aBJpame oJpeheHNX aKTMBHOCTH, HAYMH CTHMYJHCAamka M TPOILjeHEe
YUEHHYKOT IMOCTUTHYha HeTOBOM TEMITEPAMEHTY.

140



Cmun yuera. Ilopen npyrux KapakTepUCTHKa, MOjeIUHIMU ce Mmehy-
COOHO pasnuKyjy W TO CTHIy yuewma. CKyn HalUX WHAWBHIYAIHUX
KapaKTepPUCTHKA YTHYE HAa HAYWH HAa KOjU MHCIMMO, KaKO C€ IOHAIIaMo,
Kako oJa3uMo 10 WH(popMaIyja, W Kako TPHUCTYNIaMO YYemy. Xayap.
I'apaHep je pa3Buo 7 OCHOBHMX THUIIOBAa MHTENIUTeHIMje. Y CKIagy ca
OBMM THUIIOBUMAa HMHTEIIUTEHIIM]€ MOXXEMO PA3IMKOBATH 7 CTHJIOBA y4eHa:
MaTeMaTU4KO-JTOTMYKH, je3MYKO-TUHTBUCTHYKH, TEIECHOKHHECTETHYKH,
MY3HUKH, IPOCTOPHH, HHTEPIEPCOHAIHN U MHTpanepcoHaaHu. OTKpuBame
JOMHHAHTHOT CTHJIA Y4€Ha CBAKOT IOjeIUHAYHOT YYCHHKa MO)XKEe TOMohH
HACTAaBHUKY y IUIaHUpamy KOHKPETHUX aKTMBHOCTH, KaKo OM HeroB paj 6uo
yCMjepeH Ha y4eHHUKa.

Ilon. TlonHe pa3nuke Koje MOCTOje KO Jjerie Cy BeoMa OUYHUITIeTHE
U 4ecTo ce jgorahja Aa MX HACTaBHMUIM IMOCMATpajy Kao HEMpPOMjeHJbHUBE
KapakTepuctuke jeane smuHoctd (Mwummh, 2002). V ckimamgy ca TUM, MOTY
ce jaBUTU U ofpeheHe mpeapacyne U CTepeoTUNH npema oxpeheHoM moiry,
Ma ce 4ecTo JjeBOjUrIlamMa MPUIHCYjy jeqHe 0coOnHe (HeXHe, TUIallJbuBe,
MpUYJbMBE, €MOTHBHE), a Jjeyaluma Apyre ocoOuHe (jaku, €HEepruyHH,
arpecuBHH, akTUBHHM). Mehytum, um Mel)y npunagHunMMa HCTE MOJHE
rpyIe 1nocroje Besnuke pasnuke. [lonHe pasnuke cy ApYyHMITBEHO, KyJITYpHO
U BPEMEHCKH YCJIOBJBEHE A UX, Y BACIIUTHO-O0OpPA30BHOT Ipolecy He Ou
Tpebajo cXBaTaTH CTPUKTHO M HEMPOM]jEHIBHBO.

Onmuc nerpaxuBama

Lun OBOT MCTpaXUBamka je CTHLAKE YBUAA Yy TO INTAa HACTABHUIIM
MOZIpa3yMHjeBajy MO TEPMUHOM YCMjEPEHOCT Ha yUEHUKA U KaKO Y MIPAKCH, Y
KOHKPETHHUM CHUTYyallljaMa OpraHu3yjy CBoj paj a1a Oyae ycMjepeH Ha YUCHHUKE.
VY ckiaay ca OBako MOCTABJbEHUM IHMJbEM, OOPATHIIM CMO C€ HACTaBHUIIUMA
KOju cy oaroBopunu Ha cibeaeha murama: Illta mompasymujeBare mon
TEPMUHOM YCMjEepeHOCT Ha ydeHnka? Kako Ha KOHKPETHUM dYacoBHMa
OpraHusyjeTe cBoj paj aa Oyae ycMjepeH Ha yueHuKa?

Vsopak ucnumanuxa. Y3opak o0yxBaTa HAacTaBHHUKE OCHOBHHX,
CpeImUX CTPYUHHUX IIKOJIa M TUMHAa3uja Ha Teputopuju Penybnuke CpOuje,
koju cy TokoM 2006/2007 rommue moxahamm cemuHap WHcTHTyTa 3a
TMIe/IaroIIKa UCTpakuBama — »HacTaBHUK Kao KpeaTop KIUME y OfjeJbebY«.
HctpaxkuBame je 00aBJbEHO TOKOM peann3anuje 62 ceMuHapa y OCHOBHUM
mKomama u 21 ceMuHapa y CpeImHM CTPYYHHM IIKOJIaMa M TMMHa3Hjama.
Ha cBakom on cemmuapa je y mpocjexy Ommo 30 HacraBHHKA. MeTtomom
CIIy4ajHOT y30pKa Ha CBAKOM CEMHUHApy je 01adpaHo MeT HACTaBHHUKA KOJH Cy
Kao jeIMHCTBEHA TpyIia OJroBapajii Ha MOCTaB/beHA MUTama. Ha Taj HauuH,
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UCTpaKuBameM Cy oOyxBaheHe 62 rpyne HacTaBHUKA U3 OCHOBHHUX IIKOJIA,
y CBaKoj IO IeT HAaCTaBHMKA, YKynmHO 310 HacTaBHHMKAa OCHOBHHX IIIKOJA W
21 rpyna HacTaBHHMKA M3 CPEAUX CTPYYHHUX ILIKOJIA U TUMHA3HUja, Y CBAKO]
[0 TeT HacTaBHUKA, YKynHO 105 HacTaBHUKA CpeAmUX CTPYUYHHX IIKOJIA
U TUMHa3Wja. JeqUHUNa aHalu3e NMpu oOpaau mojaraka je 6uo Opoj rpyma
HAaCTaBHMKA, 62 W3 OCHOBHMX IIKOJA U 21 M3 CpelbUX CTPYUYHHUX ILKOJIA U
TUMHa3Mja.

Memoo u uncmpymenmu ucmpasicuearba. Y UCTpa)xupamy je kopuihe-
Ha aHKEeTa ca MUTakbUMa OTBOPEHOr TUIA. Y HPBOM IHUTamlmy C€ OX IpyIe
HACTaBHUKA OUYEKMBAJIO Jla HaBely IITa IOAPa3yMHjEBajy IOA TEPMHHOM
»YCM]EPEHOCT Ha y4Y€HMKa«. Y JAPYroM IUTamy Ce O] Ipylle HAaCTaBHHUKA
OYEKHBAJIO J]a HaBely NpUMjep yaca Kaja Cy CBOj paJl OpraHM30BajIM TAKo Ja
Oyzie ycMjepeH Ha y4eHHKa, I YIeHHKeE.

VY nasem TekcTy npBo he OWTH mpHKa3aHHW pe3yaTaTd M TyMauerma
UCTPaKMBamba 00ABJHEHOI Yy OCHOBHUM ILIKOJAaMa, a 3aTUM pe3ylTaTH U
TyMayewa I0JaTaka NPUKYIUbEHUX y CpPEeAmUM CTPYYHMM IIKOJIaMa H
TrUMHa3Hjama.

Ilpuxaz u mymaueroe pezyimama u3 OCHOBHUX WIKONA

Tabena Al: lllta monpasymujeBare oA TEPMHUHOM »YCMjepEeHOCT Ha

YYEHHKaK?

Kareropuje — oxrosopu HacraBHuka N=62 ®dpexsenmmje IIpouentu
Nznaxeme y cycpet norpedbama u 37 50 67%
HMHTEPECOBAbMMA YYCHHUKA

[TomrToBame MUILJbEHA YUEHUKA 14 22.58%
WnauBHyanu30BaH MIPUCTYIL Y Pagy 12 19.35%
MoTHBHCaTH U aKTUBUPATU YUEHUKE 10 16.12%
[Tpomjena muiana yaca 8 12.90%
OcTBapuBame BaCIUTHUX (PYHKIHMja YUCHHKA 2 3.22%

Oxrosope y4uuTesba U HACTaBHUKA U3 OCHOBHUX IIIKOJIA HAa IIUTAabE: 11T
HOpa3yMujeBajy 1o TEPMUHOM »YCMjepeHOCT Ha YUEHUKaK TPYIHCAIN CMO
y LIecT KaTeropuja npukasanux y Tabemn Al.

Msnadicerve 'y cycpem ummepecosaruma u nompedama y4eHuka
(yBaxkaBame 1orpeda yueHHka; yckiahuBame HacTaBHE TEME Ca YUYEHUUKUM
MHTEpECOBabUMa, pacIooKEHEM, TPEHYTHUM JKesbaMa; IocBehuBame
NaXKbhe YICHUIIMMa U BbUXOBUM HHTEPECOBambUMa; IPOSYOJbUBAKHE BbUXOBUX
3HAmA).

Yeaowcasarwe u noocmuyare yuenuukoe muuiversa (IPUjaTeIbCKU
OJTHOC HAaCTAaBHHUKA IIpeMa yYCHHMIIMMA KOjU IOACTUYE U XpaOpH; 3ajeTHUUKO
JIOJIAKEHHE 10 HEKOT pjellierha; MUTAaTH YYE€HHUKE 32 MUILUBEHE U JOIYCTUTH
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UM J1a OHM JIOHECY OJUIyKy O OHOME HITO he ce paauTu; caciIyllaTH yYeHUKe
U IbUXOBE 3aXTj€BE; YBAXKABAKHE YUCHUUKUX CIIOCOOHOCTH U XkKeJba; oOpahame
NMaXHke Ha COIMjalTHH CTAaTyC Y OJjeJbehy M YOIIITE CTaTyC yYeHHKa Y
OfljeJbemY).

Hnousuoyanusosan npucmyn y pady (cBaku 4ac Om Tpebano naa
Oyne ycMmjepeH Ha YYEHHKA; WHIMBHIYAJIHH Ppa3rOBOPH Ca YUEHHUIMMA;
nojanimbea HejacHoha; naBame caBjeTa; MOTYhHOCT Ja yuyeHHIU u3adepy
caapxaje; kopuirheme MeTona Koje aKTHBHPAjy yUEHHUKE; Np)Kamke dYacoBa
aKTHBHE HACTABE; OPraHU30BabE PaIMOHUIIA, 1e0aTa, NCTPAKUBAYKH 3a]Iall1;
VH/IMBUAYaJIN30BAHHU 3311 — PA3JIMUNTE TEXHMHE, Y CKIIaly ca IIpeI3HabuMa
1 MOryhHOCTHMa y4eHHUKa; CTBapamke MOTYhHOCTH /1a yYeHHUITU U3HECY CBOja
HCKYCTBA U 3HamA).

Momusucamu u axmusupamu yyeHuke (HayduTH WX Ja CaMH yde H
Jl071a3€ 10 HOBUX 3Hama; pa3BHjamke HHTEPECOBakba; MOACTUIIake Mel)ycoOHe
capaime; CIyllame Y4YeHHKa M YyBaXKaBamke HEroBUX NOTpeda; Behe
AKTUBUPAKE YUYCHUKA HA 4acy).

Ilpomjena nnana waca (MHujemame IJIaHAa Yaca y CIIy4dajy Henpeasuhene
CHUTyallije, 33J10B0JbaBahe TPEHYTHUX MOTpeda M 3aXTjeBa CBAKOT I10jeH-
HAYHOT YYeHHKa Ha ymTp0 3a/1aTe TeMe, HacTaBHa TeMa Ce CKJIamba Ha CTPaHy
u nocsehyje ce maxkma TPeHyTHOM IIpooIemy).

Ocmeapusarwe sacnumuux @hynkyuja — Hajuemhe Ha 4acy OjijeJbeHCKe
3ajeHuIe (KaJa je BACHUTHU b JOMUHAHTHU]H 071 00pa30BHOT — HHUIIUPAH
HEKOM TPEHYTHO aKTYEeITHOM CUTYaL1jOM, 00a3pUBOCT Y pa3roBOpY Ca Jjj€TETOM,
MaXXJbHBO CIyIIAKE [jeTeTa, EMIIAaTHYHOCT HACTaBHUKA, pa3yMHjeBambe,
MOAPIIKA, TTOMON MICHXOJIOTa | MeIarora).

Tabena A2: Tlpumjep vaca Kaza je HACTABHUK OPTaHU30BA0 CBOj pajl
Tako 1a Oyzie ycMjepeH Ha yuyeHHUKa/Ke.

Karteropuje — onroBopu HactaBHIKa N=62 DpekBeHIHje [porertn
Kaga Ce HEeMOCPE/IHO TIPHje MK y TOKY Jaca 35 56.45%
mojaBu mpodieM

Kana mocroje HejacHohe u Temikohe y

pa3syMujeBamy rpaiBa Koje HaCTaBHUK 13 20.96%
npezaje

Kaja y4eHHIN MOKaXy HHTEPECOBALE 32 10 16.12%
HEKY JIpyTy Temy

Kana cy yuenunu ymopHH 4 6.45%

[Tpumepe yacoBa Kaja Cy y9UTeJbH U HACTABHUIIN M3 OCHOBHHUX IIIKOJIA
CBOj paJi OpraHU30BAJIM TaKo Ja Oyle yCMjepeH Ha yUeHHKa/Ke TpyIHCaIH
cMo y 4 xKakTeropuje kKoje cy mpukazane y Tademu A2.
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Ilojasuo ce npoonem na yacy (y4eHUIM ce MOACMHUjaBajy Apyrapuuu
JIOK OJITOBapa, yYEHHUK [TOKa3yje arpeCUBHO MOHAIIAKhE U OMETa HACTaBY, IIPHje
Jaca Cy ce YYCHUIM NMOTYKIH, (Ty4a, cBaha, kpaha, yBpena), HeAUCIUILITIHA
Ha 9yacy — MoBpea yUeHHKa, jelaH YICHHUK Tuiade, jep My je Majka OoJecHa,
npobnem — cBaha u Tyua, Kpah)a HOBIIA 3a yKHHY, CyKOO u3Mel)y yueHuka,
OMETame Jaca o] CTpaHe MOjeAMHNX YICHHUKA, Pa3BOJ] POTUTEIhA).

Hepasymujesarwe nacmasnoz cpadusa (y4eHUIM HUjeCy Hamucald
nomahu 3agarak, moMoh y4eHHMKY KOjU HEINTO HE pa3yMHje, CMamUBambe
o0uMa rpaauBa 3a yYSHHKE KOjH TeXe yde, 'pyla HUje CXBaTWiIa 3a/1aTak,
Mel)y ydeHnIMa 1ocToje HejacHohe y pasymujeBamy rpajnBa)

Humepecosarve yuenuka 3a Heky memy (YMjEeCTO aHAIM3€ IjecMe
YUEHHIIM Cy 3alo4yeld pasroBOp O JPyrapcTBY, H3HOCHIM COICTBEHA
UCKYCTBA O JpYyXKElY, KOH(IMKTHMA, TOJEpaHIMjU, TpyxKamy mnomohw,
TyXaKamy, HACTABHUK j€ MPUMHJETHO J1a YUCHUIM TOTPEIIHO y4ue M yac je
nocBeheH TeXHHMKaMa ydera, HacTaBHA JeAMHMIIA — MOj JbyOMMall — CBaKH
YYEHUK je )KEeIHO JIa CAOMIITH CBOje UCKYCTBO, 00paza TeMe CHCTEM OpraHa
3a pa3MHO)KaBamke KO/ YOBjeKa — yac je Ha MHHIIMjaTUBY YYeHHKa rocseheH
HE)KEeJHEHO] TPYAHONH, KOHTpALIENIIH]jH, TOTHOIIPEHOCUBUM 00JIeCTHMA, TeMa
[IInanuja — yyeHHKe BHIIE HHTEPECY]y KYyATypa U Typu3am of reorpadckux
o0HKa, THTepEeCOBamka jerle — Ha yacy peuIaxy Ja IjeBajy, peluTyjy, IITyMe,
€KCKYp3Hje — pa3roBop O IyTOBamY, OATOBOPU HA HHTEPECOBAA JjELIE)

Kaoa cy yuenuyu ymopnu (cmaba KOHIIEHTpaluja, Jomia MaKmba,
00MYHO ce Be3yje 3a MOCJbEAE YacoBe y TOKY JaHa, 3a Kpaj paJHe Helljesbe,
YYEHUIIM Cy OWJIM YMOpPHHU M 3aMOJIWJIM HAcTaBHHMKA Ja He oOpaljyjy HOBO
TpaJMBO — HACTABHHUK j€ U3aIa0 y CyCPEeT U OPraHu30Ba0 KBU3).

OxroBopH yuHTe/ba M HACTABHHMKA W3 OCHOBHHMX INKOJA TOKAa3yjy Ja
NUTalkEe YCMjEPEHOCTH Ha YYCHUKA Pa3yMHjEBajy y CKIIAAYy ca MOACPHOM
KOHIIETIIIHjOM HacTaBe — YUCHUK y LIeHTpy HacTaBe. Hajydecranuju onrosopu
y TabGenu Al nanmaze ce y kareropuju »M3naxeme y cycper norpedbama u
MHTEpECOBambUMa yUeHHKa« a MoToM »llomToBame MUILbEHa YYCHHKAK.
JlomyHa OBaKBOT CXBaTama HAIIer MUTamba OrieJa Ceé M Y  BHUCOKO]
(bpeKBeHINjH OATroBOpa KOjU C€ OJHOCE Ha OONMK paja (MHIWBUTYaTH30BaH
NPUCTYN) U jadyarme MOTUBAIIHMjE YUeHHKA. Pas ce 0 KOTHUTUBHOM CaJipiKajy
YCMjEPEHOCTH Ha yuYeHHKa (MHTepecoBama YYEHHKAa BE3aHA 3a 3Hama,
MOTHBHCATH UX 32 HOBA 3Hama, MOIITOBAKE IbUXOBOT MUIILJbEHa). BacruTHa
U COIIMjaTHO-MOpAJIHA IMMEH3Hja yCMjepPEHOCTH Ha YUSHHKA je MUHUMAIHa,
wii je u3octana. JloOMjeHH OATrOBOPHM MOKa3zyjy /a C€ YCMJEpPeHOCT Ha
YYEHUKE CXBaTa MPETEKHO KOTHUTUBUCTHUYKH, & 3aHEMapJHbHBO BACITUTHO U
COLIMjaITHO, IITO C€ MOXKE TYMAauUTH »O0(aH3MBOM« TEOPHjE€ AKTUBHOT yUeHa.
VY cBOjUM OAroBOpHMa HAaCTaBHMIM M3HOCE CXBAaTame Jla YCMjepeHOCT Ha
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yUEHHKA MOoApa3yMHujeBa MPUMjeHY WHIMBUAYaTU30BaHOT MPUCTYIA y PaLy
ca gjerroM. MelyTum, U3 BUXOBHUX OATOBOPA C€ HE BUIM jaCHO Jia JIM OHH 10
Kpaja Iperu3Ho CXBaTajy 3HauCHh¢ MHIMBUIYaTN30BaHOT IPUCTYNA Y paay. Y
CBOjUM OJTOBOPHMA, YIJIABHOM, HCTHYY TOTpeOy J1a HACTABHUK OATOBOPHU Ha
pas3IuuUTe CIIOCOOHOCTH M HHTEPECOBamba YUCHHKA, JIOK C€ 0CTalle IUMEH3H]je
WHIUBHIYATHOCTH YYSHHKA, KA0 IITO Cy: MOJ, CTUJI, YUeHha, TEMIIEPAMEHT, H
MOPOJIUYHO TOPHjEKII0 HE TOMUIbY.

Kaja HaCTaBHUIM M YYUTEJbH OBAKO CXBaTajy MHUTAbE yYCMjEepEHOCTH
Ha yYeHHKa, OHJIA je pa3yMJbHBa HUCKA (PEKBEHIMja MPOMjEHE TIaHa Jaca.
Jlo mpomjeHe miaHa Yaca MOXe Ja Johe U3 KOTHUTHUBHHMX pas3iora, ajiu
Jajieko BUIe n3 nmopeMeheHuX COoLMjaIHUX OJHOca y ofjesbery. Hekommko
OITOBOpA, Y KOjMa ce M3HOCH CTaB Aa Ou ce Tpedaso ApKaTu TEME U Iujba
qaca y OIHOCY Ha HCKpCIy CHUTyalHjy, yKaszyje Ha II0CTOjame JIpyradujer
Bubemwa Hjeje yCMjepeHOCTH Ha yueHuKa. FiMa oaroBopa J1a ce He mpuxBaTa
OZICTYTIake Ol TUIAHUPAHOT LWJba yaca. JlpyruM pujeurMa, HaCTaBHUK WM
y4HTeJh MOJKE BUILE 12 C€ YCMjepy Ha HAcTaBHY TEMy 4aca Hero Ha yYCHUKa,
KaJa je y NMuTamy ca3HajHa WMHUIUjaTUBa y4YeHWKa. Auu, kaaa nobhe 1o
COIIMjaJTHO-MOPATHUX TpobJemMa y TOKy 4aca, OH he MopaTH Ja ToHece HeKe
KOpEKIIHje TUIaHa Yyaca WX NOTIIYHY IPOMjeHYy.

OnroBopu canpkanu y Tabenn A2 nerajpHO TIOKa3yjy pasiuky usmehy
MPaKTUYHOT pajia M TEOPUjCKOT 3Hama HACTaBHUMKAa M yuurTesba. Kanma je
Tpebaso maa HaBedy MpHUMjep U3 CBOje MpaKce, Kaja Cy YCMjepHIN CBOj paj
Ha Y4YEHHKE, OHH Cy Ha BHUCOKO IIPBO MjE€CTO HCTAKIM II0jaBy MpobiemMa y
TOKY 4aca (65,45%), Tek Ha IPYTO MjecTo, ca 3HA4YajHOM PA3JIMKOM, Terkohe
y pazymujeBamy rpaausa (20,96%) nu moka3zuBame MHTEPECOBAbA 32 HEKY
apyry temy (16,12%). OBakBu Hanazu ynyhyjy Ha 3aKJby4ak Jja y4HUTEIbU
Y HACTABHHUIM y CBOM IPAKTHYHOM Pally YCMjepeHOCT Ha yUEHHKA CXBATajy
Ha COLIMjaJIHU U KOTHUTHUBHU HAYMH, 0K y TEOPUjCKOM OJrOBOPY H3/1BaBajy
MIPETE)KHO KOTHUTUBHU ACMIEKT HACTABHOT Yaca.

IIpuxa3 u TyMadyeme pe3yarara U3 CpeAlbUX CTPYYHUX HIKO0JIA U

rUMHa3uja
Tabena b1: lllTa mogpazymujeBare Mo TEPMHUHOM »YCMjEPEHOCT Ha
y4EHUKa«?
ﬁaTerom/Iie — OJTOBOPH Ha%TaBm/n(a N=21 ®dpekBeHiyje IIporenTu
3JIaXKELE Y CYyCpeT noTpedama u
yeyep P 10 47.61%
I/IHTGPGCOBaI—BI/IMa VYCHUKA
WMuauBuayaain30BaH NPUCTYN Y paay 5 23.80%
PasyMujeBame U OITOBAKE JIMYHOCTH JIjETETa 4 19.04%
[IpoMjeHa 11aHa Jaca ] 4 19.04%
CrBapame I03UTHBHE aTMOC(EDPE Y 0/1eJbEmhY 3 14.28%
MoruBuCcaTH ¥ aKTUBUPATH YYCHUKE 2 9.52%
3aHUMIEUBO OCMUIILILEH Yac 2 9.52%
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OxroBope y4uTesba M HACTaBHHKA W3 CPEIIHLMX CTPYYHHX IIKOJA H
TUMHa3Wja Ha TUTake: MITa MOAPa3yMHjeBajy TOA TEPMUHOM »YCM]jEPEHOCT
Ha yYEHUKa« TPyIHCaIN CMO y 7 KaTeropuja npukaszanux y Tabemm Al.

Hznascerve 'y cycpem nompebama u umnmepecosarbuma yueHuxa
(u300p canpikaja, aKTUBHOCTH, Pa3roBOp O TeMaMa KoOje Cy MHTepeCaHTHE
YUEHHIINMA).

Hnousuoyanusoean npucmyn y pady (aKTyallu30Bame TEMe,
npuiarohaBambe pajga morpedbama, CHOCOOHOCTHMA, HHTEPECOBABMMA
yUEHHKa, paJl y rpyrnamMa, Kajia ce U3JIaxe HOBO I'PaJHBO, IIPH IOHABIbAY H
MPOOJIEMCKOM pjeliaBamy 3a1aTKa).

Pazymujesarwe u nowmosarve nuunocmu Ojemema (y4eHUIH H3HOCE
CBOj€ MUIIJbEH-E, JIOHOCE O/IITYKE, EMIAaTUYHOCT, BACIIUTAHE)

Ilpomjena nnana yaca (YBOOHHM 4ac, 4acOBH IIOCIE PACIyCTa, HEKU
HenpenBulenu porabaj, Henpensuhene cutyanuje (Tyde, cBahe), mpodbmemu
YUEHUKA).

Cmeaparwe nozumuene ammocgepe y oldjesverpy  (TOIPIIKA,
pa3yMHujeBame, BUIIECMjepHa KOMYHHUKAIIN]ja, Pa3yMHjeBabe eMOIIMOHATHOT
CTama JijeTeTa, OMyITambe)

Momuseucamu u akmueupamu yuenuxe (MMOJCTULA], IOAPILKA, TOXBAJIA,
MOCTaBJbahE MTUTAbA).

3anummueo ocmuuiven yac (M300p METONA, aKTUBHOCTH, MPHUM]jEpH,
MOBE3MBAHE Ca CUTyalljaMa BaH IIKOJIE).

Tabena b2: Ilpumjep yaca Kaja je HACTABHUK HACTAaBHUK OPraHU30Bao
CBOj paj Tako 1a Oyae yCMjepeH Ha yueHHKa/Ke.

Kareropuje — oaroBopu HactaBHuKa N=21 OdpekBeHIHje [porentu
Kaza ce HermocpeHo mpuje Win y TOKy yaca 12 5714
10jaBu pooIeM e
Kana nocroje HejacHohe u terkohe y 5 23 80%
pa3syMujeBamy rpaauBa Koje HaCTaBHUK IIpejiaje oue
Kaja y4eHuIn MoKaxy HHTEPECOBAE 38 HEKY 3 14.28%

. (]
JPYTy TeMy
Kana cy yuennmm ymopH#H (crraba | 4.76%
KOHIICHTPAIIH]a, JIOIIA MTaXKEha) IR0

[TpumMjepe yacoBa Kaja Cy HAaCTaBHUIM U3 CPEIBLUX CTPYIHHX IITKOJIA
U TMMHa3Mja CBOj paJl OPraHU30BaJIU TAKo Ja Oyle yCMjepeH Ha y4eHUKa/Ke
rpymHcalii CMO y 4 KaKkTeropHje Koje cy npukazane y Tabemn A2

Ilojasuo ce npobnem na yacy (CMpPTHU Ciay4aj y TOPOAMLHM, TPOOIEMHU
ca npodecopuma, MpodIeMU y yUewy, JbyOaBHH MPoOIeMu, 300T CMamema
OLljeHE U3 BJa/lama, YUYCHHIIN Ce TpUje Yaca TYKY).
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Hepasymujesarwe nacmaenoe zcpaduea (Texe HACTaBHE JEIUHMIIE,
YUEHHKY je MOTpeOHO BUILIE BPEMEHA Ja HEeIlITO CXBATH WU YPaIH).

Humepecosarve yuenuka s3a nexy memy (aKTyellHA MUTamba: 3allTHTA
pauyHapa, popmupame Biajae, nutama 0 KocoBy ut.).

Kaoa yuenuyu umajy npobnem (pazroBopu o npodieMuma mojeIuHux
yUeHHKa — HelaXKkba, allaTHja, OACY THOCT, JIOIIIE 3/[paBCTBEHO CTamb€, pPa3roBOP
0 mpobieMHMa y OfjeJbemy, Pa3roBOp O MOHAlIakhy YUYEHHKA — KalllbEe,
OMETame 4aca, arpeCUBHOCT).

[onamu mpukazanu y TaGenu b1 notBplhyjy na HacTaBHULIU CpelBUX
CTPYYHHMX WIKOJIAa W THMHAa3Mja YCMjepeHOCT Ha Y4YCHMKa CXBarajy Ha
KOTHUTUBUCTHYKUA Ha4MH. Y MpPBH IUIaH C€ UCTUYE yBa)KaBame Morpeda u
MHTEpecoBama yueHuka (47.61%), nHANBHIyaIN30BaHN IPUCTYH Y HACTaBU
(23.80%) u Tpehu oAroBOp MO yuecTaJoCTU — pa3yMHjeBambe U MOIITOBAKE
mmaHocTH yueHuka (19.04%). 3aHUMIBMBO je 1a HACTaBHUIIM JOBOJIE Y BE3y
MHAUBHUIYaJIM30BaHU NMPUCTYN Y pajy ca MOjMOM YCMjepEHOCT Ha YUEHHKa, a
7ia, TIpY TOME, U3/[Bajajy caMO HHTEPECOBamba Ka0 KapaKTEPUCTHKY JINYHOCTH
Ha K0joj ce 6a3upa MHAUBUyaTU30BaHu pucTyn. Koa HacTaBHUKA CpeambUX
CTPYYHUX IIIKOJIa ¥ TUMHA3Hja HAJIA3MMO OJITOBOPE KOjU YKa3yjy Ha TO J1a Cy
OHH CBj€CHHU JIa j€ CaMOBP]JE€IHOBAE U €Ballyalllja lbUXOBOT pajia HEOXOJaH
YCIIOB YKOJIMKO KeJIe CBOj paj Jia ycMjepe Ka ydeHuruma. M300p metona u
o0nuKa paja, CTBapame MO3UTUBHE aTMoc(epe y Ofjesbery, MOTHBAIHja
YUEHHKA, OCMHILbABAKkE€ 4Yaca M KOHKPETHHX AaKTHBHOCTH — CBE Cy TO
OJITOBOPH KOJU MOKa3yjy /1a C€ YCMjEpeHOCT Ha yuyeHUKa pa3yMHjeBa M Kao
yHanpjehuBame CBOT HACTABHOT paja.

3a pa3nuKy of yuuTesba M HACTABHUKA N3 OCHOBHUX LIKOJIA, HACTABHUIIU
CpelmuX CTPYYHHMX IIKOJa M TMMHAa3Wja y CBOJUM OJrOBOpPHMa HaBOJE
KpeHupame I[O3UTHBHE COLIMO EMOLMOHAIHE KJIMME, OJHOCHO CTBapame
nmo3uTHBHE arMocdepe y omjespeby. OBaj momarak ykasyje Ja HaCTaBHUIIU
CPEImbUX CTPYUHHUX IIKOJIa M TUMHA3Hja IIUPEe CXBaTajy TEPMUH YCMjEPEHOCT
Ha y4EeHHUKa Y OIHOCY Ha HACTaBHUKE OCHOBHUX IIIKOJIA.

OproBopu mpukazanu y TabGenu b2 mokasyjy na HacTaBHMLM Yy
CBOM TPAKTHYHOM pajy HUCTUYY TojaBy mpobinema (57.14%) xao pasior
32 YyCMjepeHOCT Ha yueHuka. M3 mupux oaroBopa BUAMMO Ja j€ pUjed O
HEKOTHUTHBHHMM IIpOOJIeMHMa Kao IITO Cy €MOTHBHHM MPOOJIEMH, HACUIbE
Mehy yuenunuma. Takolhe, nHTepecoBama Koja YUYEHHIIH MOKa3yjy 3a Apyre
TeMe, Kao LITO cy mpobieMu y nopoaunu i npodiaem Kocoa u Metoxuje,
KOpUT'Y]y KOTHUTHBHCTHYKE OAroBOpe npukazaHe y Tabemu B1.
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3ak/pydak

Hawmjepa nam je Ouna jga ucnuramMo pa3yMHjeBame YCMjEPEHOCTH Ha
yUeHHKa Ka0 OCHOBHE HJIeje MOJEpHE IIKoJe (HacTaBe) O/l CTPaHe YUHUTesha
Y HACTAaBHUKA U J]a HA KOHKPETHUM MPUMjEepUMa BUIAMMO J1a JTH OPraHHU3yjy
CBOj paj Tako na Oyze ycMjepeH Ha yueHHUKa.

OxroBopu yumTe/ha U HACTABHUKA yKa3yjy Ha HHXOBO HEIOBOJHHO
pa3yMujeBame 1ojMa HHIUBUIyaTH30BaHa HACTaBa. YCMjEPEHOCT Ha yUYeHUKA
CXBaTajy Kao M3JAKEHE Yy CyCpeT NoTpedaMa W MHTEepPEeCOBambHMa yUCHHKA
JIOK Ce OCTajie JUMEH3H1je NHANBUIYAITHOCTH Kao IITO CY: 1OJI, TEMIIEPAMEHT,
CTHJI YUY€Ha, TTOPOJUIHO TTOPH]EKIIO JIjelle He TI0jaBIbyjy Y OJrOBOpHUMA.

YunuTesb M HACTaBHHULM OCHOBHHX, CPENIbUX CTPYYHHX MIKOJIA
TUMHa3uja yCMjepeHOCT Ha YYEHHKa, YIJIaBHOM, CXBaTajy, Ca MaJlUM pa3Jiu-
KaMa, Kao M3JIaXeme y CycpeT MHTepecoBamHMMa M rorpebama ydeHHKa,
Kao TMOINTOBAKE MHIUBCHA yYeHHKa, oOpahame mMaKkhe HACTAaBHHKA Ha
npoOjieMe y4YeHHWKa y HacTaBH, a BEOMa PHJETKO C€ TIOMHUIbY COIIMjalTHU
OJTHOCH W BACIIUTHU MPOoOJIeMHU y ofjesbemy. Jlakie, yCMjepeHoCT ce cxBaTa
Ka0 KOTHUTHBHCTHYKA aKTUBHOCT HACTaBHUKA. COIMjaTHO-MOPATHU ACTIEKTH
OBOT" MUTamka CKOPO Ja Ce HE M0jaBJbyjy y OArOBOpPHMMa HACTaBHUKA.

MebhyTtum, kKaga ce o yuuTesba M HACTaBHUKA TPAXWUIIO Ja HaBELy
npHUMjep Ha Yacy Kaja Cy CBOj paJl OpraHM30Balid Tako Ja OyJe ycMjepeH Ha
YYEHHWKa OHJIA CE Ha ITPBO MjECTO UCTHYE TI0jaBJbHBAE COIIM]ATHO-BACTTUTHIX
npoOieMa Ha 4acy a He JUIAKTHYKO-METOJMYKa Pjelliekha Koja HACTaBHUK
NMpUMjeyje Y HacTaBu Kako OW CBOj paj ycMjepwo Ha ydeHuke. OBakBH
HaJIa3u JIOMYIITajy 3aKJby4aK Ja HACTABHUIM CBOja 3HAHba O YCMjEPEHOCTH
Ha YYCHHKAa HEIOBOJFHO NPHMjCHYjy y TMpakCH, MTO TOKpehe muTame
KBaJIUTETA TUX 3Hama. [[pBU OATOBOP /1aT j€ U3 TeopHje, A0K je APYTH pe3yIiTar
MPAKTHYHOT pajia. Y TPBOM OArOBOPY MPEMO3HAjEMO TEOPH]CKO 3HAE, KOje je
HEJIOBOJHHO, & Y OATOBOPUMA Ha JAPYTO MHUTAKE CE yOuaBa I0jeTHOCTABIbEHO
U PEIYKOBAaHO CXBaTame TEPMHHA YCMjEPEHOCT Ha ydueHuka. Ca TeopHjcKo-
TME/IarONIKOT CTAHOBHILTA, Y HACTABHO] Ij€IaTHOCTH, TO Cy JACHO U Pa3yMJbUBO
u3jarame HACTABHMKA, KOMYHHKAIMjCKA BjEIITHHA, HPUIPEMIBEHOCT H
OpPraHU30BaHOCT 3a HACTaBy, MOJCTUIAKEC YUYCHUKA 33 CTUIAKHE 3HAMKHA H
pPasMHIIIBAKE O YCBOjEHOM 3Hamy. PacmpaBa 0 KOMIIETEHTHOM HACTaBHUKY
YBHjEK je MOBE3aHa ca 3HamKMa, BjelITHHAaMa, CIOCOOHOCTUMA, yMjehuMma,
CTaBOBMMA M BPHjE€JHOCTHMA 33 aKTHBAH U OATOBOpaH pas. Jpyrum pujednma,
YBHUjJEK j€ pUjed O HErOoBUM KOTHHUTUBHHMM, €MOLIMOHAIHUM, COIMjaJIHUM
crocoOHocTUMa. Mel)yTuM, y TOKYy CTBapHOT Yaca HAaCTaBHUIM YCM]jEPEHOCT
Ha yYEHHKa J0BOJIC y BE3y CaMO ca MPOMjECHOM IIJIaHa Yaca y CUTYaIlljH Kajia
ce JIOTOJM HEeKH COIWjaHU WIJIM BaCIUTHH TpobieM. Kako mokasyjy Hama3u
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HallleT UCTPakKUBamba, yUNTeJbU U HACTaBHULM CBOja podecHoHalIHa 3Habha
0 YCMjepeHOCTH Ha y4YCHHMKa HEIOBOJHHO U HEyjelHaYeHO NpPUMjEHY]Y Y
IIPAKTUYHOM PALTY.
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WHAT DO THE TEACHERS UNDERSTAND BY
»STUDENT CENTRED LEARNING«2"

Abstract

This paper deals with student centred learning as a fundamental idea of modern
school. In order to understand this notion authors start from the criticism of the traditional
school and key characteristics of modern school. The notion of student centred learning
is related to the individual approach to the student in teaching. Importance of getting to
know different dimensions of individuality are stressed that represent key characteristics
of every individual. Tabular results of the research conducted in primary, secondary
schools and gymnasiums in Serbia are presented. The sample of the study included
415 teachers. Teachers were expected to identify what they understood under the term
,student centred learning™ and give an example of their own where they exercised such
concept in teaching. The results show there is a difference between theoretical knowledge
of teachers on the ,,student centred learning*“and its practical use. The most of he teachers
see ,,student centred learning™ in the social context of a lesson (change of plan due to
a sudden problem), which indicate that their theoretical knowledge is not very much
translated into actions in their teaching. The notion of ,,student centred learning® they
often connect to individualized approach to teaching which is the basic idea of the
concept, but they focus merely on interests of students.

Key words: student centred learning, modern school, tacher, individualized
approach to work
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Dragana MARKOVIC

ZNACAJ IGRE ZA DJECU PREDSKOLSKOG UZRASTA

Rezime

Igra je najizrazitiji oblik djecije aktivnosti, spontana je i dobrovoljna, a njen znacaj
lezi u fizi¢kom, spoznajnom i socijalno-emocionalnom razvoju djeteta. U igri se izraZzavaju
radoznalost, osjetljivost, fizicka aktivnost i potreba za saradnjom i zajednistvom. Dijete
se kroz igru afirmiSe, vlastitom aktivno$¢u sti¢e nove spoznaje o sebi i drugima.

Igru dijete dozivljava kao nesto ozbiljno, jer u njoj zapravo istrazuje, kombinuje,
isprobava i koristi razliCite strategije, a odrasla osoba moze da bude pozeljan saigraé, ako
i sama tako dozivljava igru, pa uvazava zamisli i ideje djeteta i nenametljivo mu nudi
nove mogucnosti.

Kada je rije¢ o aktivnostima i igrama u vrtiéu poseban naglasak stavljam na
motoricke igre u predskolskom uzrastu.

U predskolskom uzrastu djece motoricke igre se stavljaju u red najznacajnih pitanja
vaspitno-obrazovnog rada. Osnovne prednosti motorickih igara su razvijanje i napredak
svakog djeteta pojedinacno u skladu sa njegovim mogucnostima i sposobnostima. Kako
svako dijete ima pravo na kvalitetan vaspitno obrazovni rad i zdrav psiho-fizicki razvoj,
to se vaspitau preporucuje da bude dobar usmjeriva¢ vaspitno-obrazovnog procesa.
Vaspita¢ svojim primjerom utice na djecu da pravilno ovladaju svojim pokretima, da
steknu fizi¢ku spretnost, sigurnost, smjelost, samopouzdanje. Vaspita¢ u motori¢kim
aktivnostima mora podsticati i usavrSavati koordinaciju lokomotornog sistema (ruku,
nogu) kod djece, usavr$avati finu motoriku, usavrSavati razvoj osnovnih sloZenih
motori¢kih radnji - hodanja, tr¢anja...razvoj i usvar$avanje hvatanja, kotrljnja, bacanja,
podizanja jednom i sa dvije ruke, usavr$avati sposobnost odrzavanja ravnoteze, podsticati
razvoj osjeCanja za ritam, stvarati situacije za orijentaciju u prostoru (organizovano
hodanje u koloni i krugu) stvarati uslove —situacije za razvoj preciznosti, tacnosti, razvoj
sposobnosti, paznje, samokontrole, uspostavljanje kontrole pokreta i drugo.

wZa zdravije djeteta i njegov pravilan razvoj igra i pokreti su potrebni koliko je
vazduh potreban disanju, a svjetlost Sunca biljci“ (E.A.Arkin)

Kljucne rijei: igra, znaCaj igre, uticaj igre, razvoj motorike, motoricke
sposobnosti, motoricke vjestine, fizi¢ko vaspitanje, predSkolski uzrast.
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Teorijski pristup problemu
1. Razvoj motorickih sposobnosti kod djece

Svi znamo da je pravilan tjelesni razvoj jedan od preduslova za zdrav
zivot. Veliki broj vaspitaca, ipak, daje prioritet mentalnom vaspitanju. Zasto
nam je bitnije pametno ili uredno dijete od tjelesno spretnog? Da li jedno
iskljucuje drugo, ili su to ipak dijelovi jednog te istog procesa?

Tjelesni razvoj djeteta je preduslov za sve aktivnosti u zivotu, bilo da se
radi o igranju, tréanju, kopanju vrta, voznji automobila, u¢enju i itd. Potrebno
je 1 djetetov najfiniji instrument — njegovo tijelo — nauciti na optimalan rad
i stvoriti sve preduslove da ga ljudsko bi¢e Sto duze nesmetano koristi. Igra
je ljudskoj prirodi “prirodena* aktivnost. Ona budi jak interes i ima snaznu
privlacnost. To je veliki vaspitni potencijal i vaspitna snaga. Igra je izvanredno
vaspitno sredstvo.

Ona omogucava djeci da razviju svoje humane kvalitete i promice
autenti¢ne ljudske vrijednosti, a do toga se dolazi vaspitanjem. Vaspitanje za
ljubav, Zivot i zajedniStvo ¢uva nas od egoisticnog zatvaranja u sama sebe i
gradi snaznu prepreku za nevaspitanje i uticaj loSe sredine. Zdrava, okretna,
spretna i vjeSta djeca mogu lakSe “nositi* sve nedace i teSkoce Zivota, te mogu
lakse obavljati svoje radne i drustvene zadace.

Zadaci tjelesnog vaspitanja temelje se na moguénosti podsticanja
fizickog rasta i razvoja vaspitanika, razvoju psthomotorickog sistema i opSte
funkcionalne sposobnosti organizma. Ovaj zadatak se ostvaruje osmisljenim
sistemom vjeZzbi, igara, stvaranju navika za zdrav i higijenski Zivot, ispravnim
drzanjem tijela. Dijete sti¢e znanja o opStem fizickom stanju i stvara naviku
bavljenja tjelesnim aktivnostima.

Igraosim ocuvanjazdravlja, te stvaranjaradnihiobrambenih sposobnosti
ima iznacajnu druStvenu ulogu. Ta uloga je usmjerena na vaspitno - obrazovne
vrijednosti i provjeru tih vrijednosti kroz uspjeh, kao i stalnom teznjom ka
napretku. Jednom kada dijete savlada valjanje, puzanje i hodanje na redu su
napredniji oblici kretanja - tréanje, skakanje i penjanje.

Kod hodanja je uvijek jedna noga na tlu, dok su kod trcanja u jednom
trenutku obje noge u vazduhu.

Trcanje: Nakon $to dijete savlada hodanje, tr€anje je prirodni razvoj
dogadaja. lako tréanje spada u poskoke, izmjena nogu i ruku odvija se kao
kod hodanja, odnosno puzanja. Glavna razlika izmedu tr¢anja i hodanja je
ta, da je kod hodanja uvijek jedna noga na tlu, dok su kod tr¢anja u jednom
trenutku obje noge u zraku.

152



Ve¢ s tri i pol godine djeca su sposobna penjati se po izazovnim
penjalicama. Zbog toga §to se u jednom trenutku tijelo nalazi odvojeno od tla,
a ve¢ u drugom amortizira doskok, opterecenja na zglobove gleznja, koljena
1 kuka su vrlo velika.

Skakanje i preskakivanje: U osnovi, vecina kretnji savladavanja
prepreka u kretanju ukljucuje nekakav skok. Bilo da se radi o skakanju u
dalj, preskakivanju ograde ili obi¢nom skakutanju, zajednicka komponenta je
odraz od tla. Kako postoji dominantna ruka, tako postoji i dominatna noga.
Dominantna noga je ona koja ¢ini odraz pri skakanju u vis iz trka.

Uglavnom je dominantna suprotna noga (kod desnjaka, lijeva i obrnuto),
ali nije rijetko niti da su ekstremiteti iste strane dominantni (npr. desna ruka i
desna noga). Nije dakle zabrinjavajuce ukoliko se vase dijete odrazava cesce
jednom nogom.

Penjanje: Djeci postane zanimljivo u dobi od oko tri, do tri i po godine.
U toj dobi ve¢ naveliko jurcaju po penjalicama u djecjim parkovima i u nacelu
se ne boje niti visine, niti brzine. Penjanje razvija cijelo tijelo, jer podjednaku
ulogu imaju i obje ruke, i obje noge.

Pri izboru igara, najvaznije su motoricke sposobnosti kao §to su
koordinacija, preciznost, ravnoteza, brzina i fleksibilnost — gibljivost, snaga
1 izdrzljivost.

Koordinacija je sposobnost izvodenja kompleksnih pokreta (uskladi-
vanje pokreta u vremenu i prostoru). Na nju se moze utjecati vjezbom u
ranijoj zivotnoj dobi. Koordinacija je usko povezana sa preciznoscu, a to je
sposobnost tatnog izvodenja nekih motori¢kih zadataka i moze se popraviti
vjezbanjem, te je treba od malena razvijati. Brzina je sposobnost izvodenja
brzih (s velikom frekvencijom) pokreta uz konstantno optere¢enje u najkra¢em
vremenu na koji ne smije utjecati umor. To je uglavnom urodena sposobnost te
je potrebno na nju utjecati od rane mladosti, a svoj maksimum dostize izmedu
20.122. godine Zivota.

Fleksibilnost (gibljivost) je sposobnost bolje pokretljivosti zglobova i
treba je od malena razvijati i odrzavati. Neka su djeca po prirodi fleksibilna,
a lo$im pristupom u razvoju snage fleksibilnost se moze smanjiti. Ravnoteza
je odnos dviju ili vise sila koje se, djeluju¢i na neko tijelo, medusobno
ponistavaju pa ne uzrokuju nikakve promjene stanja, odnosno to je sposobnost
organizma da uspostavi i zadrzi ravnotezni polozaj tijela. Snaga je sposobnost
savladavanja otpora, koji tokom daljeg procesa postupno postaje sve veci, pa
su i zahtjevi za razvojem snage sve veci.

IzdrZljivost je sposobnost dugotrajnog odgadanja umora bez smanjenja
aktivnosti i zavisi o funkcionalnim sposobnostima organizma (rad srca, CNS,
pluca itd.)
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Kretanje i sportske igre razvijaju motoricke sposobnosti i vjestine.
Misaone igre (zagonetke, slagalice) razvijaju sposobnost zakljucivanja,
a ucenje raznih umjetni¢kih vjeStina (oblikovanje plastelinom, crtanje,
sviranje) razvijaju sposobnost manipulacije (naravno, pri tome ne mislimo na
upravljanje drugim ljudima, ve¢ na finu upotrebu ruku), pa vaspitaci treba da
u svojim mjese¢nim planovima koriste §to vise ovih igara kao i aktivnosti.

1.1. Povezanost motorike i govora kod djece predskolskog uzrasta

Naucnici koji se bave razvojem cjelokupnog nervnog sistema kod
djece, u saradnji s onima koji se bave razvojem govora otkrili su da veliko
stimulativno znacenje za razvoj govora, kod djece ima upravo motorika
ruke, posebno prstiju. Povezanost te dvije funkcije lako je uociti, jer svi, a
posebno djeca u trenutku kada ne mogu da pronadu potrebnu rije¢, pomognu
sebi rukama i1 gestovima. I obrnuto, dijete dok piSe ili crta, Cesto nesvjesno
plazi jezik. Na osnovu brojnih istrazivanja postavljena je zakonitost: ,,Kad
razvoj pokreta prstiju odgovara uzrastu, razvoj govora je takode uredan, a kad
razvoj fine motorike zaostaje, zaostaje 1 govor.” Informacija koju nam dijete
moze dati na ovaj nacin izuzetno je vazna, jer eventualne govorne probleme
mozemo da predvidimo i prije nego Sto dijete progovori. Formiranje vaznih
govornih zona u mozgu ostvaruje se pod uticajem nervnih impulsa prstiju
ruku. Sto su djetetovi prsti¢i aktivniji, to se bolje ostvaruje njegov govorni,
emocionalni i intelektualni razvoj. Prilikom vjezbanja prsti¢a vaspitaci bi
trebalo da pjevaju jednostavne ritmi¢ne pjesmice 1 brojalice, jer se na taj
nacin dvojako stimuliSe djetetov govor. Obratite paznju i na to kako dijete
manipuliSe prstima i savladava jednostavne, ali vazne vjestine — kako drzi
pribor za jelo, ostri olovku, pere ruke, vezuje pertle, zakopcava kosulju, nize
perlice... Recimo, ako ¢etvorogodisnje dijete nije u stanju da u dlanovima
donese vodu do lica, to ukazuje na teskoce u razvoju fine motorike. U tom
slucaju potrazite pomo¢ logopeda, ali ne oslanjajte se isklju¢ivo na to, budite
aktivni i1 vjeZbajte dlan 1 prstice svog djeteta.

1.2. Igrom i motorikom do pisanja

Ovladavanje vjeStinom pisanja je za dijete veoma vazan korak u zivotu.
Glavnu ulogu u tome ima fina motorika, ¢iji razvoj treba podsticati tokom
¢itavog detinjstva, odnosno prije nego Sto dijete pokaze interesovanje za samu
olovku. Fina motorika je sposobnost da se prave precizni sitni pokreti rukom
uz zadrzavanje dobre koordinacije izmedu prstiju i oka.
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Fina motorika se razvija sa uzrastom - od pocetnih nespretnih pokusaja
djeteta da samostalno koristi kasiku, pokreti ruke tj. Sake vremenom postaju
precizniji, sve do momenta kada dijete moze da uzme olovku i da je kontrolise,
tako da uspijeva da napise slova izmedu dvije linije! Fina motorika je od
sustinskog znacaja za pisanje, $to predstavlja dovoljan razlog da se obrati
paznja na razvijanje te vjeStine i kod kuce, mnogo prije polaska u skolu.
Pocevsi od druge godine, moguce je predlagati djeci brojne aktivnosti koje
podsticu razvoj fine motorike.

Evo nekih od njih:
tijesto za modelovanje ili plastelin,
nizanje perlica ili dugmica,
provlacenje pertli kroz otvore,
zakopcavanje-otkopcavanje dugmadi,
sakupljanje sitnih predmeta ili iscjepkanih papirica,
crtanje, bojenje, sjeckanje, lijepljenje,
oblacenje malih lutaka i
gradenje konstruktorima

YVVVYVYVYVYY

Ovakve aktivnosti treba da budu dio svakodnevne igre malog djeteta, jer
doprinose jacanju misic¢a Sake, njene spretnosti, razvijanju koordinacije oko-
ruka, razvoju opazanja i koncentracije, sto je preduslov savladavanju vjestine
pisanja. U godini pred polazak u Skolu moze se poceti sa sistematicnim
vjezbama pripreme za pisanje. Prije nego $to se napravi izbor i po¢ne rad sa
djetetom, treba obratiti paznju na njihovu preglednost, na redosljed i tezinu
vjezbi 1 prilagoditi ih svakom djetetu ponaosob. U ovom periodu moze se
nastaviti sa svim igrama koje doprinose razvijanju misica Sake - dajte djetetu
tanju zicu da je savije i napravi nakit, da vezuje ¢vorove od kanapa razliCite
debljine, da sjecka, lijepi, mijesi, da pravi figurice od papira i sl. Da bi dijete
naucilo da pravilno drzi olovku i steklo sigurnost u povlacenju linija, treba mu
omoguciti rad pomocu lenjira i Sablona razlicitih oblika.

Neka povlaci linije razli¢itih duzina, boja, paralelne, ukrStene, ispre-
kidane i sl. Neka napravi crtez spajanjem zadatih tacaka. Prije nego Sto se
djetetu daju elementi slova, potrebno je da ovlada zaobljenim i krivim linijama.
Zapocnite crtanje talasa, a ono neka nastavi! PokuSajte da nacrtate opruge
razli¢itih duzina, puza sa velikom kucicom. Postepeno uvodite vjezbe koje
traze vecu preciznost u radu tipa lavirinta, spajanja linijom parova sli¢ica i sl.
Ovladavanje horizontalnim i vertikalnim ravnim linijama moze se podsticati
kroz razlicite crteze koje dijete treba da dopuni. Uz zahtjev da "bude uredno",
da ne prelazi zadatu liniju, dijete ¢e dopuniti crtez kise, grane od jelke, prugu,
Sare na "Carobnom" ¢ilimu, Sare na vazi... Za uspjeSno usvajanje gradiva iz
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gotovo svih predmeta veoma je vazno raditi na razvoju prostorne orijentacije
djeteta. Za Sto bolji razvoj prostorne orijentacije zahtijevajte od djeteta da se
precizno izrazava kada opisuje mjesto predmeta u prostoru. Upoznajte dijete
sa elementima Stampanih i pisanih slova, neka ih ispiSe po uzoru na one koje
ste mu zadali, trude¢i se da bude $to preciznije (oblik, veli¢ina i razmak zadatih
elemenata). Vremenom, pokreti ruke djeteta bi¢e sve sigurniji. Najbolja
priprema za pisanje jeste igra. Ali, ne bilo kakva igra, nego ona u kojoj je dijete
zaposleno, u kojoj razvija svoja Cula i u kojoj sti¢e potrebne vjestine. Zato
je dobro da svaku od navedenih vjezbi povezete sa nekim dogadajem (npr.
crtanje talasa sa vaSim boravkom na moru), pricom ili aktivno$¢u; podstaknite
dijete da po zavrSenom "zadatku" doda svoje elemente, da upotpuni crtez,
ohrabrite ga i1 pohvalite.

2. Uticaj motorike na pravilan rast i razvoj djece predskolskog
uzrasta

ZauspjeSan rastirazvoj svakog djeteta od posebne vaznosti je razvijanje
njihovih motoric¢kih vjestina. Na potpuno prirodan nacin, djeca vole da se
kre¢u 1 istrazuju svijet koji ih okruzuje zahvaljuju¢i svom izvanrednom
"prevoznom sredstvu" koje ¢ini njihovo tijelo. Veliku ulogu u tome ima igra
kroz koju dijete razvija svoje vjestine.

Kada se govori o motori¢kim vjeStinama, treba razlikovati krupnu i finu
motoriku. Krupna motorika je sposobnost produkovanja pokreta ruku, nogu
ili tijela sa odredenom kontrolom. Igre na otvorenom, igre loptom, skakanje,
plesanje, plivanje ili tréanje su aktivnosti koje podsticu razvoj krupne motorike
kod djece. One takode podsti¢u razvoj koordinacije, ravnoteze i istovremeno
pomazu djetetu da razvije dobru percepciju svog tijela u prostoru. Fina
motorika je sposobnost da se prave precizni sitni pokreti rukom uz zadrzavanje
dobre koordinacije izmedu prstiju 1 oka. Fina motorika se razvoja sa uzrastom
- od pocetnih nespretnih pokusaja djeteta da samostalno koristi kaSiku, pokreti
ruke tj. Sake vremenom postaju precizniji, sve do momenta kada dijete moze
da uzme olovku i da je kontrolise, tako da uspijeva da napise slova izmedu
dvije linije. Fina motorika je od sustinskog znacaja za pisanje, Sto predstavlja
dovoljan razlog da se obrati paznja na razvijanje te vjestine i kod kuc¢e, mnogo
prije polaska u Skolu.

3. Predlozi igara - koje vjezbaju koordinaciju i finu motoriku obije
ruke

.....

oblike paznje i koncentracije, povecavaju osjetljivost nasih o€iju, ¢ak i koze.
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Motori: Igraci preplicu prste, da jedino palcevi ostaju slobodni i....
postaju "motori". Klju¢ koji "navija" masine ima onaj ko vodi igru. Igra
zapocinje tre¢im okretanjem kljuca. I motori se pokre¢u proizvodeci zvuk
"z-7-7-1"

Pal¢evi se okrecu jedan oko drugog sve brze i brze dok ne stane rad
"motora" tj. dok ima daha. Dodatna dobit ove igre je i Sto se tako vjezba
dugacak izdisaj vazduha.

Sunce, Suma, kamen:Ruke su podignute uvis sa rasirenim prstima - to je
sunce. Ruke podignute, dlanovi ispravljeni, prsti sastavljeni - to je Suma.

AN

Prsti skupljeni u pesnicu - to je kamen.

Vode¢i komanduje igra¢ima: "Sunce! Kamen! Suma! Kamen"....
postepeno ubrzavajuci tempo. Igraci izvrSavaju naloge. Ko pogrijesi ispada.
Ako igra lako ide onda voditelj uvodi promjenu: "Prva promena - kamen je
Suma, Suma je kamen! i nastavlja igru, ...., mogu se uvoditi i sljede¢e promene
sve dok ne ostane samo jedan pazljivi igra¢ i on zapocinje slede¢i krug igre”.

Katanac:Na vratima katanac, prsti ruke su isprepletani. Ko bi mogao
da otkljuca katanac? Povukli smo ! (prsti ostaju prepleteni, a laktovi se krecu
kao da se vuce). Ispravili prste! (prsti su ispravljeni i Sake se kre¢u u raznim
pravcima, ali prsti su i dalje isprepleteni). Pokucali (dodiruju se korjeni Saka
1 prsti su skupljent).
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I otvorila se vrata ! Dijelimo pomorandZu: (Lijeva ruka je savijena
u Saci).Evo jedne kriske za jeza (lijeva ruka savijena je u pesnicu, samo
kaziprst),ova kriSka je za vjevericu (odvaja drugi prst ), za patku - sljedeci
prst itd.

== &

Maca: Jedan - Grce se prsti i proizvodi zvuk "S-§- §!", kao maca kad se
razesti...1 pusti nokte ...
Dva - brzo se Sire prsti i kaze se " Mjau " - kao zadovoljna maca
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I igra se ponavlja pretvarajuci se ¢as u razjareno mace, ¢as u dobrodusno
i mazno. Pjetli¢: Prsti su skupljeni i isprepleteni. Ispravljaju se prsti lijeve ruke
i postaju kresta pijetla i igra je smjenjivanje lijeve i desne ruke u pravljenju
pjetlica. Trka - stonoga

Prsti su oslonjeni jagodicama na sto.Na znak prsti se kre¢u po stolu
kao petonoga Zivotinja. Zuri se na suprotan kraj stola, kre¢uéi se prstima
- nozicama. Ne smije da se kliza i skakuce, ve¢ prsti treba da imitiraju
koracanje!Trka — dvonozaca. Razli¢ite varijante trka po stolu sa dva prsta.

Gadanje papiri¢ima

Papiri¢i ovako savijeni mogu da posluze za razliite varijante gadanja
u metu, 1 da podsjete na razliite igre klikerima, pa 1 polozaj ruke moze biti
razliCit, a na stolu, na papiru moze biti iscrtana i meta!
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5. Metodologija istrazivanja

5.1. Problem istrazivanja

Motoricke sposobnosti imaju visestruku funkciju, a prije svega uticu
na stimulisanje djece za ostvarivanje ciljeva koje je vaspita¢ postavio u
toku aktivnosti. Koliko su zastupljene ove igre u Planu i programu nasih
predskoldskih ustanova, kao i koliko ih ¢esto vaspita¢ podstice u svom radu?

Treba imati u vidu da motoricke aktivnosti, pogotovo u ranom uzrastu,
mogu opredijeliti odnos djece prema buduc¢im aktivnostima u vrticu, a kasnije
u skoli.

Sve ovo nam namece pitanje koje ujedno predstavlja i problem ovog
istrazivanja : Kakav je stav vaspitaca sa Cetinja i stav vaspitaca iz Podgorice
o motorickim aktivnostima ?

5.2. Predmet istrazivanja

Vaspita¢ ima veoma vaznu ulogu u vaspitno-obrazovnom procesu i
njegovo profesionalno djelovanje je jedan od najbitnijih faktora koji odreduju
uspjesnost aktivnosti. Za predmet ovog istrazivanja mozemo izdvojiti stavove
vaspitacCa i napravit paralelu rada vaspitaca Cetinje-Podgorica.

5.3. Cilj istraZivanja

Cilj istrazivanja, pored analize razli¢itih stavova i nacina rada vaspitaca
Cetinje-Podgorica, predvida i:

a) registrovanje stavova vaspitaca prema motorickim aktivnostima,
paralela Cetinje-Podgorica;,

b) da se o dobijenim rezultatima obavijeste svi zainteresovani u vasitno
obrazovnom radu (objevijivanjem u strucnom casopisu za obazovanje).

5.4. Znacaj i karakter istraZivanja

Znacaj istrazivanja je, prije svega, izgradjivanje i sagledavanje vlastitog
odnosa prema motorickim aktivnostima.

Jedan od ciljeva je i anketa provjera vaspitaca u njihovom pristupu i
primjeni motorickih aktivnosti u toku rada.

U cilju istrazivanja postavljeni su i sljedec¢i zadaci:

1. Ispitati stav vaspitaa prema motorickim aktivnostima.

2. Saznati i da li stav vaspitaca prema motorickim aktivnostima zavisi
od pojedinih faktora koji se ti¢u samih vaspitaca, i to godine radnog staza .

3. Utvrditi koje komponente vrednovanja, vaspita¢ smatra
najvaznijim.

4. Ispitati koje metode rada vaspitaci najvise koriste.
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5.5. Hipoteze istraZivanja

- Predpostavlja se da nema razlika u stavovima vaspitaca izmedu Cetinja
1 Podgorice

- Predpostavlja se da godine radnog staza vaspitaca ne uticu na razlike
u stavovima prema motorickim sposobnostima.

5.6. Metode i tehnike istrazivanja

Za prikupljanje podataka o stavovima, misljenjima i subjektivnim
procjenama vaspita¢a prema motorickim aktivnostima odabrala sam tehniku
anketni upitnik.

8.8. Uzorak istrazivanja
Uzorak varijabli
Varijable istrazivanja su atributivne i podijeljene su u vise kategorija:

Nezavisne varijable:

Atributivi karaktera nezavisnih varijabli sa mogu¢im modalitetima
su imale sljedece pojave:

» Godine radnog staza vaspitaca (od 0 do 5, od 5 do 10, od 10 do 20, od
20 do 30, od 30 do 40).

» Paralela vaspitac¢a JPU ,,Zagorka Ivanovi¢®, Cetinje (3 objekta) - JPU
,» Ljupica Popovi¢*“ Podgorica (Vaspitne jedinice ,,Dina Vrbica®, ,,Pal¢ica® i
»Zvoncic)

» Uzrasna grupa — predskolska

Zavisne varijable

Znacenje zavisnih varijabli imaju sljedece pojave sa odgovarajué¢im
modalitetima:

1) stav vaspitaca prema motorickim sposobnostima ;

2) komponente pracenja, mjerenja i vrednovanja djece (spretnost,
koordinacija, izdrzljivost itd.);

3) metode rada vaspitaca tokom aktivnosti, kao i priprema istih.

8.9. Preliminarno istraZivanje

Prije sprovodenja glavnog upitnika anketirala sam 5-8 vaspitaca da bih
sagledala kvalitet anketnog uptnika ( da li si pitanja dovoljno jasna i koliko je
vremena potrebno za popunjavanje upitnika).

8.10. Tok istraZivanja
Istrazivanje je objavljeno u maju 2008. godine.
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8.11.Uzorak ispitanika

Uzorkom istrazivanja su bili obuhvaceni vaspitaci iz 2 crnogorska grad
Cetinje 1 Podgorica( Tabela 1).

Tabela 1. Struktura uzorka vaspitaca u 2 crnogorska grada

Rber‘i?l Vitié f %
1 JPU I jubica Popovi¢™  Podgorica 25 50 %
2. JPU ,,Zagorka Ivanovi¢*“ Cetinje 25 50 %
Sveega: 50 100,00

Vrti¢i su odabrani po pricipu numernog uzorka. Takode, i vaspitaci su
birani po istom principu i uzorkom su obuhvaceni svi vaspita¢i iz pomenutih
varti¢a na osnovu kojih ¢emo praviti paralelu.

Tabela 2. Struktura uzorka vaspitaca po godinama radnog staza, paralela
Cetinje-Podgorica

Godine radnog staza Godine radnog staza

W od 30 do 40 god.
Dod 20 do 30 god.
Ood 10 do 20 god.
Wod 5do 10 god.
Bod 0 do 5 god.

Bod 30 do 40 god.
Dod 20 do 30 god.
Ood 10 do 20 god.
Wod 5 do 10 god.
Bod 0do 5 god.

Cetinje Podgorica

Na osnovu podataka iz tabele moZe se konstatovati da je uzorkom
istrazivanja obuhvaceno ukupno 50 vaspitaca razli¢itih godina radnog
iskustva.

Kad je rije¢ o radnom iskustvu vaspitaca iz Podgorice od 0 do 5 god.
je 14 vaspitaca, od 5 do 10 godina je 6 vaspitaca, od 10 do 20 godina je 4
vaspitaca, od 20 do 30 godina 1, od 30 do 40 godina 0, za razliku od Cetinja,
gdje je rezltat ispitanika ovakav: od 0 do 5 god. 5 vaspitaca, od 5 do 10 god.
6 vaspitaca, od 10 do 20 god.7 vaspitaca, od 20 do 30 god. 6 vaspitaca, od 30
do 40 god. 1 vaspitac.

Smatram da ovakav sastav uzorka oslikava populaciju vaspitaca i na
osnovu toga s pravom se nadam da su rezultati do kojih sam dosla vjerodostojni,
i da odrzavaju pravo stanje u vezi motorickih sposobnosti kao jednog vaznog
segmenta vaspitno-obrazovnog procesa.
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6. REZULTATI ISTRAZIVANJA

Nas$ prvi istrazivacki zadatak bio je da utvrdimo stav vaspitaca o
motorickim aktivnostima, kao i da napravimo paralelu rada vaspitaca Cetinje-
Podgorica. Podaci o istazivanju su prikazani graficki u vidu paralele, kako di
imali bolji uvid cijelog istazivanja.
nastavni aktivnostima?

1. Da li su motoricke igre dovoljno zastupljene u Cetinje
nastavnim aktivnostima?

Podgorica
00%

1

 premalo

Hpremalo
B dowljno
Oprevise

B dowoljno]

O previse

8% m100%

Na osnovu ispitivanja po stavu 1. djelimi¢no ima znacajne razliku u
pogledu zastpuljenosti motorickih igara kod djece predskolskog uzrasta i to
Podgorica 60 % dok su vaspitaci sa Cetinja se izjasnili 100%. ( Sto se vidi u

grafikonu)
2.Dalisu icke igre i im planom? 2.Dalisu icke igre i im planom?
Ako jesu da li su primj uzrastu il j Ako jesu da li su primj uzrastu i i j

djece?

djece?
Podgorica

Cetinje

m24% 0 0%

o35%

Bda Bda
B djelimicno B djelimicno
One

One

n76%

U ovom pitanju je uo€ljiva znacajna razlika pri planiranju igara u
nastavnim planovima i programima, kao i da li su primjerene uzrastu.
Djelimi¢no se izjasnilo u Podgorici 65 % ispitanika, dok na Cetinju 76%
ispitanika se izjasnilo za da, pa se iz recenog vidi da se u vrti¢ima na Cetinju
zaista prati nastavni plan i program shodno uzrastu i interesovanju djece. U
ovom pitanju se vidi kvalitet vaspitno-obrazovnog sistema.

3.Dalise ijed prip za
iy naravno u zavi i od
mjesecne teme?
Podgorica

3. Dali se unaprijed pripremate za realizaciju
ickil iy ima, naravno u zavit i od

planirane mjesecne teme?
Cetinje
00%
00%

B uvjek Buviek
B ponekad
0 nikad B 60% Onikad

8 ponekad
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I pored toga Sto su ispitani vaspitaci davali procjene pripreme za
realizaiju aktivnosti u Podgorici uvijek 77% a na Cetinju uvijek 60 %, pa se
moze rec¢i da razlika nije znacajno velika, jer zahtijeva veliku svakodnevu
administrativnu priprema koja im oduzima mnogo vremena, a moze da
postane Sablonska.

4. Dali predskolska ustanova u kojoj radite posjeduje 4.Dalipredskolska ustanova u kojoj radite posjeduje
uslove za realizacij iranil ickil uslove za realizacij P o
igara? igara?
Podgorica Cetinje

o8% m19% 04%

oda 0da
mdjelimicno| "
One m44% m52% One

m73%

Predskolske ustanove (Cetinje-Podgorica) na osnovu ovog pitanja
posjedovanja adekvatnih uslova za realizaciju motoric¢kih igara se vidno
razlikuju. Djelimi¢na opremljenost u Podgorice je 73%, dok je na Cetinju
44%, a odgovor da posjeduju uslove za rad 19% u Podgorici a na Cetinju isti
52%. Smatram da je ovo znacajna i moze se re¢i velika razlika kada znamo da
je Cetinje manja i manje razvijenija sredina od Podgorice a ovim procentom
se isti¢e da posjeduje dobre uslove za rad, kao i kreativnost vaspitaca da
iskoriste ponudene potencijale na razliCite nacine i time kvalitetno realizuju
ove aktivnosti.

5.Kao oblik rada u ovim aktivnostima najcesce

5. Kao oblik rada u ovim aktivnostima najcesce

koristite?
Podgorica

829%

048%

m10%
013%

o frontalni

Ou pary
Ogrupi

Koristite?
Cetinje

022%

ook n15%

011%

o frontalni
Bindividualni
Ou paru

O grupi

Razumljivo je da u ovom pitanju ne postoje bitne razlike, jer se igre
mogu koristiti tok dana u razli¢itim oblicima, zavisno od uzrasta grupe, teme
aktivnosti, kreativnosti vaspitaca itd. Iz ovog se vidi da vaspitaci njeguju sve
oblike rada i na Cetinju i Podgorici.
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za razvoj motorike kod djece?
Podgorica

019%

6. U kojem dijelu aktivnosti najcesce primjenjujete igre

Buvedni dio
B glawi dio
Ozavisni dio|

B43%

6.U kojem dijelu aktivnosti najcesce primjenjujete igre
za razvoj motorike kod djece?
Cetinje

a16%

m16% Buvodni dio
|glawi dio
DOzawsni dio|

068%

Rezultat ukazuje na veliku razliku u kojem dijelu aktivnosti se najcesce
primjenjuju motoricke igre. Podgorica stavlja akcenat na glavni dio 43%, dok
Cetinje naglasava zavr$ni dio sa 69%.

7. Dali u toku ovih aktivnosti djeca rade? 7.Dalli u toku ovih aktivnosti djeca rade?
Podgorica Cetinje
012% 04% 015%
B35%
@ samostalno @ samostalno
B uz pomoc vaspitaca Buz pomoc vaspitaca
0 uz pomos drugalice Ouz pomoc drugalrice
e n81%

U toku vaspitnih aktivnosti pomo¢ vaspitaca koristi 53% djece u
Podgorici, dok na Cetinju djeca koriste pomo¢ vaspitaca 81%. Smatram da su
djeca Podgorice samostalnija (35%) a bitno manji procenat je na Cetinju 15%,
uz pomo¢ druga-ice u Podgorici je 12%, a na Cetinju svega 4%.

8.Da li sa zadovoljstvom prihvataju takve igre?
Podgorica

00%

o38%
B pribvataju
muglaviom prifvataju
e prihvataju
m62% e

8.Da li sa zadovoljstvom prihvataju takve igre?
Cetinje
o0%
n28%

B pribvataju

B uglawniom pritvataju
O ne pribvataju

o72%

Na pitanje br. 8. rezultati su sljedec¢i: djeca Podgorice, uglavnom,
prihvataju motoric¢ke igre u 62% , a u potpunosti prihvataju 38%, dok na
Cetinju u potpunosti prihvataju 72% a uglavnom 28%.
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9. Elementarnim igrama kod djece najvise razvijamo ove 9. Elementarnim igrama kod djece navise razvijamo ove
motoricke sposobnosti? motoricke sposobnosti?
Podgorica Cetinje
% B koordinacija pokretal 4% B koordinacija pokreta
7% B preciznost 029% B preciznost
044% Osnaga m47% Dsnaga
Oranoteza Oranoteza
ng% ° brzina brzina
O11% L g @ feksibinost % Bfeksibinost
Wizdrzljivost o7% 7% Rizdrzljiost
02%

Ovo saznanje ohrabruje da nema znacajnih razlika kad su u pitanju
razvojne motoricke sposobnosti kod djece u toku elementarnih igara.

10. Na koji nacin zapazate razvojne potencijale kod
djeteta kroz igre za razvoj motorickih sposobnosti?
Podgorica

10. Na koji nacin zapazate razvojne potencijele kod
djeteta kroz igre za razvoj motorickih sposbnost?

Cetinje
o8%
m31%
Bpo brzini @ po brzini
B po snalazljivosti B po snalazljivosti
o61% O po nacinu ostvarivanja cilja O po nacinu ostvarivanja cilja

Jedno od bitnih pitanja je gdje se 1 vidi potencijal vaspitaca kao krajnji cilj
dejstvo igre za razvoj motorickih sposobnosti. U Podgorici je 61% vaspitaca
smatralo da je razvojne potencijale djeteta uoCavalo po nacin ostvarenja
cilja, za razliku od vaspitaca na Cetinju gdje iste vidu u 44% a naglasavaju
snalazljivost 52% kao razvojni potencijal kod djeteta. Brzinu vaspitaci ne
zapazaju kao razvojni potencijal u Pogodrici 8%, a na Cetinju 4%.

11. Da li u toku ovih igara dijete osjeca zadovoljstvo 11.Dalli u toku ovih igara dijete osjeca zadovoljstvo
svojih potreba shodno uzrastu i da li se cesto vraca svojih potreba shodno uzrastu i da li se cesto vraca
istima? istima?
Podgorica Cetinje
08%
mos, 91%%
oda
Ene HOda
0 djelimicno Hne
O djelimicno]

m88%

Omiljenost i zadovoljstvo djecjim igrama i vracenjam istih se vidi u
ovom pitanju, gdje nema znacajnije razlike, Podgorica 88% a Cetinje 92%.
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12. Da li Vam saznanje iz predmeta "Teorije igre” 12.Da li Vam saznanje iz predmeta "Teorija igre"
pomaze u ukupnom radu sa djecom i koliko? pomaze u ukupnom radu sa djecom i koliko?
Podgorica Cetinje

n23% 8 16%

042% @ potpuno 044% @ potpuno
B ponekad B ponekad

Ou svakom slucaju| Ou svakom slucaju

35% B40%

Korisno saznanje iz predmeta “Teorija igre” kao $to je prikazano,
koriste kako vaspitaci na Cetinju tako 1 vaspita¢i u Podgorici, koje im svakako
pomaze u radu sa djecom u toku motorickih aktivnosti, tako da na kvalitetan
nacin pomazu djeca da se pravilno razviju njihovi potencijali i sposobnosti
shodno uzrastu.

6.1.Predlozi i miSljenja ispitanika

Na zahtjev da se dopune prethodna pitanja nekim vlastitim misljenjem i
predlog 7 (%) ispitanika je dalo sljedece prijedloge za dopunu upitnika:

- Koliko su potencijali igre iskori$¢eni u radu vaspitaca?

- Koje motorne aktivnosti su najzastpljenije u radu sa kojom grupom
(mlada, jaslice, starija)?

- Nakon koliko vremena je moguce sagledati razvoj motorickih
sposobnosti ( mjesec, 3 mjeseca, Skolska godina)?

Dok su isti mi$ljenja da su osnovni zadaci kojih se vaspita¢ u radu sa
djecom mora pridrzavati sljedeci:

»  shvatanja smisla, vrijednosti i principa tjelesnog vjezbanja,

»  ocuvanja, njegovanja i unapredenja zdravlja kod djece,

» razvijanja i usavrSavanja motorickih sposobnosti u skladu sa
uzrasnim 1 individualnim karakteristikama,

»  sticanja motorickih znanja i1 razvijanja motori¢kih vjeStina i
navika,

»  osposobljavanja za svrsishodno i efektno samostalno vjezbanje,

»  razvijanja pozitivne slike o sebi,

»  razvijanja kreativnosti kroz pokret i

»  promovisanja pozitivnih socijalnih interakcija, svrsishodne i
humane primjene psihomotoric¢kih sposobnosti, motorickih znanja, vjestina i
navika.
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IMPORTANCE OF PLAY FOR PRESCHOOL CHILDREN

Abstract

Play is the most dominant form of child activity. It is spontaneous and voluntary and
its significance is embedded in the physical, cognitive and socio-emotional development
of the child. Children express themselves through play their curiousity, sensitiveness,
physical activity and need for cooperation and belonging. The child establishes itself
through game, acquires new experiences about it and other persons. The child takes the
game seriously because it uses the game as a tool for exploration, combination, testing
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strategies. Of course, adults are welcome to join the game provided they take the game
in the same sense and consider child’s ideas seriously and trie to offer new ideas in an
unintrusive way.

In preschool activities and games a special stress is laid on motor games for
preschool age.

For preschool age children motor games are rated among the most important
issues of the teaching. Basic advantages of motor games are development and progress of
every child individually in compliance with its capacities and capabilities. Bearing in mind
the child has the right to quality education and healthy psycho-physical development, the
educator is recommended to do his/her best to become a good coach of the education
process? The educator himself makes an example for students and encourage them to
master all motor actions (hands, legs), improve fine motorics, improve basic complex
motor actions such as walking, running...etc, develop and improve their grasping,
rolling, throwing, lifting by one and two hands, sense of balance, rhythm, orientation in
space (organized walking in line and in circle), precision, motor competences, attention,
selfcontrol, movements’ control etc.

“Game and movements for child’s health and its normal development are as
necessary as much as air for breathing or sunlight for a plant” (E.A.Arkin)

Key words: game, importance of game, influence of game, development of
motorics, motor abilities, motor skills, physical education, preschool age
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Jovana RADOVIC!

MONTESORI PEDAGOGIJA U SAVREMENIM PEDAGOSKIM
UCENJIMA

Rezime

Marija Montesori je, iako po struci ljekar, za svoj zivotni poziv odabrala “vodenje
djeteta” na putu njegovog razvoja. Osim $to se i sama bavila praksom vaspitanja, stvorila
je 1 integralnu pedagosku teoriju, koja je zbog svoje svjezine i originalnosti prisutna i
danas kao cjelovit vaspitno-obrazovni sistem. Montesori pedagogija se moze odrediti kao
pedagogija slobodnog vaspitanja, i spada u red pedagoskih pristupa, u ¢ijem je centru
dijete (child-centered approach). Kao takva, ona se moze smatrati pravim reprezentom
individualne pedagogije, ¢ije je osnovno nacelo postovanje djeteta i njegove osobenosti.
Osim autenticnih ideja o “upijajuéem umu”, “stadijumima posebne osjetljivosti”,
“koncentraciji paznje”, “igri tiSine” i slicnih, te patentiranja karakteristicnog i danas
nasiroko poznatog Montesori materijala,ovapedagogijatematizujeineizostavnapedagoska
pitanja o polozaju vaspitanika u vaspitno-obrazovnom procesu, ulozi vaspitaca u istom,
pitanja o razvojnim stadijumima djeteta, igri, slobodi, disciplini, kaznama, nagradama,
itd. Upravo ova karakteristicna pedagoska podrucja bila su predmetom uporedivanja u
pojedinim pedagoskim pravcima (pedagogija pragmatizma, funkcionalna pedagogija,
esencijalisticka pedagogija, marksisticka pedagogija i individualna pedagogija), $to je i
tema ovog rada.

Kljuéne rijeci: Montesori pedagogija, individua, sloboda, disciplina, polozaj
vaspitaca

., Dete je tvorac coveka. Nema coveka koga nije stvorilo dete,
ono dete koje je on sam nekad bio.

! Jovana Radovi¢, diplomirani pedagog.
2 Montesori, M.: “Upijajuéi um*, tamo str. 45;
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Djuijevo i Marijino ,,pedagosko vjeruju”

Oslanjaju¢i se na Darvinovu teoriju evolucije, pragmatisticka filosofija
vaspitanja svrhu vaspitanja vidi u osposobljavanju pojedinca za adaptiranje
Zivotu i stvarnosti, jer, prema Dzonu Djuiju, “stvarnost je promjena” kojoj
se valja prilagoditi. Upravo stoga, misljenje, znanje, inteligencija — samo su
instrumenti u funkciji rjeSavanja konkretnih problema, i samo se u toj mjeri
—u mjeri svoje funkcionalnosti, mogu nazvati istinitim, ili vrijednim.

O pitanju ishodista vaspitanja, Djui i Montesorijeva imaju saglasna
glediSta. Naime, Djui vjeruje “da se ono pravo vaspitanje postize jedino
podsticanjem detetovih mo¢i”, 1 dodaje da “‘interesovamja predstavljaju
znakove i pokazatelje rastuc¢e mo¢i” ili “sposobnosti koje se bude™. Pravo je
vaspitanje, dakle, u svjetlosti pragmatizma, ono koje prati i postuje djetetove
mo¢i — §to se, takode, smatra idealom Montesori pedagogije. Kako isticu oba
autora, oslanjanje na psiholosku stranu razvoja djeteta, koja nam nudi uvid u
njegove “instinkte i sopstvene moci”™, predstavlja temelj dobrog vaspitanja.
Pracenje djetetovih interesovanja potrebno je kako bi vaspita¢ mogao da shvati
za $ta je dijete spremno, te sa kakvom gradom se moze najoptimalnije raditi.’
U suprotnom, isti¢e Djui, vaspitni proces postaje nasumican i proizvoljan.

Tackarazmimoilazenjastavova Marije Montesorii DZona Djuijapoc¢ivau
lokalizovanju procesa rastenja i vaspitanja. Naime, Montesorijeva je misljenja
kako se djetetov razvoj odvija spontano, prema unaprijed utvrdenom planu,
i pod “vodstvom unutrasnjeg ucitelja” — djeteta samog. Ona, dakle, smjesta
rastenje unutar djeteta, a tu se takode odvija i suStinski proces vaspitanja.
Ono $to se odvija spolja, namjerni uticaji drugih, odraslih, samo su u funkciji
pomoci, podrske covjeku da se razvije. Bez obzira na evolucionisticki karakter
Djuijeve filosofije, on je misljenja kako rastenje ne teCe automatski i spontano;
naprotiv, njegov glavni pokretacki impuls dolazi spolja, u vidu uvjezbavanja
inteligencije kao opsSte sposobnosti. “Pravo” vaspitanje je rastenje i progres,
a ono zavisi od ljudske inteligencije; ne postoji, dakle, neki unutrasnji plan
spontanog razvoja, ve¢ se sve odvija pod uticajem namjernog usavrSavanja
inteligencije.

Priroda djeteta — covjeka na kojoj pocivaju uporedivane vaspitne
koncepcije takode predstavlja njihovo polje susreta. Djui smatra da “u razvoju
dje¢je prirode aktivna strana prethodi pasivnoj™, kao i da je ¢itava svijest
u sustini motorne prirode. Govorec¢i o prirodnom vaspitanju, dopunjavajuci
Rusoovo uvjerenje da priroda tezi da osnazi tijelo prije nego li obuci duh, Djui

3 Djui, Dz.: “Moje pedagosko »Vjeruju«®, str. 173;
4 Ibidem, str. 168;

> Djui, DZ.: “Moje pedagosko »Vjeruju«®, str.174;
¢ TIbid., str. 173;
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tvrdi kako je zapravo namjera prirode da preko i pomocu vjezbe tijela razvije
duh’. NepoStovanje ovog zakona nuzno rezultira “dangubljenjem”. Istog je
misljenja i Marija Montesori, koja za klju¢no nacelo svoje pedagogije, izmedu
ostalih, proglasava nacelo aktivnosti. Stoga okosnicu njene teorije vaspitanja
¢ine vaspitanje Cula i vaspitanje pokreta.

Djui i Montesorijeva ne samo da vjeruju u aktivnu prirodu djeteta veé
sledstveno tome 1 u aktivnu prirodu znanja. Marija Montesori je uvjerena
da djeca dominantno uce putem cula koja predstavljaju tacke kontakta sa
spoljasnjom sredinom, pa ih stoga naziva “klju¢em koji otvara vrata svijeta”.
Stvarnost, i svoj polozaj u njoj, ne mogu se do kraja upoznati posmatranjem,
ve¢ jedino i isklju¢ivo aktivnim sudjelovanjem i manipulacijom. Osim S$to
napominje kako je Citava svijest po sustini impulsivne prirode, Djui tvrdi
1 da “su pojmovi (intelektualni i razumski procesi) takode ishod akcije”, a
u funkciji su boljeg upravljanja tom akcijom. Azbuka svijeta, koju u¢imo
kroz neposrednu aktivnost u njemu, osnova je svekolikog znanja, smatraju
oba autora.U sprezi sa tim je i skladnost njihovih videnja klju¢nog metoda
ucenja. “Prvi djetetov instinkt jeste da djela samo, bez tude pomo¢i” — takvog
je misljenja Marija Montesori. Dijete je djalatno bice koje jedino putem
aktivnosti ostvaruje punocu svog zivljenja. Na drugoj strani, pragmatizam,
budu¢i u osnovi teorija o iskustvenosti znanja, kao klju¢ni metod ucenja,
konkretnije, nastave, proglasava “ucenje putem aktivnosti”. Pod aktivnosc¢u se
podrazumijeva postupak saznavanja, putem istrazivanja i eksperimentisanja,
kroz neposrednu manipulaciju stvarima, objektima.®

Ovdje je potrebno uporediti proces saznavanja iz ugla Montesori i
pragmatisti¢ke vaspitne koncepcije. To ¢emo najlakse uciniti ako se podsjetimo
Montesori materijala. Jedna od njegovih osnovnih karakteristika je kontrola
greSke, ili samoregulativnost, $to znac¢i da je dijete, u svakom trenutku
manipulisanja materijalom, u stanju da sdmo procijeni prisutnost greske, ali
i da uvidi nacin prevazilazenja iste. I kod Djuia je takode prisutan “zahtjev”
za mogucénoscu greske. On to objasnjava na sljedeci nacin - “to nije zato Sto
se greska Zeli, ve¢ zato §to preterana revnost da se odabere materijal i oruda
koja isklju¢uju moguénost gresaka ogranic¢ava inicijativu, svodi na minimum
rasudivanje...”. Ovakav tok saznavanja se, u sazetom obliku, moze smatrati
idealom iskustvenog ucenja kod pragmatista — suo¢avanje sa problemom,
njegovo analiziranje, i kona¢no prevazilazenje, t.j. pronalazenje rjeSenja.'
Sustina i svrha procesa saznavanja su iste — ipak, okolnosti u kojima se taj

7 Djui, Dz.: “Vaspitanje i demokratija“, str. 84;

§ Mitrovié, D.: “Moderni tokovi komparativne pedagogije*, str. 306;

° Djui, Dz.: “Vaspitanje i demokratija“, str. 139;

8 Mitrovi¢, D.: “Moderni tokovi komparativne pedagogije®, str. 304;
10
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proces odvija su razli¢ite u pomenutim vaspitnim koncepcijama. Naime, u
Montesori pedagoskoj teoriji, materijalima se manipuliSe na, u potpunosti,
propisan nacin, prema didakticki precizno utvrdenoj proceduri, koja je u
funkciji osiguravanja optimalnog intelektulnog razvoja. Nasuprot tome, stoji
susret pojedinca sa odredenim problemom, i njegovo samostalno rjesavanje
prema “sopstvenoj” proceduri. Ova razlika zapravo proizilazi iz opre¢nog
stanoviSta o konacnosti istine — 1 dok se u Montesori vrti¢ima do istinitog
rjeSenja stize tacno odredenim putem (na primjer, prilikom manipulacije
materijalima), pragmatisti vjeruju da je istina promjenljiva, odnosno da su
apsolutne sve one istine koje u zadatim okolnostima dovode to pozitivhog
rjeSenja problema. Na temelju ovog razmimoilazenja se Montesori vaspitni
sistem odreduje kao odve¢ intelektualisticki, dok se pragmatizam optuzuje za
antiintelektualizam (, jer je u¢enjem putem aktivnosti apsolutno onemoguceno
sistematsko sticanje znanja).

Jo§ jedan vazan aspekt vaspitanja prema Dzonu Djuiju jeste i kultivisanje
individualnih razlika. Ovaj zahtjev nema samo posljedice na razvoj svakog
pojedinca ponaosob ve¢ se odrazava i na filogenetsku ravan — naime, kako
smatra Djui, kultivisanje individualnih razlika jedan je od glavnih puteva
evolucije (ovakvo stanoviste zastupa i Elen Kej). Za ovo je od presudnog
znacaja “uoCavanje dinamickog mjesta interesa” u razvitku pojedinca, kako
bi se pratile njegove posebne sposobnosti, naklonosti i potrebe''. U Montesori
pedagogiji je takode izraZzen zahtjev za individualno$¢u, koji se najbolje
ocituje u imperativu slobodnog razvoja — jer sta je slobodan razvoj do potpuno
ispoljavanje svoje individualnosti!?

Budu¢i da smo na tragu price o slobodi, ovdje je nuzno ukazati na
oprecnost tumacenja iste u svjetlosti dvije uporedivane vaspitne koncepcije. U
Montesori teoriji vaspitanja primjerenije je govoriti o “procesu oslobadanja”
nego li o slobodi, i1 to oslobadanja “Zivota djeteta od bezbrojnih prepreka
koje se suprotstavljaju njegovom harmoni¢nom, organskom i duhovnom
razvoju”'?. Reklo bi se, zapravo, da Montesori sloboda znadi zatvaranje u
jedan dobro ureden krug stvarnosti, putem dobro poznate ‘“pripremljene
okoline” koju zahtijeva Marija Montesori. “Ona drzi da je okolina istovremeno
i znak slobode i vaspitno sredstvo”'. To je svojevrsna zasti¢ena sredina koja
omogucava slobodu, t.j. oslobadanje od degradiraju¢ih uticaja. Nasuprot
tome, sredina koju zahtijeva Dzon Djui, je, sasvim neselektivno — sam zivot!
U slobodnom susretu sa zivom stvarnos¢u i njenim problemima, stvara se
iskustvo, kao osnovno ‘“vaspitno sredstvo”. “Iskustvo je u suStini pitanje
medusobnih dejstava raznih vidova impulsivnih i instruktivnih djelatnosti sa

I Djui, DZ.: “Vaspitanje i demokratija“, str. 94;
12 Seitz, M., Hallwachs, U.: ,,Montessori ili Wadorf*, str.38;
13 Ibidem, str. 53;
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okolnim objektima”'*. Polje slobode, u pragmatizmu, je polje zivota, upravo

zato §to je 1 polje iskustva, vaspitanja.

Trebalo bi nesto re€i i o ulozi vaspitaca/nastavnika v uporedivanim
vaspitnim sistemima. O Montesori vaspitacu najbolje govori molba djeteta
“pomozi mi da to sam ucinim”, koja se najc¢es¢e Cuje u Montesori vrti¢ima.
Dakle, naglasak je na samostalnoj aktivnosti djeteta, dok je uloga vaspitaca
pomjerena u drugu ravan, i tice se nedirektivne pomoci djetetu u njegovim
aktivnostima. Vaspita¢ je prvenstveno posmatra¢ i budni pratilac svih
desavanja, a takode i onaj koji stvara uslove za neometan razvoj djeteta
(koji se, kako je ve¢ reCeno, odvija spontano prema unaprijed utvrdenom
planu). Prema rijecima Kilpatrika, nastavnik bi trebalo da tezi da bude Sto
manje neophodan, i njegova je funkcija, uglavnom, u organizovanju Skolske
sredine.”” U oba slucaja, vaspita¢/nastavnik je tu da usmjerava i kanalie
aktivnost ucenika, i da ostvaruje pogodne uslove za to — eto tacke dodira ovih
dviju vaspitnih koncepcija.

Montesori u ,,Skoli po meri“

Kao jedan od pravaca ,,novog vaspitanja“'®, funkcionalna pedagogija
tematizuje ¢ovjeka kao po prirodi dobro bice, §to je propraceno zahtjevom
za slobodnim razvojem kao polazistem vaspitanja. U velikoj mjeri oslonjena
na psiholoska istrazivanja tog vremena, ona takode zahtijeva bitno drugaciji
odnos prema djetetu, u skladu sa ustanovljenim specificnostima njegovog
razvoja.

A dete — ono je preve¢: dobro dete“!’, re¢i ¢e Eduard Klapared,
najznacajniji predstavnik funkcionalne pedagogije. Vjerujuci u to ,,dobro
dete®, i budud¢i i sdim neorusoista, on zahtijeva umjereni pedocentrizam. Uz
to proglasava Bekonovu ,,duboku re¢* da se ,,prirodom upravlja pokoravajuci
joj se* za conditio sine qua non vaspitanja. Upravo takav zahtjev i Marija
Montesori postavlja pred vaspitanje, koje mora biti ,,aktivna pomo¢ normalnoj

'''' “I8_ Potrebno je, dakle, prvo se pokoriti onome $to u djetetu

4 Mitrovi¢, D.: “Moderni tokovi komparativne pedagogije®, str. 307;

15 Tbidem, str. 315;

16 _Novo vaspitanje* nastalo je krajem XIX i po¢etkom XX vijeka, kao pokret koji
se uoblic¢io u vise varijanti (Skola rada, kulturna pedagija, socijalana pedagogija, funk-
cionalna pedagogija). Nastaje kao protivteza tradicionalnoj pedagogiji, kojoj se zamjera
zatvorenost i karakter ,,prirpeme za zivot“, insistiranje na memorisanju i $to ve¢em fun-
dusu znanja, okrenutost ,,prosjecnom* uceniku uz odsustvo individualizacije, te njegova
pasivnost i konformisticki duh koji se tako odgaja.;

17 Klapared, E.: “Skola po meri, str. 27;

¥ Montesori, M.: ,,Otkri¢e deteta®, str.58;
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zaticemo, ako Zelimo da zatim time i upravljamo. Zadatak je pedagogije,
smatraju oba autora, da stvara uslove i situacije koje odgovaraju prirodnom
razvoju i potrebama djeteta.

Kako isti¢e Klapared — ,,dijete je jedan tip sui generis“, i njegova se
mentalna struktura ne moze poistovjetiti sa mentalnom strukturom odraslog
covjeka. U tome je, smatra Klapared, i sustinska zabluda tradicionalnog
vaspitanja, koje se ne prilagodava razvojnim karakteristikama djeteta.
Nasuprot tome, prema zakonu funkcionalne autonomije, jednom od deset
koji reguliSu ponasanje Covjeka, jedinka u svakom trenutku svog razvoja
predstavlja funkcionalno jedinstvo, $to upucuje na zakljuak da dijete ima
svoju samostalnost. Osim $to je evidentna, ta razliCitost je i nuzna, jer, kako
smatra Klapared, funkcija djetinjstva je da odrzi mladi organizam u razvoju'’.
Sve ovo se takode moze smatrati polaziStem Montesori pedagogije, koja
vjeruje u diferenciranost prirode djeteta od prirode odraslog covjeka, kao i u
razvojnu nuznost djetinjstva — sazrijevanje tece pod vodstvom ,,unutrasnjeg
ucitelja“?, djeteta samog; dijete stvara — sebe, nas same. Jedino ka tom i
takvom djetetu moZze biti usmjereno pravo vaspitanje. Dijete se ,,mora staviti
u takav polozaj u kome ¢e se §to je viSe moguce vaspitavati samo*?!, smatra
Klapared. Oba autora, dakle, vjeruju da je vaspitanje endogeno — djeluje i
desava se iznutra — dijete se samo oblikuje i poucava, preobrazavajuci se u
samostalnu li¢nost.

Sustina Klaparedove ,.Skole po meri* je, kako sadm objasnjava, ,,Skola
koja je podesena mentalitetu svakog pojedinca, Skola koja je prilagodena
oblicima duha onako kao Sto je odelo po meri ili kao $to su cipele po meri
podesene prema oblicima tela ili noge“*. ,,Prosje¢nog ucenika“ on naziva
nakaznim i protivprirodnim — insistira na osluskivanju individualnosti i
diferenciranju vaspitnog procesa u skladu sa njom (putem sistema paralelnih
1 pokretnih razreda, paralelnih odsjeka i sistema izbora). Marija Montesori je,
takode, smatrala da protiv prirode nastupa svako vaspitanje koje ne postuje
spontano manifestovane potrebe, interese, naklonosti svakog pojedinog
djeteta. Bez mogucnosti zadovoljavanja svog ineteresa”, koji je kljuéna
poluga aktivnosti - koja je, opet, klju¢na poluga saznanja, dijete ostaje tek na
pocetku puta ostvarivanja sopstvenih potencijala.

Uloga ucitelja/vaspitaca u funkcionalnoj pedagogiji takode biva
izmijenjena — umjesto centralne pozicije u vaspitno-obrazovnom procesu, on
sada dobija, iako izmjeSteno u drugu ravan, ne manje vazno mjesto —usudujemo

¥ Krneta, Lj: ,,Pedagogija®, tamo str. 244;

20 Montesori, M.: “Upijaju¢i um*®, tamo str.37;
21 Klapared, E.: “Skola po meri®, str. 55;

22 Ibid., str. 39;

2 Krneta, Lj: ,,Pedagogija“, tamo str. 243;
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se re¢i i naprotiv! — mjesto stimulatora djec¢jih interesa, kao i svojevrsnog
eksperimentatora u okviru svog svakodnevnog rada. Ugitelj ,,Skole po
meri® je onaj koji posmatra, i to ,,sistematski“ posmatra svoje ucenike. To
se, takode, smatra osnovnim zadatkom dobrog Montesori vaspitaca, jer je u
osnovi njegove pedagogije svako pojedinacno dijete koje vaspitava. Osim
toga, oba autora se izrazito zalazu za posebno pripremanje i obrazovanje
ucitelja/vaspitaca, smatraju¢i to jednim od nuznih uslova, po njima takode
nuznog preobrazaja vaspitne prakse.

Esencijalisticka i Montesori pedagogija

Nasuprot subjektivnom iskustvu pragmatizma, esencijalizam tvrdi
kako sistematizovano iskustvo prethodnih generacija mora da ima nadmo¢
nad li¢nim, individualnim iskustvom bilo kog djeteta. U ovome je sustinsko
razmimoilazenje sa pedagogijom Marije Montesori, koja bespogovorno
vjeruje u razvojnu mo¢ djetetovog pojedinacnog iskustva. Dok esencijalisti
priznaju samo onu istinu koja se bastini generacijama unazad, Montesorijeva
priznaje svaku ,,malu‘ istinu do koje su dosle necije male ruke.

Osnovni zadatak vaspitanja, prema esencijalizmu, je da obavijesti
omladinu o stvarnom svijetu, kako bi ova postala svjesna svog odnosa sa
objektivnim svijetom. Tome nasuprot stoji vjerovanje Marije Montesori da je
zadatak vaspitanja da dozvoli djetetu da u slobodnom i direktnom saodnosu
sa realnim svijetom stekne znanja o njemu, samom sebi, i tako optimalno
razvije svoju individualnost. U esencijalizmu, kako vidimo, izmedu djeteta i
spoljasnjeg svijeta stoji ,,obavjestenje* o njemu, dok u Montesori pedagogiji
dijete direktno i neposredno komunicira sa svijetom koji ga okruzuje.

Kada su u pitanju metode saznanja, postoje izvjesne razlike u
glediStu neoidealisti¢kog 1 neorealistickog esencijalizma. Prvi vjeruje kako
se saznanje stiCe intuicijom, otkrivenjem i autoritetom — nijedna od ovih
stavki nije karakteristicna za Montesori pedagogiju, a naroCito ne autoritet.
Neorealisticka filosofija vjeruje dase istinamoze saznati nau¢nimistrazivanjem
1 posmatranjem, pa je osnovna saznajna metoda metoda prirodnih nauka.
Uzimajuéi u obzir uvjerenje Montesorijeve da je osnovna djetetova potreba
da djela samo, da se krece, saznaje culima i manipulisanjem, mozemo utvrditi
slicnost uporedivanih vaspitnih koncepcija u domenu metoda saznanja.

Upravo zbog nadmodi sistematizovanog generacijskog iskustva nad
onim koje sti¢e pojedinacno dijete, esencijalizam vjeruje u bespogovorni
autoritet nastavnika nad djetetom. On je prije svega predavac tog svog
iskustva i znanja. Nasuprot tome, Marija Montesori nije vjerovala u vaspitacev
autoritet u smislu nadmo¢i nad djetetom, a narocito nije vjerovala u moguénost
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vaspitnog djelovanja vaspitacevog ili bilo Cijeg autoriteta (poznat je njen
osudujuci stav prema nagradama i kaznama kao potkrepljenjima koja dolaze
od takvog autoriteta).

Marija Montesori i Anton Semjonovi¢ Makarenko

Makarenko 1 Marija Montesori imaju sli¢na glediSta o pitanju same
teorije vaspitanja, 1 njenih ishodista. Anton Semjonovi¢ Makarenko u
Pedagoskoj poemi priznaje kako je, na pocetku rada u svojoj koloniji, shvatio
kako ,,nema u rukama nikakvu nauku ni teoriju, da teoriju treba izvuéi iz
Citavog zbira realnih pojava“* koje se zbivaju pred njegovim ocima. Isto
tako, Marija Montesori vjeruje kako ,,djeciji zivot nije apstrakcija: to je zivot
pojedinih djevoj€ica i dje¢aka“ — i upravo ,,pojedine djevojcice i djecaci“®
postaju ishodistem njene pedagogije. Oba autora zasnivaju svoju pedagosku
teoriju na istom — realnom Zzivotu svojih ,,Sti¢enika®.

Sustinsko razmimoilazenje marksisticke vaspitne koncepcije 1
Montesori pedagogije lezi u unipolarnosti prve — kroz kolektiv, i druge — kroz
pojedinca. Makarenko vjeruje kako treba stvarati jak ¢ak surov kolektiv, te da
su interesi pojedinca u potunosti podredeni interesu kolektiva. Da li to mozemo
pripisati okolnosti rada sa ,,besprizornom‘ djecom, iako ih on tako nikad nije
dozivljavao niti nazivao, ili je posljedica neceg drugog, u svakom slucaju,
pojedinac se nalazi apsolutno zanemarenim u takvoj nadmoc¢i kolektiva. Za
razliku od toga, koncepcija vaspitanja prema Mariji Montesori je izrazito
individualisti¢ka — i mada govori o znacaju socijalne interakcije, to se moze
smatrati zanemarljivim u odnosu na dominirajucu poziciju individualnog,
pojedinac¢nog zivota i djelovanja. Tako se moze uciniti nerelevantnim, u
prilog tome ide i podatak da u mnogim publikacijama koje se bave Montesori
pedagogijom, postojece fotografije su maltene uvijek fotografije djece koja su
sama zabavljena nad nekom igrackom, dok su zabiljezeni trenuci zajednickog
rada vrlo rijetki.

Kad je o disiplini rije¢, 1 tu nastaje razmimoilaZenje, bazirano na
prethodno iznesenom o kolektivu 1 individui. Marksisti vjeruju kako je uticaj
kolektiva nezamjenljivo ,,korektivno®, disciplinsko sredstvo u vaspitanju, pa
Makarenko navodi: ,, Disciplinaired u zivotu odavno su prestali biti samo moja
briga. Oni su postali tradicija kolektiva‘?, i jos ,,kaznena mjera djeluje korisno
kad izdvaja ¢ovjeka iz opstih redova i kad je potpomognuta nesumnjivom
osudom javnog mnjenja‘“?’. Takode, Makarenko je stava da, dok se ne formira

2+ Makarenko, A.: ,,Pedagoska poema“, str. 58;
25 Montesori, M.: ,,Otkri¢e deteta®, str.58;

%6 Makarenko, A.: ,,Pedagoska poema“, str. 733;
27 Ibid., str. 89;
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kolektiv i njegova tradicija, vaspita¢ ima prava da primijeni prinudu i ne treba
da je se odrice. Nasuprot ovome, Marija Montesori sa jednakim osudivanjem
gleda i na kazne i na nagrade kao spoljasnja sredstva potkrjepljenja. Ona
govori o aktivnoj disciplini, pa pod disciplinovanim djetetom ona smatra ono
koje je gospodar sebe samog. Polazna tacka principa aktivne discipline je
znanje o dobrom i loSem, a nikako bilo kakva uslovljavanja spolja. Prema
Mariji Montesori, kazne i nagrade su jedan od ,najapsurdnijih postupaka
tradicionalnog obrazovanja“.

Valjalo bi pomenuti kako se iu Makarenkovoj koloniji i Montesorijevoj
,»Kuci djeteta” insistiralo na izmijeSanosti godista. Oboje su vjerovali kako
stariji dobro vaspitno djeluju na one mlade. Makarenko ¢e reci: ,, U nasoj
koloniji su stariji djecaci uvijek voljeli maliSane, uvijek se ponasali prema
njima kao starija braca: s ljubavlju, strogo i briZjivo*?,.

Montesori, Kej i Ferije — sli¢nosti i razlike

Budu¢i i sama predstavnikom individualne pedagogije, sustina njenih,
a 1 stavova Elen Kej 1 Adolfa Ferijea je u istom — nastojanje da se vaspitno-
obrazovni rad u najve¢oj mogucoj mjeri individualizuje.

,Skola podobnosti“ Adolfa Ferijea ne predstavlja nista drugo do izraz
te teznje. ,,Okolina®, smatra Ferije, ,treba da bude podredena potrebama
samo jedne osobe: djeteta””. Montesorijeva se, pak, prilikom uredenja
okoline rukovodila slicnom idejom — da je ,,samo najbolje dovoljno dobro
za dijete”’. Ferije tako postojanje ,,Vedre skole* zahvaljuje kako kaze ,,g-
di Montesori koja je poznala vrijednost ovakve Skolske sugestije, strpljenja
vaspitacice, Sto je dopustila ovako malom bi¢u da se snade, da nade svoj
metod, da pokaze svoje interese**!. 1 zaista, principi ,,Vedre $kole* su ujedno i
nacela koja propagira Marija Montesori: sloboda, auto-vaspitanje, postovanje
individualnosti — slicnost je ocigledna.

U brojnim modelima vaspitanja pojam slobode bivao je Cesto
dehumanizovan 1 banalizovan, uzimajué¢i ekstreman oblik manifestacije
kroz povinovanje svakom djetetovom zahtjevu. Posljedi¢no, djeca su
postajala robovima vlastitih hirova i Zelja, nesposobna da upravljaju svojom
voljom i ponaSanjem, pa su, umjesto obogacena i osposobljena ,,slobodnim
vaspitanjem®, postajala osaka¢ena za normalan Zivot u zajednici. Montesori
koncepcija vaspitanja odredena je i specificnim poimanjem slobode, koja
ovdje postaje cilj, temelj i uslov pedagogije, koja onda postaje ,,pedagogijom

2 Ibid., str. 131;

» Ferije, A.: ,,Skola podobnosti*, str. 17;

30 Philipps, S.: ,,Montessori priprema za Zivot*, str. 59;
31 Philipps, S.: ,,Montessori priprema za zivot®, str. 21;
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za slobodu®. Sloboda se osvaja, stice, u¢i. Ona nije neogranicen prostor, vec
umijece vladanja sobom.

Postoji, takode, jedno narocito zanimljivo preklapanje koje ne sreCemo
kod drugih autora sa kojima se vrSilo uporedivanje. To je pitanje fenomena
»koncentracije paznje o kome je sa velikom stras¢u govorila Montesorijeva.
Ferije takode uocCava prisustvo tog fenomena u ,,Vedroj skoli“, i samo
ga drugacije imenuje: ,srediste interesa‘. ,,Nije humano ni prirodno da se
iznenadno obustavi neki intelektualni rad u trenutku kad je napregnutost duha
najjaca, da bi se prinudio duh da se krene na drugi predmet, koji ga nikako
spontano ne privla¢i‘*? — smatra Ferije. Upravo to je sustina koncentrisanja
paznje — taj trenutak duboke posvecenosti, koja se nekad moze graniciti sa
isklju¢enoscu iz stvarnosti, se nikako ne smije prekidati.

Kada je rije¢ o vaspitacu, takode postoje izraZene sli¢nosti u shvatanju
ova dva autora. Jednako kao i Montesorijeva, Ferije smatra da bi vaspitac
trebalo da pripremi djetetu okolinu pogodnu njegovom zivotu, te da otkloni
sve moguce smetnje. On takode zahtijeva da se ucitelj liSi bilo kakvih
»unaprijed smisljenih ideja®, te da time osigura svoju, ,,Cistotu” u odnosu na
dijete. Sustinski, zahtjev za ,,Cistim* posmatrackim ocima ucitelja imala je
upravo Marija Montesori, koja trazi zasnivanje pedagogije ne na unaprijed
stvorenom idealu djeteta, va¢ na slici ,,konkretnih djevojcica i djecaka* sa
kojima je radila.

,Dopustiti mirno 1 polagano da priroda sama sebi pomogne te samo
nastojati da okolnosti pomognu rad prirode — to je odgoj“**. Elen Kej vjeruje
da je najveci zlo€in ,,ne pustiti djecu na miru®. Sliéno Mariji Montesori, i
ona se zalaze za vaspitanje bez direktnih upliva, bez direktnog mijeSanja
u prirodan tok razvoja. Trazi da ,,devet od deset puta zazmirimo na djecije
greske™*, da se suzdrzimo od neposrednog upliva koji je ¢esto pogresan, i
tako doprinesemo prirodnom vaspitanju. Svojevrsna distanciranost od djeteta
u funkciji je slobode, bolje re¢i oslobadanja individualnosti, koja je imperativ
pedagogije Elen Kej. Uporedo sa suzdrzavanjem od direktnih uticaja, trebalo
bi da ide vaspitacevo nastojanje da stvori odgovarajucu okolinu za djetetov
razvoj. Kejeva vjeruje da je cilj buduceg vaspitanja da se stvori Sto ljepsi
svijet u kome ¢e dijete rasti. U tako uredenoj okolini dijete ¢e se slobodno
kretati 1 ispoljavati sve dok ne dodirne granice koje Stite prava drugih, ¢ime
¢e biti ograni¢ena njegova sloboda.

,,Niko ko je zbog lazi dobio batine nije na taj na¢in naucio voljeti istinu‘*
—time je Kejeva najbolje izrazila skucenost vaspitnog efekta batine, ali i kazne

32 Ibid., str. 24;
3 Kej, E.: ,,Stoljece djeteta”, str. 76;
3 Ibid., str. 79;
3 Ibid., str 103;
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uopste. Ona vjeruje kako stega i tjelesno i svako drugo kaznjavanje spada u
nizi kulturoloski stupanj, koji je samo izraz ,.komocije* kojoj pribjegavaju
oni nemo¢ni — nemoc¢ni da upravljaju prvo sobom, a onda i drugima. Narocito
je, smatra Elen Kej, pogubna tjelesna kazna, koja narusava ,,instinkt tjelesne
svetosti‘?®, koji je, kako vjeruje, narocito izrazen kod djece.Vaspita¢ koji
poseze za kaznom jednak je muziCaru koji Sakama udara svoj neuskladeni
instument, umjesto da ga oslusne, kako se jednom slikovito izrazio Komenski.
Ne manje pogubnim smatra se vaspitanje zasnovano na nagradama. One,
prema Elen Kej, takode spadaju u nemoralna vaspitna sredstva. Kao i kod
Marije Montesori, i kod nje srecemo osuduju¢i odnos prema spolja$njim
sredstvima potkrepljenja uopste. U Montesori pedagogiji susre¢emo pojam
aktivne discipline, prema kome nije diciplinovano ono dijete koje je ucutkano,
nepokretno i smireno, ve¢ ono koje je gospodar samog sebe. Takva disciplina,
prema Montesorijevoj, ima bogatu obrazovnu osnovu.

Elen Kej ima veliko povjerenje u vaspitne snage porodice. Istice kako je
,»hajkonstruktivniji trenutak u odgoju ¢ovjeka ¢vrsti i mirom prozeti poredak u
kuci, mir i ljepota doma‘“’. Zato ona, ¢ak, predlaze da se vrti¢ zamijeni upravo
pordi¢nim vaspitanjem. Ipak, kada govori o idealnom vrtiCu, ne mozemo
se otr¢i utisku neodoljive slicnosti sa Montesori vrticem. Ona kaze: ,,Neka
pokraj njih sjedi jedna pametna Zena i neka gleda i neka se umijesa samo
u slucaju da ¢e djeca sebi ili drugima nanijeti Stetu; neka im ona tu i tamo
pomogne; neka im ispri¢a neku pricu ili neka ih poduci nekoj zanimljivoj
igri, ali ona najve¢im dijelom treba biti prividno pasivna, ali zapravo vrlo
aktivna u promatranju djecijeg karaktera i djecijih sklonosti koje se ocituju
kroz igru®. Sve nas to neodoljivo podsjeca na atmosferu Montesori vrti¢a - na
djecu koja se sa dubokom posvecenoscu i neometano bave aktivnostima; na
pomalo nemustog Montesori vaspitaca, ¢ija ga prividna distanciranost ¢ini
pravim umjetnikom posmatracem. Upravo ta ,,umjetnost™ u osnovi je svake
,realne® pedagogije — ona jedino moze biti zasnovana na ,,zivotu pojedinih
devojcica i decaka“*®. Tako je vjerovala Marija Montesori.

Montesori i Tolstoj

Kao svakom predstavniku slobodnog vaspitanja, okosnicu Tolstojeve
pedagogije u velikoj mjeri €ini zaljubljenost u apsolutnu slobodu njegovih
vaspitanika. I ne samo to; njegova pedagogija je, kao i pedagogija svih
zaljubljenika u djecu i njihovu slobodu, zapravo liSena pedagogije. Pedagogija
bez pedagogije — jer, Tolstoj i sam priznaje: ,,UCiti i vaspitati dijete besmisleno

36 Ibidem, str. 99;
37 Kej, E.: ,,Stoljece djeteta‘, str. 109;
3% Montesori, M.: ,,Otkri¢e deteta®, str.58;
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je i nemoguce iz prostog razloga Sto dijete blize nego ja, blize nego svaki
odrastao stoji uz taj ideal harmonije istine, ljepote 1 dobra, a do koga ja, u
svojoj gordosti, ho¢u da uzdignem njega“’. Vrlo sli¢no Mariji Montesori,
koja je takode vjerovala da ne postoji vaspitanje kao, pojednostavljeno, uticaj
odraslog na dijete, ve¢ da je sustinsko vaspitanje ono koje se odvija u djetetu
samom.

Imperativ slobode nuzno pociva na velikom povjerenju koje Tolstoj
ima u dijete. Zahtijeva da se na dijete gleda kao na razumno i misleno bice
koje ne trpi mijeSanje ,,nepoznato njegovom iskustvu®. Tu je tacka ponovnog
presjeka dviju uporedivanih pedagogija, jer se i Marija Montesori izri¢ito
protivi nasilnim mijeSanjima i direktnim uplivima u djetetov razvoj. ,,Mi
ne mozemo znati posledice jednog ugusenog spontanog cina kada dete tek
pocinje da deluje: mozda tako gusimo sdam Zivot. “*’ Ona zahtijeva poStovanje
djeteta i njegovog spontanog ispoljavanja sa ,,religioznim zanosom*!

Zanimljivo je re¢i kako Tolstoj jasno uo¢avarazliku izmedu samostalnog
1 izucenog djeteta. ,,Samostalno dijete ponekad pita Sta da radi, ali to biva
obi¢no onda kad njegov rad ne odgovara njegovim naklonostima. Iskustvo
njegovo razvilo je u njemu izvjesno pouzdanje u sebe i on ve¢ zna svoje moci,
aizuceno dijete, ne imajudi prilike da dobije zakljucak o svojoj mo¢i, i nehotice
uvida da je nemoc¢no“*'. Upravo osvajanje ovakve samostalnosti djeteta bilo
je imperativ Montesori pedagogije. Na dijete se ne gleda neodvojiovo od
njegove prvobitne bespomocnosti (kako Cini savremena vaspitna praksa,
niSta manje i ¢itav savremeni svijet!) sa kojom se rada, ono se ne dozivljava
kao zavisno bi¢e kome je u razvoju potreban vodi¢ — vaspitanje. Montesori
pedagogija vidi dijete koje stvara; u tom kreativnom procesu samorazvoja
vaspitanje ima ulogu pomocnika.
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MONTESSORI PEDAGOGY IN MODERN PEDAGOGICAL TENDENCIES

Summary
Maria Montessori began her professional life not as an educator but as a doctor of

medicine. She committed her life to education and developed a unique approach “leading
the child” towards mastering of his environment. Beside her practice in education,
she created an integral pedagogic theory. This theory owes its relevancy today to its
originality as an integral educational system. Montessori pedagogy may be defined as
pedagogy of free education and it belongs to those pedagogic theories that set the child in
the centre (child-centred approach). Such pedagogy can be considered as representative
of individual pedagogy. Its basic approach is a great respect for the child as an individual
and his traits. Except for her authentic ideas of “absorbent mind”, “sensitive period”,
“concentrated attention”, “silence game” and similar inventions and very well-known
Montessori material, such pedagogy treats obligatory pedagogical questions about pupil’s
position in educational process, about educator’s role, then questions about developmental
stages of child, about play, freedom, discipline, punishments, rewards...

These characteristic areas were the subject of comparison in certain pedagogy
courses (pedagogy of pragmatism, functional pedagogy, essentialist pedagogy, Marxist
pedagogy...), and that is the subject of our paper.

Key words: Montessori pedagogy, individual, freedom, discipline, teacher’s role
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Milena KOVACEVIC!

MJESTO I ULOGA UCENIKA U VASPITNO-OBRAZOVNOM
PROCESU

Rezime

U ovom radu analiziramo polozaj ucenika kroz razlicite savremene pedagoske
pravce. O polozaju ucenika u pedagogiji se raspravlja od njenog nastanka, a ova tema
je narocito postala aktuelna krajem 19. i pocetkom 20. vijeka, kada se i javljaju brojni
pedagoski pravei. Oni su, uglavnom, nastali na osnovu kritike tzv. stare $kole i pokusaja
da se prevazidu njene brojne slabosti, medu kojima je i polozaj ucenika u vaspitno-
obrazovnom procesu.

Kljuéne rijeéi: ucenik, polozaj ucenika, savremeni pedagoski pravci, stara skola,
nova Skola.

Krajem 19. i pocetkom 20. vijeka u Evropi i Americi pojavile su se
teznje za reformom tzv. stare Skole. Ona je ostro kritikovana, prije svega, zbog
nesamostalnosti ucenika, pasivnog primanja znanja, zbog toga $to je ucenik
smatran objektom nastavnog procesa, dok je, s druge strane, uloga nastavnika
prenaglasavana. Dakle, u takvoj nastavi akcenat je bio na aktivnosti nastavnika,
dok je ucenik zapostavljan. Stoga su se u mnogim zemljama pojavile Skole i
pedagoski pravci koji su pokusali da rijese ova i mnoga druga pitanja.

Proucavajuc¢i pedagosSku literaturu moze se zapaziti da postoje razlicita
shvatanja kada je u pitanju polozaj ucenika (djeteta) u vaspitno-obrazovnom
procesu. Tako jedni autori smatraju da je u€enik objekat vaspitno-obrazovnog
procesa, i da je za proces ucenja kljucna aktivnost nastavnika. Oni to
obrazlazu time §to je nastavnik iskusniji od u¢enika, ima viSe znanja. Stoga
je njegova uloga da poducava, a uloga ucenika je da prima znanja koja mu

! Milena Kovacevic¢, diplomirani pedagog
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”daje” nastavnik. Time je istaknut znacCaj nastavnika kao subjekta nastave,
dok je u€enik pasivni primalac znanja, odnosno objekat vaspitno-obrazovnog
procesa.

Suprotno ovom shvatanju je misljenje vecine savremenih autora koji
polaze od stava da je ucenik subjekt vaspitno-obrazovnog procesa, jer proces
sticanja znanja pretpostavlja njegovu aktivnost. Oni smatraju da je svaki u¢enik
jedinstvena li¢nost koja treba da se razvija shodno svojim moguénostima i da
se ni najprostije ucenje ne moze obaviti bez napora i aktivnosti onoga ko uci.
Dakle, aktivnost ucenika treba da bude klju¢na u nastavnom procesu, dok
nastavnik treba da bude vise neko ko usmjerava, nego neko ko je kljuc¢na
figura tog procesa.

Moze se rec¢i da je prvo shvatanje bilo vise vezano za staru, tradicionalnu,
herbartovsku skolu, dok se drugo shvatanje vezuje za savremene pedagoske
pravce nastale krajem 19. i pocetkom 20. vijeka upravo na temelju kritike
herbartovske Skole. Kao sinteza ova dva stanoviSta, danas se istie 1 tree
koje kaze da ucenik istovremeno mora da bude i subjekat i objekat nastavnog
procesa. On je subjekat, jer je ucenje aktivan, a ne pasivan proces, a objekat,
jer ga nastavnik poucava onome §to ne zna.

Proucavajuci savremenu literaturu zapaza se da gotovo nijedan autor
ne postavlja pitanje da li ucenik treba da bude aktivan subjekt u nastavnom
procesu. Razlika nastaje u pogledu toga kolika je sloboda koja treba da se da
uceniku. Tu postoje razli¢ita shvatanja, od onih koji u€eniku daju potpunu
slobodu u odredivanju $ta ¢e uciti, kojim tempom i kada, marginalizujuéi pri
tom ulogu nastavnika i nastavnih sadrzaja, do onih koji smatraju da ucenik
treba da bude aktivan u tom procesu, ali isticu i znacaj uloge nastavnika i
nastavnih sadrzaja u procesu razvoja svakog pojedinca.

Predstavnici individualne pedagogije isticu potrebu uvazavanja
individualnih moguénosti ucenika, te uskladivanja nastave sa njihovim
potrebamaiinteresovanjima, dok, s druge strane, ucitelja/vaspitaca, uglavnom,
vide kao nekog ko treba da omoguci da se ucenici slobodno razvijaju. Tako
Marija Montesori kritikuje staru Skolu u kojoj ’ucitelj svastar” sipa znanje
u glave ucenika, a da bi u tome uspio potrebna mu je disciplina nekretanja,
forsirana paznja ucenika (Montessori, 2001, str. 23). Ona istiCe stav da polazna
osnova svake obrazovne reforme mora da bude razvitak ljudske licnosti, pa
stoga u srediite vaspitnog procesa mora doé¢i sam dovijek. Covjek se ne moze
posmatrati kao bespomoc¢no bice, kao prijemciva praznina koja ¢eka da je
ispunimo svojom mudroS$¢u. Ono se razvija po nekom unutrasnjem programu,
pod vodstvom unutrasnjeg ucitelja, a vaspitaci jedino mogu da pomognu veé
zavrsenom djelu (Montessori, 2006, str. 37). Dakle, u sredistu njene pedagogije
je dijete. Ona smatra da svako dijete ima urodene mogucnosti za razvoj,
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odnosno da je ono sopstveni graditelj i da stoga odrasli ne smiju da ometaju taj
prirodni samorazvoj (Philipps, 1999, str. 12). Stoga je M. Montesori u svojim
ustanovama djeci davala slobodu kretanja, misljenja i odluc¢ivanja. Medutim,
sloboda data djetetu ne znac¢i da mu je sve dopusteno, ve¢ to podrazumijeva
sposobnost izbora onoga Sto je dobro (Ibidem, 1999, str. 45).

Sumirajué¢i navedeno moglo bi se rec¢i da su osnovni stavovi Marije
Montesori sljedeci: prije svega ona kaze da poStovanje dostojanstva djetetove
licnosti mora da prozima pedagosSke stavove vaspitaca, sadrzaje koji
se uce i metode po kojima se uci, a sve to treba da se temelji na stvarnim
potrebama djeteta. Prema njenom misljenju u prvom planu nije prenosenje
znanja ve¢ da se djeci da sloboda da se razvijaju na najbolji moguci nacin i
u skladu sa svojim sposobnostima (Seitz & Hallwachs, 1996, str. 39). Ona je
posebno naglasavala stvarne potrebe djece i da svako bi¢e ima svoj vlastiti
program razvoja, a vaspitaci treba samo da im pruze partnersku pomo¢ za
samovaspitanje. Dakle, djeci treba omoguciti slobodan razvoj, a odrasli ne
smiju biti nasilni, ¢ak ni oprezno usmjeravati dijete, ve¢ mu samo pruziti
indirektnu pomo¢ za samoobrazovanje sto je jedan od njenih revolucionarnih
stavova (Ibidem, 1996, str. 40).

Sli¢ne stavove nalazimo i kod Elen Kej. Ona takode kritikuje staru skolu
koja ucenika posmatra kao objekat koji se moze dresirati. U tom smislu ona
kaze da su najmirnija i najposlusnija djeca najbolji ucenici. To samo govori
o tome da, po misljenju Skole, Sto su tijelo i dusa pasivniji, Sto ih je lakse
dresirati, to su bolji i rezultati (Key, 2000, str. 173). S druge strane, pravo
vaspitanje je ~dopustiti mirno 1 polagano da priroda sama sebi pomogne te
samo nastojati da okolnosti potpomognu rad prirode’ (Ibidem, 2000, str. 76).
Prvi preduslov vaspitanja djece jeste postati takav kao $to su djeca. To znaci
da od djeteta neCemo zahtjevati da bude ono Sto bismo mi zZeljeli da bude, ve¢
ono $to ono zaista jeste. ’Najveci zlo€in koji u danasnjem odgoju mozemo
pociniti u odnosu na dijete je da ga ne pustimo na miru”’(Ibidem, 2000, str.
77). Najgore §to vaspita¢ moze da uradi jeste da se prema djetetu odnosi
kao prema apstraktnom pojmu, kao prema neorganskoj materiji koja nema
osobenosti i koja se moze oblikovati kako vaspitac zeli (Ibidem, 2000, str. 98).
Ona je protivnik opSteg obrazovanja i umjesto toga se zalaze za obrazovanje
pojedinca, odnosno obrazovanje koje ¢e biti prilagodeno sposobnostima,
interesima svakog pojedinca. MoZe se govoriti o opStem obrazovanju, ali
prema planu i programu koji je prilagoden svakom pojedincu. Dakle, u
Skoli mora vladati nacelo razlicitosti pojedinaca. Takva Skola mora uceniku
omoguciti razvijanje sopstvene individualnosti oslanjajuci se na samostalan
rad ucenika. Cilj skole treba da bude da se omogu¢i, koliko je god to moguce,
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individualni pristup Sto bi moglo dovesti do toga da se smanji broj prosje¢nih
ljudi koji su rezultat masovne proizvodnje (Ibidem, 2000, str. 167).

Adolf Ferijer kaze da se svako dijete razlikuje od ostale djece, i to
ne samo po stepenu razvoja, interesovanjima, ¢vrstini paznje, sposobnosti
pamcenja, oStrini i sigurnosti razmisljanja, brzini i lako¢i u¢enja, uspjehu, vec i
po karakteru, raspolozenju, energiji i sposobnosti samosavladivanja (Ferriere,
1932, str. 5). Tradicionalna skola koja je ograni¢ena na kolektivnu nastavu
ne uvazava ove razliCitosti koje svaki ucenik nosi sa sobom. Stoga on daje
ideju skole podobnosti, Skole koja je prilagodena individualnim osobinama
ucenika. Da bi se ova ideja mogla ostvariti potrebno je u nastavi koristiti
mnostvo razli¢itih metoda koje se ne mogu rangovati prema tome koja je
najbolja jer je svaka prilagodena odredenom tipu djece kojem druga metoda
ne odgovara. Glavni cilj ove Skole je sreca djeteta. Problemi u vaspitanju
nastaju uglavnom zbog stalnog sudara odraslih i djece. Odrasli su nadmo¢niji,
oni dominiraju nad djecom i smetaju im da se razvijaju (Ibidem, 1932, str.
16). Na taj nacin oni zapravo predstavljaju najve¢u opasnost za normalno i
prirodno formiranje djecje licnosti. Stoga je bitno da vaspitaci poznaju zakone
djecje psihologije, da pripreme okolinu koja treba da bude odredena potrebama
djeteta, da daju djeci slobodu da sami biraju motive aktivnosti. On kaze da
”’savremena pedagogija treba da prizna da najefikasnije sredstvo da se dode
do boljeg rezultata je — ostaviti djeci slobodu u ponasanju i slobodu pri izboru
momenata kad bi izvrsili ovaj ili onaj rad”’(Ibidem, 1932, str. 23). Isto tako
je veoma bitan i interes koji uCenik ulaze u svoj rad. Stoga je veoma vazno
ne prekidati dijete u radu dok god traje interes za njim. ”’Nije ni humano ni
prirodno da se iznenadno obustavi neki intelektualni rad u trenutku kad je
napregnutost duha najjaca, da bi se prinudio duh da se krene na drugi predmet
za koji ga nikako spontano ne privlaci”’(Ibidem, 1932, str. 24). Cilj nove skole
nije usvajanje znanja propisanog programom ve¢ odrzavanje i ras¢enje moci
dje¢jeg duha. Djecji duh je i polazna tacka i cilj (Ibidem, 1932, str. 51).

Iz navedenog proizilazi da su osnovni stavovi predstavnika individualne
pedagogije dati djeci slobodu izbora, postovati njihovu individualnost
1 prirodan razvoj, ¢ime se dijete stavlja u centar svih vaspitno-obrazovnih
aktivnosti.

Sli¢ne stavove sa prethodnim nalazimo i kod predstavnika radne §kole.
Ovaj pedagoski pravac, takode, trazi skolu u kojoj ¢e svi u¢enici samostalno i
aktivno sticati znanja. To se prvenstveno moze uraditi uvodenjem manuelnog
rada u Skoli. Tako Kersenstajner govori o skoli rada kao skoli buduénosti. Ta
Skolamora biti uciliste koje ¢e biti prilagodeno cjelokupnom dje¢jem dusevnom
zivotu, uciliste koje nece biti prilagodeno samo za djecju prijemcivost vec i za
njegovu produktivnost, ne samo za njegovu pasivnu prirodu ve¢ i za aktivnu,
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koje ¢e voditi racuna i o djecjem intelektu i socijalnim nagonima. Dakle,
Skola mora biti uciliste gdje ¢e se uciti ne samo rjecima i iz knjiga, ve¢ mnogo
viSe prakticnim iskustvom (KerSenStajner, 1923, str. 164). KerSenStajner
smatra da je individualitet, kao spoj razli¢itih funkcija u svojoj osobenosti,
predmet postupka obrazovanja. Svaki pokuSaj da se formira individualitet
mora se drzati pojedinacnih mogucnosti razvitka (KerSenstajner, 1939, str.
23-24). Medutim, iako govori o poStovanju djecje individualnosti, on se
protivi stavu predstavnika individualne pedagogije, narocito Elen Kej, da se
djetetu treba dati potpuna sloboda kada je u pitanju njegova aktivnost, i da
se na razvoj djeteta ni na koji nacin ne treba uticati. On se pita Sta ako dijete
prede granicu koja ugrozava prava drugih. Tada, ipak, mora postojati jedna
visa sila ili autoritet koja ¢e se umijesati. Dakle, vaspitanje ne moze postojati
bez autoriteta spoljasnje prinude (Ibidem, 1939, str. 411). On je neophodan
ne samo zbog odrzavanja nuznog poretka u zajednici, vec¢ i zbog unutraSnjeg
reda pojedinca (Ibidem, 1939, str. 415).

Prave¢i poredenje izmedu stare, radne i savremene Skole moze se
zapaziti da je radna Skola kritikujuci pasivnost ucenika u staroj skoli, otisla u
drugu krajnost zastupajuc¢i spontanu aktivnost kojom ne rukovodi nastavnik,
dok savremena Skola usmjerava djecju aktivnost u pogledu samostalnosti, ali
je 1 uloga nastavnika znatno veca i odgovornija od one koju su mu namijenili
teoreticari radne Skole. Nasuprot staroj Skoli koja je na dijete gledala kao na
objekt vaspitanja, radna Skola je istakla ucenika kao faktora nastave i znacaj
njegovog iskustva za proces obrazovanja. Neki njeni predstavnici su toliko
isticali djecju prirodu da su zanemarivali sve druge vaspitne €inioce, §to je
dovelo do pedocentrizma (RedZepagi¢, 1971, str. 243).

Kada je u pitanju pragmatisticka pedagogija, ona polazi od stava da
se vaspitanje mora prilagoditi potrebama ucenika. Oni kritikuju staru skolu
zbog toga Sto ne polazi od prirodnog i spontanog interesa ucenika, ve¢ od
spoljasnjeg, nametnutog interesa (Mitrovi¢, 1976, str. 304). Kritike se odnose
1 na to §to tradicionalna koncepcija nastave tezi da pruzi ucenicima veliki broj
nauc¢nih ¢injenica koje oni ne mogu dozivjeti 1 iskusiti, §to vodi do verbalizma
i formalizma (Ibidem, 1976, str. 306). Stoga predstavnici ove pedagogije
insistiraju na tzv. aktivnom programu koji se ucenicima nece nametati,
ve¢ ¢e ih oni samostalno, shodno svojim interesovanjima i sposobnostima
savladivati. Dakle, u€enik probleme treba da rjeSava kroz aktivno istraZivanje.
Prema njihovom misljenju vaspitanje je proces koji podrazumijeva aktivnost
ucenika, koji je povezan sa interesima ucenika. Ucenik je centralna figura u
tom procesu, dok je nastavnik viSe savjetnik nego Sto je autoritet i predavac
(Ibidem, 1976, str. 313).
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DzZon Djui, kao predstavnik pragmatizma, kaZe da vaspitanje nema
ciljeva. On time misli na opste ciljeve, ciljeve koji se propisuju spolja i
kaze da svaki opsti cilj treba da se pretvori u cilj kojim se uzimaju u obzir
individualne razlike medu djecom. Dakle, vaspitni cilj se mora zasnivati na
unutrasnjim aktivnostima i potrebama pojedinca koga treba vaspitavati (Djui,
1969, str. 78). On istiCe potrebu veceg uvazavanja vrijednosti raznih iskustava
mladih u razvoju i to narocito zbog toga Sto postoji sklonost da se o njima
vodi malo rac¢una. Ta iskustva se ne sastoje od gradiva koje se pruza spolja,
ve¢ od medusobnog djelovanja urodenih snaga i okoline (Ibidem, 1969, str.
58). On istice raznovrsnost individualnih talenata i potrebu slobodnog razvoja
individualnosti u svoj njenoj raznovrsnosti. * Vaspitanje u skladu sa prirodom
pruza cilj i metod nastave i discipline” (Ibidem, 1969, str. 67). Individualnost,
kao ¢inilac koji u vaspitanju treba postovati ima dvostruko znacenje: kao prvo,
¢ovjek duhovno predstavlja individualnost samo ako ima vlastiti cilj i problem
1 misli za sebe, 1 drugo, ljudi imaju razna gledista, stvari razli¢ito uti¢u na njih,
oni im razli¢ito prilaze. Kada se ova raznovrsnost pokuSava suzbiti u interesu
jednoobraznosti, kada se pokuSava usvojiti jedan jedini ukalupljeni metod
ucenja i ponavljanja, nastupa duhovna zbrka i izvjesStacenost. Na taj nacin se
kod pojedinca unistava vjera u vlastite snage, unistava se njegova originalnost,
a usaduje se pokoravanje i potCinjavanje tudem misljenju (Ibidem, 1969, str.
212). Tako nastava postaje proces mehani¢kog ucenja.

Iako je pragmatisticka pedagogija ukazala na potrebu veceg poStovanja
licnosti ucenika, ipak medu savremenim autorima preovladava misljenje
da je prenaglasavaju¢i individualizam i slobodu ucenika dovela do haosa
u americkom Skolstvu, §to je imalo za posljedicu ucenike koji nijesu znali
Citati i pisati. Oni su prenaglasavali djecja interesovanja i sposobnosti kao
osnove vaspitnog i nastavnog rada, ¢ime su svodili ulogu nastavnika na
usmjeravanje.

Funkcionalna pedagogija, takode, kritikuje staru Skolu zbog
insistiranja na davanju gotovih znanja, na njihovom prostom memorisanju,
Sto je dovelo do zanemarivanja samostalnosti, aktivnosti ucenika, do
nekritickog 1 pasivnog primanja znanja. Funkcionalna pedagogija se javila
u Evropi i svoje uzore nalazi u filozofiji i teoriji ameri¢kog pragmatizma
(Krneta, 1971, str. 238). Najpoznatiji predstavnik ove pedagogije je Eduard
Klapared. On kaze da stara Skola nikad nije vodila ra¢una o individualnim
razlikama medu ucenicima, i da je uvijek bila usmjerena prema jednom “’tipu
koji je nakazan i protivprirodan: to je prosecni uc¢enik” (Klapared, 1929, str.
24). Tome doprinosi i sistem jednakih programa koji prisiljava dijete da uci
one predmete za koje ne posjeduje urodene sposobnosti. Osnovni uslov koji
treba u vaspitanju postovati, uslov bez koga se ne moze, jeste da se dje¢jom
prirodom upravlja pokoravajuci joj se.
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Funkcionalna pedagogija, dakle, polazi od stava da u centru programa
1 Skolskih metoda treba da bude dijete (Krneta, 1971, str. 248). Klapared
dijete tretira kao individuu koja ima svoju samostalnost, kao bi¢e koje nije
ni savrSeno ni nedovrSeni odrasli. Stoga vaspitanje ne moze da se tretira kao
priprema za zivot odraslih (Ibidem, 1971, str. 244). Jedino tako dijete moze
postati centar vaspitanja. Nova Skola mora biti usmjerena ka tome da kod
djece umjesto pasivnosti i poslusnosti njeguje aktivnost i inicijativnost. U
tom smislu se moraju vise primjenjivati metode koje ¢e biti zasnovane na
psihologiji djeteta, autoritarna Skola mora postati demokratska, Sto ¢e sve
rezultirati time da se dijete ’stavi u takav polozaj u kome c¢e se, $to je vise
moguce, vaspitavati samo” (Ibidem, 1971, str. 250). Time ¢e se polozaj i
uloga nastavnika, kao centra vaspitno-obrazovnog procesa, promijeniti i on
¢e postati jedan od “’znacajnijih stimulatora decjih interesa kao pokretaca
aktivnosti” (Ibidem, 1971, str. 251). Dakle, Klapared je “naglaSavao znacaj
proucavanja deteta, zahtevao da se upoznaju njegove potrebe, i da se vaspitni
1 nastavni rad prilagodi individualnim moguénostima dece (Koci¢, 1983, str.
30). Ovi stavovi Klapareda su danas veoma aktuelni i sve vise se pokusavaju
primjeniti u nastavnoj praksi, Sto govori o tome da je funkcionalna pedagogija
ostavila dosta traga na pedagosku teoriju i praksu.

Vec¢ jereceno da se krajem XIX i pocetkom XX vijeka javlja snazan otpor
tradicionalnoj herbartovskoj pedagogiji. Istice se potreba boljeg poznavanja
1 proucavanja djeteta, vaspitne prakse, iskustva. To je prouzrokovalo pojavu
brojnih pedagoskih pravaca, a medu njima i eksperimentalne pedagogije.
Ona je nastala kao pandam staroj, tradicionalnoj pedagogiji i moze se reci
da oznacava bitan preokret u pedagogiji. Ona kritikuje staru Skolu koja je
viSe bila okrenuta sadrzaju, tj. onome $ta se uci, a ne onome ko treba da uci.
Za pojavu ove pedagogije znacajna su istrazivanja vrSena u oblasti djecje
psihologije, a narocito istrazivanja individualnih razlika kod djece i razlika
u obdarenosti, proucavanja psihickih procesa djece, inteligencije, tempa
razvoja (Ibidem, 1983, str. 16). Eksperimentalna pedagogija dakle, u centar
svojih interesovanja stavlja dijete, zbog Cega se u velikoj mjeri, pored djecje
psihologije, oslanjala i na individualnu i geneticku psihologiju.

Mojman, osniva¢ eksperimentalne pedagogije je smatrao da ona treba
da proucava: psihicki i fizicki razvoj djeteta, narocito skolskog, da proucava
razvoj psihickih sposobnosti djeteta, individualne razlike kod djece, razlike u
obdarenosti, inteligenciju, rad i ponaSanje ucenika u nastavi, kao i ponaSanje
ucitelja u nastavnom radu (Ibidem, 1983, str. 31).

Dakle, eksperimentalna pedagogija se okrece djetetu, ono je predmet
njenog interesovanja, i ona se njime, prije svega, i bavi. Predstavnici ove
pedagogije su isticali porebu poznavanja djeteta i u tom smislu su naglasavali
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da se dijete ne moze uspjesno vaspitavati ukoliko se ne poznaju njegove
snage 1 sposobnosti, njegove potrebe i interesovanja, zakonitosti njegovog
razvoja, karakteristike pojedinih faza, kao i osobenosti razvoja svakog djeteta
posebno. Tek nakon upoznavanja djeteta mogu se odrediti nacela za vaspitni
rad (Ibidem, 1983, str. 46). Predstavnici eksperimentalne pedagogije insistiraju
na aktivnosti djeteta i protivnici su njegovog pasivnog polozaja u nastavnom
procesu, insistiraju da se vodi racuna o potrebama 1 interesovanjima djeteta,
0 njegovim sposobnostima, ¢ime dijete stavljaju u centar nastavnog procesa.
Moze se reci da je pedocentrizam eksperimentalne pedagogije veoma izrazen.
Oni su tvrdili da ne postoji “’dijete uopste”, ve¢ da je svako dijete posebna
individualnost, o cemu se mora voditi racuna u vaspitno-obrazovnom procesu.
’Sa svakim detetom treba na poseban nacin postupati, na nacin koji odgovara
njegovoj prirodi, mogucnostima, koji je saobrazan njegovoj individualnosti”
(Ibidem, 1983, str. 115).

Individualno prilazanje djetetu naglasavali su gotovo svi predstavnici
eksperimentalne pedagogije. Tako Bine kaze da razred nije stado u kome
nema pojedinaca. On je ustajao protiv vaspitaca za koje su sva djeca ista, i
koji sve jednako poucavaju, sa svima jednako postupaju. ”’Vaspita¢ mora da
upozna fizi¢ke i intelektualne snage deteta, pa da tek na tome temelji svoj
vaspitni rad”’(Ibidem, 1983, str. 116).

Ideja o potrebi poznavanja djeteta radi njegovog uspjesnijeg vaspitavanja
nije se pojavila prvi put kod predstavnika eksperimentalne pedagogije, ali
njihova zasluga je u tome Sto su oni svojim radom doprinijeli da se ona i
realizuje.

Slicne stavove sa prethodno navedenim, narocito sa stavovima Elen
Kej 1 predstavnika individualne pedagogije, nalazimo i kod Ane Frojd kao
predstavnika psihoanalize u pedagogiji. Ona kaze da izmedu vaspitanja i
djeteta postoji neprekidan sukob i iz tog osnovnog konflikta moze se izvuci
zaklju¢ak o nepouzdanosti vaspitanja i o potrebi ograniavanja vaspitnih
sredstava. Ona zastupa glediSte o slobodnom vaspitanju koje se u izvjesnom
smislu granici sa pedocentrizmom. lako je bila svjesna opasnosti od vaspitne
zapustenosti, ipak je smatrala da su zabrane jednako Stetne za vaspitanje kao
i njihovo potpuno odstustvo (Palov, 1971, str. 275).

Duhovno-nauc¢na pedagogija, takode, polazi od stava da je svaki
pojedinac specifican i da posjeduje jedinstvenu vlastitu strukturu i vlastiti
razvojni put. Doduse, kaze Spranger, u svakom pojedincu postoje urodene
teznje ka saznanju, radu, uzivanju, moci, ljubavi, poboznosti koje treba
njegovati i razvijati, ali da li ¢e one do¢i do izrazaja i u kojoj mjeri zavisi od
pojedinacne strukture, odnosno od pojedinca. Za razvoj li¢nosti su najbitniji
unutrasnji faktori. Istina, u procesu obrazovanja se javlja i vaspitac kao spoljni
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faktor, ali on ne moze mnogo uciniti, pa njegov znacaj ne treba precjenjivati.
”Stoga je obrazovanje u stvari samoobrazovanje potpomognuto vaspitanjem,
jer prema Sprangeru, ¢ovjek se jedino sam moze formirati”(Juri¢, 1983, str.
188).

Predstavnici egzistencijalisti¢ke pedagogije smatraju da Skola ne treba
da prisiljava u€enike, ve¢ da stvara atmosferu slobode u kojoj ¢e oni mo¢i sami
da biraju akcije. U tom smislu Neler kaze da je osnovni cilj vaspitanja pomo¢i
individui da postane slobodna li¢nost, koja ¢e, bez obzira na spoljne pritiske,
biti sposobna da donosi svoje sopstvene odluke (Mitrovi¢, 1976, str. 370).
Moris isti¢e da je glavni zadatak nastavnika u Skoli da omoguce uc¢enicima
slobodu u odluc¢ivanju. On treba da ’podsti¢e i mobilizira individuu i da je
neograni¢ava u izboru”(Ibidem, 1976, str. 376). Egzistencijalisti smatraju
da jedino individualni rad uc¢enika sa nastavnikom moze da nauci ucenika
slobodi i omogu¢i mu slobodan izbor.

Moze se re¢i da je najveéi doprinos egzistencijalista upravo taj $to su
istakli znacaj vaspitanja zasnovanog na dubljem poznavanju unutrasnjeg
individualnog Zivota ucenika, kao 1 zbog toga Sto su istakli potrebu tretiranja
ucenika kao subjekta nastavnog procesa.

Predstavnici socijalne pedagogije, iako prvenstveno govore o
drustvu i stavljaju ga iznad individue, ipak naglaSavaju potrebu postovanja
individualnosti. Tako se Emil Dirkem kriticki odnosi prema definicijama
vaspitanja koje polaze od postulata da postoji idealno, savrSeno vaspitanje,
koje vazi za sve ljude bez razlike. On kaze da dijete nije tabula rasa na kojoj
moze da se gradi Sta se zeli, ve¢ postojeca stvarnost koja ne moze ni da se
stvori, ni srusi, ni mijenja po zelji. Vaspita¢ moze na djecu da djeluje samo
u onoj mjeri u kojoj ih poznaje, u onoj mjeri u kojoj zna kakva je njihova
priroda 1 njihov razvoj (Dirkem, 1981, str. 37).

Drugi predstavnik socijalne pedagogije Pol Natorp kaze da je izolovana
ljudska jedinka apstrakcija 1 da je svaka sadrZina obrazovanja sama po sebi
zajednicka. Individualno je samo ogranicenje u kome pojedinac prema vrsti
1 mjeri svojih snaga moze ucestvovati u tom zajednickom imanju. Medutim,
individualnost i zajedni¢nost obrazovanja nijesu oprecni, jer zajedni¢nost
pretpostavlja individualnost. Po njemu je obrazovanje spontana djelatnost
koja se ne sastoji samo u prenoSenju i saopStavanju, ve¢ 1 u tome da se u
zajednickom odnosu zajednice, ipak, razvije i samostalno i osobeno u svakoj
individui.

Moze se reci da su, za razliku od vecine prethodno pomenutih pravaca,
predstavnici socijalne pedagogije imali umjereniji stav kada je u pitanju
polozaj uc¢enika. Na ucenika treba gledati kao na individuu sposobnu da se
samostalno i aktivno razvija, ali nijesu negirali ni znacaj poucavanja od strane
nastavnika koje treba da se temelji na dobrom poznavanju ucenika.
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Osnovna teza od koje polazi marksisticka pedagogija je da razvitak
licnosti i njenih individualnih sposobnosti zavisi od ¢ovjekovog aktivhog
odnosa sa spoljasnjim svijetom. To znaci da ¢ovjek nije pasivni objekat na
koga djeluju sredina i unutraSnji faktori, ve¢ je on aktivno bi¢e i aktivni
saradnik svoga razvoja (Mitrovi¢, 1976, str. 386). Marksisti ne negiraju ulogu
nasljeda jer svaki Covjek sa sobom nosi odredene dispozicije. Medutim,
kako ¢e se one razvijati, zavisi od aktivnosti ¢ovjeka. Dakle, za razliku od
predstavnika pragmatizma, individualizma 1 ostalih, marksisti smatraju
da sposobnosti nijesu date u gotovom vidu rodenjem, ve¢ je njihov razvoj
uslovljen unutrasnjim i spoljaSnjim faktorima, ¢ime se daje znacajan doprinos
vaspitanju u procesu formiranja licnosti. Vaspitanje je nuzan uslov ne samo
drustvenog, ve¢ i individualnog razvitka i formiranja ¢ovjeka. Naravno, proces
vaspitanja se ne moze odvijati bez aktivnog uces¢a onoga koga vaspitavamo,
pa se moze izvu¢i zakljucak da su predstavnici marksisticke pedagogije na
ucenika gledali istovremeno kao na objekat i subjekat vaspitno-obrazovnog
procesa. On je objekat, jer se na njega moze uticati spoljnim faktorima, a
subjekat jer se njegova aktivnost podrazumijeva.

Potvrdu ovih stavova nalazimo i kod Lenjina, koji je oStro kritikovao
staru Skolu nazivaju¢i je Skolom “dresure, “’knjiskog znanja”, ’bubanja”,
”mehani¢kog uc¢enja’’. Ona je primoravala ljude da uce ono $to je nepotrebno,
opterecivala je um mladog ¢ovjeka beskrajnom koli¢inom znanja bez gotovo
ikakve aplikativne vrijednosti. U novoj Skoli ucenici treba svjesno i sa
razumjevanjem da sticu odredena znanja ¢ime ¢e se doprinositi usavrsavanju
uma svakog ucenika, stvaranju uvjerenja da se nikad ne zna dovoljno i da
treba stalno uciti i znati jos vise (Potkonjak, str. 35).

Marks i Engels kazu da je jedna od karakteristika covjeka njegova
svestranost. Medutim, ¢ovjek nije objekt, nije bic¢e koje treba da ¢eka povoljne
momente za svestrani razvoj, ve¢ je on subjekat, bice prakse koje mora stvarati
uslove za slobodan, univerzalan i svestran razvoj li¢nosti (Potkonjak, str. 39).
Ovim stavom 1 oni isticu nuznost covjekovog aktivnog odnosa u procesu
formiranja sopstvene li¢nosti, $to se moZe prenijeti 1 na nastavni proces.

Makarenko kaze da je ’najglavniji”’ pedagoski porok ubjedenje da su
djeca samo objekti vaspitanja. ’Ne, deca su ziva bica, sam zivot, i zato se
treba odnositi prema njima kao prema drugovima i gradanima, treba videti i
postovati njihova prava i duznosti, pravo na radost i obavezu odgovornosti’
(Makarenko, 1966, str. 123). On istice potrebu da se u svakom ¢ovjeku vide
njegove sposobnosti i individualnost.

Dakle, predstavnici marksisticke pedagogije istiu potrebu razvijanja
aktivnosti 1 samostalnosti ucenika u nastavi. Ucenik je aktivan u procesu
nastave, ali ciljeve njegovog razvoja propisuje drustvo. Oni kritikuju Djuija i
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njegovo shvatanje da u vaspitanju ne postoje ciljevi, 1 da vaspitanje treba da
se zasniva samo na djec¢jem razvoju i interesima. U procesu nastave su pored
aktivnosti ucenika bitni i sadrzaji, kao i uloga nastavnika koja kod marksista
nije marginalna kao §to misle predstavnici pragmatizma.

Esencijalisticka pedagogija, takode, kritikuje pragmatisticku
pedagogiju i ona je zapravo i nastala kao opozicija pragmatizmu i njihovoj
koncepciji vaspitanja, pedocentrickim shvatanjima i ostalim formama
takozvanog novog vaspitanja (Mitrovi¢, 1976, str. 321). Oni kritikuju
pragmatizam zbog toga Sto se obim nastave, uglavnom, odreduje na osnovu
neposrednih potreba ucenika, Sto je ucenicima data prevelika sloboda u
odredivanju obima obrazovanja, $to se precjenjuju ucenicka interesovanja kao
motiv obrazovanja. Zbog svega toga javlja se haoti¢nost nastavnih planova
koji se baziraju na interesovanju djece, a zanemaruju se stvarne vrijednosti.
Glavni zadatak pedagogije prema esencijalistima jeste da se na pravi nacin
odaberu sadrzaji nastave, da se izgradi intelekt i ¢vrsto vodi nastava. Razlike
medu ucenicima jesu prirodne, ali ne mogu biti uvazavane u tolikoj mjeri da
budu iznad sustinskih sadrzaja obrazovanja. Ukoliko se ucenik interesuje za
ove sadrzaje dobro je, ali ukoliko nije zainteresovan treba ga natjerati da se
zainteresuje (Ibidem, 1976, str. 322). Dakle, za razliku od pragmatista, koji
naglaSavaju samo iskustvo, aktivnost i slobodu ucenika, ucenje se prema
esencijalistima mora zasnivati na odredenom sadrzaju, disciplini i autoritetu.
Isto tako, za razliku od pragmatisticke pedagogije u kojoj je uloga nastavnika
u drugom planu, esencijalisti smatraju da je uloga nastavnika veoma znacajna,
narocito njegova uloga kao predavaca, organizatora i animatora. Isto tako, oni
disciplinu 1 autoritet smatraju vaznim uslovima uspjeSnog Skolskog rada. Na
taj nacin se postizu visok kvalitet i ozbiljnost saznanja u skoli.

Predstavnici esencijalisticke pedagogije orijentisani su na formalno
obrazovanje i medu svim savremenim pravcima najvise isti¢u znac¢aj nastavnih
planova i programa, odnosno sadrzaja za formiranje li¢nosti uc¢enika. Time
su oni najblizi tradicionalnoj koncepciji Skole od svih savremenih pravaca.
Intelektualni razvitak, po njima, zavisi od sadrzaja obrazovanja Cije
razumjevanje, ¢ini sustinu intelektualnog vaspitanja.

Predstavnici neotomisticke pedagogije polaze od stava da sustina
nastave nije u davanju znanja. Vaspitanje mora da odgovara prirodi covjeka.
Stoga zadatak nastavnika nije da utisne izvjesna znanja u ucenike, ve¢ da im
otkrije put saznavanja istine. Ucenik jeste subjekt koji uci, a osnovni zadatak
nastave i nastavnika je da ucenika nauci kako se uci. Nastavnik je pokretac
ucenikovog saznanja, Sto znaci da ucenik ne moze da bude sopstveni ucitel;.
Dakle, iako su protivnici shvatanja u¢enika kao objekta nastave, neotomisti se,
ipak, suprotstavljaju i onim shvatanjima koji govore o uc¢eniku kao glavnom
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faktoru nastave zahtjevajuci odgovaraju¢u ulogu nastavnika (Mitrovi¢, 1976,
str. 350). Oni su protivnici stare Skole koja na ucenika gleda kao na objekat
nastave, ali i protivnici progresivnih shvatanja koja nastavnika posmatraju kao
pasivnog i neutralnog posmatrac¢a. Moze se zakljuciti da su oni veoma bliski
danasnjim shvatanjima po kojima ucenik jeste i subjekat i objekat nastave.

Kada je u pitanju kibernetika u pedagogiji, kao pedagoski pravac, ona
se pojavila s ciljem da se otkloni subjektivizam iz pedagoskih odluka. To ne
znaci da se na taj naCin negira uticaj nastavnika na ucenike, ve¢ samo pokusaj
da se njihove individualne osobine uzmu u obzir potpunije i preciznije (Landa,
1975, str. 25). Kibernetika je nauka o upravljivim procesima i sistemima.
Medutim, specificnost upravljanja u pedagogiji je u tome sto je predmet
upravljanja ¢ovjek i njegova psihi¢ka djelatnost, kao i to Sto je upravljani
objekat istovremeno i subjekat vaspitno-obrazovnog procesa. To znaci da
je ucenik sposoban da samostalno usvaja znanja i ostvaruje ciljeve. Dakle,
ucenik jeste istovremeno i subjekat i objekat u nastavi, licnost kojom se moze
pod odredenim uslovima upravljati, ali uz njegovu punu aktivnost.

Na osnovu svega navedenog moze se konstatovati da su mnogi
pedagoski pravci u pokusaju da otklone nedostatke jedne skole, kada je u
pitanju uloga ucenika, nastavnika i nastavnih sadrzaja, isli u jednu krajnost,
prenaglaSavajuci ulogu jednog faktora, uglavnom ucenika. Ucenik jeste i treba
da bude aktivni subjekat nastavnog procesa. Medutim, ono $to je nedostatak
vecine savremenih pravaca jeste Sto se u velikoj mjeri marginalizuje uloga
nastavnika i nastavnih sadrzaja. Savremena skola upravo pokusava da nade
ravnotezu izmedu ova tri faktora, smatrajuci da su sva tri podjednako vazna
za pravilan razvoj li¢nosti.
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STUDENT’S POSITION AND ROLE IN EDUCATIONAL PROCESS

Abstract:

Position of students through different modern pedagogical courses is analysed in
this paper. Position of students in pedagogy has been discussed since its genesis and
this topic became present at the end of the 19th and early 20th century when various
pedagogical courses appeared. They mostly appeared as a result of so called old school
and an attempt to overcome plentiful of weaknesses, among which is position of students
in the process of education.

Key words: student, position of students, modern pedagogical courses, old school,
new school.
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AKTYEJHOCTH .






Viado ASANIN'

DRUGI MEDUNARODNI SKUP (ASAMBLEJA) FONDA
“RUSKI MIR”- MOSKVA 2008.G.

* Glavna tema Skupa odrZanog u Moskvi, pocetkom novembra
2008.g. je dalja popularizacija i pruZanje podrske izucavanju ruskog
jezika, literature i ruske kulture u Rusiji i inostranstvu.

* Skupu je prisustvovalo preko dvije hiljade ucesnika iz viSe od
Sezdeset zemalja svijeta, medu kojima i predstavnik Crne Gore.

* Dalja opredjeljenje Fonda - intenzivnija podr§ka organizacijama
i pojedincima koji se bave problemima iz programa kojima se bavi Fond
“Ruski mir”.

U ljeto 2007. g. predsjednik Rusije Vladimir Putin je potpisao Ukaz
o osnivanju Fonda “Ruski mir”. Tim povodom je napisao pismo Ruskom
parlamentu, u kome se, izmedu ostalog, kaze: ’Smatram za neophodno da treba
podrzati inicijativu ruskih lingvista o osnivanju nacionalnog fonda ruskog
jezika, ¢iji glavni kriterijumi treba da budu razvoj ruskog jezika u zemlji,
podrska programima njegovog izu€avanja u blizem i daljem inostranstvu —iu
glavnom popularizacija ruskog jezika i knjizevnosti u svijetu”...

Kao predstavnik Drzave u trenutku formiranja Fonda, Sergej Lavrov,
ministar inostranih poslova Rusije kazao je: “Govore¢i o drzavnoj politici
Ruske Federacije, zelim da naglasim da u¢vrS¢ivanje pozicije ruskog jezika,
ruske knjizevnosti i ruske kulture u svijetu je jedan od glavnih zadataka
Rusije. Osnivanje i pocetak rada Fonda “Ruski mir” — je najvazniji korak na
tom putu...”

Izvr$ni direktor Fonda “Ruski mir”, Vjaceslav Nikonov, objasnjavajuci
Sta znaci pojam “ruski mir” kaze: - Ruski mir je prevashodno li¢ni osjecaj. To

! Vlado Asanin, profesor ruskog jezika i knjizevnosti, prevodilac
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su oni ljudi, koji smatraju da pripadaju tom svijetu, koji su sa njim povezani
prosloscu, sadasnjos¢u i buduénoséu; Ruski mir je i ispoljeni interes prema
naSem jeziku, kulturi, dramati¢noj i herojskoj istoriji. Na ruskom jeziku “mir”
znaci vasiona, zemljina kugla, nasa planeta. Ruski mir je ogroman. Rusija je
ako ne Sestina, onda sigurno jedna osmina kopna. Ruski jezik je Cetvrti, ili
peti, na planeti prema broju onih koji njime govore, a ovim jezikom govori do
jedne trec¢ine milijarde ljudi. Sa ruskim se mozete svuda susresti — do Novog
Zelanda i Ognjene zemlje.

Postavljeni zadaci Fonda “Ruski mir”, prilikom njegovog osnivanja,
kao Sto su: podrSka drustvenim, akademskim obrazovnim organizacijama,
podrska ruskim i inostranim obrazovnim centrima rusistike, Sirenje saznanja
o Rusiji, uces¢e u procjenama o medunarodnom uvazavanju, sudjelovanje
u povratku ruskih emigranata u domovinu, izgradnja sistema ekspertskog
obezbjedenja humanitarnosti ruske spoljne politike, podsticanje razvoja
medunarodnog povezivanja ruskih regiona, podsticanje i pomo¢ u razmjeni
eksperata, naucnih i obrazovnih djelatnika, podrska asocijaciji diplomaca
ruskih/sovjetskih visoko-obrazovnih ustanova; organizacija medusobnog
uzajamnog djelovanja sa stranim diplomcima ruskih visokoskolskih ustanova,
podrska ruskojezicnim sajtovima u inostranstvu, sudjelovanje u formiranju
zenskih, omladinskih djecjih iruskojezi¢nih struktura u razli¢itim zemljama,
podrska naporima za ocuvanje rukopisnog nasljeda Rusije, uzajamno
djelovanje sa Ruskom pravoslavnom crkvom i drugim konfesijama u cilju
ocuvanja ruskog jezika i ruske kulture.

Bitno ideolosko opredjeljenje Fonda “Ruski mir” nije samo pomo¢
Rusima, sunarodnicima u blizim i daljim inostranim zemljama, emigrantima,
ili njithovim potomcima. Fond daje podrsku jo$ i inostranim gradanima koji
govore ruskim jezikom, koji ga izucavaju, ili predaju, odnosno onima, koje
Rusija iskreno interesuje, koji se zalaZzu za njenu buducnost.

Sta znagi sama rije¢ mir, koju, kazu, ne moZete prevoditi ni na jedan jezik.
Ona se jednako izgovara i isto znaci na svim jezicima. Mir — to je prevashodno
zajedniStvo, jer zadnja decenija pokazuje da je doslo do pocijepanoosti i
razdvojenosti ruskog drustva i ¢ini se da nije moguce izgraditi projektovano
gradansko druStvo bez ucvrséivanja zajedniStva. Ruski mir — je mir Rusije.
To je 1 obaveza svakog Covijeka da pomaze svojoj otadzbini, da brine o
bliznjem. Mir znaci odsustvo svade. “Ruski mir” je jos i rusko pomirenje,
sloga, rusko dobro, jedinstvo, prevazilazenje raskola XX vijeka. Ruski mir
nije samo sjecanje na proslost, koliko mobilisanje da se po¢ne sa izgradnjom
najbolje buducnosti za veliki narod, koji treba da Zivi u miru sa sobom i sa
ostatkom svijeta. Ruski mir je, ipak, prije svega, mir Rusije, u kome su ljudi
raznih nacionalnosti, religija 1 ubjedenja ujedinjeni zajedni¢kom istorijskom
sudbinom i zajednickom buduénoscu.
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Aktivnosti fonda izmedu dva skupa

Casopis “Ruski mir” izlazi jednom mjeseéno i bavi se svim pitanjima,
vezanim za program i aktivnosti Fonda “Ruski mir”. U broju 10. iz 2008. g.,
uoci odrzavanja Drugog medunarodnog skupa Fonda “Ruski mir”, casopis
je donio podroban pregled aktivnosti Fonda, koje su se dogadale izmedu dva
skupa. Izdvajamo najvaznije.

Najznacajniji oblik rada Fonda je finansijsko ili organizaciono ucesce
u razli¢itim aktivnostima, koje su bile usmjerene na unapredenje ruskog
jezika. Medunarodna godina ruskog jezika - 2007, koju je ukazom proglasio
predsjednik drzave, Putin, za Fond “Ruski mir” niposto nije zavrsena. Sire
gledano, nikad nece biti ni zavrSena.

Aktivnosti koje suse dogadale utoj godini su, s jedne strane, pokazale zivi
interes za izucavanje ruskog jezika, ponekad i u najneocekivanijim krajevima
svijeta, a s druge, izoStrenu potrebu da se ovaj interes zivo pothranjuje i
pomaze. Cime? Efektnim i lako pojmljivim programiima, konkurentnom
knjizevnoscu, kvalitetnim prevodima, metodskom i, jednostavno, ljudskom
saradnjom — uopste svim onim §to se danas moderno zove “’njezna snaga”.

Svoju“njeznusnagu”, Fond “Ruskimir” se trudida svudaprojektuje, gdje
vole da ih ¢uju i slusaju, pa i tamo gdje to ne Cine sa osobitim zadovoljstvom.
Naprimjer, Fond je u saradnji sa Britanskim savjetom pomogao u aprilu
ove godine odrzavanje nedjelje ruskog jezika u V. Britaniji. Rukovodioci
Britanskog savjeta su, vjerovatno, shvatili da bez dobrog poznavanja ruskog
jezika i ruske kulture ne mogu lako uspostaviti dobre odnose sa Rusijom. U
Rusiji to, takode, odli¢no shvataju, zato humanitarna ekspanzija Fonda “Ruski
mir” na magloviti Albion u skoroj buducnosti planira otvaranje minimum tri
ruska centra. Britanski rusisti mole da ih bude devet.

Kao organizacija koja finansijski pomaze, saglasno svojim
opredjeljenjima, Fond Ccini napore da uspostavi saradnju sa rusistima
Citavog svijeta. Fond je pruzio finansijsku podr§ku odrzavanju ¢itavog niza
konferencija 1 okruglih stolova, na kojima su dominirale teme o problemima
izuCavanja ruskog jezika. Bilo ih je oko dvadesetak (Norveska, Bugarska,
épanija, Ceska, Izrael). Medutim, najveci dio, djelimi¢no, ili u potpunosti,
finansiranih aktivnosti rusista obavljen je u Rusiji. U okvirima ovih nau¢nih
foruma rasprave su vodene o najaktuelnijim pitanjima: stanju i problemima
izuCavanja ruskog jezika u novim nezavisnim drzavama koje su bile ¢lanice
Sovjetskog Saveza i problemi prevodenja ruske knjizevnosti na strane
jezike.

Broj obracanja za dobijanje pomo¢i od Fonda je blizu hiljadu za period
od jedne nepune godine. Odobrava se skoro svaki tre¢i zahtjev, Sto predstavlja
visok procenat udovoljavanja u odnosu na praksu sli¢cnih fondova u drugim
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zemljama. Skoro tre¢ina zahtjeva odnosi se na pomo¢ u pisanju i izdavanju
udzbenika i priru¢nika za nastavu ruskog jezika.

Fond je ucestvovao u finansiranju “Ruske nagrade”, koja je ve¢ treci
put uru¢ivana pojednicima na medunarodnom knjizevnom konkursu, na kome
su ucestvovali pisci koji piSu na ruskom jeziku. Vise od desetak zahtjeva
se odnosilo na pomo¢ prevodilackim projektima. Najve¢i dio njih je dobio
podrsku.

Obrazovna politika Fonda realizuje se u nekoliko pravaca. Medunjima je
ocuvanje i “nastavljanje postojanja” ve¢ postojecih nastavnih kurseva ruskog
jezika, njihovo prestruktuiranje radi prezentovanja na internetu i moguénost
slobodnog pristupa komercijalnim verzijama programa za sve grupe koje zele
da izucavaju, ili da usavrSavaju ruski jezik. Uoci obiljezavanja 300 godina
izuCavanja ruskog jezika u Kini dozvoljen je slobodan pristup u tri resursa
za korisnike iz Kine. U pripremi je verzija na engleskom jeziku, a takode 1
kursevi za Japance i lica koja govore $panski jezik.

Fond se bavi razradom inovacionih programa izu¢avanja ruskog jezika
za mladi Skolski uzrast. Obrazovni centar Fonda nastavlja kompletiranje
bazne kolekcije ruskih centara, koji ni€u u inostranstvu - bibliotecke i
multimedijalne. Osnovana je djecja obrazovna kolekcija za djecu i omladinu.
U sastavu multimedija su zvani¢no odobreni razvojni programi za djecu od
2 — 14 godina.

TraZenje partnera

U aktivnostima za napredovanje i popularizaciju ruskog jezika Fond
je saradivao s nizom uticajnih partnera. Naprimjer, s Domom drustvenih
organizacija Ruske Federacije: unjegovim prostorima, zajedno sa Nacionalnim
savjetom omladinskih i djecjih drustava Rusije i Fondom podrske razvoja
medunarodne saradnje, odrzan je medunarodni kontaktni forum “Mi govorimo
istim jezikom”. Tokom ¢itave godine uprava Fonda je preduzimala korake na
inkorporiranju otadzbinskog biznisa u projekte vezane za ruski jezik i kulturu.
U junu, u znak podrske Fondu “Ruski mir”, u Ministarstvu za ekonomski
razvoj Rusije odrzan je okrugli sto posvecen perspektivnim projektima za
unapredivanje ruskog biznisa, nauke, obrazovanja i kulture. Govoreé¢i tim
povodom, izvr$ni direktor Fonda, Vjaceslav Nikonov, je skrenuo paznju
predstavnika biznisa na obrazovne i kulturne projekte Fonda “Ruski mir”,
naglasivsi da ¢e uc¢esce u njima pomo¢i ruskim biznis-strukturama da plasiraju
svoje interese 1 svoj imidz u inostranstvu. Prije toga, gospodin Nikonov
je saopstio svoje stavove predstavnicima poslovnog svijeta na Ruskom
ekonomskom forumu u Londonu (april 2008. g.) 1 na XII PeterburSkom
medunarodnom ekonomskom forumu (jun 2008.g.). Uzgred, u okvirima
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posljednjeg, Vjaceslav Nikonov je nastupao u ulozi moderatora okruglog stola
“Rusija — §ta je to?”. Od drugih aktivnosti, gdje je rukovodilac “Ruskog mira”
morao da nastupa u ulozi moderatora diskusije, treba ista¢i junski okrugli sto
“Nevladine organizacije Rusije i inostranih zemalja: dijalog ili suparnistvo”,
koji je uz uces¢e Fonda odrzan u Savjetu Federacije. Vjerovatno su prvi
put u gornjem domu Ruskog parlamenta okupljeni predstavnici NVO, medu
kojima i fondova, sli¢nih po profilu sa “Ruskim mirom” i razmotrene moguce
sfere i oblici saradnje.

Fond je aktivno ucestvovao u radu X medunarodnog kongresa ruske
Stampe. On je pruzio pomo¢ za njegovo odrzavanje, i dok je kongres trajao
organizovao okrugli sto na temu “Ruski mir u ogledalu inostrane Stampe”.

U godini koja je na izmaku, predstavnici Fonda su ucestvobvali u
razli¢itim forumima sunarodnika, koji su odrzavani u raznim zemljama i na
raznim kontinentima.

FOND ”RUSKI MIR” POMAZE MNOGIMA I VAN RUSIJE

(ine samo u vezi sa izu¢avanjem ruskog jezika)

Ako neko tvrdi da Fond pomaze iskljucivo programe u vezi sa ruskim
jezikom 1 knjizevnoSc¢u, grijeSi. Pomazu se organizacije sunarodnika,
inostrani prijatelji 1 partneri, odnosno njihovi projekti u oblasti muzike,
slikarstva, scenske umjetnosti. Primjeri odobrenih pomo¢i: aprilski Skolski
festival “Pjesme Rusije — 2008 u bugarskom gradu Jambol, aprilski koncert
— promocija Skole umjetnosti “Rusinka” u Londonu, majski Medunarodni
dje&ji muzicki festival “Mocart i Cajkovski” u Bedu, ljetnja izlozba ruskog
umjetnika Vladimira Soboljeva u Australiji, oktobarska izlozba “Americki
umjetnici iz Rusije” u Muzeju umjetnosti Univerziteta u Oklahomi (SAD).
Napokon, Fond “Ruski mir” se pojavio kao sponzor

medunarodne intelektualne igre “Sta? Gdje? Kada?”. Rijesili su da je
podrZze i u Evropi 1 u Americi. Pruzena je pomo¢ Koordinacionom savjetu
ujedinjenih organizacija ruskih sunarodnika u Holandiji za odrzavanje
medunarodnog turnira “Pehar sloge 2008”. “Pehar sloge” je okupio
predstavnike raznih zemalja svijeta: AzerbejdZana, Belgije, Njemacke,
Holandije, Rusije, SAD, Estonije.

Na kraju price o djelatnosti Fonda “Ruski mir” izmedu dva skupa lako
je zapaziti da je najviSe sredstava i aktivnosti utroseno na osnivanje ruskih
centara, koji predstavljaju svojevrsnu vizit kartu Fonda. Ovi centri, koji su za
sada zazivjeli u Jermeniji, Kazahstanu, Kirgiziji i Tadzigistanu, su svojevrsni
informaciono-prirucni sistemi obuke, koji obezbjeduju pristup metodskoj i
priru¢noj literaturi i omogucavaju sticanje i usavrSavanje znanja iz ruskog
jezika iz bogatog i brizljivo odabranog Stampanpog i multimedijalnog
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materijala. U planu je da se u skoroj buducnosti otvori takivh osamdesetak
centara u svijetu. Fond “Ruski mir” je s tim u vezi, do sada potpisao saglasnost
sa univerzitetima i bibliotekama mnogih zemalja svijeta. Medu njima su
Belgija, Gvatemala, Bugarska, Indonezija, Republika Koreja, Srbija, Letonija,
Estonija, Ukrajina, Uzbekistan... Bilo bi dobro da se na ovom spisku nade u
skorom vremenu i Crna Gora, jer za to ima i potrebe i zajedni¢kog interesa.

II SKUP (ASAMBLEJA) FONDA “RUSKI MIR”
Moto ovog velicanstvenog skupa bili su stihovi slavne ruske pjesnikinje
Ane Ahmatove:

“ Sacuvacemo te , ruski govoru,
Velika ruska rijeci.
Slobodnog i cistog cemo te prenijeti,
1 unucima ostaviti, i od ropstva spasiti
Zauvijek!”

U prisustvu preko 2000 ucesnika iz vise od 60 zemalja svijeta od 1 — 5.
novembra 2008. g. odrzan je u Moskvi II skup Fonda “Ruski mir”.Svojevrsna
je privilegija bila biti ucesnik ovog skupa. Skupu je prisustvovalo preko 2000
ljudi, koji su rukovode¢im organima Fonda na neki nacin bili poznati, kao
istaknuti stvaraoci ili pobornici izu¢avanja ruskog jezika u svojim zemljama.
Da ne govorimo o detaljima vezanim za organizaciju ovog veli¢anstvenog
okupljanja, za koje ni najprefinjeniji perfekcionisti nijesu mogli izre¢i rije¢
negativne primjedbe, osvrnu¢emo se kratko na sadrzaj programa ovog
skupa.

Za cetiri dana trajanja skupa odrzana su dva plenarna zasjedanja na
Univerzitetu ”Druzba narodov”— 1. novembraina Univerzitetu “Lomonosov”-
3. novembra. Plenarna zasjedanja su pratili nezaboravni kulturno-umjetnicki
programi sa brojnim gostima iz zemlje i inostranstva. Specijalni gost skupa
bila je na daleko poznata francuska pjevacica Mirej Matje. Ucesnici su bili u
prilici da vide 1 niz tematskih izlozbi kao §to su: izlozba narodnih radinosti,
izlozba “Vizit-karte ruskih regiona”, izlozba “Ruski mir bez granica”, sajam
knjiga i sl.

Okrugli stolovi na razliCite teme su organizovani na pomenuta dva
univerziteta 1 na Drzavnom institutu ruskog jezika A.S. Puskina. Posebno
treba istac¢i okrugli sto na temu “Kljucni problemi metodike nastave ruskog
jezika”, koji je organizovan 2. novembra na ovom Institutu, i koji je po
misljenju organizatora izazvao najviSe interesovanja. Pored profesora i
saradnika Instituta, koji su gostima promovisali nove programe usavrSavanja
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nastavnika, sistem test kontrole nivoa znanja ruskog jezika, savrenmene
udzbenike i recnike za uc¢enike i nastavnike u inostranstvu, na ovom okruglom
stolu je govorilo vise gostiju iz inostranstva na temu - izuCavanje
ruskogjezikairuske kniZzevnostiusvojimzemljama, medu kojimaipredstavnik
Crne Gore (autor ovoga teksta).

U ceremoniji otvaranja skupa ucestvovali su najveci drzavni i politicki
funkcioneri Rusije. Skup su pozdravili domadi i strani nauc¢nici od autoriteta
(skupu je prisustvovalo vise od 60 doktora nauka), najbolji nastavnici ruskog
jezika u Rusiji 1 inostranstvu, poznati knjizevnici i strucnjaci za knjizevnost,
poslenici kulture i umjetnosti, rukovodioci druStvenih organizacija i udruzenja
sunarodnika, predstavnici religioznih konfesija, omladinskih organizacija i
medija Plenarna zasjedanja su direktno prenosili drzavna i mnoge privatne
televizije. Skup je pratio nezapamceno veliki broj domacih i stranih
novinara.

Sumirajuéi postignute rezultate Fonda “Ruski mir”u Godini ruskog
jezika , za koju kaze da nije trajala samo godinu, da nece trajati ni samo
petnaest, ve¢ vjecno, izvrsni direktor Fonda, Vjaceslav Nikonov, je rekao da
je ta godina doprinijela u¢vrséivanju pozitivnog imidza Rusije, kako unutar
zemlje, tako i u inostranstvu. Sto u Rusiji, a §to u blizim i daljim zemljama
inostranstva, pripremljemno je i odrzano oko 1000 aktivnosti: izlozbi i
promocija, medunarodnih foruma i okruglih stolova, konkursa i interaktivnih
aktivnosti iz lingvistike. Pripremani su i ciklusi tematskih televizijskih iradio
programa, koji su bili posveceni ruskom jeziku 1 kulturi.

Te aktivnosti u Rusiji su obuhvatile ve¢inu regiona: od Moskve i Sankt-
Peterburga, do sela i omanjih gradova u udaljenim regionima zemlje. Znacajna
podrska je pruzena ruskim skolama. Tokom Godine ruskog jezika njima je
bilo uruceno 1800 kompleta nastavnog i nastavno-ociglednog materijala za
kabinete ruskog jezika i knjizevnosti. Izvan granica zemlje u ovom periodu
odrzano je 100 opStenacionalnih i medunarodnih foruma, konferencija,
seminara i okruglih stolova rusista, vise od 60 festivala, dana i nedjelja ruskog
jezika, ruske knjige, ruske kulture i obrazovanja. Organizovano je i odrzano
30 olimpijada i konkursa takmicenja u znanju ruskog jezika, ¢ija je glavna
nagrda najcesce bilo putovanje u Rusiju. Takode je bilo oko 60 aktivnosti koje
su se odnosile na podrsku prevodilackoj djelatnosti i stranim piscima, koji
piSu na ruskom jeziku, kao 1 poetskim i pozori$nim kruZocima.
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U evropskim zemljama tokom Godine ruskog jezika sprovedeno je 280
aktivnosti , a u zemljama Azije oko 250. U baltickim zemljama i zemljama
bivseg Sovjetskog Saveza organizovano je i sufinasirano oko 200 aktivnosti.
U zemljama Afrike pomognuto je vise od 80 aktivnosti, a u SAD —u viSe od
50. U njima su ucestvovali strani ucenici i studenti, nastavnici ruskog jezika
1 naucnici — slavisti, diplomci ruskih(sovjetskih) visokih $kola, predstavnici
ministarstava i resora, drustvenih i nevladinih organizacija.

U svim inostranim zemljama, gdje postoje i rade Ruski centri nauke
i kulture i predstavniStva ruskih inostranih centara, odrzane su svecanosti,
posvecene proglasenju Godine ruskog jezika

Regionalni skupovi rusista odrzani su u Bratislavi za region Centralne
1 Isto¢ne Evrope, u Berlinu za predavace zemalja Zapadne Evrope, u Kuala
— Lumpuru za zemlje Azijsko - tihookeanskog regiona. Prvi put su sli¢ni
kongresi odrzani u Bakuu za zemlje Juznog Kavkaza, u Taskentu — za
Centralno - azijski region, u Kijevu za rusiste evropskih zemalja, ¢lanice
bivSeg Sovjetskog Saveza i u VaSingtonu, za nastavnike zemalja Sjeverne
Amerike.

Asambleje (skupovi) Fonda “Ruski mir”, i I i II, su odrzani uoci 4.
novembra, koji se u Rusiji obiljezava kao Dan narodnog jedinstva, a smatra
se Danom sluzenja i vjernosti. Valjda je i u tom datumu simbolika i trazenje
odgovora na jedno od vje¢nih pitanja “...Cime ti moZze$ pomo¢i domovini, a
ne samo kako da domovina pomaze tebi ?”’

Zemlji koja je prezivjela katastrofe XX vijeka neophodno je bilo da ude
unovi vijek, da ponovo protumaci istoriju, da smogne snage da postavi ciljeve
cuvanja i skupljanja - ne zemalja, kao u proslim vjekovima, ve¢ ljudi. Za
pocetak su se opredijelili da to bude preko jezika, kulture, preko nesumnjivih
vrijednosti za ¢itav ruski mir.

Poruka sa svih skupova, koji se tim povodima organizuju u raznim
krajevima svijeta je : Ruski mir mora biti svijetao, dinamican, privlacan.
Znanje ruskog jezika treba da postane moderna i korisna potreba. Ruski mir
nije samo sjecanje na proslost, koliko mastanje o budu¢nosti. To je masta
velikog naroda, velike civilizacije, koja nosi i propagira pravdu, slobodu,
pravednost, ravnopravnost, dostojanstvo, suverenitet, masta koja zivi u miru
sa sobom 1 sa ostalim svijetom.
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NASTAVNIK POCETNIK (III DIO)

Dobri i ,,lo8i'" nastavnici

Poducavanje je postalo komplikovan posao. Ono sve vise ukljucuje
mnogo rijeci tipa inovacija, motivacija, olaksavanje (facilitacija), vodenje i
sl.

Djecu nije tesko voditi, odnosno usmjeravati kada pocinju sa Skolom,
jer skoro svi dolaze iz predskolskih ustanova. Medutim, kada dode Sesti i
sedmi razred osjetite razliku. U pitanju je pubertet i jo§ neke stvari. Spoljni
svijet se ,,uvlaci” u ucionicu i ,,prozdire” paznju i zainteresovanost uc¢enika
za ucenjem.

Ne tako davno, Skola je bila izvor svih informacija. Roditelji su govorili
djeci: ,,Pitaj nastavnika®. Danas, zahvaljujuci revoluciji u telekomunikacijama,
svi dobijamo informaciju u isto vrijeme i zastraSuju¢om brzinom.

Kada su nastavnici koji su nas poducavali pocinjali da rade (prije nekih
35 godina), pretpostavljalo se da su ucenici spremni da uce i da je posao
nastavnika da ih odredenim koracima sprovedu do sljedeceg razreda.

Razlika izmedu tih vremena i sadasnjosti je velika. Nastavnik je imao
autoritet. Podrazumijevalo se postovanje. Ucionice su bile opremljene sa
redovima klupa. Nije nikome padalo napamet da se to mijenja.

Kao nastavnici danasnjice mi bi trebali da radimo ono §to vecina
nastavnika ranije nije radila. Potrebno je viSe paznje obratiti na ucenike i na
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ono $to donose u u¢ionicu. Sezdesetih godina proslog vijeka nastavnici su bili
preokupirani poducavanjem, a ne samim procesom ucenja.

Nepisana pravila tih vremena bila su sljedec¢a: ,,Ako dan pocne lose,
krivite u¢enike. Ako dan prode dobro, hvalite nastavnu vjestinu nastavnika”.

Tada je ucionica predstavljala za nastavnike njihovu teritoriju. Zatvore
vrata i, uglavnom, ne razgovaraju mnogo ni sa jednom odraslom osobom u
toku dana. Patili su od tradicionalne nastavnicke bolesti - mnogo su pricali i
tro$ili su mnogo vremena i paznje.

Ti ,stari dobri dani“ nisu bili tako dobri. Ankete javnog mnjenja
govorile su da je mali broj uc¢enika zaista uzivao u $koli. Na pitanje o glavnom
razocaranju u njihovim zivotima, mnoge odrasle osobe odgovarale su da je to
Skola. Da li je to trebalo da bude iznenadenje?

Poducavanje je uvijek bilo zahtjevan posao. Mnogi nastavnici nisu znali
koliko je to slozeno. Djeca i odrasli ne u¢e samo zato Sto ih mi poducavamo.
Nema roditelja, ili poslodavca koji to ne zna. Pa ipak, nastavnici su vjerovali
da djeca ufe samo zato S$to oni (nastavnici) prolaze sa njima kroz svoj
predmet.

Mnogi roditelji pitaju: ,,Kako mozemo znati da li i kada nasa djeca
imaju dobrog nastavnika?* To je neizbjezno i vazno pitanje. Ono predstavlja
osnovu za donosenje zakljuaka o cjelokupnom s$kolskom iskustvu. Postoji
velika zelja da se obrazovanje pojednostavi, da se redukuje na formule i
rezultate testova. Medutim, obrazovanje jeste i uvijek ¢e biti nesreden sistem.
Razlog za to su odnosi medu ljudima, nade i snovi i budu¢nost koju ¢ak ne
mozemo zamisliti. Ucenicima su potrebni dobri rezultati testova, ali im je
potrebnije da budu zasticeni i1 pripremljeni za svijet u kojem ¢e da zive —svijet
koji je uzbudljiv i nesreden.

Za roditelje koji se pitaju da li njihovo dijete ima dobrog nastavnika i za
nastavnike koji sebi postavljaju pitanje da li su dobri nastavnici, postoji lista
od sedam kriterijuma. Nazivaju je ,,Sedam stubova mudrosti u ucionici®, a
manje pompezan termin je lista pod nazivom ,,Vodi ra¢una o ovome*. Ona nam
omogucava da vidimo $ta se deSava medu ljudima unutar i izvan ucionice.

Sedam navika dobrih nastavnika

1. Popularisanje predmeta. Ranije je postojala pretpostavka da je rad
u Skoli vazan, da svako shvata da treba da dolazi spreman i da radi najbolje
Sto moze. U danasnje vrijeme poruka koja dolazi iz ku¢e mozda ne jaca znacaj
Skole. Poruke medija su Cesto protiv skole. Oni porucuju djeci: ,,Uradite to
sada i uzmite Sto zelite. Ne cekajte, pozurite, ne odlazite nagradu.*
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Nastavnici danasnjice moraju da krenu od pretpostavke da treba da
pridobiju svoje u€enike. To nije automatska kupovina. Ne mozemo im samo
re¢i da je Skola vazna. Moramo ih ubijediti u to. Nastavnici to rade svojim
entuzijazmom, predocavaju¢i ucenicima relevantnost predmeta za njihove
zivote. Ako jedan predmet nije vazan sada, bice to u buducnosti. Ipak, treba
napomenuti da ta buducnost i nije tako daleka. To treba stalno ponavljati,
bas kao i1 reklame na televiziji koje pozivaju gledaoce da kupuju odredene
proizvode. Dobar nastavnik treba da bude dobar prodavac.

2. Poznavanje predmeta. Poducavanje uz ohrabrivanje. Nista nije
vazno kao poznavanje svog predmeta, bilo da se poducava Citanje u prvom
razredu ili Sekspir u srednjoj §koli. Nazalost, to nije i dovoljno. Nau¢ili smo
u proteklim godinama da je ohrabrivanje uc¢enika dug put. Da bi zadovoljili
visoke standarde, djeci je neophodno znacajno ohrabrivanje.

Neki nastavnici se prisjecaju velikog broja testova koje su ocjenjivali i
osjecajaispunjenosti kada bi crvenom zaokruzili svaki pogresan odgovor. Imali
su visoke standarde. Poput mnogih njihovih kolega, nisu dovoljno ohrabrivali
ucenike. Mnogi bi zeljeli da sada mogu da se vrate i ponovo ocjenjuju te iste
testove. Proveli bi viSe vremena traZeci Sta su u€enici dobro uradili. Radili bi
na gradenju kvaliteta umjesto na ukazivanju slabosti.

Povecavanje uceniCkog samopostovanja nije samo po sebi dovoljno.
Dobri standardi u kombinaciji sa ohrabrivanjem put su prema istinskom
ucenju.

3. Kori$éenje razlicitih nastavnih stilova. Danas znamo mnogo vise o
ljudskom mozgu i mnostvu puteva kojima stizemo do razli€itih tipova ucenika
1 razumijevanja razli¢itih stilova ucenja. U prvim godinama rada iskusni
nastavnici govore kako su mnogo predavali. Pokusavali su da postavljaju
provokativna pitanja, ali nisu radili grupni rad, studije slucaja ili igranje uloga.
Koris¢enje audio-vizuelnih sredstava bilo je u pocetnoj fazi i aparati nisu bili
dostupni nastavnicima. Neki od ovih problema i sada postoje.

Roditelji treba da obrate paZnju na raznovrsnost nastavnih tehnika. Da
li nastavnik koristi primjere? Da li se u€enici krecu ili sjede mirno? Da li su
djeca pazljiva na ¢asovima? Kakva su osje¢anja njihove djece u $koli i prema
Skoli?

4. Oslanjanje na porodicu i iskustva van $kole. Nekada nastavnik
pocetnik obi¢no nije imao ideju Sta uCenici sa sobom donose na ¢as: da li rade
ili im se roditelji razvode. Nisu znali mnogo o njihovim Zivotima izvan $kole,
osim ako bi to neko uzgred pomenuo. Danas o tome znamo visSe. Najvece
istrazivacke studije ukazuju da spremnost za ucenje pocinje kod kuce i da
moramo posmatrati porodice kao partnere u obrazovanju djece.
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Kao dobri nastavnici danasnjice na$ posao bi bio da gradimo most
izmedu porodice i $kole. Informacije, ideje 1 ljudi treba da slobodno cirkulisu.
Ne smije da postoji ,,skriveni kurikulum* ni kuée, ni drustvene zajednice.

5. Ukljudivanje ucenika kao partnera prilikom ucenja. Nastavnici
¢esto na kraju radnog dana uc¢ionicu napustaju potpuno iscrpljeni. Poducavanje
je tezak posao, ali kada pogledaju unazad, neki od njih shvataju da su ga
dodatno otezavali jer su sami radili sav posao na Casu (njihov i ucenicki).
Plasili su se da traze povratnu informaciju od kolega. Vjerovatno su bili
uplaseni da bi mogli re¢i da im se ne svida njihov cas.

Nekada su svi ucenici morali da dovr$e zadatke. Ako to ne bi uradili,
bilo bi im zamjereno ili bi dobili negativnu ocjenu. Tada se tako postupalo. To
je moglo dati rezultat, ili se mislilo da daje rezultat. Danas ta rutina mora da
se promijeni ukoliko o¢ekujemo da promijenimo same ucenike.

Dobar nastavnik zapoc¢eo bi Skolsku godinu trazeé¢i da ucenici razmisle
sta zele da dobiju od njegovog predmeta. Ocekivao bi da uce sa odredenim
ciljem. Ako ne bi mogli to da urade ¢ak ni uz savjete roditelja, ili ako nisu
navikli da razmisljaju o tim stvarima, naveo bi ih da o tome razmisle kao
grupa.

Dobar nastavnik treba da oc¢ekuje vise od svakog ucenika. To ,,vise* ne
znaci vise domacih zadataka, ve¢ vise ukljucivanja.

6. Saradnja sa drugim odraslim osobama. Kada udete u ucionicu,
zatvorite vrata i rijetko pricate sa nekom odraslom osobom u toku radnog
dana. Prilikom roditeljskih sastanaka u klupama su stariji ljudi, ali ve¢inom
pricate vi. Na sastancima nastavnickog vije¢a uglavnom govori direktor. Kao
nastavnik, vi ste “sami”.

Ovo nije put uspjeha u Cesto obeshrabruju¢em poslu nastavnika.
Nastavnicima je potrebna podrska, roditeljima je potrebna podrska, zajednici
je potrebna podrska. PodrSku trebamo jedni od drugih.

Ucenici ve¢inom imaju vecu i bolju podrsku jedni od drugih nego od
odraslih ljudi. Nastavnici moraju medusobno da razgovaraju i da uce jedni od
drugih. Roditelji treba da dolaze u skolu ne samo da bi se sreli sa nastavnikom
ve¢ 1 sa drugim roditeljima.

7. Osigurati da ucenici znaju da se o njima brine. Kljucni faktor da
ucenici zavole $kolu, da uce i da budu u $koli, jeste briga za ucenike.

Problem danasSnjice nije $to djeca ne uce da Citaju. Istrazivanja u
obrazovanju ukazuju da vecina djece nau¢i osnove Citanja i matematike
u ranijim razredima. Mnogi ne ulazu napor u starijim razredima. Jedno
objasnjenje za ovo je mozda istinitije danas nego ikada prije. Ako zelimo
da skolujemo ljude, moramo zadovoljiti njihovu duboku ljudsku potrebu da
osjecaju da se o njima vodi racuna.
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Dani ,,uradi to ili inace...” predstavljaju proslost. Djecu, kao i odrasle,
treba ubjediti. Postoje laki nacini da nastavnici pokazu djeci i njihovim
porodicama da brinu o njima. Pisane poruke mogu da ukazuju da su djeca
nesto dobro uradila. Telefonski poziv ku¢i kada je dijete odsutno ili bolesno.
Kada dijete poslije odsustva dode u Skolu komentar: ,,Nedostajao si nam.*
Neki nastavnici to ne znaju da urade. Oni misle da treba da budu formalni i
usStogljeni da bi uspostavili autoritet.

Ucenici moraju da imaju osje¢aj da su potrebni. To moze biti tezak posao
u danasnjem vremenu. Izgleda da mnoga djeca imaju isuviSe vremena, dok
se, s druge strane, ¢ini da odrasli imaju mnogo manje. Sve viSe je od vitalne
vaznosti uklju¢ivanje djece u kuéne poslove, kao 1 njihovo ve¢e angazovanje
u skoli.

Uzbudljiv dio poducavanja predstavlja postojanje mnogo veceg broja
raznovrsnih moguénosti za ucenje. Tezak dio je $to, uprkos svim izmisljenim
nacinima za ustedu vremena, osje¢amo da je vremena manje nego ikad
ranije.

Kada roditelji pitaju, znajuci za vaznost porodice u djecijem postignucu:
,»Da li moje dijete ima dobrog nastavnika“, mozda trebamo da im odgovorimo
pitanjem: ,,Da li vase dijete ima dobrog roditelja?* Ne moramo biti savrSeni
da bismo bili dobri, ali moramo biti tim i potrebno je da pronademo vrijeme
da bi na$ posao skupa uradili.

Karakteristike ,,Jo$ih” nastavnika

Nastavnici zapocinju svoju karijeru ¢esto sa osje¢ajem da ¢e, ako nisu
bas ,,slabi*, izdrzati i vremenom postati ,,dobri* nastavnici.

Iako postoji veliki broj istrazivanja koja ukazuju na to Sta znaci dobar
nastavnik, interesantno je da je gotovo nemoguce identifikovati literaturu
koja govori o pitanju loSe nastave, odnosno o specifiénim primjerima koje bi
nastavnici pocetnici trebalo da izbjegavaju. Jedan je nastavnik pocetnik rekao:
,»Pravo pitanje je Sta ne treba biti.“ Ovdje se uporeduju opazanja o ,,loSim
nastavnicima“ koji su prikupljeni u razgovorima sa direktorima, Skolskom
upravom, nastavnicima, roditeljima i u¢enicima.

Kada studenti zapocinju proces studiranja u cilju sticanja nastavni¢kog
zvanja kroz proces formalnog obrazovanja, Cesto se nadaju da ¢e biti
»izuzetni“. Modeli na fakultetu pokazuju i inspiriSu mlade nastavnike o
tome $ta 1 kako dobri nastavnici rade. Literatura obiluje takvim primjerima.
Haberman opisuje nastavnika koji je ,,zvijezda®, Ladson-Billings nam govori
o kulturno relevantnim veli¢anstvenim nastavnicima, Lightfoot identifikuje
»dobre*“ nastavnike, a Dyer ima istrazivanje o deset identifikovanih crta
uspjesnih nastavnika.

Imidzi ,,loSeg* nastavnika tesko se mogu naci u radovima istrazivaca.
Jedanizvor ¢ini tekst pod imenom,,LoSi nastavnici: Sustinski vodi¢ za zabrinute
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roditelje (Strikland, 1998). To je prirucnik koji pomaze roditeljima u radu sa
lo§im nastavnicima i direktorima koji ih Stite. Iako nije obezbijedio definiciju
lose nastave, Strikland obezbjeduje primjere u pricama koje su iznijeli uc¢enici
o svojim Skolama. On isti¢e sedam karakteristika ,,loSih nastavnika“:

1. Nedostaje im znanja o predmetu koji predaju.

2. Imaju slabu kontrolu u ucionici.

3. Ponasaju se neprofesionalno.

4. Ne mogu da odrede probleme u ucenju.

5. Opsesivni su oko metode rada.

6. Fokusiraju se na pogresne ciljeve.

7. Uopste nemaju ciljeve.

Osobine koje treba izbjegavati 1 nezeljeni imidZ nastavnika jo§ nisu
dobro istrazeni. Kao rezultat toga postoji uvjerenje da je ,,lose” suprotno od
,»dobro* ili nedostatak dobrih kvaliteta. Skoro svi nastavnici pocetnici zele da
postanu veliki nastavnici. Oni ve¢inom imaju vjere u sebe i misle da ¢e biti
izuzetno uspjesni, ali to je dugoro€an cilj. Na kratke staze oni, zapravo, ne Zele
da budu neuspjesni. Zele da prezive podu¢avanje uéenika tako da mogu da se
razvijaju 1 imaju koristi od buduceg iskustva. Mislilo se da bi se formiranju
njihovih nastavnickih identiteta moglo pomo¢i identifikacijom negativnih
zapazanja od strane razlic¢itih Cinilaca. Tu se javlja i pitanje: Kada ljudi ¢uju
da je osoba X ,,lo$ nastavnik*, koje slike sintetizuju da bi to docarali?

Bilo bi interesantno vidjeti da li Cetiri glavna ¢inioca nastave vide ,,lose*
kvalitete na sli¢an nac¢in. Da li nastavnici, roditelji, uprava i ucenici dijele
sli¢ne ili razlicite slike o lo§im nastavnicima?

Prate¢i kvalitativne konvencije koje su postavili Bogdan i Biklen
(1982) 1 koristili Grant i Sleeter, i McNail prilikom izrade studije koja je
trazila da sve Cetiri grupe posebno odgovaraju na pitanja o datoj temi. Pilot
studija je koristila manje struktuirana otvoreno-zatvorena pitanja koja su
vodila prema generaciji standardnog seta pitanja koristenih prilikom svakog
intervjua. Intervju je trajao 90 minuta (jedan na jedan). Kroz dvije faze studije
napravljeno je 95 intervjua.

Rezultati

Rezultati ukljucuju odgovore direktora, nastavnika, ucenika 1 roditelja
na svako postavljeno pitanje.

1. Kakva je veza izmedu sadrzaja koji on poducava?

,,L0oS1 nastavnici mogu zasigurno biti razlog da djeca osjete nenaklonost
prema onome $§to treba da urade®, smatra direktor jedne Skole.

Iz odgovora na ovo pitanje proizasla su tri stava. Prvi je da loSi
nastavnici ne posjeduju znanje o svom predmetu tako da nisu u moguénosti da
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ga uspjesno predstave ucenicima. Drugi je da takvim nastavnicima nedostaju
vjestine prezentacije. Treci je da su Casovi kod loSih nastavnika neinteresantni
i dosadni i da na njima uc€enici ne ucestvuju aktivno.

2. Kako lo$ nastavnik priprema i predaje lekcije?

Ustaljeno vjerovanje sugeriSe da metodologiji loSih nastavnika
nedostaje jasnoce, entuzijazma, novina i da su oni fokusirani samo da se
,provuku®. Jednostavno receno, nisu pripremljeni za svoje ¢asove. Nastavnici
i direktori koriste profesionalnije orljentlsane izjave u cilju oplslvanja
dezorganizovanosti, poput: ,nedostatak ciljeva®, ,.ciljevi nisu u vezi“ i
»izolovano predavanje koje ne formira cjelinu®. Zabrinutost proizvodi i
¢injenica da se Casovi recikliraju. Jedan ucenik koji je ponavljao predavanja
kod istog nastavnika bio je iznenaden kada je ¢uo tacno iste recenice koje je
ve¢ jednom slusao.

Losi nastavnici na svojim ¢asovima koriste loSe metode.

3. Koje su tehnike upravljanja ucionicom loSih nastavnika?

Los$i nastavnici shvataju ucenikovo loSe ponaSanje suviSe li¢no, Sto
rezultira ekstremnim disciplinskim stilom koji je ,,isuvise mlak* ili ,,isuvise
tezak®. Iz ovoga proizilazi da dobro upravljanje uc¢ionicom lezi izmedu dvaju
polova, a da los nastavnik ne umije da nade sredinu. Neefikasni nastavnici
traze ili previse ili nimalo discipline, usljed ¢ega oni ignorisu loSe ponasanje
ili stalno vicu u toku ¢asa. Ovakvi nastavnici teze da upravljanje u¢ionicom
podignu na li¢ni nivo. U¢enici imaju malo uticaja na pravila, a losi nastavnici
su nedosljedni u primjenjivanju kazni, a istovremeno favorizuju odredene
dake.

4. Kakav je odnos loSeg nastavnika sa u¢enikom za vrijeme ¢asa?

Uobicajena je zamjerka da loSi nastavnici nisu vjesti u odnosima sa
ucenicima, $to pokazuje i sljede¢i navod: ,,Spavaju za vrijeme Casa. Sarkasti¢ni
su i kolutaju o¢ima.*

Ovo pokazuju da loSi nastavnici ¢esto ne umiju da ostvare odnos sa
ucenicima na ¢asu, a kada to i urade, izgleda kao da nisu zainteresovani. Kada
ucenici pokusaju da se ukljuce u predavanje i, na primjer, postave pitanja,
ovakvi nastavnici ih ili ignorisu ili se pozivaju na u¢enikovo lose ponaSanje.

5. Kakve je odnos loseg nastavnika sa u¢enicima van ¢asa?

Van Casa losi nastavnici ne znaju za u¢enike. Gotovo niko ne zna Sta oni
rade poslije Casova, ali zasigurno je da nisu dostupni ucenicima, roditeljima,
kolegama ili upravi skole.

6. Opis li¢nih karakteristika loSeg nastavnika

Losi nastavnici se ¢esto ne uklapaju u prihvacéene stilove profesionalnog
ponasanja. Na primjer, veliki broj roditelja, ucenika i direktora identifikuje
neprofesionalno oblacenje kao li¢nu karakteristiku loSih nastavnika: isuvise
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moderno, bljestavo, aljkavo... Direktori dodaju da su loSi nastavnici
»hezdravi, da im je higijena losa i da izgledaju depresivno. Sve u svemu,
za lose nastavnike se smatra da imaju loSe vjestine komunikacije i negativan
pogled na zivot.

7. Opis profesionalnih karakteristika loSeg nastavnika

Losi nastavnici pokazuju malo razumijevanja za ucenike 1 moderne
metode nastave. Svi se slazu da oni stagniraju, ne traze nacine za sopstveni
razvoj 1 napredak i ne Zele da popravljaju svoje nastavne vjestine. Takode,
stiCe se utisak da ovakvi nastavnici ne vode racuna o razvojnoj prirodi djece.
Nastavnici i roditelji se slazu da su losi nastavnici neorganizovani.

8. Kakvi su odnosi loSih nastavnika sa kolegama?

Podaci pokazuju da su loSi nastavnici ¢esto rezervisani u odnosu na
kolege, nisu kolegijalni u svojoj profesionalnoj praksi i imaju negativan stav
kada treba da saraduju sa kolegom: ,,Ne Zele da saraduju, ne¢e kompromis,
nisu timski igraci, podrivaju nastavni¢ku profesiju i ogovaraju svoje ucenike.*
Ako se lo$ nastavnik 1 privoli nekako na saradnju, ona postaje jednosmjerna
i negativna. Cini se da lo§i nastavnici ne Zele da uce i razvijaju se u svojoj
profesiji. Oni su, kako je jedan direktor rekao, osobe koje niSta ne govore
kada dode do razgovora sa drugim nastavnicima.

9. Kakav odnos loSi nastavnici imaju sa upravom skole?

Podaci govore da uprava skole nema mnogo direktnog kontakta sa loSim
nastavnicima. Uprava kao da ne Zeli da se bavi lo§im nastavnicima. Roditelji
1 uenici na to gledaju kao na ignorisanje ili neznanje o tome Sta se deSava.
Nastavnici su skloni da na taj odnos gledaju kao na situaciju ,,oni protiv nas®,
u kojoj losi nastavnici pokusavaju da dobiju podrsku svojih kolega protiv
Skolske uprave. S druge strane, Skolska uprava posmatra lose nastavnike kao
»trn u oku®, jer oni ¢ine da roditelji i uCenici krive upravu skole.

Zakljucak

Biti ,,dobar* nastavnik mnogo je vise od neposjedovanja karakteristika
»loseg™ nastavnika. Na osnovu pitanja koja su koriS¢ena u istrazivanju
napravljena je lista od deset pozitivnih savjeta za nastavnike pocetnike kako
bi prezivjeli prvih nekoliko godina rada u Skoli 1 izbjegli da budu ocijenjeni
kao ,,lo8i":

1. Poducavajte van udzbenika.

2. Poducavajte na trenutnom nivou ucenika — polazite od njihovih
predznanja i sposobnosti.

3. Prilikom planiranja ¢asa: (a) povezite dnevne nastavne aktivnosti sa
kurikulumom, (b) neka se ¢asovi odnose jedan na drugi, (c) postavite jasne
ciljeve.

4. Mijenjajte nacin predavanja iste nastavne jedinice.
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5. Neka vasi ucenici budu aktivni na ¢asovima.

6. Ukljucite ucenike u postavljanje pravila i konsekvenci.

7. Neka Vas govor, izgled i oblacenje odaju profesionalnost.

8. Budite zdravi, pokazite energiju, entuzijazam i samopouzdanje.

9. Posvetite se kontinuiranom profesionalnom razvoju.

10. Odrzavajte profesionalni odnos sa kolegama i Skolskom upravom.

Profesionalna etika i nastavnicka praksa

Svi profesionalci se suocavaju sa kompleksnim etickim pitanjima za
koje cesto nema unaprijed odredenih pravila.

Kod pripremanja nastavnika da rijeSe eticka pitanja trebalo bi uzeti u
obzir i vrste pitanja koje muce nastavnike koji ve¢ rade.

Jedan dio uloge nastavnika predstavlja poducavanje ucenika da bolje
rezonuju u moralnom pogledu, ali i oni sami treba da budu dobri u tome, kao
i da donose dobre odluke. U ispunjenju tog zadatka nastavnici pokazuju i
kvalitete 1 slabosti. Mnoge slabosti uocavaju se pri rjeSavanju etickih dilema
kojima se trebalo baviti van Skole (na fakultetima).

Postoji velika potreba za ukljuCivanjem profesionalne etike u srz
fakultetskog obrazovanja nastavnika.

Mjesto etike u profesiji

Profesije se razlikuju od drugih zanimanja jer sluze kompleksnim
dobrima. Od advokata se o¢ekuje da ne sluze samo interesima klijenata, ve¢
1 vladavini zakona i pravde. Doktori se ne brinu samo o duzini Zivota, ve¢ i
o njegovom kvalitetu i o zdravlju zajednice, drustva u cjelini i individualnih
pacijenata. Socijalni radnici ne traze samo dobro za svoje klijente, ve¢ i za
drustvo, koje ¢ak ponekad moraju da Stite od svojih klijenata.

Dobro drustva nije samo jedna stvar, ve¢ mnogo utkanih dobara. Takvo
je i dobro klijenta. Stavise, dobro klijenta moze biti u konfliktu sa drugim
zainteresovanim stranama ili sa drustvom. Kompleksnost moralne presude u
profesijama dolazi iz konflikta ovih dobara. Stoga, lista dobara koje profesija
usluzuje (kao $to je lista obrazovnih ciljeva) malo znaci bez uspostavljenih
prioriteta. Zato se eticke odluke moraju donositi gdje god se javljaju konflikti
vrijednosti. Kako drustvo postaje kompleksnije, profesionalci se neizbjezno
suocavaju sa odlukama gdje ne postoje usmjeravanja, ili gdje su tradicionalni
argumenti neadekvatni.
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Neki stvarni primjeri

Od zdravstvenih profesija se, prirodno, ocekuje da ne otkrivaju
informacije o pacijentima. Pojava side primorala je doktore da obavijeste
bra¢ne partnere HIV pozitivnih osoba o bolesti, $to ih je primoralo da
modifikuju svoj eticki kod. Odluke su, svakako, morale biti donesene prije
nego je kod modifikovan.

Obrazovanje ima sli¢ne slucajeve.

1. Nastavnik trazi da vidi roditelja jednog ucenika zbog problema u
njegovom ponasanju, otkriva kod djeteta znakove stresa i straha, kada ono
uplakano obecava da to vise nece uraditi, dok majka, povlaceci ga za usi, ljutito
kaze: ,,Postaracemo se da tako i bude.” Ovakvi slucajevi nisu neuobicajeni.
Sta da uradi nastavnik?

2. Ucenici u odjeljenju se svadaju u vezi sa ratom u bivsoj Jugoslaviji.
Pokrenuto je pric¢a o etnickom ¢iS¢enju.

3. Sta moze da se uradi po pitanju religijskih praznika?

4. Roditelj se zali na nastavnika govoreci da direktor ne radi nista oko
njegove zalbe i da ¢e potraziti pomo¢ u ministarstvu.

Promjenjive okolnosti ¢ine da donosimo nove odluke. Promjene nastaju
umultikulturnom drustvu, u tehnologiji, u politici i u drustvenim o¢ekivanjima.
Stoga treba preduzeti odredene aktivnosti u teznji ka kompleksnim dobrima u
situacijama koje ne mozemo predvidjeti.

Tesko je, ako ne 1 nemoguce, upotrebiti uopstene principe za moralne
radnje, jer opseg i kompleksnost promjenjive prirode situacija u kojima
moramo moralno da djelujemo znaci da nikada ne¢emo biti u mogucnosti da
upotrebimo jednu, sveobuhvatnu radnju vodenu principima. Dodatno otezava
zadatak i ¢injenica da ¢emo ova pravila morati primjenjivati na veoma razlicite
ljude.

Zakon daje precizne instrukcije Sta da uradi nastavnik u slucaju
zlostavljanja djeteta. Ono Sto ucenici u afektu kazu nastavnicima trazi
profesionalni sud onih koji su obucavani za te situacije (a to su socijalni
radnici, ne nastavnici).

Minimum standarda nije dovoljan za eticko donoSenje odluka. Nije
dovoljno poducavati pravila. Neophodno je da profesionalci budu osjetljivi
za uzroke tih pravila, samim tim 1 za istinska o¢ekivanja.

Uloga je profesionalca da donosi kompleksne eti¢ke sudove koje
zahtijevaju odredene okolnosti kao dio njihovog svakodnevnog posla. Kada
zaposlite profesionalca, zaposljavate i njegov moralni kodeks.

Profesija mora postaviti sopstvene moralne standarde. Ovo nece
ukljuciti samo zamiSljeni eticki kod, ve¢ ¢e odlucivati i kada prekrSaji koda
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ukazuju da profesionalac nije spreman za praksu. Samoregulacija je u mnogim
profesijama sredstvo za postavljanje standarda. Medutim, profesionalci ¢e se
odre¢i svoje autonomije ako su indiferentni prema etickim problemima, jer
zbog moralne greske javnost uvijek trazi vecu kontrolu.

Obrazovanje kao eticka praksa

U odnosu na uobicajene eticke zahtjeve nastava ima posebne osobine.
Prva je da je skola jednim dijelom namijenjena moralnom razvoju i moralnom
obrazovanju ucenika. Srednjoskolski nastavnici se ponekad opiru ovoj ideji,
uvjeravajuci nas da bi moral trebalo razvijati kod ku¢e. Ovo nas dovodi do
sljedeceg: skole ne mogu biti neutralne prema moralnim pitanjima i ne bi ni
trebalo pokusavati da to budu. Funkcija Skole kao institucije u drustvu ima
odredene vrijednosti: istina, poStenje i poStovanje prema drugim osobama.
Ona sluzi i1 drugim vrijednostima, bez obzira na to da li to nastavnici Zele
ili ne. Polozaj nastavnika u ucionici i na Skolskom igraliStu podrazumijeva
odnos prema vlasti, svojini, uvazavanju drugih osoba i shvatanju kako se na
najbolji moguci nacin troSe nedovoljni resursi poput nastavni¢kog vremena.
Pri ocjenjivanju se zahtijeva od nastavnika da budu izuzetno pravicni i
nepristrasni.

Nastavnici stoga donose sudove koje ucenici vide i1 koji ¢e Cesto
morati biti opravdani samim ucenicima. Tu lezi karakteristika nastavnicke
moralne pozicije. Ne samo §to moraju da donose moralne odluke poput
drugih profesionalaca, ve¢ moraju imati i kompetentno opravdanje za njih.
Nastavnik treba da bude lider u argumentima. Da bi poducavali ucenike da
dobro argumentuju, nastavnici sami moraju biti izvrsni u tome. Ako to odbiju
da rade, oni poducavaju nesto $to je neposteno, te stoga nema dobre osnove
za razvoj morala. U toj situaciji nastavnicki zahtjevi se utemeljuju na pijesku
koji talas kritickog nadzora moze lako isprati.

Posto je njihova uloga da poducavaju ucenike da budu bolji u moralnim
izborima, 1 sami nastavnici moraju biti dobri u tome.

Ovo nas dovodi do drugog puta u kojem je nastavnicka moralna pozicija
razliCita od drugih profesija. Posto nastavnik predstavlja osobu koja preuzima
odgovornost za uc¢enje drugih, javljaju se dvije moralne dileme. Prva se odnosi
na respektovanje autonomije, a druga na respektovanje razboritosti u¢enika.
Ove stvari su od fundamentalnog znacaja. Duga je tradicija dokazivanja da
su razvijanje razboritosti i autonomije osnovni ciljevi obrazovanja, te da oni
jedini mogu naciniti obavezno obrazovanje opravdanim. Takode, postoje
argumenti da razboritost i autonomija leze u osnovama moralnosti. Pitamo
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se zajedno sa Platonom i Kantom S§ta je to sa CovjeCanstvom, koje kaze da
je pogresno ubijati ljude, a da nije pogresno ubijati zivotinju ili bakteriju.
Odgovori koji dolaze 1 idu preko zapadnjacke misli (i ne samo zapadnjacke)
govore da smo racionalni, da biramo na osnovu razuma, da sami odredujemo
svoje vrijednosti 1 Zivimo po njima.

Da prvo pogledamo autonomiju. Svaki ucenik daje pravo svom
prosudivanju, svojim vrijednostima i uvjerenjima i Zeli da ih nastavnik uvazi.
Medutim, nastavnik ima obavezu da promijeni ono $to u€enik misli, da ga
pokrene prema adekvatnijem razumijevanju i1 prosvjetljenijoj praksi. Kako
nastavnik moze uvazavati uenika kao osobu, a istovremeno pokusavati da ga
promijeni? Ovo je osnovna eti¢ka dilema poducavanja.

Da vidimo S§ta je sa razboritos¢u. Nastavnik ima obavezu da poStuje
rezonovanje svojih ucenika i da ih tome poducava. Nastavnici stoga moraju
da izloze argumente u¢enicima. PokuSavamo da budemo nepristrasni, a ne
samo izriciti; da metodama dolazimo do zakljucaka; da navedemo ucenike da
sami izgrade vlastite stavove.

Dok je PijaZze bio popularan, uobic¢ajen odgovor bi bio da ucenici
osnovnih skola u najmanju ruku jo$ nisu razboriti ili samostalni. Sada znamo
da nije bio u pravu i da ¢ak mala djeca mogu biti veoma razborita.

Postoje eticke dileme u srcu samog poducavanja i nastavnicima bi
trebalo pomo¢i da ih osjete 1 da se uhvate u kostac sa njima. Ovdje se znacajno
upli¢u 1 nastavne metode. Neophodno je naglasiti izuzetnu vaznost brige
za razboritost i autonomiju ucenika. Ona obezbjeduje osnovu nastavnicke
moralnosti.

Treca stvar u kojoj se nastavnici razlikuju od ve¢ine drugih profesija jeste
Sto su im vecina klijenata djeca. Ovo izaziva komplikacije, koje su ponekad
izrazene u pitanju: ,,Ko su nastavnikovi klijenti?* Bolje je priupitati koja su
prava djece, roditelja i staratelja, Skole, zajednice i1 drzave u ucestvovanju
prilikom odlucivanja o njihovoj budu¢nosti. Ta¢no je da sve profesije moraju
da imaju posla sa konfliktima medu zainteresovanim stranama. U obrazovanju
konflikti nisu samo izmedu konkurentnih interesa vec¢ i izmedu razlicitih prava
u cilju odredivanja Sta je u interesu djece. Sa ovakvim pitanjima imamo posla
u filosofiji obrazovnih predmeta.

Koje se moralne dileme ticu nastavnika

1. Najcesca zajednicka dilema je Sta da se radi kada pretpostavljeni
pogresno postupe. Pitanja idu od izbora udzbenika i nastavni¢kih zamjena,
preko razli¢itih varanja (poput zloupotrebe Skolskih fondova i opreme), pa do
ozbiljnih sluc¢ajeva neprikladnog kaznjavanja 1 rizika fizickog povredivanja
ucenika. Problemi obi¢no nisu u tome da li su njihovi pretpostavljeni
pogrijesili, ve¢ u odlucivanju $ta bi trebalo raditi u ovakvim situacijama.
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2. Pojavljuju se i problemi po pitanju kurikuluma. Stvari idu od toga
da nastavnici misle da nije njihov posao da poducavaju odredena pitanja, do
zabrinutosti zbog standarda i kvantiteta materije koju treba preci. Nastavnici
obi¢no nisu mo¢ni da djeluju u ovakvim slucajevima, $to utice na moral i
samim tim eticku opreznost. Pod ovom tackom bi mogla biti pomenuta i
pitanja koja se ti¢u nastavnih metoda.

3. Nastavnike brine i nekompetencija, loSa predavanja i greske njihovih
kolega. Takve kolege se ponekad vide kao lijene, osobe koje ne uspijevaju da
azuriraju ili poboljSaju svoje ¢asove. Ponekad su njihovi nastavni metodi losi,
cak psiholoski Stetni. Ovakve stvari radaju konflikte lojalnosti. Frustracije na
neaktivnost pretpostavljenih, stalno sredivanje situacija u odjeljenju drugog
nastavnika ili ponovno predavanje o materiji koju je trebalo nauciti u nizim
razredima vodi ih da traze prostor za akciju, ¢esto neuspjesnu. Pogresne stvari
izvan ucionice pokrivaju Sirok opseg radnji poput koriS¢enja Skolskih sredstava
1 telefona, sitnih krada, ispijanje alhohola sa maloljetnim u€enicima, uzimanje
bolovanja kad za to nema potrebe i javno ponizavanje Skole ili njenog osoblja.
Ove stvari postaju teze kada postoji konflikt lojalnosti, na primjer, kada je
¢lan osoblja koji je ucinio gresku prijatelj (slican je konflikt kada je ucenik
koji napravi gresku dijete naseg prijatelja ili nastavnika koji je prijatelj).

4. Nezadovljavaju¢i odgovor na problem koji treba da otkloni neki
drugi odsjek. Na primjer, nastavnik, u skladu sa zakonom, prijavi fizicko
zlostavljanje ili sumnju na seksualno zlostavljanje, a odredene sluzbe ne
urade niSta po tom pitanju. Dijete moze da bude uplaseno sto je to sve reklo
nastavniku, a nastavnik ga teSko moze uvjeriti da niko nece saznati da ga je
ono informisalo ili da ¢e zlostavljanje biti zaustavljeno.

5. Ucenik se loSe ponaSa izvan Skole. Kada bi trebalo rec¢i policiji?
Roditeljima? Direktoru? Ostaviti stvar takvom kakva jeste predstavlja
preuzimanje moralne odgovornosti za nesto Sto znamo da ¢e se uraditi. Javljaju
se pitanja povjerenja i povjerljivosti, kao i reakcije nekih drugih prestupnika.
Ovo bi trebalo biti ostavljeno gradanskoj duznosti i budu¢im konsekvencama
nezaustavljanja prestupnistva.

6. Postoje 1 pitanja povjerljivosti. Dijete otkrije neSto Sto moze imati
veliki uticaj na obrazovanje, poput nevolja kod kuce. Ako nastavnik otkrije to
drugim nastavnicima, koji jo$ i predaju u tom odjeljenju, dijete ¢e vjerovatno
shvatiti da oni znaju, razvijace loSe miSljenje prema autoritetima i nece htjeti
da potrazi pomo¢ od njih. Princip ¢uvanja povjerenja takode kreira problem
kada ucenik koji je u nevolji odbija da ide kod onih koji mogu pomoc¢i.

7. Odnosi sa ucenicima. Ovi problemi mogu da proisteknu iz bilo ¢ega:
prijateljstvo sa u€enikovim roditeljima, igranje u istom fudbalskom timu,
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sklapanje personalnih prijateljstava sa uCenicima, neprikladno ponaSanje
poput pijenja u kafic¢u sa u€enicima i, ekstremno, izlazenje i moguc¢i seksualni
odnosi. S druge strane, kod nastavnika postoji briga kako da se zastite od rizika
odbijanja zahtjeva i jo§ gore od opasnosti da izgledaju hladni, neprijateljski i
nezabrinuti za svoje ucenike.

8. Postoje i eti¢ki problemi u zbornici. Sta bi nastavnik trebalo da radi
u slucaju konstantnog potcjenjivanja, predrasuda i ogovaranja od strane
direktora ili drugog osoblja? Da li nastavnik ima drugaciju odgovornost ako
je ¢lan grupe koja je napadnuta?

9. Etika inovacije. Nastavnici su s pravom zabrinuti zbog povremenog
pristupa inovacijama (tek da se nesto proba da se vidi da li ¢e raditi). Uoceni
problemi su neuspjeh u razgovoru po pitanju inovacija, istrazivanje iskustava
drugih, prikladno procjenjivanje inovacije i mogucnosti izljeCenja ako
inovacija ne uspije.

10. Dileme o prioritetima. Ticu se pravednosti i slabih resursa. Dobro
je poznato da se glavna pitanja odnose na socijalnu pravdu u obrazovanju.
Velika pitanja se obi¢no reflektuju u malim sluc¢ajevima, gdje se nastavnici
bore da pronadu rjeSenja.

11. Etika pokornosti, potéinjenosti i kompromisa. Moze li ikada biti
u redu uraditi nesto Sto je pogresno? Bailis tvrdi da ne moze biti moralne
obaveze da se pokori neetickom naredenju. On dodaje da stvar nije tako laka,
ve¢ vrlo kompleksna. Koje su neslaganja opravdana ako nastavnici odbijaju
nastavu? Kompromisi ukljucuju ljude da prihvate da urade manje od onoga
Sto misle da moraju. Odluke osoblja mogu biti protiv nastavnikovog pokusaja
trazenjaalternativa. Odbijanje njihovog prihvatanjaugrozava proces donosenja
odluka. Sli¢no tome etika sastanaka kreira pitanja o taktikama. Kada oponenti
zloupotrebljavaju procedure, rade na ljudskim slabostima i generalno igraju
prljavo, koji je pravi¢an odgovor? Da li pristojna osoba mora izgubiti? Savjet
je da treba ostati Cist.

12. Neslaganje sa ideologijom poslodavca. Ovaj slu¢aj vrijedi pomenuti
odvojeno. U drzavnim Skolama neslaganje sa ministrom se obi¢no rjesSava
putem sindikata. Nastavnici su primorani da odluce da li da istraju ili da se
bore, da ostanu na stanovistima ili da se pokore ili da izadu iz toga. Naravno
da su ovdje relevantna i pitanja demokratije.

Pomo¢ nastavnicima prilikom donoSenja moralnih odluka
Nastavnici bi trebalo da budu u stanju da odgovore razlozno i racionalno

na pitanja u vezi sa kojima se konfrontiraju, nakon sto konsultuju kolege i
druge da bi mogli podrzati stanoviste.
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Sjetimo se snage koju nastavnici imaju. Oni veoma brinu za svoje
ucenike (brigu koju treba pazljivo jacati, a ne frustrirati). Imaju sposobnost da
se ukljuce i razumiju moralni argument. Imaju odredeni broj godina iskustva
u rjeSavanju moralnih dilema, te jaku predanost da rade ono $to je ispravno i
vjeruju u sopstveni integritet.

Ipak, oni imaju i odredene slabosti. Ovakvi nastavnici nisu dobrodosli
da poducavaju ucenike moralu i kako da se nose sa moralnim dilemama.

Prve tri navedene tatke su neta¢na uvjerenja o prirodi moralnosti i
moralnom argumentu.

1. Vjeruje se da je moralnost povezana sa kulturom. Argumenti nisu
uvijek konzistentni sa ovom tvrdnjom.

2. Drugi vjeruju u individualni relativizam (moralno vjerovanje je samo
stvar misljenja).

3. Cesto se vjeruje darelativizam podrazumijeva moralni skepticizam (da
je moralni argument besmislen i da je nemoguce razluciti razlike misljenja).

4. Vjerovanje da moralni principi nemaju izuzetaka. Zaista postoje neki
principi koji nemaju izuzetaka: ne treba da mu¢imo dijete zbog naseg uzitka
prilikom posmatranja mucenja. Ako postoje i drugi istinski fundamentalni
principi, onda oni ne¢e imati izuzetaka. Medutim, svaki drugi princip ima
izuzetke, kada je u sukobu sa fundamentalnijim principom. Nastavnici teze
misljenju da izuzetak od principa dokazuje da je on pogresan.

5. Povrsne analize moralnih situacija nastaju iz nedostatka osjecaja
morala u situacijama kojima se bavimo.

6. Tendencijaili, kako je Keti Forester zove, grubo iskori§¢avanje, govori
u smislu ograni¢enog broja kratkoro¢nih konsekvenci, posebno konsekvenci
za same nastavnike ili za njihove Skole. Na primjer: ,,Ako istrazimo ovu
prituzbu, reputacija Skole bi¢e ugrozena. Ako dozvolimo ovu promjenu,
bi¢emo napadnuti zahtjevima drugih u¢enika koji zele promjene.*

7. Primitivne moralne teorije. Moralna teorija je pogled o tome kako
bi trebalo odluciti Sta da uradimo ili Sta je dobro da uradimo. Dobro poznat
primjer je klasicna korist, mi$ljenje da bi uvijek morali djelovati tako da
proizvodimo najvecu mogucu radost za najveci broj ljudi. Ovo se stavlja kao
osnovni princip, koji ne zavisi ni od jednog drugog i stoga ga bez izuzetka
treba primijeniti na sve situacije. Druga je Kantova deontoloska teorija -
morali bi djelovati od principa duznosti, onako kako moze da prihvati bilo
koja racionalna osoba. Slijedi etika brige - trebalo bi izbjegavati moralni
argument i, iznad svega, fundamentalne principe, i jednostavno djelovati na
osnovu nase prirodne brige prema onima sa kojima treba da radimo.
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Nema ni¢eg primitivhog u ovim teorijama. One su testirane i pro¢is¢ene
u svjetlu njihovih sposobnosti da rijese dileme na intuitivno prihvatljive
nacine, a koriS¢ene su i da razrijese dileme gdje nemamo intuiciju.

Nabrojane primitivne teorije nisu prosle ovakva procis¢avanja, ali su
prihvacene relativno povremeno, ¢esto kao rezultat nastavnikovih iskustava
kod kuée ili u $koli. Cesto se pojavljuju kada nastavnici pokusavaju da
opravdaju svoje odluke ucenicima. Na primjer: odbijanje ucenickih prituzbi
da odluka o ocjeni nije fer.

8. Predrasude: rasne, religijske, kulturne, polne i seksualne orijentacije i
dalje opstaju unastavnicima. Tako da se mora uzeti u obzir i antiintelektualizam
1 cinizam vlasti.

9. Oslanjanje na uloge ogranicavanja odgovornosti. Odredeni komentari,
poput: ,,Ja sam nastavnik, a ne socijalni radnik. To je uloga roditelja. To
je posao vlade*, mogu iskazivati opravdanu zabrinutost da nastavnici nisu
trenirani niti da imaju vremena da urade sve $to bi trebalo za svoje ucenike.
Kori$¢enje uloga za odredivanje prioriteta svakako je odbijanje odgovornosti
za uticaj necijih radnji na druge i na drustvo u cjelini.

10. Oslanjanje na pravila, bez obzira na to odakle dolaze. Postoji
tendencija da se da minimalna saglasnost regulativama i da se na to gleda kao
na odredivanje limita moralne odgovornosti.

11. Nedostatak znanja o odredenim pitanjima. Slabosti univerzitetske
pripreme nastavnika (zbog nedostatka vremena) ostavljaju nase nastavnike
neukima o standardima o lojalnosti, poStenju i otvorenosti, obavezama prema
zainteresovanim stranama, konfliktu interesa, odgovornosti za profesiju,
socijalnoj pravdi i jednakosti, obrazovanju i takmicenju, vlasti i obrazovnim
ciljevima.

Sta se moZe uraditi po pitanju ovih slabosti?

Nije se pokazalo korisnim navaljivanje na nastavnike da uvijek imaju
na umu ciljeve obrazovanja i njihovo ohrabrivanje da postanu kompetentniji i
inspirisati, ali je jasno da profesionalna etika treba da pokrije cijeli moral, Sto
je Sire od traganja za individualnim profesionalnim dobrima.

Odgovor moze da se krije u relaciji aktivnosti koje mogu da se
preduzimaju u zavodu za Skolstvo i u Skolama. Po pitanju etike bitno je
razvijanje etickog koda. Ove aktivnosti je najbolje raditi u malim grupama.
Posto kod pomaze nastavnicima da odrede svoje ponasanje, vazno je da su oni
odani duhu onoga Sto treba da se ostvari. U malim grupama nastavnici imaju
uticaj na finalni proizvod, tako da imaju i osje¢aj njegovog posjedovanja. Jo$
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je vaznije da su njihove ideje dio diskusije, oni su subjekat saradnje i razvoja
ili izazova. Nema mnogo beneficije u plenarnim sesijama u cilju dobijanja
sveukupne kolske politike. Sto je grupa veca, nastavnik ima manje kontrole
nad procesom.

Eti¢ki kod nastavnika
Osnovna namjena

Osnovna namjena ovog koda je da:

* jasno navede glavne vrijednosti koje upravljaju praksom i ponasanjem
nastavnika u Skolama;

* omoguci profesiji da afirmise svoju druStvenu odgovornost;

» promovise druStveno povjerenje u nastavnicku profesiju.

Nastavnici obezbjeduju iskustva koja ucenike inspiriSu i olakSavaju
im ucenje. Oni su jedna integralna i znaCajna snaga u osiguravanju razvoja i
blagostanja jednog kreativnog, produktivnog i demokratskog drustva.

Nastava, kao profesija podrzavana je vrijednostima integriteta,
uvazavanja i odgovornosti.

Nastavnici na svojoj kritickoj poziciji povjerenja i uticaja (koji
narasta iz njihovih odnosa sa u¢enicima, roditeljima i kolegama) predani
su djelovanju koje donosi ugled kako njima samima tako i nastavnic¢koj
profesiji.

Nastavnici demonstriraju profesionalni integritet tako Sto:

* konzistentno djeluju u javnom interesu;

* njeguju profesionalni odnos sa ucenicima;

* nastupaju poSteno i dostojanstveno u odnosima sa ucenicima,
obrazovnom zajednicom i javnos¢u;

* postuju kolektivne interese profesije.

Nastavnici djeluju sa dignitetom, brigom, paZnjom i uctivos$éu

Nastavnici demonstriraju uvazavanje tako $to:

* rade sa ucenicima pravedno i nepristrasno;

* jednako tretiraju one sa kojima rade;
* rade sa roditeljima kao sa partnerima u obrazovanju ucenika;
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* Cuvaju informacije koje su dobili tokom profesionalne prakse
povjerljivim, osim u slu¢ajevima kada je njihovo otkrivanje trazeno od strane
zakona.

Nastavnici prihvataju odgovornost u cilju promovisanja i
obezbjedivanja kvalitetne nastave i ucenja za sve ucenike

Nastavnici demonstriraju odgovornost time $to:

* ostaju privrZeni standardima profesionalne prakse;
« zalazu se za ucenje koje promovise profesionalno znanje, praksu i
dogovor.

Cetiri fundamentalna principa

Profesionalna interakcija nastavnika vodena je od strane Ccetiri
fundamentalna principa:

Autonomija — tretirati ljude sa pravima koja moraju da se postuju i
brane.

Pravednost — dijeliti mo¢ i sprecavati zloupotrebu moc¢i.

Odgovorna briga — raditi dobro i minimizirati nanoSenje Stete
drugima.

Istina — biti poSten prema drugima i prema samom sebi.

Obavezivanje prema ucenicima

Primarnaprofesionalnaobavezaregistrovanihnastavnikaje premaonima
koje poducavaju. Nastavnici njeguju kapacitete svih ucenika da razmisljaju i
djeluju na razvijanju samostalnosti i bore se da ohrabre postovanje osnovnih
vrijednosti demokratskog drustva.

Nastavnici Ce se boriti da:

* ne izvrgavaju ucenike ponizavanju ili potcjenjivanju;

* ne kaznjavaju ucenike nepotrebno, grubo ili nepravicno;

* ne narusavaju ucenikovu intimu bez dobrog razloga;

» zaStite ucenike od zadijevanja i pritisaka od strane interesnih grupa;

* ne pokusavaju nikakve forme seksualnih ili drugih neprikladnih
odnosa sa uc¢enicima;

230



* pomognu ucenicima da prepoznaju propagandu i druge forme
ubjedivanja;

* razviju 1 odrzavaju profesionalne odnose sa u€enicima zasnovane na
najboljim interesima ucenika;

* zasnivajusvojuprofesionalnupraksunakontinuiranomprofesionalnom
usavr$avanju, najboljim moguéim znanjima sadrzaja kurikuluma i pedagogije,
skupa sa njithovim znanjem o onima koje poducavaju;

* prezentuju svoj predmet sa informisanog 1 balansiranog stanovista;

¢ ohrabruju ucenike da razmiSljaju kriti€¢ki o znacajnim druStvenim
pitanjima;

e upravljaju se prema razliCitim potrebama ucenja kod razli¢itih
ucenika;

 promovisu fizicko, emocionalno, drustveno, intelektualno i duhovno
blagostanje svojih ucenika.

Obavezivanje prema roditeljima/starateljima i porodici

Nastavnici shvataju da rade u saradnji sa roditeljima/starateljima i
porodicom, ohrabruju¢i njihovo aktivno ukljucivanje u obrazovanje njihove
djece. Respektujuci pravo roditelja/staratelja na konsultacije o blagostanju i
progresu njihove djece, profesionalne odluke se uvijek moraju donositi sa
stanoviSta najboljeg interesa ucenika.

U odnosima sa roditeljima/starateljima i porodicom nastavnici ¢e se
boriti da:

e ih ukljuc¢uju u donosenje odluka u vezi sa obrazovanjem njihove
djece;

* uspostave otvorene, postene i uctive odnose;

* respektuju njihovu privatnost;

* postuju njihova prava na informaciju o njihovoj djeci, osim ako se
prosudi da to nije u najboljem interesu djece.

Obavezivanje prema drustvu

Nastavnicima je druStvo dalo povjerenje i odgovornost, sa ocekivanjem
da ¢e oni pomo¢i da se ucenici pripreme za zivot u drustvu u najSirem
smislu.

U ispunjavanju svojih obaveza prema druStvu, nastavnici ¢e se boriti da:

* aktivno podrzavaju politike i programe koji promoviSu jednake
mogucénosti za sve;
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* kolegijalno rade da razvijaju skole, koje su obrazac demokratskih
ideala;

* poducavaju i modeluju one pozitivne vrijednosti koje su Siroko
prihvaéene u drustvu i da ohrabruju ucenike da ih primjenjuju i kriticki cijene
njihov znacaj.

Obavezivanje prema profesiji

U uvjerenju da kvalitet usluga nastavnicke profesije utice na naciju
i njene gradane, nastavnici ¢e ispoljiti svaki napor da odrze i podignu
profesionalne standarde, da promovisu klimu koja ohrabruje profesionalno
prosudivanje 1 da postignu uslove koji privlace osobe vrijedne povjerenja u
profesiju nastavnika.

U ispunjavanju obaveza nastavnicke profesije, nastavnici ¢e se boriti da:

* unaprijede interesovanja za nastavnicku profesiju kroz odgovornu
eticku praksu;

* posmatraju sebe kao osobe koje uce i koje su uklju¢ene u kontinuirani
profesionalni razvoj;

* budu iskreni kada daju izjave o svojim kvalifikacijama 1
kompetencijama;

* doprinose razvoju 1 promovisanju zdrave obrazovne politike;

* doprinose razvoju otvorene i profesionalne kulture;

* tretiraju kolege i saradnike sa posStovanjem, radeci kooperativno i
kolegijalno sa njima u cilju promovisanja uceni¢kog ucenja;

* pomazu nastavnicima pocetnicima;

* respektuju povijerljive informacije o kolegama, osim ako zakon ne
trazi suprotno;

* javno progovore ako je ponasanje kolega ozbiljno prekrSeno u odnosu
na ovaj kod.

O etickom kodu

Profesionalni eticki kod poput ovoga je javna izjava profesije o
njenim zajednickim eti¢kim principima i kako ih treba primjenjivati u cilju
promovisanja najvisih standarda profesionalnog servisa.

Principi treba da edukuju, motivisu 1 inspiriSu ¢lanove profesije. Kod
je istovremeno i izjava ucenicima, roditeljima i Sirem drustvu o onome Sta se
moze ocekivati od registrovanih nastavnika po pitanju njihovih profesionalnih
uloga. Trebalo bi priznati da se visoki eticki standardi najpotpunije postizu od
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strane prakticara kada te standarde zapazaju poslodavci, roditelji, ucenici i
zajednica.

Siroko rasprostranjeno oéekivanje javnosti u nasem promjenjivom i
raznovrsnom drustvu je da ¢e nastavnici u Skolama i predSkolskim ustanovama
tretirati ljude na fer nacin, respektovati njthovu autonomiju 1 pokazivati brigu
prema onima koje poducavaju.

Kod nije samo set pravila koje cjelishodno treba posmatrati. Njegova
primjena zahtjeva interpretaciju u svjetlu prilika kod teskih situacija i
nastavnicke potrebe da prepoznaju tenzije izmedu razli¢itih principa koje
treba ublaziti. Iz ovog razloga, mozda ne postoji nijedna sigurna solucija za
odredene teskoce, ali nastavnici bi trebalo da uzmu u obzir da li su njihove
radnje u skladu sa ovim principima.

Kod je inspirativan u svojoj namjeri. Poput drugih profesionalnih
kodova, moze se koristiti kao osnova za eticko ponasanje nastavnika i moze
posluziti kao tlo za zalbe ukoliko nastavnicka praksa ne ide u korak sa ovakvim
standardima.

Ovaj kod bi trebalo tretirati kao Ziv dokument sa Sirokom primjenom
u profesionalnoj praksi. Njegovu upotrebu ne bi trebalo ograni¢avati na
rad sa teskim pitanjima. Trebalo bi ga tretirati kao obrazovno orude (da
pomogne profesiji da definiSe i redefiniSe sopstvene vrijednosti i da pomogne
individualnim nastavnicima da budu konstantno svjesni eti¢kih tenzija prilikom
poducavanja, te da im pomogne da razviju principijelne nacine rjeSavanja
ovih tenzija). Ovaj proces bi trebalo zapoceti sa nastavnicima studentima i
produziti ga kroz cijeli profesionalni Zivot.

Osvrnimo se unazad zbog prisje¢anja na naSe sjajne nastavnike, ali i
za zahvalnost onima koji su dodirnuli nasa ljudska osjecanja. Kurikulum
je neophodan sirovi materijal, ali toplina je vitalni element za uzgajanje
biljke kao i za uzgajanje duse svakog djeteta.

Karl Jung
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Prof. dr Ratko Pukanovié: ,,Andragogija”,
Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, Podgorica, 2008.

Naucna monografska publikacija prof. dr Ratka Dukanovica
»Andragogija” predstavljaizrazito vazan doprinos razvojuidaljem utemeljenju
pedagosko-andragoske misli posebno u Crnoj Gori, a zasigurno i sveukupnoj
andragoskoj nauci. Publikacija u punoj mjeri prati savremene trendove
obrazovnih sistema razvijenih druStava i sa naucno-stru¢nog stanovista
razmatra problematiku dozivotnog ucenja — koja posljednjih decenija postaje
jedna od centralnih obrazovnih tema, ali i tema sveukupnog razvoja drustva
i civilizacijskih tokova. Gotovo svi znacajniji univerziteti Sirom svijeta, te
vladine i1 nevladine organizacije posljednjih godina vode ospezne naucne
rasprave o zazivljavanju principa dozivotnog ili cjelozivotnog ucenja kao
temeljnog principa obrazovanja individue. Slijede¢i obrazovnu filozofiju
cjelozivotnog ucenja, prof. Pukanovi¢ jasno naglasava da je dozivotno
ucenje imperativ i preduslov sveukupnog razvoja li¢nosti, njene socijalne
emancipacije, ali 1 kulturnog i ekonomskog napretka drustva.

Ova monografska publikacija pruza pedagoskoj, te sveukupno
prosvjetnoj javnosti, mogucnost informisanja o savremenim tokovima
razvoja obrazovanja odraslih, modelima njegovog unaprijedenja, te
rezultatima naprednih istrazivanja u domenu andragogije. Kompleksnost
i kvalitet ove knjige svakako predstavlja i Cinjenica da se problematici
obrazovanja odraslih prilazi multidisciplinarno i da su stru¢no-nau¢ne misli
prof. PBukanovi¢a duboko utemeljene u filozofiji, brojnim pedagoSkim 1
socioloskim disciplinama, te psiholoskim disciplinama koje tretiraju pitanja
razvoja 1 zrelosti licnosti. Andragoski pogledi ovdje izneSeni u punoj mjeri
podrzavaju aktuelne tendencije XXI stolje¢a o vaznosti stalnog unaprijedenja
tehnoloskih kompetencija neophodnih za kvalitetno pozicioniranje individue
na trziStu rada, ali i o vaznosti sveukupne saznajne i afektivne motivacije
covjeka za daljim samoizgradivanjem.
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Autor u svojim razmisljanjima o problematici obrazovanja odraslih sa
puno senzibiliteta prilazi licnosti Covjeka, uvazavajuci potrebu za drugacijim
odnosom prema odraslom covjeku koga obrazujemo, u odnosu na nacin na
koji obrazujemo mlade genereacije. Razraduju¢i posebnu metodiku rada sa
odraslima, te elaboriraju¢i andragoski ciklus, prof. Pukanovi¢ u punoj mjeri
iskazuje jasnu tendenciju posStovanja i ocuvanja integriteta licnosti odrasle
osobe koja je ukljuéena u proces ucenja. Cini se s punim pravom, autor
se kriticki osvrée 1 na Siroko rasprostranjenu tendenciju da je obrazovanje
odraslih dominantno odredeno potrebama rada, a da se pri tom zanemaruju
ili barem djelimi¢no marginalizuju ostale vazne obrazovne potrebe ¢ovjeka,
poput potrebe za kulturnim i umjetnickim spoznajama, razvojem gradanske
svijesti, te podizanjem nivoa kvaliteta druStvenog zivota. Balans fizicke,
mentalne, emocionalne i duhovne komponente zivota Covjeka nije potreba
samo individue u razvoju, tj. djece i mladih, ve¢ svakako i odraslog ¢ovjeka.
Prof. Pukanovi¢ u svojim andragoskim promisljanjima u punoj mjeri podrzava
savremeno videnje ,,odraslog u¢enika” koji u procesu ucenja ima jasnu potrebu
da zna Sta uci i zaSto nesto uci, da ima potrebu da samoodreduje sopstveni
proces ucenja, da je u prilici da novosteCena znanja poveze sa sopstvenim
zivotnim iskustvima, te da mora prepoznati puni smisao i funkcionalnost
vjestina 1 znanja koja sti¢e. Slijede¢i navedene principe, autor edukatorima
koji se bave obrazovanjem odraslih savjetuje maksimalnu aktivizaciju
odraslih u procesu ucenja, obezbjedivanje klime u kojoj ¢e se odrasli osjecati
sigurnim u procesu ucenja i iznoSenja sopstvenih ideja i zamisli, kreiranjem
mogucénosti za prakticnu primjenu naucenog, aktivhu razmjenu misljenja sa
¢lanovima u grupi, te kreiranjem mogucnosti za ucenje kroz istrazivanje i
rjeSavanje problema. Ili jednostavnije receno, autor edukatora odraslih vidi
prije svega u ulozi ,,menadzera ili facilitatora procesa ucenja”, a tek poslije
toga u ulozi izvora znanja. Posebno znacajnim nam se ¢ini autorov stav o
vaznosti samo-evaluacije postignu¢a odraslih u procesu ucenja — jer se, s
jedne strane, takvim nastojanjem moze podstaci razvoj intarzicne motivacije
kod ,,odraslog ucenika”, dok se s druge strane, na taj nacin iskazuje puno
postovanje li¢nosti odraslog u procesu ucenja.

UdZbenik prof. Pukanovi¢a sveobuhvatno tretira andragosku proble=
matiku, poCev od ciljeva i sadrzaja obrazovanja odraslih, organizacionih
modela obrazovanja odraslih, temeljnih principa ucenja odraslih, specifi¢nosti
nastavnog rada sa odraslima i nastavnih metoda, te sistemom o organizacijom
obrazovanja odraslih. Svoje viSegodiSnje nauc¢no i strucno iskustvo u
obrazovanju odraslih autor je pretoio u gotovo neprekidan niz savjeta,
instrukcija, strategija rada sa odraslima. Jasno naglasava potrebu zajednickog
planiranja procesa ucenja odraslim, potrebu razvoja mehanizama zajedni¢kog
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definisanja ciljeva ucenja za odraslu osobu, te dizajniranju specificnih i
diferenciranih metoda i1 oblika rada u skladu sa potrebama i mogucnostima
,odraslog ucenika”. U skladu sa savremenim obrazovnim tendencijama,
autor se u znacajnoj mjeri zalaze za uvodenje spektra razli¢itih moguénosti
izbora sadrzaja, oblika i metoda rada koje ¢e biti na raspolaganja odraslom
u procesu ucenja. Kroz cijelu knjigu prof. Pukanovi¢a provijava jedna
jednostavna i nadasve ta¢na pedagoska Cinjenica, a ona glasi — samoinicirano
ucenje svakako traje duze i njegovi efekti su viSestruko prozimajuci. Jedan
od ranih pedagoskih teoreti¢ara, Karl Rodzers, je jos 1969. godine jednu od
svojih knjiga nazvao ,,Sloboda u¢enja”, a ¢ini nam se potpuno opravdanim da
recenziju zaklju¢imo da je djelo prof. Pukanovi¢a upravo bazirano na ovoj
sintagmi — slobodi ucenja.

doc. dr Sasa MILIC

239







Prof. dr BoZidar Sekularac: ,,Onomastikon Gornjih Sela”,
Crnogorski PEN Centar, Podgorica, 2008.

Prof. dr. Bozidar Sekularac, doskora direktor Istorijskog instituta Crne
Gore i dugogodisnji predavac na Katedri za istoriju na Filozofskom fakultetu
u Niksi¢u, ovih dana objavio je knjigu ,,Onomastikon Gornjih Sela“, u izdanju
Crnogorskog PEN centr-a, koja pripada korpusu pomo¢nih istorijskih nauka,
¢iji je predavac autor na navedenom fakultetu. Onomastika kao nauka dosta
je nepoznata na$oj strucnoj i §iroj javnosti, zapravo ova nauka je kod nas
mlada, te nema jo$ uvijek Sirih, kompleksnih studija ove provenijencije, niti,
pak, autorskih radova u ¢asopisima, sto dodatno govori o stru¢nom i nau¢nom
renomeu autora i navedene publikacije. Istina, zadnjih godina od ove literature
ima nesto od strane niza nekvalifikovanih i nestru¢nih lica, koja su, Cini se,
svojim neumecem i diletantizmom donijeli dosta Stete ovoj znacajnoj nauci
za istoriju 1 lingvisticka istrazivanja, tako da ovaj rad sa radovima josS nekih
autora, je povratio onomastiku na nauc¢ni put koji joj i pripada i zastitio je od
neukosti i raznoraznih zloupotreba, falsifikata i manipulacija.

Nije na odmet podsjetiti na ono Sto kaze sam autor da geografska
imena predstavljaju vazan istorijski izvor, s druge strane imena su znacajni
jezicki spomenici o duhovnoj i materijalnoj kulturi datog prostora i datog
vremena, a tamo gdje nema pisanih istorijskih, odnosno arhivskih dokumenata
onomasticka grada (dokumenta) poprimaju funkciju jedinog i primarnog
izvora za rekonstrukciju i nau¢na istrazivanja istorije, kulture, jezika, odnosno
vremena 1 ljudi odredenog prostora. Autor u sprovedenom istrazivanju
dosta naglaseno i permanentno zastupa stanoviste, koje poodavno ima vrlo
jako utemeljenje u svjetskoj nauci, koje ¢ini okosnicu cijelog provedenog
istrazivanja, da onomastika nije izolovana i sama sebi dovoljna naucna
disciplina, nego tijesno povezana sa mnogim naukama. Moglo bi se re¢i, da je
ona lingvisticka i pomo¢na istorijska nauka i na njih je najvise utemeljena po
predmetu i metodoloski. Za njih ona crpi gradu, fakta, informacije, a svojim
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saznanjima i struénim i nau¢nim dostignu¢ima znacajno doprinosi razvoju i
dignitetu ovih nauka. I obrnuto, istovjetan i ne manje znacajan je upliv istorije
1 lingvistike na onomastiku. Medutim, autor pored ovog osnovnog, temeljnog
stanovista, zastupa i to da je onomastika tijesno povezana sa geografijom,
etnografijom, arhivistikom i drugim srodnim naukama i da sa njima ima
zajednicko polje istrazivanja, i u tom smislu naglasava da ,,razni ljetopisi,
zemljisne i katastarske knjige, rodoslovi i drugi dokumentarni materijal
predstavljaju neiscrpno vrelo za toponomasticka istraZivanja*“.

Za nas Citaoce ova vrlo korisna i za crnogorsku kulturu i nauku
znacajna publikacija, €ini se da je stvarana sa dvostrukom motivacijom i iz
dvojakih razloga, ako bi uopste mogli adekvatno razumjeti i shvatiti autorovu
stvaralacku viziju i imaginaciju.

Prevashodno su nau¢ni motivi i razlozi. Autor se dugo godina bavi na
najviSem nau¢nom nivou istorijom i kulturom Crne Gore. Pomo¢ne istorijske
nauke, su takode, u domenu njegovog dugogodisSnjeg rada i interesovanja.
Cini se, svakoj od njih se u stvaralatkom smislu priliéno oduzio svojim
brojnim knjigama, studijama, monografijama, autorskim radovima u
Casopisima, Stampi i dr. (heraldika, paleolografija, svragistika, geneologija,
diplomatika, paleolografija). Ovo vrlo upecatljivo i snazno potvrduje i prosle
godine njegova objavljena monografska studija ,,Grbovnik crnogorski®,
kojom je prakti¢no utemeljena ova nauka kod nas i omoguceno da u ovoj
naucnoj oblasti mozemo korespondirati i hvatati priklju¢ak sa zemljama u
svom okruzenju. Onomastiku, odnosno toponomastiku kao nauku autor svim
svojim stvaralackim bi¢em osjeca i njima je posvecen i smatra ,,da toponimi
su po svome sadriaju i obliku najvjerododostojniji svjedoci o prisutnosti
istorijskih, etnickih i jezi¢kih slojeva, a time i o istoriji naseljavanja i
naseljima na odredenom prostoru. Istorijski potencijal sadrian u imenima
javlja se ,dijelom i u mnoStvu niti povezanih sa raznim sferama ljudske
djelatnosti. Otuda se moZe smatrati i kao produkt covjekove kulture, jer ono
nastaje u kolektivu i odslikava znacajne crte samog kolektiva u odredenom
stepenu istorijskog razvitka®. Profesor Sekularac je svoj onomasti¢ki nauk
stekao na Zadarskom studiju pomo¢nih i istorijskih nauka na kojem je iz ovih
oblasti stekao najvi$a naucna zvanja, a ¢iji su emitentni predavaci bili ugledni
naucnici: Stjepan Antoljak, Ivan Beuc, Vinko Foreti¢ 1 drugi, tako da je ova
poznata Zadarska naucna skola imala dobar udio u stvaralacko-intelektualni
diskurs i renome autora, koji je uvijek bio predan stvaralac, intelektualno
aktuelan, raznovrstan i Cije stvaralacki opus je veoma obiman i sadrzajan.

Razlozi za ovu studiju su dijelom i li¢ni, zavi€¢ajni u onom finom,
duboko ljudskom i humanom znacenju. On je svoje ogromno znanje iz
onomastike u predmetnom smislu primijenio na svoj zavicaj, svoju rodnu
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grudu — Gornja Sela u okolini Berana. OtiSao je iz njega davno, nije ga nikad
zaboravio, uvijek mu se vracao boravkom, mislima, stvaralaStvom, te ovu
knjigu treba posmatrati i u ovom kontekstu, kao zavic¢ajnu studiju, kojom zeli
da kaze da nije zaboravio svoj stari kraj i da ovim zeli da mu se oduzi. Autor
u tom smislu sjetno i emotivno i kaze ,,imajuci u vidu sve ove Cinjenice a
rukovoden Zeljom za svoj zavicaj predstavim preko toponima, imena i starih,
rijetkih rijeci, da se ne zaborave, odlucio sam da prema mogucnostima,
uradim ovaj rad“. U sakupljanju grade, pored li¢nog istrazivanja na terenu
i konsultovanja katastarskih i mati¢nih knjiga, veliku su mu pomo¢ pruzili
1 mjestani, stanovnici sela, opet u nauci jedan Siroko zastupljen i priznat
metod, koji uvijek pokazuje dobre rezultate kod ovakvih istrazivanja, $to
govori da je ovaj rad jako dobro metodoloski fundiran. U predgovoru ove
knjige stojii odiSe lijepim emocijama i plemenitos¢u jedna pomalo skrajnuta
1 nenametljiva noticija, koja dosta sjetno govori o zavicaju, njegovim ljudima
1 jezickom fondu i govoru $to je u izumiranju ,,jo§ od djetinjstva slusao sam
govor ljudi moga zavicaja koji je duboko urezan u moje sjecanje, ali sa
dosta sjete mogu reci da se taj govor danas moZe cuti samo kod starih ljudi,
zato sam godinama biljeZio one rijeci koje se veoma rijetko ¢uju i odlaze sa
starim ljudima u vjecnost*.

Prvo poglavlje posvec¢eno je osnovnoj i glavnoj temi ove knjige
i naslovljeno ,,Onomastikon Gornjih Sela®“. Ona obuhvataju prostor na
beranskoj strani Bjelasice 1 smjestena su na tromedi opstina: Berane, Bijelo
Plje, Mojkovac,Kolasin i Andrijevica. Vremenom zitelji Gornjih Sela su
postali sastavni, organski dio plemena Vasojevi¢a ,,cuvajuéi uspomenu,
tradiciju i govor kraja iz koga su ovamo stigli: NjeguSa, Bjelopavlica,
Kuda, Pipera, Bratonofi¢a, Ljeskopolja, Vasojevi¢a i Drobnjaka. Ziveéi
medusobno kompaktno i izolovano, prema rije¢ima profesora Sekularca,
oni su postupno stvorili zasebno svoje pleme — Gornjeselsko“. lako se
ljudi radikalno godinama iseljavaju, zivjeli su dosta oskudnim zivotom od
poljoprivrede i stocarstva, autor nadahnuto i sa ushi¢enjem govori o prirodnoj
ljepoti i bogatstvima ovih krajeva. ,, Ne zna se $to je od ¢ega ljepSe: prostrane
livade, paSnjaci okiéeni stablima mrke gore, zeleni proplanci, brojna modra
jezera, visoka sura brda, kose i prevoji, koji omedavaju vidike, izlazak i
zalazak sunca, borovnjaci, bujne Sume... i nesto posebno: na razdaljini od
7-8 km smjestile su se gorske oci — 6 jezera bogatih ribom. Rijetko se moZe
nadi ono $to imaju Gornja Sela: Cistu izvorsku vodu i potoke plitke vode na
svakom koraku. Jo§ uvijek je ovdje netaknuta priroda kakvu je Bog podario
Gornjoseljanima. A ipak, oni necujno, polako odlaze za poslom i potragom
za ljepSim Zivotom u gradove, ni sami ne znaju $to imaju*. Ovi krajevi su
bogati i istorijom, konstatuje se, da ,,ovdje svaki kamen ima svoju istoriju®,
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te da su ovdje u razli¢itim vremenima zivjeli brojni narodi, o ¢emu svjedoce
macurska groblja, rimske gomile, brojni toponimi grékog, rimskog, turskog,
vlaSkog, slovenskog porijekla.

U ovom poglavlju autor se bavi i istorijskom razradom i objaSnjenjem
toponomastike kao nauke i njenim znacenjem, sve u cilju da je priblizi
¢itaocima, kako bi im sadrzaj publikacije bio blizi i dostupniji. Toponomastika,
prema misljenju autora ,,po pravilu odaje istoriju kraja i izraZava etnicke,
socijalne, ekonomske, jezicke i druge osobine stanovnistva“. Ona
istovremeno govori ,,0 prirodnim karakteristikama, nacinu Zivota, istoriji
i druStvenim prilikama u tom podrudju. Toponimi, kao i antroponimi
nose na sebi pecat vremena i mjesta svog nastanka“. Autor dalje se bavi
etimologijom i definicijom pojma toponomastike. Isticu¢i njenu slozenost i
videslojnost, prema rije¢ima profesora Sekularca ,,foponomastika kao nauka
se bavi izucavanjem toponima, njihovom pojavom, istorijom i znacenjem...
U Sirem znacenju ove rijeci, to je nauka o mjesnim imenima®“. Toponim je
termin grckog porijekla, (topos — mjesto, oblast, zemlja — onim — ime, naziv),
a sama toponomastika kao nauka se bavi toponimima i ,,0znacava istorijsko
objasnjenje porijekla imena pojedinih mjesta“. Prema misljenju autora,
ova nauka je dio Sire nauke, lingvisticke grane — onomastike koja proucava
wvlastita imena, njihovu funkciju u jeziku i drustvu, kao zakonitosti njihovog
obrazovanja, razvitka i transformacije“.

»Onomastikom (grc.) zhornik imena i reci, vrsta recnika, u kojem reci
i nisu poredane azbucnim redom, nego po rodovima i stvarnim skupinama.
Julije Poluk iz Naukratije u Egiptu (11 v.n.e), ucitelj sofistike u Atini, napisao
je Onamastikon u 10 knj. U kojem je zabeleZio anti¢ne nazive za razne
stvari; npr. U IV knj. govori o naukama i umetnosti, pozoristu, maskama,
muzic¢kim instrumentima, u VIII o atinskim vlastima i sudovima; recnik je
sacuvan samo u izvodu. Slican rjecnik je napisao Valerije Harpokration;
u njemu objasnjava vlastita imena i nerazumljive izraze desetorice atickih
besednika“. (Mala enciklopedija, Prosveta, 11, 1978, 723).

Drugo poglavlje ,,Toponimi Gornjih Sela®, dati su u formi azbucnog
pregleda, obuhvataju sela: Lubnice, Kuriku¢e, Bastahe, Vuca, Glavica,
Pracevac, Zagrad. Obuhvaceno je oko 1.000 toponimskih jedinica (toponima),
razliitih vrsta, jezickog porijekla i1 iz razliCitth vremena. Onomasticki
materijal je bogat 1 raznovrstan. Toponimi, zavisno od sadrZaja svojih oznaka
su podijeljeni na ojkonime, hidronime, urbanonime, omonime, dromonime,
fitonime, zoonime i dr. I na osnovu ovakvo klasifikovanog materijala, nastao
na visejezickoj potki: staroslovenskom, grckom, romanskom, ugrofinskom,
albanskom i dr. jezicima, dat je vec¢i nivo njihove spoznaje i veca preglednost
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1 autenticnost Crne Gore u oblasti toponimije, odnosno onomastike, koji je
najve¢im dijelom nastao u srednjem vijeku.

Sledece poglavlje ,,Antroponimi Gornjih Sela“ analizira problematiku
zastupljenosti 1 vrste imena Sto su dati na prostoru Gornjih Sela, dakle
antroponime kao vazan dio onomastickog materijala (obuhvataju licno ime,
prezime, pseudonim, kriptonim, patronim i1 andronim). Autor je proveo
iscrpno istrazivanje i ustanovio da na ovom geografskom lokalitetu ima preko
300 antroponima, dakle naziva €ija su izvoriSta licna imena i prezimena.
Prema misljenju autora, znacajan dio ovih imena i prezimena su data u
srednjevjekovnim poveljama i rukopisima, medutim, dio njih su isklju¢ivo
vezana za crnogorski prostor: Bodin, Balsa, Gradihna, Grubesa, Kocapar i
dr., autor dalje zakljuCuje, mnoga od ovih imena datiraju iz staroslovenskog
perioda: Vladislav, Viseslav, Svjatislav, Stanislav i dr., ,,a isto tako, muska
imena tipa Voi(h)n, Milan, Bogdan i dr. nalaze se u poveljama drugih
naroda“.

Zadnje poglavlje ove publikacije je ,,Leksikon starih rijeci i izraza®, i
njime je obuhvaceno blizu 2.000 jezickih jedinica ove provenijencije. Autor
po naobrazbi i1 vokaciji lingvista, imajuci uroden osje¢aj prema jeziku kao
najvecem odli¢ju i blagu jednog naroda, godinama je predano biljezio i
proucavao jezik i jezicki fond svoga kraja. Uvidio je da stari govorni jezik
neizostavno nestaje i izumire, kao $to izumiru i nestaju stari ljudi, gorstaci
ovog kraja, te ih je zabiljezio da o njima ostane pisanog traga i ne odu u
zaborav i da sve te rijeci ,,budu sa¢uvane makar u mom sjeCanju i mom
radu. To je moj dug i zahvalnost prema najuzem zavicaju...“, to je njegova
istovremeno 1 li¢na poruka. Te rijei, nazvane ,,stare” su svojim sadrzajem
1 raznovrsno$¢u lingvisticko, posebno kulturno i civilizacijsko bogastvo
Crne Gore. One upecatljivo govore i svjedo¢e da su na ovim prostorima
u razli¢itim vremenskim periodima zivjeli i smjenjivali se razli€iti narodi
i kulture, koje su se medusobno prozimale i sjedinjavale, svaka od njih
ostavljaju¢i dio svojih vrijednosti u savremenom jeziku i kulturi. Uvidom u
bogat jezicki fond, $to ga je prezentovao autor u ovoj knjizi, lakse se mogu
razumjeti na§ savremeni jezik i1 kultura, da se zakljuciti da taj stari jezik,
odnosno jezicki fond ¢ine, pored rijeci domaceg, autohtonog porijekla i one
iz staroslovenskog, latinskog, grckog, keltskog, vlaskog, turskog, ugarskog i
drugih jezika. Istovremeno, namece se jos$ jedan zakljucak da je jako dobro
da ti jezici na naSim prostorima nijesu posve nestali, nego su se djelimi¢no
sacuvali 1 u narodnom bicu i kulturi ostali i dalje da bitiSu i zive.

Mozda bi se iz svega ovoga mogao izvuci generalni stav i poruka da
ovaj po prirodnim ljepotama i bogatstvu predivni kutak Crne Gore, bogat je i
sa kulturom, tradicijom i istorijom, a autor ovom knjigom citaocima, stru¢noj
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1 naucnoj javnosti zeli da to joS jednom ukaze, ali i da opomene, prekori i
pozove da Gornja Sela zbog svega ovog zasluzuju da ozive, budu ono $to su
nekad bila, naseljena, ekonomski vitalna i prosperitetna, za $to im je potrebna
1 pomo¢ drzave Crne Gore.

dr Mile Baki¢
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Dr sc. Mile Baki¢: ,,Arhivsko zakonodavstvo”,
Drzavni arhiv Crne Gore, Cetinje, 2009.

U izdanju Drzavnog arhiva Crne Gore na Cetinju nedavno je izasla
iz Stampe studija ,,Crnogorsko arhivsko zakonodavstvo®, autora dr. Mila
Bakica.

Rije¢ je o publikaciji koja je prva te vrste u Crnoj Gori, a moze se
re¢i da je rijetka i na bivSim jugoslovenskim prostorima. Da podsjetimo,
prosle godine isti autor objavio je i studiju ,,Arhivistika®, §to, nesumljivo,
dosta govori o njegovoj plodotvornosti i dugogodisnjem stvaralackom radu u
arhivskoj oblasti, odnosno arhivistici.

Arhivsko zakonodavstvo, nau¢no stanoviste je autora, vazna je disciplina
arhivistike i sa arhivskom teorijom i praksom, arhivskom tehnikom i istorijom
tvori arhivistiku kao nauku. Arhivistika, pojednostavljeno receno, se bavi
arhivskim dokumentom od njegovog nastanka do savremenog doba, odnosno
arhivalijama (dokumentima) Sto su kod registrature, pa do njihove predaje i
pohranivanja u arhiv za trajno Cuvanje i koris¢enje za razlicite potrebe pravnih
i fizickih lica, te potrebe nauke.Arhivsko zakonodavstvo, isti¢e dr. Bakic, je
uze i odredenije po svom sadrzaju i predmetu istrazivanja, fokusira arhivsku
pravnu normu, ili bolje reci, vezano je za sve $to je u arhivskoj djelatnosti,
arhivskoj sluzbi, uopste arhivskom sistemu, vezano za arhivsku normu,
odnosno arhivske propise, od najstarijeg do savremenog doba.

Autor zastupa stanoviste da je arhivska pravna norma u Crnoj Gori
nastala jo$ u srednjem vijeku, poput drugih evropskih drzava, ne kako se
pogresno mislilo u drugoj polovini 20. vijeka, tj. u socijalistickoj Crnoj
Gori. Ona je mnogo starija, ima dokumentarno uporiste u starim drzavnim
spisima, srednjevjekovnim primorskim gradskim statutima, potom najstarijim
crnogorskim drzavnim zakonima i drugim pravnim propisima, dalje nastavlja
istorijski hod sa uspostavljanjem i razvijanjem savremene arhivske sluzbe i
arhiva, namjenskih, specijalizovanih arhivskih ustanova, odnosno stvaranjem
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arhivskog sistema. I danas arhivsko zakonodavstvo traje u svom istorijskom
kontinuitetu, u okviru drzavnog i arhivskog sistema Crne Gore, prati,
servisira, doprinosi razvoju drzave Crne Gore, njene arhivske sluzbe i arhivske
djelatnosti. Ono sve viSe dobija na svom sadrzaju, kvalitetu i znacaju, a sve je
i ve¢i broj pitanja u arhivskoj oblasti §to podlijezu pravnoj regulativi.

Ovapublikacijaje studija, istovremeno je i arhivski udzbenik. Sadrzinski
i metodoloski je podijeljena na dva osnovna dijela: staro i savremeno (novo)
arhivsko zakonodavstvo, grani¢na godina medu njima je 1789 , kada se
istorijski desila Fancuska burzoaska revolucija, $to je u skladu sa postulatima
svjetske arhivistike. U okviru prvog perioda arhivi su bili zatvoreni, vrlo
Cesto tajne ustanove, koje su cuvale arhivalije jednog stvaraoca. Oni su cuvali
arhivsku gradu jednog stvaraoca, a propisi $to su se donosili bili su najvise u
funkciji njihovog lakseg identifikovanja i boljeg ¢uvanja. U periodu poslije
Francuske burzoaske revolucije arhivi postaju otvorene, javne ustanove
namjenskog tipa, dostupne svakom gradaninu i u funkciji nauke, donose se
1 prvi nacionalni arhivski zakoni i1 formiraju centralni drzavni i pokrajinski
arhivi.

U ovom pogledu, smatra autor, Crna Gora nije izuzetak, ona priljezno
prati i u skladu sa moguénostima ostvaruje Sire evropske i svjetske arhivske
trendove. Dakle, slicno njima, i ona ima stare, srednjevjekovne arhive:
dvorske, notarske, crkvene, vlastelinske i dr.,ali i stare srednjevjekovne arhi-
vske propise, odnosno norme, date u pojedinim srednjevjekovnim poveljama,
srednjevjekovnim primorskim gradskim statutima i dr. Ovom periodu pripada
1 zakonodavna arhivska djelatnost Crne Gore za vrijeme vladavine: Venecije,
Francuske i Austrije, odnosno dinastija: Vojislavljevi¢a, Nemanjic¢a, BalSica i
Crnojevic¢a. Talas novog, savremenog evropskog arhivskog zakonodavstva
Crnu Goru je zahvatio znatno kasnije od drugih evropskih drzava, usljed
nepovoljnihistorijskih, materijalnihidrugihuslova, tek sadinastijom Petrovica,
koja je, smatra autor, posebnu paznju posvetila jaCanju i organizaciji drzave,
stvaranju arhivske sluzbe i uopste cuvanju drzavnih dokumenata, posebno za
potrebe nauke, posto su njihovi dinasti bili poznati stvaraoci, pjesnici, filozofi
1 istori¢ari. Autor sa pravom istice, u periodu vladavine kralja Nikole poc¢inju
se donositi i prvi drzavni arhivski propisi i formirati prvi drzavni arhivi.

Sljedece razdoblje u razvoju arhivskog zakonodavstva u Crnoj Gori je
period izmedu dva svjetska rata, tj. period oblasti, potom banovine Zete, u
kojem arhivska sluzba u institucionalnom smislu nije napredovala, a arhivskih
propisa nije bilo.

Sljedeci period navedene periodizacije je period socijalisticke Crne
Gore u kojem Crna Gora u arhivskoj oblasti dozivljava najvec¢i domet. Autor
to vrlo jasno i argumentovano potvrduje brojnim ¢injenicama: formirana je
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nacionalna, odnosno drzavna arhivska sluzba, konstituiSu se brojni arhivi:
Kotor (1949), Cetinje (1952)- Drzavni arhiv Crne Gore i drugi. U ovom
periodu je posebno znacajno razdoblje od 1945. do 1975. godine u kojem
je ispoljena i intenzivna i plodonosna zakonodavna aktivnost, koja se ogleda
u donosenju vise zakonskih i drugih propisa (odluka, upustava, pravilnika i
dr.); doneseni su arhivski zakoni: 1951, 1965, kasnije 1978. 1 1992. godine.
Oni su se temeljili na arhivskoj teoriji i praksi svog vremena i dali mnoga
pravna i strucna arhivisticka rjeSenja, koja su imala veliki uticaj i upliv na
uspostavljanje, organizaciju i djelotvornost arhivskog sistema Crne Gore.

Autor je posebnu paznju posvetio periodu koji je nastao u Crnoj Gori sa
raspadom Jugoslavije i sticanjem samostalnosti i nezavisnosti Crne Gore, u
oblasti daljeg razvoja arhivskog zakonodavstva. U njemu, njegovo je misljenje,
su se morali donijeti novi zakonski i drugi propisi. To je istovremeno i period
tranzicije Crne Gore i njenog ukljuc¢ivanja u Evropsku uniju, kada je realno za
ocCekivati 1 usaglasavanje ,,domaceg™ arhivskog sistema i zakonodavstva sa
evropskim arhivskim pravom, §to ¢e usloviti velike promjene i novine, koje
¢e traziti ozbiljnu analizu i angazman vlastite arhivske nauke.

Posebno znacajan dio ove studije je dio o medunarodnim arhivskim
propisima (medunarodno arhivsko pravo). Ono je kod nas u nau¢nom pogledu
posve novina, tj. po prvi put je nauc¢no obradeno, iako kao pravni i arhivisticki
entitet u svijetu postoji vise od jednog vijeka, i Crna Gora po osnovu ovih
medunarodnopravnih dokumenata ima znacajna prava i obaveze. Obuhvaceni
su svi vazni medunarodni arhivski dokumenti: medunarodni drzavni i drugi
ugovori, posebno su znacajne konvencije, misljenje je autora, o zastiti
kulturnih dobara, u uslovima oruzanih sukoba i rata, ¢iji su bitan i integralni
dio arhivska dokumenta, od kojih su neki i arhivski kulturni spomenici, a
svi oni podjednako pripadaju i nacionalnoj i svjetskoj arhivskoj i kulturnoj
bastini.

mr Mihailo Zecevié
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IIO3UB HA CAPAIILY

CYIT'ECTHUIJE CAPAJHUILIUMA

[TomrroBanm capagHuA,

Baciiuitiarwe u 06pasosarse, Haconuc 3a negarouiky Teopujy 1 mpak-
cy, o0jaBibyje TEKCTOBE y CKJIa/ly ca 3axTjeBuMa MehyHapoaHux craHgappaa
pasBpcTaHe y cibepiche kareropuje: opruHanHu (M3BOPHN ) HAYIHU PajloBH,
IperyiefHe HayyHe W CTpy4yHe pajoBe. Yacommc, mopey OBHUX pajioBa, 00-
jaBipyje mpumiiore: mpeBoOjie, aHalu3e, NOpTpeTe, NpuKas3e, aKTyeJIHe WH-
¢opmanyje, onjeHe, 6ubauorpacuje u CAMIHO U3 0OJIACTH BacHUTama U
ob6paszoBama. [To3uBamo Ha capajmy ca XeJbOM fia HaM LIaJbeTe TEOpHjcKe
pajioBe, pe3yiTaTe CIPOBEICHNUX €KCIIEPUMEHTATHUX UCTPaKUBamba, IMpu-
JI0T€ KOj/ TOBOPE O MHOBUPAHOM HACTaBHOM M BACIUTHOM Pajly y IIKOIIU U
ocTajie CTpY4YHE pajioBe CBUX HUBOA 00pa3oBama.

O0jaBsbyjy ce caMO MPETXOAHO HE0OjaB/beHN PAIOBH, OCHM MPEBO/A
ca CTpaHUX je3UKa U Mpey3eTux pajoBa, o MPeTXOHO MPHUOABLEHOM Of0-
opewy.

MonuMo ayTope fa ce PUIMKOM MpUIpeMe PyKONHca IpuipKaBajy
cibefiehux craHfapaa U3I0KEHUX Y OBOM YIYTCTBY:

a) O6GMM TeOopHjCKUX W MCTPAKMBAUKUX pajioBa je HajBUIIE JIO jel-
HOT' ayTOPCKOT Tabaka, OHOCHO 16 cTpaHuiia, HopMagHor mnpopena (30
pefoBa Ha CTpaHUIM ), N3y3uMajyhu mpoctop 3a pe3ume (aGCTpanT) u mor-
uc kopuutheHe nureparype. [Ipyru pamosu (mopTpeTu, npukasu, nHPOp-
Maiyje, OCBpTH, OlljeHe, KpUTUYKE olcepBanuje, oudnuorpaduje u ci.)
MOry OWUTH o1icer off 2 10 5 CTpaHuIa.

6) CBu TekcToBH Tpeba 1a Oyy MucaHm y TEKCT npoiuecopy Microsoft
Word, fontom Times New Roman, Benuunse cinosa 12 Tavyaka, IKpUHA CIIOra
126 mm, BucuHa cnora 197 mm, npopep 1,5.

17) Paj ce e mo concTBeHOM N300py TATHHUIIOM WM hMpUITAIIOM,
a Ouhe 00jaB/beH y MUCMY KOje OJIpeu ayTop.
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n) HacmoB paga TpeGa jga Oyae mpenumsaH, caxkeT ¥ jacaH. V3Hap
HaclIOBa pajia NHIlle ce UMe M Ipe3uMe ayTopa, WK BUIIIE HUX, a Y3 UMe
Tpeba cTaBUTH (PyCHOTY KOja Cafp:>KM 3Bame ayTopa 1 NofaTKe O pajy: u3-
BOJI M3 IOKTOPCKE WM Marucrapcke Te3e, M3BOJ U3 MCTPAsKUBAUKOT MPO-
jeKTa M HeroB Ha3MB, Kao U JIpyre OUTHE MOflaTKe O ayTOpy U pajy.

e) Ha moueTky paja ce Hama3u KOHIUM3aH U MH(OPMATHBAH pe3nMe
Ha [IPHOTOPCKOM (CPIICKOM, OOIIHavYKOM, XPBATCKOM) je3uKy 10 15 pemoBa
KOj¥ CaJip>KM IIWJb pajia U CaolIITeHe OCHOBHE pe3ynTaTe y paay. Ha kpajy
pe3nMea HaBeCTH 0 6 KIbYUHUX pPHjeud KOje Cy CTPYYHO M HAy4dHO pell-
€BaHTHE 3a NPE3EHTUPaHU CapXKaj.

¢) MmeHa crpaHuHX ayTopa y TEKCTy Ce HaBOJE y OpUTHHAIY WU
TPaHCKPUOOBAHO, (POHETCKUM MHUCAFHEM MPE3NMEHA, MOCIIUje Yera ce uMe
HaBOJU N3BOPHO Y3 FOAMHY OOjaBibUBama paja, Hip. Ilujaxke (Piaget, 1990).
AKoO ce y pajly KOPHCTH WlaHaK U3 HEKOT YacoIuca HaBoj Tpeba ja cajpKu:
nMe ayTopa, TOfiHa U3/ama (y 3arpajin), HaclloB WIAaHKa, MyHO UME Jaco-
MMca UCTAaKHYTO KyP3WBOM, MjeCTO U3fiama, Opoj u 6poj cTpanuiie. AKO ce
HABOJU web IOKYMEHT OH CajIip>Ku: UMe ayTopa, TOMHA, HA3WB IOKYMEHTa
(xyp3uB), maTyMm Kaj je cajt nocjehen n uaTepHer agpeca. Ha kpajy paga
ce Mpujaxke CHucak JuTeparype riuje omonuorpadceka jequauma Tpeda fna
CaJIp>Ku Tpe3rMe 1 NHHIMjajie IMEHa ayTopa, TOHA U3fiama (y 3arpajm),
HACIIOB KIbHTe MICaH Kyp3UBOM, MjeCTO U3/latha U N3/1aBayva.

r) AyTop paja y3 cBoje mMe JocTaBiba Pefakiuju yacommca KOH-
TakT ajipecy, e-mail agpecy u TenedoH, Ka0 1 OCHOBHE MOJATKE O PaJHO]
AQHTaKOBaHOCTH.

Papg koju Huje mpunpemibeH 1O OBUM cTaHjapauma Hehe Owutn
YKJbYUEH y MPOIEAYPY peleH3uparma 0 YeMy ce ayTop oOaBjelTasna.

CBHM pajjoBU ce AaHOHMMHO pElEH3Mpajy Off CTpaHe HajMame JBa
peuensenTta. PajoBu ce njekaBusupajy. Pegakuuja JoHOCH OIJIyKy O 0O0-
jaBlbMBaKYy pajia 0 yeMy obaBjelTaBa ayTopa y POKy Off TpU Mjecela.
YpenHumtTBo 00jaBibyje pajioBe HE3aBUCHO Off pefocaujefa npucnujeha.
Pykomnucu ce ne Bpahajy.

PanoBe u npusore JOCTaBUTH €I€KTPOHCKOM IMOIITOM, OHOCHO Ha
CD-u uiu AMCKETH, y3 KOje Ce MOXKe MPUIIOKUTH U IITAMIIaH! TEKCT.

Papose cnatu Ha azpecy:
MuHHCTAapCTBO MPOCBjeTe U HAayKe - CEKTOp 3a HayKy - 3a Yacomnuc
,Bacnutame u oopazoBame” [Togropuna, Lletumcku myT 66

E-mail: casopisvio@mn.yu unu radovan.damjanovic@gov.me

Penakiuja
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