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УВОДНЕ НАПОМЕНЕ 
 

 У богатој и разноврсној активности Српске академије образовања 
тежиште је на проучавању и унапређивању система образовања и 
васпитања и подизању квалитета рада образовних институција. Те две 
комплексне теме обухватају низ врло актуелних питања на која 
Академија покушава да одговори полазћеи од значаја образовања за 
развој друштва и сваког појединца. У том циљу организовала је не-
колико запажених научних супова са којих су упућене важне поруке не 
само образовним и стручним институцијама него и државним органима 
и друштевној јавности. Помињемо скупове: Основна полазишта за 
развој образовања у Србији; Болоњски процес – реформа високог 
образовања; Школа будућности.  
 Теми Школа будућности Академија ће посветити неколико 
научних скупова у оквиру којих ће бити разматрано више појединачних 
проблема. Већ је организован скуп (у децембру 2010) Нове улоге 
наставника на коме се расправљало о новим улогама и компетенцијама 
наставника у складу са стално променљивим научним, техничко-
технолошким и друштвеним контекстом. Пошло се од познате истине да 
је школа у великој мери онаква какав је наставник који у њој ради. 
Медијско-техничка и технолошка основа наставе утиче на квалитет 
образовно-васпитног процеса, али је улога наставника далеко важнија. 
Лош наставников рад не може надоместити ни најсавременија наставна 
опрема. Да би постала савремена и одговорила садашњим и сутрашњим 
захтевима друштва, ученика и њихових родитеља, школа мора да оства-
ри два задатка који се именују као професионализација и демо-
ктатизација. Наставник је добар професионалац ако је добар познавалац 
своје уже струке, ако има високу дидактичко-методичку културу која му 
омогућује да примењује разноврсне методе и поступке, ако стално 
истражује унапређује свој рад. Наставник је демократичан ако поштује 
личност ученика и труди се да се ученик развија као аутономна јединка 
што значи да треба да примењује сарадничке облике рада, да се ослања 
на мишљења и предлоге ученика.  
 У новим условима тежиште наставникове активности (улога) се 
премешта са предавачке на организациону и саветодавну, са нас-
тавниковог проучавања на учениково учење, на подстицање да само-
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стално мисли и ради. За нове улоге у савременом тенничко-тех-
нолошком окружењу наставник треба да буде компетентан, што значи 
да треба да поседује потребна знања, вештине, вредности, способности 
(компетенције). На научном скупу који је организовала Академија ука-
зано је да наставник мора бити оспособљен да квалитетније остварује 
образовно-васпитне задатке, да користи наставно-научну методологију 
и резултате истраживања, да разуме и користи савремену инфор-
мациону технологију, да примењује најефикасније методе рада, да 
развија демократске вредности код ученика, да уважава њихове ставове 
и мишљења, да развија код уечника толеранцију, разумевање и 
уважавање различитости. 
 То су разлози и задаци због којих је Академија организовала овај 
научни скуп и припремила зборник да би радови и саопштења са скупа 
били доступни стручној јавности, државним органима, школама, 
факултетима и другим институцијама.  
 Зборник је структурисан у неколико целина: Уводна излгања, 
Улоге и компетенције наставника и Теоријска питања.  
 Уводна излагања су поднели: др Дмитриј Сергејевич Јермаков, 
доктор педагошких наука са Универзитета Руске академије образовања 
– Проблеми и перспективе компетенцијског приступа у педагошкој 
теорији и пракси и др Грозданка Гојков, проф. Учитељског факултета у 
Београду и Високе струковне школе за образовање васпитача у Вршцу – 
Наставник као рефлексивни прратичар.  
 Поднето је 105 саопштења.  
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Проф. др Дмитриј Сергејевич ЈЕРМАКОВ1, 
Универзитет Руске академије образовања, 
 Москва 

 
 
 

 

ПРОБЛЕМИ И ПЕРСПЕКТИВЕ РАЗВОЈА 
КОМПЕТЕНЦИЈСКОГ ПРИСТУПА У ПЕДАГОШКОЈ 

ТЕОРИЈИ И ПРАКСИ 
 

Почетком XXI века људска цивилизација (барем она западног 
типа) доживљава дубоку трансформацију повезану са преласком са 
индустријског на постиндустријско друштво у којем кључну улогу 
имају процеси стварања и примене знања. На систем образовања се 
гледа као на један од кључних елемената привреде засноване на знању. 
Важну педагошку новину представља компетенцијски приступ. 

Ова приступ је метод моделирања и описа резултата образовања 
као норми његовог квалитета у облику ознака практичне спремности 
човека за делатност2. При томе нормативни захтев за резултат (идеалан, 
општи) дефинише се као компетенција, а сам резултат, т.ј. квалитети 
личности (реални, конкретни), остварена компетенција као компе-
тентност. (Разлика између компетенције и компетентности није 
суштинска, као што се, на пример, терминолошки не разликују знања и 
вештине које се ученицима нуде за усвајање и којима су они већ 
овладали).  

Термин „компетенција“ уведен је у научни апарат 1960-1970-их 
година. Филолог Н. Чомски је у оквиру граматике користио појам 
„комуникативна компетенција“, а у теорији учења језика Д. Хајмс је 
истраживао разне врсте језичке компетенције. 

У периоду 1970-1990-их година ови термини су се већ доста 
широко користили у теорији и пракси учења језика (посебно страних), у 
припреми стручњака менаџера. Компетенцијски приступ је изашао 
изван теоријских оквира и истраживања и постао је основа за израду 

                                                 
1 ErmakovDS.mioo@yandex.ru 
2 Байденко В.И. Выявление состава компетенций выпускников вузов как необходимый 
этап проектирования ГОС ВПО нового поколения: методическое пособие. – М.: 
Исследовательский центр проблем качества подготовки специалистов, 2006. – 72 с.   

Оригинални научни рад  
Научни скуп Српске 
академије образовања  

         УДК: 37.012 
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образовних програма и технологија. Тако се, нарочито у САД, фор-
мирао правац у педагогији који је добио назив „competence-based 
education“ („образовање засновано на компетенцији“). 

Почетак масовне примене компетенцијског приступа у средњем 
и високом образовању поставио је реферат „Учити да будеш“ који је 
припремила комисија УНЕСКА. У том документу је представљена 
концепција непрекидног образовања („образовање током целог жи-
вота“), која се ослања на четири „стуба“: 1) учити да се учи и користе 
знања, продубљено се бавити својом ужом облашћу уз доста широка 
општа знања; 2) учити да се обавља посао не користећи само стандардне 
навике, радити у тиму; 3) учити да се живи заједно, уз разумевање 
других људи, решавајући конфликте; 4) учити да се буде, развијати 
своје квалитете личности, људски потенцијал. Постављени циљеви 
добијају карактер кључних компетенција које ће дозволити човеку да 
настави образовање сваки пут када за тим настане потреба, при 
суочавању с проблемима у личном и професионалном животу.  

 Приближно у то исто време 1970-их година, тадашњи руко-
водилац Нирнбершког института за тржишне односе и истраживања 
професија, Д. Мертенс, увео је појам „кључне квалификације“1. Д. 
Мертенс је истицао да педагогија (компетенције Г. Кершенштајнера, Е. 
Шпрангера, А. Фишера) мало води рачуна о променама у економији. 
Сматрао је да у стално променљивом свету професија образовање које је 
оријентисано само на конкретан посао не може бити довољно. Упоредо 
са стручним знањима потребно је стицати кфалификације које излазе из 
оквира професије, кључне квалификације.  

Важно је истаћи да многи истраживачи поистовећују појмове 
„кључне компетенције“ и „кључне квалификације“. У том поисто-
већивању крије се принципијелни проблем узајамног односа између 
образовања (циљ: развој личности) и економског напретка (циљ: раст 
производње). Шта је ту важније? Ова дилема подсећа на дискусију Ж. 
Пијажеа са Л. С. Виготским о односу учења и развоја.  

Или компетентност поистовећена са квалификацијом представља 
само економску категорију, карактеристику човека као „радне снаге“. 
Тада ће политичари и бизнисмени („послодавци“) при одређивању 
скупа компетенција за наставне стандарде и програме диктирати своје 
захтеве систему образовања који се претвара у сферу образовних 
услуга. Или је, напротив, компетентност пре свега педагошка кате-
горија, а компетентни човек је развијена личност, индивидуалност. Тада 
компетенцијски оријентисано образовање неће бити просто „слуга“ 

                                                 
1 Mertens D. Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung für eine modern Gesellschaft. 
http://www.panorama.ch/files/2745.pdf.  
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економије (која је сада усмерена углавном на стицање профита), већ 
истински покретач социјално-економске модернизације.  

Каква је узајамна веза компетентности са осталим резултатима 
образовања? Она се може представити следећом шемом1: 
- Писменост – усвајање минималних првобитних знања, вештина и 

навика, неопходних за касније шире образовање; 
- Образованост – допуњује се искуством стваралачке примене сте-

чених знања и вештина, као и емоционално-вредносног односа 
према стварности;  

- Компетентност – промишљено владање теоријским знањима, 
вештинама, начинима доношења одлука, моралним нормама, вред-
ностима, традицијама које су потребне за практичну реализацију 
конкретних врста делатности и најпотпунију самореализацију 
човека;  

- Култура – не само усвајање материјалних и духовних вредности које 
су претходне генерације оставиле у наслеђе, већ њихово увећавање и 
репродуковање;  

- Менталитет – основе погледа на свет које човеку дају особину 
јединствене индивидуалности, непоновљивости у комбинацији са 
способношћу за свестрану самореализацију.  

На тај начин може се формулисати радна дефиниција компе-
тентности као способност, спремност за активност и искуство њене 
практичне реализације.  

Треба истаћи да многи педагози компетенцијски приступ 
схватају тек као јачање практичне усмерености образовања. То није 
сасвим тачно. Тако је већ један од оснивача компетенцијског приступа 
Џ. Равен у структуру компетентности упоредо са когнитивном и 
бихевиористичком компонентом укључује афективну компоненту.2 У 
материјалима пројекта Комисије за образовање европске организације 
за економску сарадњу и развој „Дефиниција и избор компетентности: 
теоретска и концептуална истраживања“ (DeSeCo) истиче се да је 
компетенција изграђена на комбинацији узајамно повезаних когни-
тивних и практичних навика, знања, мотивација, система вредности, 
преференци, емоција и других социјалних и бихевиористичких ком-
поненти које могу бити заједно мобилисане за ефикасну акцију.3 Ј. Г. 
Татур ову шему представља на следећи начин: 1) позитивна мотивација 
за манифестацију компетентности; 2) вредносно-смисаоне представе, 
                                                 
1 Гершунский Б. С. Философия образования для ХХI века (В поисках практико-
ориентированных образовательных компетенций). – М.: ИнтерДиалект+, 1997. – 697 с. 
2 Raven J. Competence in modern society: its identification, development and release. – L.: 
H. K. Lews, 1984. – 195 p.  
3 DeSeCo Project. – http://www.deseco.admin.ch . 
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односи према садржају и резултату делатности; 3) знања која се налазе у 
основи избора начина реализације одговарајуће делатности; 4) вештина, 
искуство (навика) успешног обављања неопходних акција на основу 
постојећих знања.1 Као најпродуктивнија чини се структура актуелне 
компетентности коју је предложила И. А. Зимњаја: 1) спремност за 
манифестацију компетентности; 2) владање знањем о садржају ком-
петентности; 3) искуство манифестације компетентности у разноврсним 
стандардним и нестандардним ситуацијама; 4) однос према садржају 
компетентности и објекту њене примене; 5) емоционално-вољно 
регулисање процеса и резултата манифестација компетентности.2  

На тај начин у структури компетентности могу се издвојити 
мотивациона, когнитивна, практично-делатна, емоционално-вољна и 
вредносно-смисаона компонента. Као што је показано у нашим ис-
траживањима3 последња компонента је водећа, системска. Уколико 
знања и значења имају друштвену, социјалну природу, онда су 
вредносни системи и смисао индивидуални, што компетентност 
разликује од обичне писмености или образованости.  

Компетентност се не може набубати или научити из уџбеника. 
Традиционална гносеолошка парадигма раздваја човека и свет као 
субјекат и објекат. Процес образовања у таквој парадигми се претвара у 
усвајање знања о свету. Е. Фром4 овде употребљава метафору „имати“ – 
смисао живота се своди на потрошњу (роба, услуга, информација), 
човек се концентрише на средства за живот. При томе нам предлажу да 
решавамо савремене социјалне проблеме у истој логици мишљења која 
је и довела до њиховог настанка. 

У гносеолошким оквирима тешко је компетентности наћи место. 
Компетентност се мора дефинисати у онтолошкој парадигми која је (по 
Е. Фрому) означена метафором „бити“ – проживљавање интеракције са 
светом када се човек концентрише на садржај живота. Тражење нових 
решења, добијање иновационих образовних (и адекватно социјаних, 
политичких, економских, еколошких) резултата могуће је у случају да 
човек располаже (у својој суштини, тј. онтолошки) способношћу да се 
сам мења, другим речима, уколико он представља истог таквог носиоца 

                                                 
1 Татур Ю. Г. Компетентностный подход в описании результатов и проектировании 
стандартов высшего профессионального образования. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 17 с. 
2 Зимняя И. А. Ключевые компетентности как результативно-целевая основа 
компетентностного подхода в образовании. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 42 с. 
3 Ермаков Д. С. Формирование экологической компетентности учащихся. – М.: Изд-во 
РУДН, 2008. – 159 с. 
4 Fromm E. To Have or to Be. – L.: Abacus, 1979. – 224 p. 
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законитости саморазвоја и самореализације као и свет који га окружује 
у целини.1  

У том случају човек и свет више нису међусобно супротстављени 
као раздвојене суштине (субјекат и објекат). Онтолошка суштина 
компетентности условљава такву интеракцију човека са светом при 
којој се свет доживљава као да је способан да задовољава широки 
спектар потреба и постаје значајан за човека, а човек осећа да располаже 
могућностима за освајање и трасформацију света који за њега важан, 
што представља циљ и средство развоја. Овакво стање пуноће пос-
тојања може бити прилично одрживо у случају да не представља 
резултат научених представа, већ адекватног психичког одраза об-
јективне важности света и сопствених реалних могућности – сопствене 
компетентности. Заправо, компетентност наступа као садржинска 
доминанта субјективног света личности. У материјалима пројекта 
DeSeCo такав ниво образовања дефинише се као аутоконструктивни.2  

У оквиру онтолошког приступа открива се смисао базних основа 
компетенцијског приступа: „учити да се зна“ јесте упознавање света; 
„учити да се ради“ јесте стварање сопствених стваралачких производа; 
„учити да се живи“ јесте обезбеђење погодне и безбедне животне 
средине; „учити да се буде“ јесте избор животног пута, саморе-
ализације.  

У складу са традиционалном предметном структуром садржаја 
образовања обично се издвајају три нивоа компетенције.  
1. Кључни, општекултурни – излазе из оквира сопственог образовања, 

имају метапредметне садржаје и социјално-културно значење. Нпр. 
кључне компетенције младих Европљана по дефиницији Савета 
Европе: способност да се прихвати одговорност, учествовање у 
доношењу групних одлука, решавање сукоба ненасилно; способност 
да се живи с људима других култура, језика и вера, неприхватање 
ксенофобије, толеранција; владање усменом и писменом комуни-
кацијом; владање информационим технологијама, критички однос 
према информацијама медија; способност да се учи током читавог 
живота.  

2. Општеобразовни (на нивоу високе школе – професионални) – односе 
се на све наставне предмете и образовне области (нпр. за бечелера 
психологије: избор и примена психодијагностичких методика, 
адекватних циљевима, ситуацији и контингенту респондената, са 
каснијом статистичком обрадом података и њиховом интер-

                                                 
1 Панов В. И. «Экологический вызов» и экологическая психология // Экологическая 
культура и образование: опыт России и Казахстана. – Алматы: Казак унив., 2006. С. 79 
– 92. 
2 DeSeCo Project. – http://www.deseco.admin.ch . 
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претацијом; анализа проблема социјализације, професионалне и 
образовне делатности људи с ограниченим могућностима; рад с 
персоналом у циљу одабира кадрова и стварања психолошке климе 
која доприноси оптимизацији производног процеса); 

3. Предметни – приватни, специјални који се формирају у оквиру 
појединих наставних предмета. 

У раду Џ. Равена „Компетентност у савременом друштву. Њено 
препознавање, развој и реализација“ (1984.) представљена је листа од 37 
компетенција.1 У оквиру европског пројекта за реализацију компе-
тенцијског приступа у области високог професионалног образовања 
„TUNING“ издвојено их је преко сто. Група научника са бонског 
Института за истраживања у образовању (Немачка) открила је само у 
литератури на немачком језику 654 назива! Њихово просто набрајање 
може лишити смисла саму идеју компетенцијског приступа. У целини, 
списак компетенција је лако саставити, али га је тешко образложити. 

Које су основе за издвајање компетенција? Има их неколико. 
- Социјално оријентисани модел издваја компетенције по областима 

друштвеног живота: спознајна, грађанско-правна, радна, животна, 
слободног времена.2 

- Модел оријентисан на личност – према сферама односа личности:3 
- према самоме себи (очување здравља, вредносно-смисаона ком-

петенција, компетенција интеграције, грађанске припадности, 
самоусавршавања, саморегулисања, саморазвоја, личносне и 
предметне рефлексије);  

- према другим људима (компетенције социјалне интеракције, 
компетенције у општењу);  

- према делатности (компетенција спознаје, делатности, компетенције 
у различитим врстама делатности, информациона компетенција). 

- Проблемски оријентисани модел заснован је на аспекту садржаја 
образовања као интегрално искуство решавања животних проблема. 
Шеф пројекта DeSeCo Ф. Вајнерт истиче да компетентност нема 
апсолутни карактер, већ да зависи од ситуативног контекста и 
укључује универзалну способност да решава настале проблеме.4 
Важно је нагласити да оријентација на решавање проблема у 

                                                 
1 Raven J. Competence in modern society: its identification, development and release. – L.: 
H. K. Lews, 1984. – 195 p.  
2 Стратегия модернизации содержания общего образования: материалы для разработки 
документов по обновлению общего образования. – М. Мир книги, 2001. – 100.с. 
3 Зимняя И. А. Ключевые компетентности как результативно-целевая основа 
компетентностного подхода в образовании. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 42 с. 
4 Weinert F. E. Concepts of competence. Contribution within the OECD project Definition 
and selection of competencies: theoretical and conceptual foundations (DeSeCo). – 
Neuchatel: DeSeCo, 1999.  
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различитим сферама и врстама делатности може да послужи као 
структурна и садржинска основа за интеграцију других аспеката 
одабира образовних компетенција.  

 
У оквиру проблемски оријентисаног модела компетенције се 

дефинишу према типовима животних ситуација у којима је неопходно 
решавати проблеме: 1) у спознаји и објашњењу појава делатности; 2) 
при овладавању савременом техником и технологијом; 3) у међусобним 
односима људи, у етичким нормама, при оцењивању сопствених 
поступака; 4) у практичном животу при испуњавању социјалних улога 
грађанина, члана породице, купца, клијента, гледаоца, бирача; 5) у 
правним нормама и административним структурама, у потрошачким и 
естетским оценама; 6) при избору професије и процене своје 
спремности за школовање у професионалној школској установи, када је 
потребно оријентисати се на тржишту рада; 7) по потреби решавати 
сопствене проблеме: животног самоодређења, избора стила и начина 
живота, начина решавања конфликата.1 

Ф. Вајнерт истиче да о компетентности треба говорити само онда 
када се ради о сложеним проблемима чије решавање захтева комплексне 
когнитивне, као и комплексне мотивацоне, етичке, вољне или социјалне 
претпоставке. Стога нас њима не могу увек учити, али их ми можемо 
научити и овладати њима. Донекле парадоксална тврдња, зар не? Какве 
онда морају бити педагошке технологије у оквиру компетенцијског 
приступа? 

У савременој школи (у ширем смислу) све је очигледнија 
преоптерећеност садржаја образовања, као и то да оно не носи личносни 
смисао. Технологије наставе у недовољној мери формирају практичне 
навике анализе информација, самообразовање, стимулишу самостални 
рад, формирају искуство за одговоран избор и самоорганизацију, 
успостављање система вредности. 

Психолози издвајају три основна приступа учењу и развоју:2 1) 
дидактички – продубљавање предметног учења, ширење обима про-
учаваних знања; 2) дидактичко-психолошки – комбиновање предметног 
учења са психолошком подршком, развојним психолошким вежбама; 3) 
психодидактички – приоритетно коришћење метода развојног обра-
зовања као полазне основе за конструисање образовне технологије. У 
последњем случају циљ образовног процеса није просто постизање 
одређеног нивоа знања, вештина, навика. Психолошки циљеви развоја 
                                                 
1 Болотов В. А, Сериков В. В. Компетентностная модель: от идеи к образовательной 
программе // Педагогика. – 2003. - № 10. – С. 8-14.  
2 Панов В. И. Психодидактика образовательных систем: теория и практика. – СПб.: 
Питер, 2006. – 352 с.  
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личности морају да предодређују дидактичке аспекте образовног 
процеса, што је могуће у оквиру образовних технологија оријентисаних 
на личност.  

Личносно оријентисани карактер формирања компетентности 
треба да допринесе смисаоном самоодређењу човека, утврђивању 
рефлексивне свести, критичког мишљења. Као практична реализација 
наведених одредби може да послужи фацилитација, када педагог није 
једини извор знања, већ је проводник, саветник, помоћник на путу ка 
формирању личности.1 

Међу методама које су адекватне за успостављање компе-
тентности вреди истаћи:  
- проблемско учење (показује да се у животу, за разлику од уџбеника 

ретко срећу задаци са једним тачним одговором; често је ових 
одговора неколико, а можда их уопште нема); 

- ситуациона анализа (case study) – анализа конкретних ситуација, 
препознавање проблема и потрага за његовим решавањем од стране 
ученика; 

- метода стимулисања креативне активности  (мождани јуриш, дрво 
решења, морфолошка анализа, хеуристика). 

Посебан значај имају дијалошке методе као основа за формирање 
смисла у образовном процесу. Томе доприносе:  
- аутоактуелизација субјектног искуства ученика;  
- дијалози (епоха, култура); 
- игре са улогама; 
- ситуације избора, ауторефлексије; 
- ситуације успеха; 
- иницијације креативне делатности ученика у улози аутора;  
- групни задаци: адитивни (сумира се индивидуални допринос учес-

ника); компензациони (издвајање општег решења из индивидуалних 
решења чланова групе); дисјунктивни (избор једног решења из 
„фонда“ групе); конјунктивни задаци (сваки учесник мора да пружи 
свој специфични допринос). 

Добро су се показале технологије компетенцијско-оријентаци-
оног образовања, као што су пројектно учење, модулно учење (за 
формирање специјалних компетенција).  

Важан теоријски и практични проблем представља дијагностика 
формираности компетенције. Овде се могу издвојити две тачке гле-
дишта: бихевиористичка и рефлексивна.2 Прва претпоставља 
                                                 
1 Rogers C. R, Freiberg F. J. Freedom to Learn. – N.Y. etc.: Maxwell Macmillan Int., 1994. – 
406 p.  
2 Пузыревский В. Ю. Ценностно-смысловое содержание ключевых компетенций. – 
http://www.eidos.ru/journal/2007/0930-18.htm . 
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посматрање понашања ученика у различитим наставним ситуацијама и 
откривање следећих показатеља: 
- карактеристике понашања: пасивност/активност; неукљученост/ 

укљученост; агресивност/мирољубивост; стереотипност/ креатив-
ност; узнемиреност, несигурност, зависност/смиреност, сигурност, 
независност и сл.; 

- психолошко-педагошки параметри: формираност најважнијих нас-
тавних дејстава; развој говора, радна способност и темпо наставне 
делатности; поштовање социјалних и етичких норми; стабилност 
емоционалног стања.  

Рефлексивни приступ претпоставља сопствену спознају ученика 
о својим стањима у различитим наставним ситуацијама. У показатеље 
формираности компетентности могу се убројати успех у току студија, 
„Ја-концепција“, локус контроле, критеријуми за раст личности и 
интерперсонални критеријуми.  

За дијагностику компетентности предлаже се и позната таксо-
номија Б. Блума: знање – одређивати, разликовати, памтити; разумевање 
– описивати, распознавати, идентификовати; примена – прилагати, 
илустровати, оперисати; анализа – делити на делове, проверити, 
објаснити; синтеза – сређивати, конструисати, формулисати, стварати; 
оцењивање – оцењивати, судити, процењивати, мерити, упоређивати.  

У сваком од случајева формираност (компетентности) као об-
разовни резултат има следеће суштинске карактеристике: 1) освеш-
ћеност (степен осмишљености); 2) одрживост (степен стабилности); 3) ре-
зултативност (завршеност, резултат делатности), 4) пуноћа (заступ-
љеност свих компоненти); 5) системност (односи, везе између ком-
поненти); 6) ефикасност (произвољност усмерене активности); 7) емо-
тивност (динамика емоција).  

Прва од ових ознака – освешћеност може да послужи као ефи-
касна основа за диференцијацију компетентности по нивоима:1  

1. ниво (неосвешћена некомпетентност) – студент не схвата да 
његова дејства нису сврсисходна, делатност нема значаја, није пред-
стављена у свести;  

2. ниво (освешћена некомпетентност) – студент спознаје да 
његова дејства нису сврсисходна, али не може да делује исправно;  

3. ниво (освешћена компетентност) – студент реализује усвојену 
делатност, схвата шта је потребно да чини, може етапно да открива, 
анализира и решава проблем, промишљајући и контролишући сваку 
акцију;  

                                                 
1 Plunkett L. C., Hale G. A. The proactive manager: the complete book of problem solving 
and decision making. – N.Y. etc.: John Willey & Sons, 1982. – 221 p.  
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4. ниво (неосвешћена компетентност) – сврсисходна делатност 
се врши аутоматски; субјект се концентрише на проблем, а не на начин 
његовог решавања.  

Важно је подвући да већина истраживача предлаже компо-
нентска дијагностика компетентности. Међутим, то није довољно. По-
требно је предвидети могућност праћења системских ефеката, тј. 
интеракције појединих компоненти компетентности. За решавање овог 
задатка могу послужити факторска, корелациона, регресивна анализа 
узајамних веза између појединих компоненти компетентности пре 
почетка и након завршетка учења. Тако при истраживању еколошке 
компетентности ученика факторска анализа омогућује да се открије 
вишекомпонентска стурктура компетентности (дванаест различитих 
дијагностичких параметара описују се помоћу шест интегралних фак-
тора), анализа корелације доказује јачање узајамних веза ових 
компоненти међусобно након експерименталног учења, што дозвољава 
да се суди о формирању компетентности као системског квалитета 
личности.1 Ови методи су информативни и користе за научна истра-
живања, али су веома сложени и наравно тешко да могу бити ко-
ришћени у масовној педагошкој пракси.  

Као дијагностичке процедуре могу се применити малофор-
мализоване методе као што су посматрање, разговор, аутооцењивање и 
узајамно оцењивање ученика, експертске оцене (у својству експерата 
могу да наступају наставници различитих предмета, психолог, роди-
тељи), анализа производа делатности, бихевиорални интервју 
(behavioural event interview). Добијени резултати могу се уопштити 
путем коришћења акумулативног, рејтинг система оцене, као и 
портфолио.  

Уопштавајући резултате теоријско-методолошке анализ психо-
лошко-педагошког садржаја појма „компетентност“, могу се издвојити 
њихове следеће суштинске црте:  
- карактерише способност и спремност личности да иступа као 

интегрални заједнички субјект саморазвоја система „човек-свет“; 
- рефлектује субјективни став ученика у процесу наставе; обезбеђује 

реализацију личносних смислова који представљају средство за 
превладавање његовог отуђења од образовања;  

- одређује услове за промишљену и усмерену примену знања, вештина, 
навика у делатности, задаје минимално искуство практичне делатности у 
овој или оној области;  

                                                 
1 Ермаков Д. С. Формирование экологической компетентности учащихся. – М.: Изд-во 
РУДН, 2008. – 159 с. 
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- пружа могућност за системско пројектовање циљева и садржаја 
образовања;  

- има метапредметни карактер, представља део садржаја различитих 
наставних предмета и образовних области; 

- формира се од средстава педагошких технологија;  
- реализује дидактички принцип веза учења са животом кроз обогаћење 

витагеног искуства откривања и решавања проблема;  
- испољава се и контролише у процесу практичне реализације делатности;  
- омогућује да се конструишу мерила за дијагностику резултата 

образовања;  
- обухвата различите групе квалитета личности;  
- представља интегралну карактеристику ученика који заврши шко-

ловање, карактерише ниво теоретске и практичне припремљености.  
Размотрићемо практична питања реализације компетенцијског 

приступа у образовању на примерима пројеката који су били елаборирани и 
остварени у руским образовним установама уз учешће аутора.  

У Руској Федерацији компетенцијски приступ је усвојен као основни 
на нивоу високог професионалног образовања, тј. захтеви за резултате 
припреме бечелера и магистара формулисани су терминима опште-
културних, професионалних и специјалних компетенција. На нивоу општег 
средњег образовања компетенцијски приступ се посматра као посебан 
случај општијег системско-делатносног приступа, а захтеви за резултате 
образовања дефинишу се у виду такозваних универзалних наставних дејста-
ва (сличних компетенцијама). 

Дакле, ако су раније стандарди одређивали конкретну листу знања и 
вештина коју је морао да усвоји студент, онда сада постоји само листа 
компетенција. Наставни програм за предмет, захтеве за резултате наставе и 
начине дијагностике мора да прави сам педагог, што суштински мења 
његове функције: предавач се претвара у методичара, у онога који разрађује 
садржај образовања.  

Како одредити скуп компетенција који се формира у оквиру овог или 
оног образовног програма, предмета, модула? Постоји неколико начина.1  
1) Преформулисање ранијих захтева образовних стандарда и програма. 

При означавању компетенција треба користити глаголе у инфинитиву 
несвршеног вида – „разумети“, „имати“ (научна представа), „владати“, 
„умети“, „овладавати“ (способношћу), „бити“ (спреман), „знати“ 
(тежити), „користити“, „узимати у обзир“, „заснивати“, „тежити“ 
(усавршавању), „изражавати“, а такође помоћу именица „способност“, 

                                                 
1 Байденко В.И. Выявление состава компетенций выпускников вузов как необходимый 
этап проектирования ГОС ВПО нового поколения: методическое пособие. – М.: 
ИЦПКПС, 2006. – 72 с.   
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„навике“, „спремност“, „приврженост“, „разумевање“, „одговорност“ и 
т.д.  

2) Анкетирање послодаваца, свршених студената и ученика и наставника. 
Прво се врши анкетирање наставника. При томе првобитни списак 
компетенција може бити прилично велик. Затим се врши одабир 
компетенција које се укључују за процену степена њихове важности у 
коначној анкети за послодавце и свршене студенте и ђаке.  

3) Анкетирање експерата, чији ниво квалификације у одговарајућим 
областима знатно превазилази видокруг обичних стручњака. Алгоритам 
разраде компетенцијског модела путем методе експертске анкете – а) 
стварање групе експерата; б) формирање „корпе“ компетенција; в) 
класификација компетенција.  

Наведени начини били су коришћени приликом разраде 
компетенцијског модела стручњака у области одрживог развоја на Санкт-
петербуршком државном универзитету. 1 У првој етапи вршена је анализа 
стандарда смера студија „Екологија и рационално коришћење природе“. 
Биле су откривене кључне, општепрофесионалне и специјалне компе-
тенције. У другој етапи анкетирани су студенти Биолошко-земљишног 
факултета, као и руководиоци сарадници различитих еколошких орга-
низација и производних предузећа. У трећој етапи спроведена је анкета 
руских и страних експерата (стручњаци-практичари који раде у области 
одрживог развоја), којима је предложено да наведу компетенције, као и да 
оцене степен њихове важности по скали од 1 до 5. Првобитна листа 
компетенција имала је 201 јединицу.   

Затим је био изграђен уопштени модел чија анализа је омогућила да 
учини низ важних практичних закључака, а посебно: а) неопходност развоја 
комуникативне сфере стручњака, тј. коришћење активних метода обуке, 
игара по улогама, рада у малим групама; б) важан значај лидерског 
потенцијала, што мора наћи одраза како у садржаја теоријске припреме, тако 
и у организацији ваннаставног живота који пружа могућности за 
манифестацију лидерских активности; в) значајну пажњу треба поклонити 
развоју вредносно-смисаоне сфере личности стручњака, разумевању 
садржаја идеја и принципа одрживог развоја, значаја појединих иницијатива 
за промену стања животне околине у глобалним димензијама, ради чега је 
сврсисходно примењивати дијалошке методе обуке које генеришу смисао.  

Као један од резултата овог пројекта настао је елаборат програма за 
усавршавање „задаци факултетских наставника у процесу реформисања 
високе школе“. Основни садржаји програма су: Модернизација високог 
професионалног образовања у Русији и ван ње. Идеје болоњског процеса. 

                                                 
1 Ермаков Д. С, Славинский Д. А, Черникова С. А. Дополнительное профессиональное 
образование в интересах устойчивого развития. – СПб.: ВВМ, 2008. – 218 с.  
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Поређење Државних образовних стандарда за високо професионално 
образовање III („компетенције“) и II („знања, вештине, навике“) генерације. 
Нови захтеви за организацију образовног процеса. Методе и облици 
организације образовног процеса. Компетенцијски приступ као резулта-
тивно-циљна основа образовања. Компетенцијско-оријентационе педагошке 
технологије. Савремени облици организације самосталног рада студента. 
Интеруниверзитетски систем оцене квалитета образовања. Пројектни 
менаџмент у образовању. Мастер клас слушалаца. Експертско саветовање – 
семинар учесника курса.  

Курс је намењен деканима факултета и њиховим заменицима, 
сарадницима наставних одељења, шефовима катедри, предавачима. Основне 
карактеристике курса су: 1) коришћење активних метода обуке. Слушаоци 
раде у малим групама, учествују у играма по улогама. Например, шеф 
катедре може видети проблем очима студента, а обичан предавач ће осетити 
која питања мора да решава деканат. 2) мастер клас слушалаца, експертско 
саветовање. Учесницима се предлаже да размене своје припреме. Заправо, 
слушаоци не уче само од педагога, већ и једни од другогих, промишљајући 
сопствено искуство. 3) практична усмереност курса. Сваки учесник у форми 
семинарског рада доставља сопствени наставно-методски производ: план 
преласка катедре на образовне стандарде нове генерације, програм наставне 
дисциплине или модула, методика рејтинг оцене резултата студија и сл.   

На крају бисмо желели да предложимо неколико теза у својству 
закључака, као и питања за наредне дискусије. 1) У чему се састоје разлике 
компетентности као резултата образовања од укупних знања, вештина и 
навика? 2) Које промене морају настати у методици, технологијама обуке и 
педагошкој дијагностици у вези са увођењем компетенцијског приступа? 3) 
Шта ће се променити у садржају и организацији рада предавача у условима 
компетенцијско-оријетационе наставе и како припремити педагоге за то? 
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ПРОБЛЕМЫ И ПЕРСПЕКТИВЫ РАЗВИТИЯ 
КОМПЕТЕНТНОСТНОГО  

ПОДХОДА В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ТЕОРИИ И 
ПРАКТИКЕ 

 
 
В начале XXI в. человеческая цивилизация (по крайней мере, 

западного типа) претерпевает глубокую трансформацию, связанную с 
переходом от индустриального к постиндустриальному обществу, в ко-
тором ключевыми становятся процессы создания и применения знаний. 
Система образования рассматривается в качестве одного из ключевых 
элементов экономики, основанной на знаниях. Важным педагогическим 
новшеством является компетентностный подход. 

Данный подход – метод моделирования и описания результатов 
образования как норм его качества в виде признаков практической 
готовности человека к деятельности [2]. При этом нормативное тре-
бование к результату (идеальное, общее) определяется как компетенция, 
а сам результат, то есть личностное качество (реальное, конкретное), 
освоенная компетенция – как компетентность. (Различие компетенции и 
компетентности не существенно, как не различаются терминологически, 
например, знания, умения, предлагаемые для усвоения учащимися и 
уже освоенные ими). 

Термин «компетенция» был введен в научный аппарат в 1960–
1970-х гг. Филолог Н. Хомский в рамках грамматики использовал 
                                                 
1 ErmakovDS.mioo@yandex.ru 
 
2 Байденко В. И. Выявление состава компетенций выпускников вузов как необ-
ходимый этап проектирования ГОС ВПО нового поколения: методическое пособие. 
– М.: Исследовательский центр проблем качества подготовки специалистов, 2006. – 
72 с. 
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понятие «коммуникативная компетентность», в теории обучения языкам 
Д. Хаймс исследовал разные виды языковой компетенции. 

В 1970–1990-х гг. эти термины уже довольно широко ис-
пользовались в теории и практике обучения языкам (особенно ино-
странным), в подготовке специалистов-менеджеров. Компетентностный 
подход вышел за рамки теоретических и исследований и выступил 
основой для разработки образовательных программ и технологий. В 
частности, в США сформировалось направление в педагогике, полу-
чившее название «competence-based education» («образование, осно-
ванное на компетенции»).  

Начало массового применения компетентностного подхода в 
среднем и высшем образовании положено докладом «Учиться быть», 
подготовленным комиссией ЮНЕСКО. В этом документе представлена 
концепция непрерывного образования («образование через всю жизнь»), 
которое опирается на четыре «столпа»: 1) учить учиться и пользоваться 
знаниями, углубленно работать в своей узкой области при достаточно 
широких общих знаниях; 2) учиться делать дело, пользуясь не только 
стандартными навыками, работать в команде; 3) учиться жить вместе, 
понимая других людей, улаживая конфликты; 4) учиться быть, раз-
вивать свои личностные качества, человеческий потенциал. Постав-
ленные цели приобретают характер ключевых компетенций, которые 
позволяют человеку продолжать образование всякий раз, когда в этом 
возникает необходимость, при столкновении с проблемами в личной и 
профессиональной жизни. 

Примерно в то же время, в 1970-х гг. тогдашний руководитель 
Нюрнбергского института рыночных отношений и исследования 
профессий Д. Мертенс ввел понятие «ключевые квалификации» [1]. 
Д. Мертенс отмечал, что педагогика (концепции Г. Кершенштайнера, 
Э. Шпрангера, А. Фишера) мало учитывает изменения в экономике. Он 
считал, что в постоянно изменяющемся мире профессий образование, 
ориентированное только на конкретную работу, не может быть 
достаточным. Наряду со специальными знаниями необходимо получать 
квалификации, выходящие за рамки профессии, – ключевые.  

Важно отметить, что многими исследователями понятия «клю-
чевые компетенции» и «ключевые квалификации» отождествляются. В 
таком отождествлении кроется принципиальная проблема соотношения 
образования (цель – развитие личности) и экономического прогресса 
(цель – рост производства). Что здесь ведущее, а что – ведомое? Эта 

                                                 
1 Mertens D. Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung für eine moderne Gesellschaft. – 

http://www.panorama.ch/files/2745.pdf. 
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дилемма напоминает дискуссию Ж. Пиаже и Л. С. Выготского о 
соотношении обучения и развития. 

Либо компетентность, тождественная квалификации, есть лишь 
экономическая категория, характеристика человека как «рабочей силы». 
Тогда политики и бизнесмены («работодатели»), определяя набор 
компетенций для учебных стандартов и программ, будут диктовать свои 
требования системе образования, которая превращается в сферу обра-
зовательных услуг. Либо, наоборот, – компетентность есть, прежде 
всего, педагогическая категория, и компетентный человек – это раз-
вития личность, индивидуальность. Тогда компетентностно-ориенти-
рованное образование будет не просто «слугой» экономики (направ-
ленной сейчас, в основном, на получение прибыли), но подлинным 
двигателем социально-экономической модернизации.  

Какова взаимосвязь компетентности с другими результатами 
образования? Она может быть представлена следующей схемой [1]: 

- грамотность – освоение минимальных первоначальных знаний, 
умений и навыков, необходимые для последующего более широкого 
образования;  

- образованность – дополняется опытом творческого применения 
полученных знаний и умений, а также эмоционально-ценностного 
отношения к действительности; 

- компетентность – осмысленное владение теоретическими 
знаниями, умениями, способами принятия решений, нравственными 
нормами, ценностями, традициями, необходимыми для практической 
реализации конкретных видов деятельности и наиболее полной 
самореализации человека;  

- культура – уже не освоение материальных и духовных ценно-
стей, которые оставлены в наследство предшествующими поколениями, 
но их преумножение и воспроизводство;  

- менталитет – основания мировоззрения, которые придают 
человеку свойство уникальной индивидуальности неповторимости в 
сочетании cо способностью к всесторонней самореализации. 

Таким образом, можно сформулировать рабочее определение 
компетентности – это способность, готовность к деятельности и опыт ее 
практической реализации.  

Следует отметить, что многие педагоги понимают компе-
тентностный подход лишь как усиление практической направленности 

                                                 
1 Гершунский Б. С. Философия образования для XXI века (В поисках практико-
ориентированных образовательных концепций). – М.: ИнтерДиалект +, 1997. – 697 с. 
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образования. Это не совсем верно. Так, уже одним из основателей 
компетентностного подхода Д. Равеном в структуру компетентности 
наряду со знаниевым (когнитивным) и деятельностным (поведенческим) 
включается также отношенческий (аффективный) компонент [1]. В 
материалах проекта Комиссии по образованию европейской Органи-
зации экономического сотрудничества и развития «Определение и 
отбор компетентностей: теоретические и концептуальные исследо-
вания» (DeSeCo) отмечается, что компетенция построена на сочетании 
взаимосвязанных когнитивных и практических навыков, знаний, 
мотивации, ценностной ориентации, предпочтений, эмоций и других 
социальных и поведенческих составляющих, которые могут быть 
вместе мобилизованы для эффективного действия [2]. Ю. Г. Татур 
данную схему представляет следующим образом: 1) положительная 
мотивация к проявлению компетентности; 2) ценностно-смысловые 
представления, отношения к содержанию и результату деятельности; 3) 
знания, лежащие в основе выбора способа осуществления соотве-
тствующей деятельности; 4) умение, опыт (навык) успешного осуще-
ствления необходимых действий на базе имеющихся знаний [3]. 
Наиболее продуктивной представляется структура актуальной компе-
тентности, предложенная И. А. Зимней: 1) готовность к проявлению 
компетентности; 2) владение знанием о содержании компетентности; 3) 
опыт проявления компетентности в разнообразных стандартных и 
нестандартных ситуациях; 4)  отношение к содержанию компетентности 
и объекту ее приложения; 5) эмоционально-волевая регуляция процесса 
и результата проявления компетентности [4]. 

Таким образом, в структуре компетентности можно выделить 
потребностно-мотивационный, когнитивный, практически-деятельно-
стный, эмоционально-волевой и ценностно-смысловой компоненты. Как 
показано в наших исследованиях [5], последний является ведущим, 
системообразующим. Если знания, значения имеют общественную, 
социальную природу, то ценностные ориентации и смыслы индиви-
дуальны, что отличает компетентность от простой грамотности или 

                                                 
1 Raven J. Competence in modern society: its identification, development and release. – L.: 
H. K. Lewis, 1984. – 195 p. 
2 DeSeCo Project. – http://www.deseco.admin.ch. 
3 Татур Ю.Г. Компетентностный подход в описании результатов и проектировании 
стандартов высшего профессионального образования. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 17 с. 

4 Зимняя И. А. Ключевые компетентности как результативно-целевая основа 
компетентностного подхода в образовании. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 42 с. 

5 Ермаков Д. С. Формирование экологической компетентности учащихся. – М.: Изд-во 
РУДН, 2008. – 159 с. 
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образованности.  
Компетентность нельзя вызубрить или выучить по учебнику. 

Традиционная гносеологическая парадигма разделяет человека и мир 
как субъекта и объект. Процесс образования в такой парадигме 
превращается в освоение знаний о мире. Э. Фромм [1] употребляет здесь 
метафору «иметь» – смысл жизни сводится к потреблению (товаров, 
услуг, информации), человек сосредотачивается на средствах 
существования. При этом нам предлагают решать современные 
социальные проблемы в той же логике мышления, каковая и привела к 
их возникновению. 

В гносеологических рамках трудно найти место компетентности. 
Компетентность должна определяться в онтологической парадигме, 
обозначаемой (по Э. Фромму) метафорой «быть», – проживание взаи-
модействия с миром, когда человек сосредотачивается на содержании 
жизни. Поиск новых решений, получение инновационных образо-
вательных (и, соответственно, социальных, политических, эконо-
мических, экологических) результатов возможны в том случае, если 
человек обладает (по своей сущности, то есть онтологически) спо-
собностью к самоизменению, иными словами, если он является таким 
же носителем закономерностей саморазвития и самоосуществления, как 
и окружающий мир в целом [2]. 

В этом случае человек и мир уже не противопоставляются друг 
другу как разделенные сущности (субъект и объект). Онтологическая 
сущность компетентности обусловливает такое взаимодействие чело-
века с миром, при котором мир переживается как способный 
удовлетворить широкий спектр потребностей и становится значимым 
для человека, а человек чувствует себя обладающим возможностями для 
освоения и преобразования значимого для себя мира, что является 
целью и средством развития. Подобное состояние полноты бытия может 
быть достаточно устойчивым в том случае, когда оно является 
результатом не выученных представлений, а адекватного психического 
отражения объективной значимости мира и собственных реальных 
возможностей – собственной компетентности. То есть, компетентность 
выступает в качестве содержательной доминанты субъективного мира 
личности. В материалах проекта DeSeCo такой уровень образования 
определяется как самосозидающий [3]. 

                                                 
1 Fromm E. To Have or to Be. – L.: Abacus, 1979. – 224 p. 
2 Панов В. И. «Экологический вызов» и экологическая психология // Экологическая 
культура и образование: опыт России и Казахстана. – Алматы: Казак унив., 2006. – 
С. 79–92. 

3 DeSeCo Project. – http://www.deseco.admin.ch. 
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В рамках онтологического подхода раскрывается смысл базовых 
оснований компетентностного подхода: «учиться знать» – познание 
мира; «учиться делать» – создание собственных творческих продуктов; 
«учиться жить» – обеспечение комфортной и безопасной среды 
обитания; «учиться быть» – выбор жизненного пути, самореализация. 

В соответствии с традиционной предметной структурой 
содержания образования обычно выделяют три уровня компетенций. 

1. Ключевые, общекультурные – выходят за рамки собственно 
образования, имеют метапредметное содержание и социально-куль-
турное значение. Например, ключевые компетенции юных европейцев 
по определению Совета Европы: способность принимать ответстве-
нность, участвовать в принятии групповых решений, разрешать 
конфликты ненасильственно; способность жить с людьми других 
культур, языков и религий, неприятие ксенофобии, толерантность; 
владение устной и письменной коммуникацией; владение информа-
ционными технологиями, критическое отношение к информации СМИ; 
способность учиться на протяжении жизни. 

2. Общеобразовательные (на уровне высшей школы – профессио-
нальные) – относятся ко всем учебным предметам и образовательным 
областям (например, для бакалавра психологии: отбор и применение 
психодиагностических методик, адекватных целям, ситуации и 
контингенту респондентов, с последующей статистической обработкой 
данных и их интерпретацией; анализ проблем социализации, професси-
ональной и образовательной деятельности людей с ограниченными 
возможностями; работа с персоналом с целью отбора кадров и создания 
психологического климата, способствующего оптимизации производ-
ственного процесса); 

3. Предметные – частные, специальные, формируемые в рамках 
отдельных учебных предметов.  

В работе Дж. Равена «Компетентность в современном обществе. 
Выявление, развитие и реализация» (1984 г.) представлен список 37 
компетенций [1]. В рамках европейского проекта по реализации 
компетентностного подхода в сфере высшего профессионального 
образования «TUNING» их выделено более ста. Группа ученых из 
боннского Института исследований в образовании (Германия) обна-
ружила только в немецкоязычной литературе 654 названия! Простое их 
перечисление может лишить смысла саму идею компетентностного 
подхода. В целом перечень компетенций легко составить, но трудно 

                                                 
1 Raven J. Competence in modern society: its identification, development and release. – L.: 

H. K. Lewis, 1984. – 195 p. 
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обосновать. 
Каковы основания для выделения компетенций? Их несколько.  
1) Социально-ориентированная модель выделяет компетенции по 

сферам общественной жизни: познавательная, гражданско-правовая, 
трудовая, бытовая, досуговая [1].  

2) Личностно-ориентированная модель – по сферам отношений 
личности [2]:  

- к самому себе (здоровьесбережение, ценностно-смысловая 
компетенция, компетенция интеграции, гражданственности, самосо-
вершенствования, саморегулирования, саморазвития, личностной и 
предметной рефлексии);  

- к другим людям (компетенции социального взаимодействия, 
компетенции в общении) 

- к деятельности (компетенция познания, деятельности, 
компетенции в различных видах деятельности, информационная 
компетенция). 

3) Проблемно-ориентированная модель основана на таком аспекте 
содержания образования, как целостный опыт решения жизненных 
проблем. Руководитель проекта DeSeCo Ф. Вайнерт подчеркивает, что 
компетентность имеет не абсолютный характер, а зависит от ситуа-
тивного контекста, и включает в себя универсальную способность 
решать возникающие проблемы [3]. Важно отметить, что ориентация на 
решение проблем в различных сферах и видах деятельности может 
служить структурной и содержательной основой интеграции других 
аспектов отбора образовательных компетенций.  

В рамках проблемно-ориентированной модели компетенции 
определяются по типам жизненных ситуаций, в которых необходимо 
решать проблемы: 1) в познании и объяснении явлений действи-
тельности; 2) при освоении современной техники и технологии; 3) во 
взаимоотношениях людей, в этических нормах, при оценке собственных 
поступков; 4) в практической жизни при выполнении социальных ролей 
гражданина, члена семьи, покупателя, клиента, зрителя, горожанина, 
избирателя; 5) в правовых нормах и административных структурах, в 

                                                 
1 Стратегия модернизации содержания общего образования: материалы для разработки 
документов по обновлению общего образования. – М.: Мир книги, 2001. – 100 с. 

2 Зимняя И. А. Ключевые компетентности как результативно-целевая основа 
компетентностного подхода в образовании. – М.: ИЦПКПС, 2004. – 42 с. 

3 Weinert F. E. Concepts of competence. Contribution within the OECD project Definition 
and selection of competencies: theoretical and conceptual foundations (DeSeCo). – 
Neuchatel: DeSeCo, 1999. 
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потребительских и эстетических оценках; 6) при выборе профессии и 
оценке своей готовности к обучению в профессиональном учебном 
заведении, когда необходимо сориентироваться на рынке труда; 7) при 
необходимости разрешать собственные проблемы: жизненного 
самоопределения, выбора стиля и образа жизни, способа разрешения 
конфликтов [1]. 

Ф. Вайнерт отмечает, что о компетентности следует говорить 
только тогда, когда речь идет о сложных проблемах, решение которых 
требует комплексных когнитивных, а также комплексных мотива-
ционных, этических, волевых или социальных предпосылок. Поэтому 
им не всегда можно научить, но ими можно овладеть (научиться). 
Несколько парадоксальное утверждение, не правда ли? Какими же 
должны быть педагогические технологии в рамках компетентностного 
подхода? 

В современной школе (в широком смысле) все более очевидным 
становится не только перегруженность содержания образования, но и 
то, что оно не несет личностных смыслов. Технологии обучения в 
недостаточной степени формируют практические навыки анализа 
информации, самообучения, стимулируют самостоятельную работу, 
формируют опыт ответственного выбора и самоорганизации, ста-
новление ценностных ориентаций. 

Психологи выделяют три основных подхода к обучению и 
развитию [2]: 1) дидактический – углубление предметного обучения, 
расширение объема изучаемых знаний; 2) дидактико-психологический – 
сочетание предметного обучения с психологической поддержкой, 
развивающими психологическими занятиями; 3) психодидактический – 
приоритетное использование методов развивающего образования в 
качестве исходного основания для конструирования образовательной 
технологии. В последнем случае целью образовательного процесса 
становится не просто достижение определенного уровня знаний, 
умений, навыков. Психологические цели развития личности должны 
предопределять дидактические аспекты образовательного процесса, что 
возможно в рамках личностно-ориентированных образовательных 
технологий. 

Личностно-ориентированный характер формирования компе-
тентностей призван способствовать смысловому самоопределению 
человека, становлению рефлексивного сознания, критического 
                                                 
1 Болотов В. А., Сериков В. В. Компетентностная модель: от идеи к образовательной 
программе // Педагогика. – 2003. – № 10. – С. 8–14. 

2 Панов В. И. Психодидактика образовательных систем: теория и практика. – СПб.: 
Питер, 2006. – 352 с. 
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мышления. Практической реализации указанных положений может 
служить фасилитация, когда педагог – не единственный источник 
знаний, но проводник, советник, помощник на пути становления 
личности [1]. 

Среди методов, адекватных становлению компетентности, 
следует отметить: 

- проблемное обучение (демонстрирует, что в жизни, в отличие 
от учебника, редко встречаются задачи с одним верным ответом; чаще 
этих ответов несколько, а может, и нет вовсе); 

- ситуационный анализ (кейс-стади) – анализ конкретной 
ситуации, выявление проблемы и поиск ее решения учащимися; 

- методы стимулирования творческой активности (мозговой 
штурм, дерево решений, морфологический анализ, эвристики и т. п.).  

Особое значение имеют диалогические методы – основа 
смыслообразования в образовательном процессе. Этому способствуют: 

- самоактуализация субъектного опыта учащихся;  
- диалоги (эпох, культур); 
- ролевые игры;  
- ситуации выбора, саморефлексии; 
- ситуации успеха;  
- инициации творческой деятельности учащихся на правах 

авторов; 
- групповые задания: аддитивные (индивидуальные вклады 

участников суммируются); компенсирующие (выделение среднего из 
индивидуальных решений членов группы); дизъюнктивные (выбор 
одного решения из группового «фонда»); конъюнктивные задания 
(каждый участник должен внести свой специфический вклад). 

Хорошо зарекомендовали себя такие технологии компе-
тентностно-ориентированного образования как проектное обучение, 
модульное обучение (для формирования специальных компетенций). 

Важную теоретическую и практическую проблему представляет 
диагностика сформированности компетенций. Здесь можно выделить 
две точки зрения: бихевиористская и рефлексивная [2].  

Первая предполагает наблюдение за поведением учащихся в 

                                                 
1 Rogers C. R., Freiberg H. J. Freedom to Learn. – N. Y. etc.: Maxwell Macmillan Int., 1994. 

– 406 p. 
2 Пузыревский В. Ю. Ценностно-смысловое содержание ключевых компетенций. – 

http://www.eidos.ru/journal/2007/0930-18.htm. 
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различных учебных ситуациях и выявление следующих показателей: 
- характеристики поведения: пассивность / активность; 

отстраненность / вовлеченность; агрессивность / миролюбивость; 
стереотипность / креативность; беспокойство, неуверенность, 
зависимость / спокойствие, уверенность, независимость и т.п.; 

- психолого-педагогические параметры: сформированность 
важнейших учебных действий; развитие речи, работоспособность и 
темп учебной деятельности; соблюдение социальных и этических норм; 
устойчивость эмоционального состояния. 

Рефлексивный подход предполагает самоотчеты учащихся о 
своих состояниях в различных учебных ситуациях. К показателям 
сформированности компетентности можно отнести академическую 
успеваемость, «Я-концепцию», локус контроля, критерии личностного 
роста и интерперсональные критерии. 

Для диагностики компетентности предлагается также известная 
таксономия Б. Блума: знание – определять, различать, запоминать; 
понимание – описывать, распознавать, идентифицировать; применение 
– прилагать, иллюстрировать, оперировать; анализ – разделять на части, 
проверять, объяснять; синтез – упорядочивать, конструировать, форму-
лировать, создавать; оценивание – оценивать, судить, расценивать, 
измерять, сравнивать. 

В любом случае сформированность (компетентности) как 
образовательный результат имеет следующие существенные характе-
ристики: 1) осознанность (степень осмысления); 2) устойчивость 
(степень постоянства); 3) результативность (завершенность, итог 
деятельности); 4) полнота (представленность всех компонентов); 5) си-
стемность (отношения, связи между компонентами); 6) действенность 
(произвольность целенаправленной активности); 7) эмотивность 
(динамика эмоций). 

Первый из этих признаков – осознанность – может служить 
действенным основанием для уровневой дифференциации компетентности 
[1]: 

1-й уровень (неосознанная некомпетентность) – учащийся не 
осознает, что его действия не являются целесообразными, деятельность не 
значима, не представлена в сознании; 

2-й уровень (осознанная некомпетентность) – учащийся осознает, 
что его действия не являются целесообразными, но не может действовать 
правильно; 
                                                 
1 Plunkett L. С., Hale G. A. The proactive manager: the complete book of problem solving 
and decision making. – N. Y. etc.: John Wiley & Sons, 1982. – 221 p. 
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3-й уровень (осознанная компетентность) – учащийся реализует 
освоенную деятельность, понимает, что необходимо делать, может 
поэтапно выявить, проанализировать и решить проблему, продумывая и 
контролируя каждое действие; 

4-й уровень (неосознанная компетентность) – целесообразная 
деятельность выполняется автоматически; субъект сосредотачивается на 
проблеме, а не на способах ее решения. 

Важно отметить, что большинством исследователей предлагается 
покомпонентная диагностика компетентности. Однако этого недостаточно. 
Необходимо предусмотреть возможность отслеживания системных 
эффектов, то есть взаимодействия отдельных составляющих компе-
тентности. Для решения этой задачи могут служить факторный, 
корреляционный, регрессионный анализ взаимосвязей между 
отдельными компонентами компетентности до начала и по завершении 
обучения. Так, при исследовании экологической компетентности 
школьников факторный анализ позволяет выявить многокомпонентную 
структуру компетентности (двенадцать различных диагностических 
параметров описываются шестью интегральными факторами), анализ 
корреляций доказывает усиление взаимосвязей этих компонентов 
между собой после экспериментального обучения, что позволяет судить 
о формировании компетентности как системного качества личности [1]. 
Эти методы информативны и полезны для научных исследований, но 
весьма сложны и, конечно, вряд ли должны быть использованы в 
массовой педагогической практике.  

В качестве диагностических процедур могут применяться 
малоформализованные методы, такие как наблюдение, беседа, само- и 
взаимооценка учащихся, экспертные оценки (в качестве экспертов 
могут выступать учителя различных предметов, психолог, родители), 
анализ продуктов деятельности, событийно-поведенческие интервью. 
Полученные результаты могут обобщаться с использованием рейтин-
говой, накопительной системы оценки, а также портфолио.  

Обобщая результаты теоретико-методологического анализа 
психолого-педагогического содержания понятия «компетентность», 
можно выделить следующие его сущностные черты: 
- характеризует способность и готовность личности выступать в 

качестве целостного, совместного субъекта саморазвития системы 
«человек – мир»; 

- отражает субъектную позицию учащегося в обучении; обеспечивает 

                                                 
1 Ермаков Д. С. Формирование экологической компетентности учащихся. – М.: Изд-во 
РУДН, 2008. – 159 с. 
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реализацию личностных смыслов, являются средством преодоления 
его отчуждения от образования;  

- определяет условия для осмысленного и целенаправленного 
применения знаний, умений, навыков в деятельности, задает мини-
мальный опыт практической деятельности в той или иной сфере; 

- предоставляет возможность системного проектирования целей и 
содержания образования; 

- - имеет метапредметный характер, является частью содержания 
различных учебных предметов и образовательных областей; 

- формируется средствами педагогических технологий; 
- реализует дидактический принцип связи обучения с жизнью через 

обогащение витагенного опыта выявления и решения проблем; 
- проявляется и контролируется в процессе практического 

осуществления деятельности; 
- позволяет конструировать измерители для диагностики результатов 

образования; 
- охватывает различные группы личностных качеств; 
- представляет собой интегральную характеристику выпускника, 

характеризует степень теоретической и практической подго-
товленности. 

Рассмотрим практические вопросы реализации компетентно-
стного подхода в образовании на примерах проектов, которые были 
разработаны и осуществлены в российских образовательных учреж-
дениях при участии автора. 

В Российской Федерации компетентностный подход принят в 
качестве основного на уровне высшего профессионального образования. 
То есть требования к результатам подготовки бакалавров и магистров 
сформулированы в терминах общекультурных, профессиональных и 
специальных компетенций. На уровне общего среднего образования 
компетентностный подход рассматривается как частный случай более 
общего системно-деятельностного подхода, и требования к результатам 
обучения определяются в виде так называемых универсальных учебных 
действии (сходных с компетенциями).  

Итак, если раньше стандарты определяли конкретный перечень 
знаний и умений, которые должен был освоить обучающийся, то теперь 
есть лишь перечень компетенций. Учебную программу по предмету, тре-
бования к результатам обучения и способы диагностики должен созда-
вать сам педагог, что существенно меняет его функции: преподаватель 
превращается в методиста, в разработчика содержания образования. 
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Как определить набор компетенций, формируемых в рамках той 
или иной образовательной программы, предмета, модуля? Существует 
несколько способов [1]. 

1) Переформулирование прежних требований образовательных 
стандартов и программ. При обозначении компетенций следует 
использовать глаголы в неопределенной форме несовершенного вида – 
«понимать», «иметь» (научное представление), «владеть», «уметь», 
«обладать» (способностью), «быть» (подготовленным), «знать», (стре-
миться) «использовать», «учитывать», «обосновывать», «стремиться» (к 
совершенствованию), «выражать», а также с помощью существи-
тельных «способность», «навыки», «готовность», «приверженность», 
«понимание», «ответственность» и т.п. 

2) Анкетирование работодателей, выпускников и пре-
подавателей. Сначала проводится опрос преподавателей. При этом 
первоначальный список компетенций может быть достаточно большим. 
Затем осуществляется отбор компетенций, которые включаются для 
оценки степени их важности в итоговую анкету для работодателей и 
выпускников. 

3) Опрос экспертов, уровень квалификации которых в соответ-
ствующих областях значительно превосходит кругозор обычных 
специалистов. Алгоритм разработки компетентностной модели методом 
экспертного опроса – а) создание групп экспертов; б) формирование 
«корзины» компетенций; в) классификация компетенций. 

Указанные способы были использованы при разработке 
компетентностной модели специалиста в области устойчивого развития 
в Санкт-Петербургском государственном университете [2]. На первом 
этапе проводился анализ стандартов направления подготовки «Экология 
и природопользование». Были выявлены ключевые, общепрофессио-
нальные и специальные компетенции. На втором этапе анкетировались 
студенты биолого-почвенного факультета, а также руководители и 
сотрудники различных экологических организаций и производственных 
предприятий. На третьем этапе проводился опрос российских и 
зарубежных экспертов (специалисты-практики, работающие в области 
устойчивого развития), которым предлагалось указать компетенции, а 
также оценить степень их важности по 5-балльной шкале. Первичный 
перечень компетенций включал 201 единицу.  

                                                 
1 Байденко В. И. Выявление состава компетенций выпускников вузов как 
необходимый этап проектирования ГОС ВПО нового поколения. – М.: ИЦПКПС, 
2006. – 72 с. 

2 Ермаков Д. С., Славинский Д. А., Черникова С. А. Дополнительное профессиональное 
образование в интересах устойчивого развития. – СПб.: ВВМ, 2008. – 218 с. 



  

 34 

Затем была построена обобщенная модель, анализ которой 
позволил сделать ряд важных практических выводов, в частности: а) 
необходимость развития коммуникативной сферы специалиста, то есть 
использование активных методов обучения, ролевых игр, работы в 
малых группах; б) важное значение лидерского потенциала, что должно 
найти отражение как в содержании теоретической подготовки, так и в 
организации внеучебной жизни, предоставляющей возможности для 
проявления лидерской активности; в) значительное внимание следует 
уделять развитию ценностно-смысловой сферы личности специалиста, 
пониманию содержания идей и принципов устойчивого развития, 
значимости отдельных инициатив для изменения состояния 
окружающей среды в глобальном масштабе, для чего целесообразно 
применять смыслопорождающие диалогические методы обучения. 

Одним из итогов этого проекта стала разработка программы 
повышения квалификации «Задачи преподавателя вуза в процессе 
реформирования высшей школы». Основное содержание программы: 
Модернизация высшего профессионального образования в России и за 
рубежом. Идеи Болонского процесса. Сравнение Государственных 
образовательных стандартов высшего профессионального образования III 
(«компетенции») и II («знания, умения, навыки») поколений. Новые 
требования к организации образовательного процесса. Методы и формы 
организации образовательного процесса. Компетентностный подход как 
результативно-целевая основа образования. Компетентностно-ориенти-
рованные педагогические технологии. Современные формы организации 
самостоятельной работы студента. Внутривузовская система оценки 
качества образования. Проектный менеджмент в образовании. Мастер-
классы слушателей. Экспертное совещание-семинар участников курса. 

Курс предназначен для деканов факультетов и их заместителей, 
сотрудников учебных отделов, заведующих кафедрами, преподавателей. 
Основные особенности курса: 1) Использование активных методов 
обучения. Слушатели работают в малых группах, принимают участие в 
ролевых играх. Например, заведующий кафедрой может увидеть 
проблему глазами студента, а рядовой преподаватель почувствовать, 
какие вопросы придется решать деканату. 2) Мастер-классы слушателей, 
экспертное совещание. Участникам предлагается поделиться своими 
наработками. То есть, слушатели учатся не только у педагогов, но и друг 
у друга, рефлексируя собственный опыт. 3) Практическая направ-
ленность курса. Каждый участник в качестве зачетной работы 
представляет собственный учебно-методический продукт: план перехода 
кафедры на образовательные стандарты нового поколения, программа 
учебной дисциплины или модуля, методика рейтинговой оценки 
результатов обучения и т.п. 
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В заключение хотелось бы предложить несколько тезисов в 
качестве выводов, а также как вопросы для последующей дискуссии. 1) В 
чем заключаются отличия компетентности как результата образования от 
совокупности знаний, умений и навыков? 2) Какие изменения должны 
произойти в методике, технологиях обучения и педагогической 
диагностики в связи с внедрением компетентностного подхода? 3) Что 
изменится в содержании и организации работы преподавателя в условиях 
компетентностно-ориентированного обучения и как подготовить 
педагогов к этому? 
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NASTAVNIK KAO REFLEKSIVNI PRAKTIČAR 
 

Rezime:  Složenost profesije nastavnika u ovom pokušaju fokusiranja ovoga pojma 
mogla bi se uzeti i kao dispozicioni pojam, imati teorijsku validnost, više kao osećaj potvrde 
empirisjkog zapažanja toka razvoja pedagoške misli u ovom trenutku. Vraćanje ovoj temi za 
pedagogiju znači novu razradu postojeće problematike u tački kao i prethodna, ali za nivo 
višoj u odnosu na nju, na zamišljenoj spirali teorijskog mišljenja. 
  Možda će ideje u ovom tekstu izgledati suviše smelo i zahtevno, ali utisak je da su 
zahtevi vremena već dugo ispred kompetencija koje nastavnik dobija pri formalnim 
pripremama za profesiju, a i u toku usavršavanja. Pedagogija, psihologija, filozofija, 
sociologija i druge discipline koje su u funkciji obrazovanja razvijaju se, znanja  o 
procesima učenja i poučavanja, iako još nedovoljna za efikasno poučavanje, danas su 
nekoliko puta uvećana u odnosu na period od pre dve-tri decenije, a priroda procesa učenja 
i poučavanja zadire i u šire kontekste stvarnosti (kulture, društvenih tokova...), te i ovo 
obavezuje na praćenje savremenosti, što zajedno ubrzava i usložava scenu na kojoj se nalazi 
nastavnik, tako da ideje o potrebi za drugačijim pripremama i usavršavanjima nastavnika 
mogu izgledati  smelije, ali verujem prihvatljivo. U tekstu se čini pokušaj da se argumentuju 
stavovi po kojima složenost savremenosti od nastavnika očekuje složene kompetencije, koje 
je moguće razvijati na višim stepenima obrazovanja (postmasterskom, posdiplomskom 
trogodišnjem pedagoško-psihološkom studiju i sl.), uz obavezno jače naglašeno metodološko 
obrazovanje, dakle osposobljavanje za istraživanje sopstvene prakse, kojima bi nasatvnik bio 
u poziciji da dovodi u vezu savremene teorijske postavke sa mogućnostima u sopstvenoj 
situciji i na taj način dati kompetencijama natavnika predznak – refkesivni praktičar. 
Ključne reči:  nastavnik, refleksivni praktičar, složenost pedagoškog procesa  
 

Suočavanje sa promenama u savremenom svetu preduslov je razvoja, 
a standardi uspešnosti svakim danom postaju sve složeniji. Uporedo sa 
porastom očekivanja čoveka od sopstvenog okruženja rastu i njegova sloboda 
izbora, ali i odgovornost u svim životnim područjima. Kako se «opremiti» za 
efikasno individualno i socijalno funkcionisanje? Savremeni pedagozi govore 
o čitavom setu opštih spsobnosti, odnosno kompetencijama, kao neophodnom 
uslovu za postizanje individualnog i socijalnog ostvarenja. Kompetentnost i 
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njene uže oblasti samokompetencija i socijalna kompetencija smatraju se 
ključnim sposobnostima u pitanjima ostvarenja pojedinca u ličnom i so-
cijanom životu. Sposobnosti nastavnika svakako da su u skladu sa ovim 
danas sve značajnije. Nacionalni prosvetni savet Srbije je imao već jedan 
neuspešan pokušaj da dodje do početnih standarda za kompetencije 
nastavnika. Kako je ovo složeno pitanje, to je verovatno jedan od razloga što 
i savremena medjunarodna literatura ima malo korisnih modela koji bi 
pomogli da se pristupi savremenijem osposobljavanju nastavnika, a time da 
se i proces promena u obrazovanju ubrza, da se dodje do principa za one 
tipove strategija koje podrazumevaju promene koje se zahtevaju od visokog 
obrazovanja danas, pa i obrazovanja nastavnika. A ovo je, verujem, razlog 
što je i bavljenje jednim od aspekata ovoga u Srbiji zastalo na prvom koraku.  

Iza ovoga je logično što su kompetencije nastavnika za mnoge zemlje 
Evrope sada u središtu pažnje, jer se od obrazovanja očekuje da ono može da 
da značajan doprinos razvoju društva koje uči, ne samo negovanjem ideje kao 
što je učenje tokom čitavog života, već i usavršavanjem svojih kapaciteta. U 
ovome svakako značajnu ulogu imaju nastavnici na svim nivoima 
obrazovanja. 

Brojna bi se pitanja već na ovom prvom koraku mogla postaviti. Neka 
od njih su već data u tezama za diskusiju, te im se ovde ne bih vraćala. 
Namere su ovoga teksta da podstakne misli u pravcu složenosti nastavničke 
profesije i profesoionalnog osposobljavanja i usavršavanja u njoj, bez namera 
da i u ovom jednom pitanju detaljno obrazloži sve ili većinu aspekata 
složenosti, a iza ovoga, ustvari, stoji teza o potrebi da se nastavnik 
osposobljava i usavršava na način koji će bolje odgovoriti suštini i nivou 
složenosti profesije. Moja teza je da je ovo moguće izvesti prihvatanjem 
modela nastavnika kao refleksivnog praktičara, odnosno stavljanjem re-
fleksivnosti u osnovu profesije nastavnika, tako da ću se dalje u tekstu baviti 
nastojanjem da argumentujem tezu o nastavniku kao refleksivnom praktičaru. 
Pošla bih od predznaka vremena u kome smo – postmoderne, razdoblja u 
kome se radikalna pluralnost uozbiljuje i prihvata kao temeljno ustrojstvo 
društva, te stoga u njemu prevladavaju pluralni obrasci mišljenja i delovanja, 
stvarajući, čak, dominantni i obavezni stav. Ako bismo tu pluralizaciju 
tumačili kao puko očitovanje rasta, njena bi suština, bit, ostala nesaznata. Za 
neke ona u najmanju ruku predstavlja pozitivnu viziju, neodvojiva je od 
stvarne demokratije ... Na karakteristikama postmodernog mišljenja nije ni 
moguće, a  ni potrebno ovde detaljnije zadržavati se, ali je značajno navesti 
bar pojednostavljeno njihovo parafraziranje, koje zadire i u suštinu kom-
petencija nastavnika. Dakle, slobodno parafrazirane karakteristike post-
modernog mišljenja odnose se na: 
• pluralizam perspektiva, značenja, metoda, vrednosti – svega! 
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• potragu za dvostrukim značenjima i njihovim uvažavanjem, kao i za 
alternativnim interpretacijama, od kojih su mnoge ironične i nenamerne;  

• kritiku ili odbojnost prema Velikim pričama koje bi trebalo da objasne 
sve. Ovo uključuje i velike naučne teorije, i mitove u našim religijama, 
nacijama, kulturama, i profesijama koje služe da objasne zašto su stvari 
takve kakve jesu; 

• priznanje da – s obzirom na to da postoji pluralizam perspektiva i načina 
spoznaje – takođe postoje i višestruke istine. (Gojkov, G., Didaktika i 
postmoderna, 2008,VŠV, Vršac). 

 
Osvrtanje na postmodernu značajno je zbog postmodernih korena 

konstruktivizma, koji je u osnovi shvatanja savremenih pristupa saznavanju, 
dakle i učenju, pa je prirodno da se nalazi u žiži interesovanja za 
kompetencije nastavnika. Mnogi autori nastoje da u razjašnjavanju ova dva 
termina naglase kao korisno razmišljanje o postmoderni kao o filozofiji sveta, 
a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji kognicije, koja objašnjava kako 
mi spoznajemo svet. Koreni mnogih konstruktivističkih shvatanja o kogniciji 
mogu se naći u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od racio-
lanističkih, objektivističkih i tehnokratskih tendencija «modernog» društva. 
  Uistinu, nisu svi konstruktivisti postmoderni u svojoj orijentaciji. U 
psihologiji, konstruktivizam je prvobitno odražavao mišljenja ljudi kao što su 
Pijaže i Vigotski, koji su u osnovi bili moderni u svojoj orijentaciji. Aktuelni 
modeli instrukcije Spira, Jonassena, Beraitera, Resnika, Lesgolda i drugih – 
iako jasno konstruktivistički – pokazuju različite stepene postmodernog 
uticaja (neki od njih naginju ka postmodernistima, a da toga nisu svesni!). 
Moguće je imati konstruktivistički pogled na kogniciju dok i dalje zadržavate 
prilično tradicionalan, moderan pogled na nauku, metod i tehnologiju.  
      Takodje bi trebalo naglasiti da postmoderno mišljenje može voditi do 
onoga što mnogi smatraju pozitivnim ili negativnim pogledima na život. U 
negativnoj krajnosti, neke postmoderne teorije mogu voditi u očaj, cinizam, 
moralnu ravnodušnost i neku vrstu mioptičke samo-usmerenosti. U isto 
vreme, drugi teoretičari koriste postmoderne ideje da kreiraju veoma 
pozitivne, pune nade, čak spiritualne pristupe životu (Spretnak, 1991; Tarnas: 
1991). Za ovaj tekst je značajno da se pitanja kompetencija nastavnika 
dovedu u vezu sa nekom filozofskom osnovom, kako bi se našlo njihovo 
teorijsko uporište. Po mnogima filozofija današnjeg trasiranja puteva u 
obrazovanju savremene Evrope oslanja se na egzistencijalizam, koji bi se 
mogao smatrati i filozofskom osnovom vodećih pedagoških struja danas. 
Pitanje je koliko je ova filozofska orijentacija u pedagogiji išla u dubinu 
shvatanja filozofskih refleksija o vrednostima ovoga pravca, koliko su 
diskutovana shvatanja čoveka i ontološki pristupi, kako je shvaćena filozofija 
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znanja, epistemologije, filozofija vrednosti, aksiologija i filozofija delanja. 
Odgovor bi se možda mogao naći u ocenama mnogih autora po kojima je 
Sartrov egzistencijalizam vodio ka radikalnoj skepsi u pogledu filozofske 
utemeljenosti pedagogije, a ovo je dalje  išlo u pravcu okretanja pedagogije 
od filozofije, čime je, okrećući se od problema određenja čoveka i 
posvećujući se običnim problemima svakodnevice, postala delatnost koja 
odgovara na probleme vremena. Mnogi danas smatraju da je ovo vodilo ka 
statusu instrumenta u izvršavanju društvenih ciljeva, ka racionalizaciji i 
degradaciji cilja pedagogije. Pitanje legitimnosti ljudskih odluka i vred-
novanja, pa i osmišljavanja kriterijuma ostalo je otvoreno, a pojam obra-
zovanja, kojim se na zapadu podrazumeva i vaspitanje skoro je sasvim 
odredjeno samo upotrebljivošću i očekivanjima da svojom snagom pomogne 
u izvršavanju društvenih zadataka. Ovo je pitanje ovde uvedeno, jer je za 
kompetencije nastavnika značajno diskutovati koliko ima mesta utisak da je 
nauka o vaspitanju, zanemarivši filozofiju, ako izuzmemo uticaje egzi-
stencijalizma, bliska praksi i nije više ono što se pod pedagogijom pod-
razmevalo; danas na nju mnogi gledaju kao na pedagošku obmanu, jer su 
mehanizmi primenljivosti pedgogiju sveli na tehniku, koja, i pored prokla-
movanih drugih ciljeva, deklarativno, ipak ništa manje nije politička, 
oportunistička upotreba i zloupotreba čoveka. Sloboda u savremenom 
ponašanju osudjuje pedagogiju kao „službu za usmeravanje“ i još jače ističe 
potrebu da svako pedagoško delovanje neizbežno „treba“ je povezano sa 
jednim „treba“, koje ne treba da bude besmisleno i samovoljno, nego da je 
izraz stvarnih iskrenih nastojanja u korist odmerenog odnosa pojedinca i 
društva. Mnogi autori, pišući o kompetencijama danas u Evropi, uglavnom, 
potvrdjuju prethodne utiske. Sve ovo odrazilo se na pedagoške teorije, te je 
pedagogija krajem xx veka imala kao predznak zasnovanost prakse na 
različitim teorijama vaspitanja, koje i danas imaju znatan uticaj na 
obrazovanje, a imaće ga i ubuduće, iz čega su proizašla i različita shvatanja o 
ciljevima. Tek bi sagledavanje različitih teorija vaspitanja dalo okvir za 
odredjivanje ciljeva učenja u različitim kontekstima savremenog društva. Do 
skoro održiva shvatanja o obrazovanju, koja su danas sve manje u suštini 
teorijskih osnova istraživanja obrazovanja i koja utiču na donošenje prak-
tičnih odluka, danas više nisu kompatibilna sa savremenim demokratskim 
tendencijama. Zato bi razumevanje i inetrpetacija ciljeva koje podrazumevaju 
savremene demokratske, pluralističke i multikulturne tendencije bilo efi-
kasnije ako bi se na umu imale različite teorije vaspitanja koje su dominirale, 
pre svega tokom proteklog stoleća. Ovo bi bar donekle pružilo sigurniju 
teorijsku osnovu u traganju za adekvatnošću, boljom primerenošću zahtevima 
vemena, društava i pojedinaca u njima. Ovde se, dakle, otvara pitanje koje 
pedagoške teorije stoje u osnovi zaheva 21. veka. Da li se neke od teorijskih 
postavki iz prošloga veka mogu upotrebiti i dati odgovore na pitanja 
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savemenog sveta, ili da postavimo pitanje drugačije - kako nisu sve teorije 
vaspitanja podjednako primerene zahtevima savremnih demokratskih, 
pluralističkih i multukultrnih društava, potrebno je dublje se zamisliti nad 
pitanjem: kakvo vaspitanje i u kojim teorijama zasnovano može najbolje 
pojedinca da pripemi za neizvesnosti sa kojima će se susretati? Bitno je imati 
na umu, zato i pominjemo osvrtanje na dominantne teorije u prošlom veku, 
pa i ranije, da su i danas u savremenim teorijama vaspitanja prisutne davno 
već viđene, da ne kažemo prevaziđene ideje, te je pitanje da li su one siguran 
put ka ostvarivanju pretpostavki o ljudskoj prirodi obrazovnog procesa i 
shvatanja znanja. Danas na pedagoškoj sceni vlada pluralizam teorija 
vaspitanja, a sa tim ide i činjenica da koliko ima različitih teorija vaspitanja 
toliko je i tumačenja ciljeva obrazovanja i učenja. Stoga je jedno od 
značajnih pitanja ciljeva vaspitanja, kao i kompetencija, pa i kompetencija  
nastavnika, da se u trenutku kada se posebno vrednuje pluralizam i 
različitost, radi demokratije, sagleda značaj poznavanja suštine različitih 
teorija vaspitaja. Na to je već prethodno skrenuta pažnja na primeru vladajuće 
filozofske teorije, egzistencijalizma koji je na pedagogiju izvršio značajan 
uticaj. Naravno ne sme se smetnuti s uma da je vrednosna orijentacija društva 
uvek imala presudan uticaj na odredjivaje ciljeva obrazovanja i učenja. 
Životna sfera pojedinca je u sadašnjosti redefinisana pod uticajem velikih 
izazova i rizika, te su nove težnje i očekivanja postale nove životne vrednosti. 
Tako se poslednju deceniju dve svuda oko nas pod teretom brojnih izazova 
na nacionalnom, a još više na međunacionalanom nivou, intenzivno preis-
pituju ciljevi, sadržaji i metode obrazovanja. Promene na globalnom planu 
nameću preispitivanje nacionalnih ciljeva i standarda sa globalnim društveno-
ekonomskim ciljevima. U suštini diskursa koji danas utiče na ciljeve 
obrazovanja su pitanja globalne medjuzavisnosti i budućnosti, kosmo-
politizma, ekonomske i socijalne efikasnosti, socijalne pravde, demokratskog 
gradjanstva, kao i pitanja akademske racionalnosti i personalnog rasta i 
razvoja. Dakle, ciljevi obrazovanja i učenja odredjeni su opštim ciljevima 
koji u su u osnovi postavljeni od strane društva, te se zahtevi savremenog 
sveta i razumeju kao ciljevi obrazovanja. Zato se iza ovoga postavlja pitanje 
kakav je tip čoveka, pojedinca, ideal ka kome se stremi očekivan danas? 
Ovde je značajno uvesti i pitanje česte promene ciljeva u savremenim 
društvima, kao i sve veća očekivanja od pojedinca, te se postavlja pitanje 
prioriteta, mada se u literaturi sreće konstatacija da se među brojnim 
ciljevima kojima se stremi uočavaju i brojne zajedničke orijentacije, dakle, 
krajnji ciljevi savremenog sveta u mnogome se i podudaraju i prepoznaju kao 
isti orijentiri za budućnost. Pretodna skica savremenih strujanja u pedagogiji 
imala je svrhu da skicira jeda detalj konteksta za argument koji se odnosi na 
složenosti iz ugla pedagoškog pluralizma koji se reflektuje dalje na didaktički 
pluralizam i vezuje, kako je već rečeno za konstruktivizam u nastavi i učenju, 
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a korak dalje i za formiranje i usavršavanje nastavnika, odnosno značajno je 
za njegove kompetencije. 
 
 Pluralistička paradigma  i formiraje nove pedagoške kulture 
  

Pluralistička scena postmoderne pedagoške alternative ima danas već 
jasne obrise i na našoj pedagoškoj sceni, a autori poput pof. N. Potkonjaka 
sagledavali su pedagoške teorije koje su u prošlom veku bile iluzija 
(konstatacije o krahu ideja E. Kej i dr. u XX veku...), te liče na veliku priču 
kako kaže Liotar. A, iza ovoga u velikom broju alternativnih pravaca i teorija 
danas nije lako naći put u smislu odgovora koliko će koje od njih odgovarati 
potrebama novog duha vremena, što dalje znači odgovor na pitanje koliko će 
postmoderna sa proklamovanim idejama o pluralnosti omogućiti ostvarenje 
ciljeva koji ne obećavaju više od onih koji su kao snovi snevani u moderni i 
bili iluzija da će se prosvetiteljstvom humanizovati društva. A, iza ovoga stoji 
i pitanja: kolika je konzistentnost u stavovima; ne liči li ovo na prihvatanje 
stvarnosti, zakonitosti koje prate procese vaspitanja i obrazovanja, koji i 
danas u postmodernoj filozofiji trpe uticaje, koji možda nisu jasno 
strukturisani i definisani; nije li činjenica da se filozofija povukla sa terena 
pedagogije i da se ova okrenula prakticizmu znak da je na scenu stupila neka 
druga filozofija čije uticaje tek treba sagledati...? Ovo na prvi pogled nije 
vezano za kompetencije nastavnika, no pluralistička pedagoška paradigma je 
u osnovi formiranja nove pedagoške kulture i za formiranje i usavršavanje 
nastavnika, dakle, za njegove kompetencije ne može da ne bude značajna. 
Potrebno je možda da se ovde još na trenutak zadržimo na nekoliko slika 
postmoderne, koje se u Evropi javljaju još od kasnih 60-tih godina prošloga 
veka i kraja posleratnog buma u globalnoj kapitalističkoj ekonomiji, a koje se 
pored ostalog odnose na potrebu da se dođe do razumevanja pojave nove 
kulture vremena i prostora, i sa svim ovim povezanim transformacijama u 
oblicima znanja i iskustva u (post) modernom svetu. Za Srbiju su sva ova 
pitanja važna, jer se  pored rečenog nalazi i u tranziciji, nema još uvek 
strategiju obrazovanja, nema jasno definisanu filozofiju obrazovanja; nije do 
kraja rasvetljena pluralistička pedagoška scena; nisu do kraja jasni odgovori 
na pitanja: šta znači odustajanje od jedne pedgogije i stav da nema jedne 
ispravne pedagogije; kako se gleda na stav da se postmoderna označava 
uspostavljanjem pluralističke paradigme, odustajanjem od evropocentrizma i 
etnocentrizma, proglašavanjem principa pluralizma, fragmentisanja kulturnog 
jedinstva, obraćanjem pažnje na ličnost i njen unutrašnji svet, na samo-
orgaizovanje struktura koje sobom upravljaju, problemom identiteta i dr. 
Postmodernistički pristup u sferi politike naglašava značaj kulturnog i 
političkog pluralizma, problema identiteta u upravljanju, uticaj pojedinca na 
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društvene tokove; socijalna politika ide odozdo ka gore, što podrazumeva rast 
značaja donjih demokratskih struktura i politike horizontalnog među-
delovanja, razvijanje samoupravnih mreža i sl. U postmodernističkoj politici 
zapaža se i da prethodne konstatacije zvuče deklarativno, kao i razlika koja se 
pravi između industrijskog modela društva (rad-država-kapital) i novog 
postmodernog modela u zemljama zapadnog sveta. Vreme u kome živimo 
naglašava novi model društva koji pretpostavlja da za osnovu ima „umno“, 
inovaciono, javno i u isto vreme minimalno neophodno upravljanje od strane 
države, pri maksimalnoj predaji punomoćja nižim spratovima upravljanja i 
samoupravljanja; građansko društvo postmoderne ima novi postmodernistički 
stil života u kome je značajno mesto dato međusobnim vezama sa državom i 
njenoj ulozi u socijalizaciji građana i novim postmoderističkim vrednostima i 
ulozi individualnog izbora, participaciji. Za pitanje kompetencija nastavnika 
značajno je kako pedagogija gleda na sve ovo; kako se gleda na znanje. 
Prema Liotaru u tradicionalnom obliku znanje je imalo skoro isključivo 
narativni karakter, a njegova legitimacija odnosila se na prenošenje velikih 
priča. Znanje je bilo obeleženo mitskim diskursom i neupitnošću, što čini 
osnovne odrednice za kvalifikaciju koja bi se mogla podvesti pod, kako to A. 
Halmi navodi “primitivni obrazac prenošenja znanja“. Legitimisanje znanja 
je u ovom smislu u narativnoj uverljivosti autoriteta. Savremena nauka se 
svojim uobličenjima legitimisala, s jedne strane, spekulativnom sveo-
buhvatnošću u okviru filozofije, a, s druge strane, pozitivizmom i egzaktnom 
proverljivošću u obrascu prirodnih nauka- legitimacija je izgubila svoje 
tradicionalne karakteristike. U postmodernom  društvu nauke više ne mogu 
da budu sistematizovane pod vidom jedinstva celine koja onda garantuje i 
istinitost u tradicionalnom smislu. Potrebno je, dakle, dalje sagledavati mesto 
postmoderne naučne paradigme,  i njene  mogućnosti, koje po mnogim 
autorima ne obećavaju sliku civilizacijskog okvira uopšte, kao ni naučnog 
razvoja pod vidom mnoštva međusobno nezavisnih naučnih i drugih diskursa. 
Smatra se da u savremenom postmodernom društvu znanje ima značajno 
drugačije mesto. Prava bi postmoderna sredina, bar pema intencijama, trebala 
da bude dezideologizovana, a znanje ne bi trebalo biti legitimisano na 
ideološki način tradicionalnim vrednosnim i normativnim obrazascima. 
Ovako deklarativno formulisani ciljevi treba dalje da nadju argumentaciju za 
mogućnosti ostvarivanja u životu. Potrebno je, dakle, ovakve socijalne 
orijentacije odredjene vrednosnim kategorijama jednakosti, slobodom i 
pravima  svih društvenih slojeva teorijski objasniti. Ovim bi se dalje sigurnije 
moglo prilaziti i pitanjima koja se odnose na tradicije znanja koje su sada 
dovedene u sumnju. Epistemološke sigurnosti i čvrsto odredjene granice 
akademskog znanja, su takodje, dovedene u pitanje “objavom rata opštosti“ i 
poricanjem sveobuhvatnijih, jedinstvenih pogleda na svet; opšte razlike 
izmedju visoke i niske kulture, su odbačene insistirasnjem da su proizvodi 
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tzv. masovne kulture, popularne i narodne umetničke forme valjani predmeti 
istraživanja; prosvetljujuća korespondencija izmedju istorije i progresa i 
modernističke vere u racionalnost, nauku i slobodu pretrpele su duboko 
ukorenjeni skepticizam; jasno odredjen i jedinstven identitet humanističkog 
subjekta zamenjen je pozivom na narativni prostor koji je pluralizovan i 
fluidan.  

U diskusijama pedagoške nauke, kao i mnogim naukama sa kojima se 
ona graniči je poslednjih decenija mnogo toga dovedeno u pitanje. Ovo je 
svakako jedan od značajnih razloga što mi danas u Srbiji još nemamo do 
kraja jasnu situaciju u pogledu strategije obrazovanja, kao i brojnih drugih 
pitanja u okviru nje ili van njenog konteksta. 

Da ovo nije samo problem obrazovanja u Srbiji govori činjenica da 
projekat moderne u Evropi još nije uspeo da prilagodi, propiše i primeni 
pitanja različitosti i neodredivosti. Esencijalizam i ortodoksija se ponovo 
zatupaju od strane levo orijentisanih intelektualaca. Uočava se odbijanje 
priznavanja sveobuhvatnih procesa socijalne i kulturne transformacije koji su 
započeli u postmodernim diskursima podobnim za uviđanje svremenih 
iskustava mladih i široko rasprostranjenu proliferaciju oblika raznolikosti u 
dobu opadajućih autoriteta, ekonomske nesigurnosti, procvata elektronskih 
medijskih tehnologija i širenjem onoga što  mnogi nazivaju pedagogijom 
korisnika, i ulaze u gotovo svaki aspekt kulture mladih. 
 

Metateorija pedagogije vidi se u ovom trenutku kao put ka 
efikasnijem sagledavanju činjenice da  ne postoji »prava pedagogija«, nego 
različite koncepcije, naučna stanovišta i njihove skrivene osnove, kao i 
njihove posledice po metodologiju istraživanja i pedagošku praksu. Ovo iz 
ugla kompetencija nastavnika znači potrebu sposobnosti, kompetencija 
nastavnika za sagledavanje različitih pedagoških koncepcija na nivou naučne 
teorije, s ciljem preciziranja i razjašnjavanja osnove za oblikovanje različitih 
pedagoških teorija, kako bi se bliže sagledavala pitanja: 
• Šta je pojmovna osnova različitih pedagoških teorija? 
• Postoji li nešto poput sistema osnovnih pojmova na kojima se temelji 

određena pedagoška  koncepcija? 
• Koje se metode istraživanja primenjuju u različitim pedagoškim 

pravcima? 
• Kako se shvatanja nauke odražavaju na postupke u pedagoškoj praksi? 
 

Nastavnik koji ovo nije u stanju da razaznaje ostaje vezanih ruku, 
tumara po mraku i pokušava, uz velike napore, da primenjuje ponešto što je 
čuo ili video od drugih, ne zajući zašto to primenjuje ni koliko će efikasno 
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biti. Vezana za ovo su i pitanja pogleda na obrazovanje uopšte, koja 
kompetentan nastavnik treba da može da razume. Obrazovanje se  u ovom 
trenutku posmatra iz ugla recesije, koja podrazumeva smanjivanje troškova 
rada radi konkurentnosti i ekspanziju radnih mesta u uslužnoj sferi, veliku 
nezaposlenost sa drugim tamnim tonovima dugoročnog predviđanja, što 
usmerava mlade da odustanu od dugo prihvatane pretpostavke da su školska 
svedočanstva najbolji put u ekonomsku sigurnost i klasnu mobilnost. Smatra 
se da su ovakva shvatanja bila relevantna za eru industrijalizacije, ali novi 
ekonomski uslovi dovode u pitanje efikasnost masovnog obrazovanja u 
obezbeđivanju „dobro obučene“ radne snage koju su poslodavci zahtevali u 
prošlosti. U ovom smislu javlja se sve više potreba da se preispita uloga 
obarazovanja, a time i misija vaspitno-obrazovnih institucija. Tako mogi 
smataju da bi obrazovanje, umesto da osposobljava učenike za specifične 
radne zadatke, u sadašnjem istorijskom trenutku trebalo da osposobljava 
učenike da drugačije razmišljaju o značenju rada u savremenom svetu. 
Nemogućnost da se nešto predodredi, a ne red, treba po mnogim autorima da 
postane vodeći princip pedagogije u kojoj se višestruki pogledi, mogućnosti, 
različitosti otvaraju kao deo pokušaja da se slučajno predvidi budućnost, a ne 
iz perspektive nadmoćnog stava koji pretpostalja, a ne problematizuje ideje o 
radu, progresu, agensnosti. U ovakvom konekstu škole treba da redefinišu 
nastavne planove i programe u okviru postmoderne koncepcije kulture koja je 
povezana sa raznorodnim i promenljivm globalnim uslovima koji zahtevaju 
nove oblike pismenosti, izuzetno razumevanje mehanizama čija moć 
funkcioniše unutar kulturnih aparatura i oštriji smisao za to kako se postojeće 
generacije mladih stvaraju u društvu u kome mas mediji imaju značajnu 
ulogu u konstruisanju višestrukih i različitih socijalnih identiteta. 
  U tekstovima koje srećemo u literatu, a odnose se na rasvetljavanje 
pitanja kako shvatiti načine stvaranja raličitih identiteta među mladima i 
sferama koje škole, a u njima i nastavnici generalno ignorišu, nailazi se na 
razmišljanja o potrebi pedagogije da dođe do načina kojima bi stvarala i širila 
određene oblike znanja i želja u ovim raznorodnim javnim i popularnim 
sferama u kojima zvukovi, slike, štampa i elektronska kultura pokušavaju da 
stanu na put značenju za i protiv mogućnosti širenja socijalne pravde i 
ljudskog dostojanstva. Šoping centri, ulične zajednice, video hale, kafei, 
televizijska kultura i drugi elementi popularne kulture moraju, po oceni 
mnogih autora, postati ozbiljni predmeti školskog znanja. U svemu ovome 
naglasak je na etici i politici koje treba da posluže da se napravi razlika 
izmedju odnosa nasilja i onih koji unapredjuju demokratske kulture kroz koje 
mladi mogu da razumeju svoje probleme kao deo većeg napora da se ispitaju 
i razbiju dominantne priče o nacionalnom identitetu, ekonomskoj privilegiji i 
osiromašenju pojedinca.  



  

 46 

Autori, koji ovako gledaju na stvari, dajući veliki značaj pedagogiji 
smatraju da ona mora da definiše svoj odnos sa modernističkim oblicima 
kulture, privilegije i zakonitosti, i da služi kao pokretač premošćavanja i 
medju-uticaja, u prvu borbenu liniju stavljaju nastavnika koji treba da bude 
osposobljen da, bez obzira koliko su ovo realne pretpostavke, a koliko 
deklarativne bude nosilac kritične kulturne prakse i otvara nove insti-
tucionalne prostore u kojima mladi mogu da dožive i definišu stvaranje 
kulturnih dobara, da ulaze i izlaze iz teorijskog diskursa sa potrebom da ih 
sami definišu. A, kompetencije nastavnika nezaobilazno dotiču i, u novijim 
pedagoškim teorijama naglašavano pitanje nipodaštavanja problematične 
prirode odnosa izmedju „želje i kritičkog poduhvata“. Neistražena su u samoj 
pedagoškoj teoriji pitanja autoriteta i njegovog odnosa sa demokratskim 
procesima u učionici i van nje koji ne promovišu agresiju i terorizam sa 
kojima se danas sve češće susrećemo.   
 

U kompetencije nastavnika spada i potreba da razume status 
pedagogije u vreme postmoderne, kao i puteve kojima u pedagogiju ulazi 
pragmatičnost, prema kojoj pedagogija, a time i obrazovanje, dakle, i njegovi 
nosioci nastavnici treba da pomognu u promeni društva, dajući joj, po oceni 
kritičara prividno naučno određenje. Savremene kritike sve više ističu da 
pedagogija dobija jače izražene obrise sredstva i ograničenja na izvršavanje 
zahteva tehnike i privrede i time sebe i čoveka degradira na služenje 
funkcijama društva; pretvara se u instrument za izvršavanje društvenih 
ciljeva.  Mnoge kritičke refleksije smatraju da je ovo usledilo nakon njenog 
zadobijaja naučne reputacije, do koje je došla u nastojanjima da na 
metodološkom planu zadovolji zahteve kvantitativne paradigme. Imala je 
utisak da je stekla status ozbiljne nauke. Iz sadašnje metodološke i uopšte 
nauče perspektive smatra se da je ovo umesto razvoju pre vodilo njenom 
naučnom degradiranju. Kompetencije nastavnika podrazumevaju pro-
mišljanja o filozofiji sadašnjosti, ili iz drugog ugla posmatrano u kojoj meri 
filozofija postmoderne usmerava ovakav status pedagogije i u kojoj meri 
prethodno rečeno redukuje shvatanje obrazovanja, odredjujući ga samo 
upotrebljivošću i svojom snagom u izvršenju društvenih zadataka. Koliko je 
ovo tačno i kakve su praktične posledice po kompetencije nastavnika? 
  Osudjivana kao „služba za usmeravanje“ pedagogija traga za 
načinima kako bi se otrgla statusu da odgovara zadacima vremena i tako 
pokušava da izbegne ulogu izvršnog organa nekog unapred datog filozofskog 
sistema. Ali, u skadu s ovim smatra se da je svako pedagoško delovanje 
neizbežno povezano s jednim „treba“ koje ne mora da  bude besmisleno i 
samovoljno, nego kako to ističe M. Hajtger ono treba da bude izraz stvarnih, 
iskrenih nastojanja. Pritom M.Hajdger, kao i drugi ne misli na vezivanje za 
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neki unapred dati pogled na svet ili ideologiju, nego na artikulaciju pitanja od 
koga se ne može odustati. “Treba“, kojim se bavi pedagogija, smatra M. 
Hajtger, ne može se opravdati ni iz istorije ni iz savremnih vladajućih normi. 
Ovo po njegovoj oceni ne treba shvatiti kao odbijanje izazova svakodnevice, 
ali ipak ono treba da bude opravdano. Bavljenje obrazovanjem i vaspitanjem 
za pedagogiju, a time i za nastavnika znači traganje za pravim smislom ovih 
procesa, a ovo ukazuje na filozofsku dimenziju na kojoj treba da bude 
utemeljen svaki normativni zahtev, svako „treba“ u pedagogiji. Ovo je poziv 
za praktičnu upotrebu uma za koju Hajdger veruje da je moguće ostvariti 
dijaloškim vaspitanjem u kome se  razvija praktična moć rasudjivanja tako 
što se vaspitaniku pomaže da pretvori ono što smatramo dobrim u maksimu 
svoga delovanja. Nastavnik kao refleksivni praktičar trebalo bi da razume 
filozofsku dimenziju pedagogije, koja ne podrazumeva da se unapred odredi 
ili istorijski fiksira tip čovekovog obrazovanja koji bi se ostvarivao kroz 
nastavu i prema kome bi se usmeravalo vaspitanje, jer nije smisao u tome da 
se ostvari jedna unapred data slika čoveka, nego da se ostvari čovekova 
priroda, subjektivno biće svakoga čoveka. A, iz ovoga proizilazi da forma 
ostaje otvorena, a da sadržaj nudi smernice vaspitanja. Ova otvorenost u 
formi za filozofiju je neophodna, jer se samo kroz nju može ostvariti 
čovekova individualnost, a time i sloboda. Prethodno pominjani pedagoški 
pluralizam, dizan do dogme, kao predznak vremena otvara pitanje  snalaženja 
nastavnika u njemu; na koju se od teorija osloniti u praktičnim odlukama i 
razumevanju epistemoloških pitanja i puteva kojima teče naučni razvoj. 

Pretodne konstatacije imale su cilj da se približimo shvatanju kom-
pleksnosti profesije nastavnika, odnosno da posluže kao argumentacija za 
tezu koja je u delu naslova ovoga teksta, odnosno koja bi ga mogla bliže 
odrediti kao stav da kompetencije nastavnika već danas podrazmevaju 
refleksivnog praktičara. 

U nekoliko koraka pokušaće se još malo podržati ova teza, odnosno 
dodati argumentacija za nju. Refleksivnost nastavnika proizilazi iz složenosti 
profesije, kao i iz prethodno pominjanih obeležja savremenosti, a jedno od 
posebno naglašenih je nepovratna promena od znalca do potrošača znanja; 
smatra se kamenom temeljcem postmoderne. A na ovo se prirodno 
nadovezuje pitanje kurikuluma. Za kompetencije nastavnika značajno pitanje  
u ovom pravcu vodi nas ka shvatanju da se gubi stari princip po kome je 
sticanje znanja neodvojivo od obrazovanja. Odnos učesnika u procesu učenja 
poprima sve više  odnos proizvodjača i potrošača robe, a znanje oblik 
vrednosti. Znanje je prema ovome proizvedeno i na njegovu proizvodnju će 
se sve više gledati kao na robu koja je stvorena da bi se prodala  i smatra se 
da je trošeno i da će biti trošeno  da bi se valorizovalo u nekoj novoj 
proizvodnji, dakle da bi se razmenilo. Tako znanje prestaje da bude svrha 
sebi samom, ono dobija „upotrebnu vrednost“. Ovo se smatra karakterisitkom 
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koja legitimiše  postmodernu, a ne, kako se obično smatra, promene u 
arhitekturi i umetnosti. Analitičari zato konstatuju da je postmoderna mogla 
sedamdesetih ostati samo evropski akademski hir, da nije došlo do promena u 
razvoju nauke i politike što joj je dalo pravi značaj.  

Svrha svakog kurikuluma koji se koristi u školama je da se postignu 
odredjena željena krajnja stanja i vrline učenika. Ovakva željena krajnja 
stanja proizilaze iz socijalnih vrednosti i veština koje se smatraju neop-
hodnim za funkcionisanje društva. Na nivou obrazovne teorije može se 
govoriti o «kurikularnim ideologijama“, koje se odnose na vrednosne premise 
na osnovu kojih se donose praktične obrazovne odluke. Kurikularne ideo-
logije, uglavnom, predstavljaju posledicu željenih pogleda na svet –
Weltanschauungen – i kao takve su u demokratskim i pluralističkim 
društvima, raznolike i heterogene. Konstruktivizam kao epistemološko-
teorijska koncepcija pedagogije je pitanje koje čini suštinu obrazovanja 
danas. Ideje o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi opažanja utirale su put 
napretku, koji je promovisao ideju da naukom ne rukovodi jedan opšti 
poredak, već slučajnost. Bertalanfijeve tvrdnje  o autoregulativnosti  živih 
sistema poljuljale su dualističko shvatanje o telu i duši kao odvojenim 
delovima; a matematička proučavanja indeterminizma dovela su u pitanje 
pretpostavku o stabilnosti i nepromenljivom poretku. Za pedagoške kom-
petencije nastavnika značajno je razjašnjavanje pitanja znanja kao kon-
strukcije i oznake preskripcije koju nosi konstruktivističko znanje.  Kako je 
teza ovoga teksta da nastavnik treba da bude refleksivni praktičar, da 
poučavanje treba da bude profesija koja se zasniva na testiranju teorijskih 
postavki i istraživanju sopstvene prakse, nastavničke kompetencije trebale bi 
biti dovoljne da poučavanje bude vođeno dokazima i zasnovano na istra-
živanju, kako bi se na odgovarajući način bavili i profesionalnim pitanjima i 
problemima sa kojima se susreću u svom radu. Ova teza, bar meni tako 
izgleda, nalazi svoje uporište u samoj prirodi poučavanja, već pominjanoj 
kompleksnosti profesije, kao i dokazima nedovoljne kompetentnosti nas-
tavnika.  
 
Razlike u intelektualnom funkcionisanju pojedinca i kompe-
tencije nastavnika 
 

Prethodni stavovi i druga trenutna shvatanja o prirodi učenja vode do 
toga da se na poučavanje mora gledati kao na profesiju (sa svim onim 
očekivanjima i odgovornostima koje prate jednu profesiju), a ne kao na posao 
za koji se osoba može jednostavno obučiti. Samim tim se profesionalne 
odgovornosti nastavnika ne mogu razumeti jednostavno u smislu sticanja 
„mehaničkih“ veština poučavanja, već na njih treba gledati kao na razvojnu 
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profesionalnu ekspertizu kroz međusobni uticaj prakse, obrazovanja i 
istraživanja. Dalje će se u tekstu stvarati skica za argumentaciju navedene 
teze, dakle stava da poučavanje treba da bude profesija koja je vođena 
dokazima koji se zasnivaju na istraživanju i svešću, refleksijama o 
relevantnim istraživanjima o učenju i poučavanju, kao i nalazima sopstvenih 
istraživanja, kako bi se na adekvatan način bavili profesionalnim pitanjima i 
problemima sa kojima se u svojoj praksi nastavnici sreću. U prilog ovome 
idu stavovi da za učenje ne postoji samo jedan način. Različiti načini mogu 
da budu u isto vreme i komplementarni i konfliktni. Smatra se , takođe da 
ono što određuje učenje nije  mreža spoljnih informacija koju interpretira 
neka osoba, nego je učenik jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo 
okruženje nije manje važno, jer njegovo znanje napreduje kada efikasne 
subjektivne interakcije između njegovih mentalnih aktivnosti i njegovog 
okruženja dođu na svoje mesto. Okruženje istovremeno stimuliše i daje 
smisao tom procesu. Takođe su značajna i zapažanja o integraciji kao procesu 
koji proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja postojećih 
elemenata u interakciji sa novim podacima, što vodi do njihove konačne 
metamorfoze. Smatra se dalje da je pojava novog znanja tesno vezana sa 
svešću učenika, namernosti da uči, da uspe da modifikuje sopstvenu 
mentalnu strukturu, da je reformuliše (elaboracija), a takođe i sa svešću da će 
mu novo znanje pomoći u objašnjavanju, očekivanju i aktivnosti koje dalje 
želi da preduzme (metakognicija). Afektivno, kognitivno i smisleno su tako 
usko povezani u višestrukim regulacijama; učenje zavisi od konteksta, jer se 
odvija u socio-kulturnom okruženju. Moglo bi se, dakle, zaključiti da se 
danas na učenje gleda kao na pojavu koja nastaje iz susreta neuronskih 
potencijala, upamćenih iskustava određene osobe i direktnog ili posre-
dovanog okruženja koji dozvoljavaju svoju konstantnu aktualizaciju. Svaka 
osoba ima određena uverenja o svetu koji je okružuje, i ona pokreću 
operativne procedure. Ako, pak nema  uverenja o pitanju pred kojim je, onda 
manipuliše drugim idejama o tom pitanju, što dovodi do snažne inter-
ferencije. Ovaj sistem misli poznat je pod nazivom koncepcija. Koncepcija 
ima zadatak da usmerava  način na koji učenik deklodira informaciju i 
formuliše svoje nove ideje. Tako da učenje nije dodavanje novih informacija. 
Usvajanje novih znanja vidi se kao integracija tog znanja u strukturu misli 
koja je već « na svom mestu» i koja ga, paradoksalno, odbacuje. Upravo kroz 
svoje sopstveno znanje, koje prethodi obrazovnoj situciji (koje je sposoban 
da mobiliše u toj situaciji) učenik može da dešifruje nove podatke, i možda 
da ih upoređuje. Na ovom mestu već možda ima smisla istaći da se od 
pripremanja za profesiju nastavnika, koja je tradiconalno u velikoj meri 
intenzivna i zahtevna, očekuju novi zahtevi koji bi se odnosili na šira 
teorijska saznanja ne samo iz podrazumevane struke, nego i iz pedagoško-
psihološkog domena, a dodatno traži se i poznavanje metodologije peda-
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goških istraživanja, koja bi se integrisala kao sastavni deo kurseva u toku 
priprema, a potom usavršavala tokom bavljenja profesijom. 1 

Prethodno dotaknuti konstruktivistički pogledi na učenje danas se 
uzimaju kao ključni momenti u procenjivanju prirode učenja, a samim tim i 
poučavanja, što ističe značajnu ulogu kompetencija nastavnika u spoznavanju 
prirode znanja pojedinca. Koncepti (kao što su element, snaga, revolucija, 
reka, inflacija) su apstraktne kategorije koje se koriste da bi se dalo ime 
uočenim sličnostima u pojavama ili iskustvu. Međutim, iskustvo je u svakom 
slučaju lična stvar, tako da, iako se čini da koncepti kao što je „reka“  znače 
isto možda određenoj zajednici, odnosno društvu (možemo naći definicije, 
opise, i liste reka u knjigama), svako od nas zapravo razvija svoj sopstveni 
svojevrsni jedinstveni lični sistem koncepata. Mi svakako možemo naučiti, 
bar do određene mere, definicije i liste napamet, ali svrsishodno i smisleno 
učenje koje nam omogućava da razumemo ideje, tako da možemo da 
primenimo koncepte, ne odvija se lako (Ausubel, 2000). Zapravo svi mi 
moramo da interpretiramo informacije u smislu postojećeg sistema ličnih 
koncepata, da dođemo do smisla onoga što vidimo, pročitamo ili nam se 
kaže, i da pokušamo da integrišemo ovu novu informaciju u postojeće načine 
razmišljanja (Glaserfeld, 1989).  
  Ovo leži u osnovi „konstruktivističke“ perspektive učenja, koja 
postulira da do određene granice svaki pojedinac mora da konstruiše 
sopstveno znanje o svetu iznova, čak i kada su mu na raspolaganju knjige i 
nastavnici da značajno kompresuju ovaj proces podržavajući nas u pro-
učavanju obilja ljudskog znanja koje je već valjano reprezentovano u javnom 
domenu. Na kraju krajeva, „javno znanje“ je zapravo niz reprezentacija do 
kojih se došlo pregovaranjem i došlo se do slaganja da u dovoljnoj meri 
reflektuje znanje drugih pojedinaca i koje može da postane individualno 
znanje učenika jedino kada se ove reprezentacije iznova interpretiraju unutar 
sopstvenog konceptualnog sistema tog pojedinca. Prethodni stavovi se sada 
                                                 
1 Keit S. Tajber (Keith S. Taber), Fakultet za obrazovanje Univerzitet u Kembridžu, Velika Britanija  bavila se 
pitanjima ppripremanja nasatvnika za profesiju nasatvnika iz ugla njenog zasnivanja na sitraživanju. Za nas je 
interesantno da  vlada V. Britanije nudi kurseve inicijalnog obrazovanja nastavnika na većini britanskih univerziteta 
sada već na postdiplomskom studiju, koji obezbeđuju obuku i iskustvo koji su neophodni da bi se ispunili nacionalni 
standardi za status kvalifikovanog nastavnika. Ovo znači da se od onih koji počinju studije za nastavnike očekuje da 
se bave istraživanjima u obrazovanju i učenju tokom njihove početne obuke. Ovo se smata značajnim s obzirom na 
to da, od početka njihovih karijera, novi nastvnici vide sebe kao praktičare čija se praksa zasniva na dokazima i čije 
zanimanje je podržano istraživanjem. Međutim, jednogodišnje inicijalno obrazovanje nastavnika tradicionalno je u 
tolikoj meri intenzivno i izuzetno zahtevno iskustvo, a dodatni zahtevi da se uči o metodologiji istraživanja i razviju 
veštine za sprovođenje istraživanja u učionici postavlja dodatne zahteve za pripravnike, mentore i tutore na 
univerzitetu. Ovi primeri iz britanskog iskustva nagoveštavaju da u Evropi već ima pokušaja koji idu u smeru teze 
koja se zagovara u ovom radu. kako efikasno osposobljavanje za istraživanje može biti uključeno i postati sastavni 
deo kurseva, na načine koji su integrisani u razvoj drugih profesionalnih veština.  
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već smatraju ubedljivo prikazanim u obimnoj literaturi o istraživanjima 
sprovedenim u psihologiji i didaktici (Duit, 2007; Tajber, 2009). Teškoće u 
učenju, prema nalazima istraživanja nastaju u slučajevima kada učenici već 
imaju sopstvene alternativne koncepcije o naučnim temama koje su suprotne 
onome što im se predstavlja. Za neke od ovih koncepcija, nalazi istraživača 
tvrde da se ispostavilo da su izuzetno uporne, tako da ih se učenici obično 
čvrsto drže čak i uprkos poučavanju koje je direktno suprotno njihovim 
alternativnim koncepcijama. Učenici obično nađu načine da iznađu smisao 
poučavanja koje se uklapa u njihove postojeće ideje, i čineći to ne uspevaju 
da uoče da su njihove ideje u suprotnosti sa onim čemu ih poučavaju, čak 
iako često značajno iskrive nastavnikovo nameravano značenje.  
  Istraživanja pokazuju da mi često učimo praveći male dodatne izmene 
u našem postojećem shvatanju, te da je na taj način značajna konceptualna 
promena (kao što je, na primer, zamena potpuno pogrešnog načina 
razumevanja određene teme usvojenom verzijom) teška i retko se dešava 
(Chi, Slotta i de Leeuw, 1994). Ljudski kognitivni sistem je veoma dobar u 
tome da nađe načine i učini da se određena informacija uklopi u postojeće 
ideje: ali u daleko manjoj meri je u stanju da usvoji glavne obrte u našem 
razumevanju. Ovo drugo se svakako može desiti – ali obično kao rezultat 
dugotrajnog vremena tokom koga je neko izložen produženim bavljenjem 
određenom temom, ili prilikama da o njoj razmišlja, kao i novim načinima da 
se o toj temi razmišlja (Taber, 2001a). Ovakva konceptualna promena je 
veoma retko olakšana i potpomognuta jednom aktivnošću na času ili jednim 
nastavnikovim inputom. Iako je većina istraživanja u ovoj oblasti sprovedena 
na školskim predmetima koji se odnose na prirodne nauke, isti principi se 
primenjuju na sve oblasti konceptualnog učenja, odnosno na svo „aka-
demsko“ učenje.  

Prethodni navodi nalaza istraživanja o konstruktivističkom pristupu 
procesima učenja poučavanje vide kao pomaganje učenju, osmišljavanje 
instrukcije na takav način da ona optimalno povezuje sa postojećim raz-
mišljanjem, tako da okrene učenikovo razumevanje ka ciljnom znanju 
određenom kurikulumom. Kao što istraživanje pokazuje da će učenikovo 
razmišljanje verovatno uključivati delimično razumevanje, alternativne 
koncepcije, neodgovarajuće veze i tako dalje, tako i efikasno poučavanje 
treba na odgovarajući način da bude prilagođeno, jer smatra se da svaki 
pojedinac dolazi u susret sa novim informacijama sa jedinstvenim ličnim 
razumevanjem teme, koje često uključuje neke idiosinkretičke pojmove, ono 
što predstavlja efikasno poučavanje za jednog učenika ne mora to da bude i 
za drugog. Tako da nije samo da način predavanja, verovatno, neće 
predstavljati efikasan način poučavanja bilo kom pojedincu o temi u kojoj on 
već poseduje neko znanje (mada postoje i nalazi da predavanja mogu biti 
efikasniji načini prenošenja, odnosno komunikacije znanja kada je 
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auditoriumu bliska tematika), već ni jedan oblik poučavanja na času koji se 
zasniva na aktivnostima učenja koje nisu otvorene za individualizaciju i 
prilagođavanje različitim učenicima, verovatno, neće biti ni blizu optimuma 
za većinu učenika. Na ovom mestu bi se mogao uvesti i kognitvni stil, kao, 
kao hipotetički konstrukt koji treba da omogući da se pod isti teoretski model 
podvede veći broj psihičkih funkcija i da se dodje do informacija o kom-
pleksnoj oblasti kognitivnog funkcinisanja, kao i da se omogući upoznavanje 
kognitivnih strategija koje ličnost koristi u pristupu različitim problemskim 
situacijama. Time je saznavanje zagonetke sklopa ličnosti i sposobnosti, uz 
pomoć kompleksnijeg pristupa omogućilo uvodjenje i nekognitvnog aspekta 
pod zajednički teorijski model. Razlike u intelektualnom funkcionisaju je-
dinke našle su u ovom dispozicionom pojmu mogućnost za novi ugao 
gledanja i generalizacije višeg reda (Gojkov,G., 1995, 13. str.). Veruje se da 
se stvaralački potencijali učenika mogu podsticati, te formirati fleksibilne 
strukture znanja, ako bi se upoznale i respektovale karakteristike kognitivnog 
stila. Pojam kognitivnog stila tesno je vezan za teorije stvaralaštva koje su 
krajem prošloga stoleća uzimale u obzir i nekognitine činioce (emocije, 
interesovanja, stavove...) za razumevanje kreativnog procesa učenja i 
rešavanja problema, te konstatovale da se stvaralačka ličnost mora posmatrati 
šire od konteksta nivoa obdarenosti i pogodnih sredinskih okolnosti. Ovim je 
upravo naglašen značaj odredjenog sklopa crta ličnosti za aktiviranje 
stvaralačkog potencijala i njegovo pretvaranje u odgovarajuću performansu, a 
korak dalje i potreba da kompetentan nasatvnik ovo poznaje i koristi u 
pokušajima individualizacije didaktičkih postupaka, pojam kognitivnog stila 
obuhvata, najšire rečeno, ustaljene individualne osobenosti i razlike u načinu 
opažanja, mišljenja i rešavanja problema ( Radovanović,V., 82, 43.str.). 
Pojam kognitivnog stila uveden je u didaktiku, a time obavezao i nasatvnika, 
tj. ušao u set njegovih didaktičkih znanja, jer se vezuje za medijaciono 
vidjenje čovekovog procesa saznavanja realnosti i njegovo aktivno prila-
godjavanje svetu koji ga okružuje. Dakle, teorijska osnova mogla bi se 
oslanjati na medijacionu teoriju koja govori o strukturama koje posreduju 
izmedju stimulusa i reakcije. Zahvaljujući ovim strukturama subjekt je 
aktivan u prilagodjavanju, a pored ovoga teorijskom kontekstu kognitivnog 
stila nalazi se potreba da se odgovori zahtevima nomotetske i idiografske 
deskripcije, pa se sreće i uverenje o funkciji kognitivnog stila kao varijacije 
na temu starih tipoloških nastojanja o potrebi za objedinjavanjem psiholoških 
oblasti sposobnosti i ličnosti (razjedinjenih metodoloških razlika), kao i stav 
o postojanju mogućnosti da se eklektikom premoste brojne teškoće u 
razjašnjavanju procesa saznavanja. 
        Kognitivni stil je za nastavničke kompetencije značajan jer se smatra 
generičkim pojamom (kao i ličnost), čime se želi naglasiti njegova 
obuhvatnost, te da se iz njega mogu izdvajati drugi relevantni pojmovi.  
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Prihvatanje hipoteze da organizam reaguje kao samostalni činilac sopstenog 
procesa prilagodjavanja na sopstvenu kategorizaciju stvarnosti koja ga 
okružuje, odbacuju se klasična S-R polazišta, a kognicija se tumači kao 
proces posredovanja (konstrukcije) izmedju realnosti i individue. Kon-
struktivistički teorijski pristup saznavanju, potpomognut teorijom deter-
minističkog haosa (Gojkov, G, Didaktika i postmoderna, VŠV, Vršac, 2007, 
str. 56) posredovao je u prihvatanju pretpostavki o značaju unutrašnjih 
struktura kao osnove individualnih razlika u reakcijama različitih pojedinaca 
na iste draži, s jedne strane, i doslednosti medju različitim sekvencama 
ponašanja iste individue, s druge. Ovakvo personalističko shvatanje slo-
ženosti kognitivnog stila objašnjava suštinu ovoga pojma, njegove namere da 
"mehanizme saznavanja uhvati u trenutku kada sredinski uslovi susreću one 
unurašnje, da bi otpočeli saznajni proces, toliko značajan za prilagodjavanje 
jedinke" (Ibidem). Sa stanovišta današnjih konstruktivističkih pristupa 
procesima saznanja iz epistemološkog, psihološkog, pa i didaktičkog ugla,  
nasatvnici ga već koriste kao osnova za individualizaciju učenja u nastavi. 
Ovo je upravo razlog da nastavnici pokušaju da refleksivnom primenom 
empirijski validiraju odnos kognitivnog stila i didaktičkih istrukcija. A, za 
nastavnika je značajno i određenje kognitnvog stila u odnosu na druge 
pojmove. Ne sumnja se da kognitivni stil stoji u tesnoj vezi sa sposobnostima 
koje utiču na saznavanje, ali personalisti tvrde da je IQ na relaciji potencijala 
i efikasnosti. Dakle, funkcinonalni sistem opštih sposobnosti (potencijal) ne 
mora se manifestovati u svakoj situaciji. Intelektualni potencijal prolazi kroz 
filter i odredejni medijacioni inventar, te u procesu konstrukcije podleže 
modifikacijama koje ga na površinu ponašanja ne izbaciju uvek primereno 
zahtevima stimulus-reakcije, što dalje znači da postoje tipovi kognitnvog stila 
koji su po raznorodnosti svoga pojmovnog oblikovanja više ili manje zavisni 
od inteligencije. Didaktičke implikacije ovakvog stanovišta mogle bi se naći 
u potrebi da nastavnik sagleda: u kojoj meri kod koga učenika  intelektualnu 
energiju modifikuje složenija ili jednostavnija, globalnija ili artikulisanija 
skupina kognitnvih metoda, što može da bude značajno za efikasnost inte-
lektualne energije, jer sistem kognitinvih konstrukata odlučuje o preciznosti 
plasmana u odredjenoj problemskoj situaciji. 
        Takođe, postoje teorijske pretpostavke o odnosu kognitivnog stila i 
inteligencije po kojima su intelektualna superiornost i vrsta kognitnvog stila 
najčešće u korelaciji. Veći broj empirjskih istraživanja, u nastojanju da 
svojim modelima verodostojno odslika svet ovoga fenomena, nije uspeo da 
nadje potvrde za pomenute hipoteze. Česti su nalazi u kojima inteligencija 
kod superiornih, svojom jače izraženom intuitivnom komponentom doseže 
veću efikasnost  nego što je nude kognitivne kategorije pojedinca (Gilford,J., 
97, str.123). Nalazi o postojanju visoke korelacije izmedju IQ i pojedinih 
vrsta kognitnvog stila (zavisnost-nezavisnost od polja...), ili pak, o velikoj 
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nezavisnosti od IQ (kognitivna složenost) suprotni su od očekivanja. 
Tumačenja ovih kontroverzi idu u pravcu sumnji u pogodnost IQ kao mere za 
ovakvu vrstu poredjenja, ili do sumnji u adekvatnost definisanja, pa i mere 
kognitnvog stila (Gojkov,G., 1995,16.str.). Pomenute protivurečnosti em-
pirijskih nalaza tumače se kao posledice varijacija i nepoklapanja medju 
modelima dveju pojava koje se dovode u vezu, a samo u manjem broju 
slučajeva se ova protivurečnost smatra odrazom pravih protvurečnosti medju 
pojavama. Tumačenja veze kognitivne složenosti i intelektualnih potencijala 
zasnivaju se na shvatnju da se suština složenosti odnosi na broj kategorija, 
odnosno dimenzija kognitivnog stila, a ne na način njihovog kombinovanja, 
mada empirijski nalazi nisu do kraja saglasni ni u pogledu ovoga, te se i dalje 
traga za novim argumentima. Autori koji nisu spremni na pomirljivo 
objašnjenje kontroverznih nalaza sumnjaju i u metodološku valjanost pos-
tojećih instrumenata, a gledaju i dalje na sve ovo kao na potvrdu neraz-
rešenog teorijskog statusa kognitinvog stila. No, vremenom, posebno sa jače 
naglašenim korišćenjem konstruktivizma u didaktičkim istraživanjima kog-
nitivni stil, kao posredujuća varijabla u procesima učenja dobija na značaju. 
Šta ovo znači za kompetencije nastavnika? Utisak je da je on ne samo u 
mogućnosti, nego i u obavezi da u praksi empirijski validira ove hipoteze i 
tako svoj rad korak po korak učini sigurnijim, jer recepata, kao što znamo 
nema. Ovo je značajno, pre svega, jer  se zna da veze kognitivnog stila i di-
daktičkih instrukcija nisu jednostavne, nego isprepletane brojnim drugim 
značajnim aspektima nastave. Logika procesa nastave reguliše se kom-
pleksnim složajem faktora, čiji je značajan, ali ne i dovoljan, faktor sam oblik 
didaktičkih instrukcija. Spoljašnji i unutrašnji činioci ne deluju izolovano, 
nego u sadejstvu. Didaktičke instrukcije podstiču saznajne aktivnosti 
(apstrahovanje, komparaciju, uopštavanje...) koje u zavisnosti od fonda 
znanja i stepena ovladanosti saznajnim aktivnostima (intelektualnim ume-
njima i sposobnostima njihovog prenošenja na različite situacije), kao i 
stepena složenosti problema ostvaruju jedinstvo od koga zavisi jasno 
sagledavanje i uvidjanje problema i činjenica, njihovo posmatranje sa 
različitih stanovišta, u odnosu na različite argumente i delatnosti, sa 
spretnošću koja zahteva shvatanje novog, sa neophodnom fleksibilnošću 
prema promenama perspektiva i vrednosti i sa mogućnošću da svoje 
mišljenje i shvatanje obrazlože i dokumentuju. Dakle, više činilaca je u 
sadejstvu sa kognitivnim stilom, a nastavnik je u poziciji da ih na smišljen 
način uvodi  i u nekoj meri proverava njihovo sadejtvo u pojedinačnim 
situacijama. 
  Ovako postavljena perspektiva nagoveštava da će efikasno pouča-
vanje uvek biti izrazito intenzivan, složen i duboko osmišljavan i interaktivan 
proces, i iako nastavnici treba da planiraju časove efikasno, svaki čas takođe 
treba da bude optimiziran „on line“; drugim rečima, nastavnici  stalno 
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evaluiraju reakcije učenika na inpute u poučavanju i aktivnostima učenja, i 
trude se da fino štimuju čas tako što donose veliki broj odluka trenutno (na 
licu mesta). Svakako da nastavnici mogu prikupiti informacije o učenicima 
koje im pomažu da prilagode planove časova za određena odeljenja: ali ove 
planove treba smatrati samo skicama koje vode akcije, koje se moraju birati 
dok se aktivnosti odvijaju, odnosno u toku časa (Driver and Oldham, 1986; 
Leach and Scott, 2002). I složili bismo se na ovom mestu sa konstatacijom K. 
Tajber (Keith S. Taber) da proces poučavanja predstavlja jedan od 
nemilosrdnih rešavanja problema, gde je posao nastavnika da identifikuje, 
okarakteriše i odgovori na probleme, dok mnoge od njih nije moguće unapred 
predvideti.1 Ona na nastavnika gleda kao na lekara ili kliničkog psihologa 
koji primenje svoju stručnost i iskustvo na nove slučajeve, tako da je svaki 
slučaj na neki način jedinstven i drugačiji od slučaja koje je prethodno 
tretirao. Ista autorka vidi profesiju nastavnika kao „lekarski pristup učenju 
nauke“ i nudi šemu za identifikovanje glavnih tipova „bubica“ u učenju kao 
prvi korak ka nalaženju rešenja (Tajber,K., op.cit).    
 
Slika koju daje pomenuta autorka zasniva se na razmatranju izazova samog 
konceptualnog učenja, bez uzimanja u obzir drugih aspekata poučavanja: kao 
što su rukovođenje resursima, ponašanjem, reakcija na učenike sa niskim 
nivoom samopouzdanja, ograničenim jezičkim veštinama, slabom moti-
vaciojm, kratkim rasponom pažnje, otporom prema obrazovanju i tako dalje. 
Ova pitanja pomeraju ulogu nastavnika čak i dalje i udaljuju ga od pitanja 
primenjivanja osnovnih veština poučavanja kroz prezentaciju dobrog  znanja 
iz struke, i dodaju nove dimenzije na i inače složen kontekst u kom nastavnici 
moraju konstantno da daju dijagnoze i reaguju na pitanja koja se u učionici 
javljaju.  
  Mogli bismo, dakle iz dosadašnjeg osvrtanja na teorijske tradicije i 
njihove epistemološkeo-metodološke domete zapaziti da je prostor za 
razmataranje mogućnosti i za ispitivanje efikasnosti brojnih modela učenja, 
koji se danas sve češće sreću kao  moguća rešenja  kojima se uzimaju u obzir 
učenici i njihovi konceptualni mehanizmi, kao i međuzavisnost samo-
organizacije učenja i okolnost nepregledan, te da ga gotovi modeli i nuđene 
teorijske osnove ne mogu sa sigurnošću „pokriti“, ili bar ne onako kako 
specifične situacije u konkretnom odeljenju očekuju. A, ovo bi trebalo da 
bude još jedan od argumenata za tezu koja je u osnovi naslova ovoga teksta. 
Ovo je posebno značajno ako se uzme u obzir činjenica da prethodne teorije, 
pa i na njima zasnovane didaktičke koncepcije i modeli nisu uspeli do kraja 
da razjasne  brojna pitanja učenja  u nastavi, kao što je, recimo, pitanje 
integrisanja različitih podataka unutar konceptualnog okvira, a time ni pitanje 
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značaja metakognicije, njenog uticaja na operativnost i mobilnost pose-
dovanog znanja, koje nije do kraja sagledano...Takođe je značajno da još 
uvek ima dosta nerasvetljenih tačaka kojima bi se potpomoglo razumevanju 
uslova koji utiču na učenje, iako se na mentalne aktivnosti gleda kao na 
obradu podataka (genetičke teorije), ili čak hijerarhijske obrade podataka 
(kognitivne teorije) koje mogu da integrišu novi podatak u konceptualne 
sisteme učenika. Razumevanje kognitivnih mehanizama smatra se neop-
hodnim, ali je nedovoljno u pokušaju da se razume kontekst ili priroda 
didaktičkih strategija. Zato danas već na didaktičkoj sceni imamo nove 
didaktičke modele  koji se smatraju jedinstvenim, po osnovnim ciljevima koji 
su didaktički, jer pokušavaju da reše probleme vezane za učenje, uzimajući u 
obzir didaktičko okruženje, uz pozajmljene elemente prethodno pominjanih 
teorija (alosterični...). No, i sva zalaganja za pluralizam teorijskih pristupa i 
lepezu didakitčkih modela ostaju pred ovim i drugim nalazima za sada samo 
blic pokušaji sa kojima nasatvnik u svom odeljenju ipak treba da se „nosi“, 
da ih razume i kritički promišlja o njima, a na kraju i da ih u praktičnim 
pokušajima primene testira, empirijski validira. Po mojoj skromnoj oceni to 
može samo nastavnik- refleksivni praktičar. 
  U prilog argumentaciji teze može se uzeti u obzir već pominjana či-
njenica da je postmodernim misljenjem naglašen i u didaktici poziv za 
prilagodjavanje na pluralizam stilova zivota, odnosno kognitivnog funkcio-
nisanja. Ovo za didaktiku znači zahtev da traga za individualnoscu, umesto 
za identitetom. Odbrana od jednostranosti, od prevlasti racionalnog uma sa 
prosvetiteljskim znacenjem pojma subjekt, kao oznaka postmodene didak-
tike, ima u osnovi zahtev za imaginacijom kojim se kultivise nova 
subjektivnost. Ni jedna forma nije iskljucena, proglasena manjkavom, ili 
svrstana u hijerarhiju prihvaćenih misaonih, saznajnih i zivotnih oblika: 
anythhing goes. Kako ovo “uvesti” u  učionicu?  Ovo je osnva kojom se 
nasatvniku u savremenim pedagoškim i drugim tendencijama daje ave veća 
autonomija, koja korak dalje znači upravo sposobnost refleksivnog 
praktičara. 
  Prihvatanje pluralizma stilova u postmoderni ide i dalje od traganja za 
individualnoscu, do prihvatanja razlicitih identiteta u jednoj osobi, a izvan 
licnosti insistira se na zahtevu za sposobnosću sučeljavanja i tolerancije 
individualnosti  drugih. Aktuelna didaktika je pred velikim izazovom, kojim 
putem poći. Kognitivna psihologija joj danas nudi složeniju sliku kognitivnog 
funkcionisanja. Širina ove složenosti zahteva široko područje (neuro-
fiziologiju, psihologiju, pedagogiju...) i naglasava da složenost fenomena 
vladajuće pristupe istraživanju kognitivnog razvoja onemogućava da 
sagledaju sve uglove. Ređaju se drugi pristupi istrazivanju kognitivnog 
razvoja na uočenim ograničenjima dosadašnjih (kognitivno-informacionih, 
koji ide preko strategija koje kontrolisu bazične procese do egzekutiva, koji 
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kontrolisu strategije) i na taj način proučavanje kognitivnih procesa pomera 
sa brzine informacija ka strategijama. Ovim se tok i organizacija sopstvenih 
metakognitivnih aktivnosti nastoje vezati za pojam regulacije kognicije, čime 
se dobija intervenišući agens, koji organizuje elementarne procese i stra-
tegije, dakle, vrsi funkciju humunkulusa. Ovim smo dosli do pojma meta-
kognicije (kontrolna i regulativna funkcija) kojim kognitivna psihologija 
pokusava meta-procesima, kao organizatorima elementarnih procesa, tj. 
njihovog  složaja opisati način funkcionisanja intelekta. Ovim i didaktika 
dobija impulse za dublje bavljenje strategijama-metaprocesima. No, neop-
hodno je istaći činjenicu da dosadašnja komponencijalna analiza (Sterberg) 
nije otišla daleko od nagoveštaja pristupa strategija-metaprocesa. Smatra se 
da je složenost ovih procesa, njihovo prožimanje čitavog toka rešavanja 
zadataka, invarijantnost (javljaju se i gube i reaktiviraju u nepredvidivim 
trenucima) u osnovi javljanja novih i jos kompleksnijih kontrolnih procesa 
kod složenijih zadataka. 
  Ovim je u suštini  dosadašnji metodološki kompleks, kao i teorija o 
kognitivnim komponentama (Sternberg) osporena, nemogućnošcu da iden-
tifikuje tok strategije rešavanja zadataka. Ipak, smatra se da, iako ovaj 
teorijski pristup ne objašnjava složenost organizacije kognitivnih procesa, 
ostaje uverenje da su metakognitivni procesi u poziciji da mogu da povežu i 
objasne vezu inteligencije sa vanintelektualnim faktorima. Nastavnik je u 
situaciji da, nemajući nista sigurnije, prihvati, bar za prvo vreme, meta-
kogniciju, te  sposobnosti i postignuća posmatra ujedno, kao oblik razvijajuće 
ekspertize (inteligencija), a time da traži puteve potpunijeg samoopažanja i 
samovodjenja do samopromena. Ovo je ujedno još jedan argument za 
složenost profesije, posebno u vreme potreba za uvažavanjem kognitnvog 
pluralizma pri strukturisanju kurikuluma.                                      
        Pitanje pluralizma u društvu u didaktičkoj stvarnosti isključuje 
normiranje i obaveznost. Znači li to da autori koji naginju ka neograničenom 
pluralizmu prihvataju ideje koje u osnovi imaju anarhiju kao princip višeg 
reda i u kojoj meri u ovom kontekstu ima smisla pitanje obaveznog konsensa 
o vaspitanju i obrazovanju, školi i nastavi, sadrzajima i postupcima, šta 
nastavnik sa ovim da radi ? 
 Naša didaktička stvarnost još se zasniva na konsensu sadrzaja i 
ciljeva, za koji smatramo da trpi od nedostataka pluralizma, autonomije, 
emancipacije i sl. No, nemačka didaktika je već u fazi kad preispituje svoje 
tokove koji su otprilike na putu ka kvalifikaciji isuviše neformalnog 
konsensa, a sadrzajno je, nasuprot tome, već odavno ovaj konsens nestao, te 
stoga, smatraju mnogi, legitimitet njihovog javnog školstva je već izgubio 
ubedljivu osnovu. Za kompetencije nastavnika ovo se vezuje iz ugla veće 
autonomije u smislu nalaženja puteva da dođe do efekata koji su normirani 
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standardima postignuća oko kojih se sada već i kod nas vode diskusije iz ugla 
postmodernih teorija o znanju i sl. (Šire videti u: Gojkov,G., Užice 2009 i 
10.) 
                          
  Pomenimo samo da je diskusija često usmerena omiljenom misaonom 
figurom u savremenim didaktičkim koncepcijama za koju se smatra da još 
nije dovoljno objašnjena. Reč je o "samoodredjenju". Ističe se da se "samo-
odredjenje" ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoškog procesa, nego šire 
kao jedino vazeći organizacioni kriterijum. Tako nastava ne treba samo da se 
završi samoodredjivanjem, nego da ga ovde i sada omogući; prema ovom 
shvatanju samoodredjenivanje se moze ostvariti samo ako se odmah mani-
festuje. Ovim se, naravno, odustaje od vaspitanja i obrazovanja u njihovom 
klasičnom shvatanju. Ali, je za nasatvnika značajno da kritike ističu da je 
pojam "samoodredjivanja", kao i "emancipacija" nedovoljno objašnjen, a već 
se " izlizao". Smatra se, naime, da kritićki nije analizirano u kom odnosu stoji 
" samoodredjivanje" prema ostalim pojmovima-"individualnost", "ličnost", 
niti je ona postavljena u odnos sa ens sociale. Posebna kritika upućena je 
promeni u samom pojmu samoodredjivanja; smatra se da je njome nastala 
opasna ekvivokacija. U obrazlozenjima se nailazi na konstaciju da je 
filozofiji neokantovaca (Natorp i dr.) samoodredjivanje značilo samo-
odgovornost za kvalitet moralnog delanja, a time se u Kantovom imprativu 
"poštovanje zakona" ogledalo: u sposobnosti da se razlikuje izmedju nak-
lonosti i obaveze, pokazuje se najviša kvalifikacija osobe. U savremenom 
shvatanju, samoodredjivanje se pretvara u prevlast naklonosti. Ne obaveza, 
radost vlada scenom. Samoodredjenje time dospeva u oblast apsolutne 
omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini kriterijum. Tako se dalje 
"samoodrejdenje", u smislu Kantovog imperativa posmatra kao otudjivanje 
osobe od svega što je vezano sa obaveze, te odatle nastaju zahtevi za novom 
"pedagoškom autonomijom" iz kojih prozilazi i "otvoreni kurikulum". I tako 
dignut do dogme, otvoreni kurukulum, koji se i kod nas sve više promoviše, u 
Evropi trpi danas sve više kritike. Smatra se da ukoliko sistematika udje u 
igru, onda se ne moze odreći racionalne svrhe u izradi kurikuluma. I obratno, 
ukoliko se insistira na posebnim tezištima interesovanja, otvoreni kurikulum 
ima prednost. I tako dalje, ova diskusija o meri individualnog delovanja na 
račun društvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao što su diskutovane : 
otvoreni kurikulum, samoodredjenje i dr.) još traje, a njeni obrisi sve više liče 
na zaključke poput onih koje i drugi, van ovih tokova, dakle, sa distance, o 
svemu ovome imaju, i po kojima postoji opasnost da individualizam postane 
dominantna karakteristika našeg vremena, jer" preti ozbiljna opasnost da 
njegovo zahuktalo produciranje ugrozi društveni karakter ljudskog bića". 
Zato se sadašnje diskusije, recimo, pitanja kurikuluma , često završavaju 
konstatacijom: da se kultura nekog vremena, dovedena na pojmove, izrazava 
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u njegovim naukama, čiji sistem ne treba odrzavati radi samog sebe, nego 
vezano za sposobnost delovanja osobe koja je sposobna da odlučuje, te se 
odredjeni nastavni sadrzaji izvode iz pomenutih duplih dimenzija. 
Kompetentnost nastavnika podrazumeva uspešno snalaženje i u ovome, dakle 
refleksivan odnos prema pitanju: kolika je konzistentnost u prethodnim 
stavovima; ne liči li ovo na prihvatanje stvarnosti, zakonitosti koja prati 
procese vaspitanja i obrazovanja, koji i danas u postmodernoj filozofiji trpe 
uticaje, koji možda nisu jasno strukturisani i definisani, ali stoje kao predzank 
u osnovi savremenih pedagoških tokova. 
  Prethodne skice slika učenja izvedene iz konstruktivističkog pogleda 
na učenje ukazuje na to da poučavanje ne može da se svede na ograničen broj 
veština koje je moguće naučiti i koje bi se mogle savladati, a potom primeniti 
na određene kontekste poučavana. Umesto toga, nastavnici treba da budu 
stručnjaci u profesionalnom rešavanju problema, koji su visoko informisani o 
pitanjima kakva su poznavanje predmeta i posedovanje znanja iz filozofije, 
pedagogije, didaktike, psihologije... (Ball, Thames & Phelps, 2008) i razvili 
su bogat repertoar didaktičkih modela koje mogu koristiti da odaberu 
fleksibilne i razvijajuće strategije kao odgovor na različite jedinstvene 
scenarije sa kojima će se sretati u svojoj  svakodnevnoj praksi.  
  S druge strane, kao i u slučaju svih učenika, će u poučavanje uneti 
svoje sopstvene idiosinkretičko znanje i razumevanje obrazovanja koje će 
uključivati oblasti relativnih snaga i slabosti, kao i sopstvene lične alter-
nativne koncepcije koje će donekle davati lični ugao njihovom razumevanju 
ciljanog znanja u kurikulumu. Štaviše, ovakvi domeni znanja ne ostaju 
statični. Kurs, odnosno predmet u okviru osnovnih studija može jedino da 
pruži podršku u učenju o aktuelnom najboljem raspoloživom znanju, a to 
znanje često neće ostati najbolje moguće raspoloživo znanje tokom čitave 
nastavničke karijere. Samim tim nastavnici moraju biti radoznali i efikasni 
celoživotni učenici. Štaviše, budući nastavnici, odnosno oni koji nameravaju 
da to postanu, će morati da razviju svoje sopstvene „praktične“ veštine tako 
što će ovo znanje primenjivati kao deo autentičnih iskustava u poučavanju, 
što će im omogućiti da pretvore formalno akademsko učenje u profesionalno 
znanje koje će lako moći da primene u realnim nastavnim kontekstima. 
Iskombinovati ova dva aspekta u okviru jednog kursa, odnosno predmeta na 
osnovnim studijama obrazovanja nastavnika je oduvek bilo izazovno, i opšte 
je  prihvaćeno da bez obzira na to koliko dobra bila priprema nastavnika za 
njihov budući poziv, realnosti njihovog prvog zaposlenja kao nastavnika će 
uvek predstavljati izazoz za većinu novih nastavnika, a dalje od ovoga i 
osećaj neadekvatnosti i tumaranja po nepreglednosti o kojoj je prethodno bilo 
reči. Ovo se danas i zvanično priznaje u sistemu obrazovanja većine 
evropskih zemalja, a i kod nas (prva godina prakse pomaže se mentorstvom ). 
No, nastavnici i sami znaju da je nemoguće da tokom studija budu opremljeni 
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za sve izazove sa kojima se suočavaju, zato ih treba pripremati da mogu sami 
da razvijaju odgovarajuća rešenja. A, ovo u praksi znači da oni koji se 
kvalifikuju za nastavnički poziv moraju razviti odgovarajuće stavove i 
veštine efikasnog istraživanja koje će za njih predstavljati potporu u 
rešavanju profesionalnih problema koji čine specifični individualni kontekst 
poučavanja.    
  Argumentaciju za prethodno nalazimo u aktuelnim stavovima koji 
podržavaju ideju o uvažavanju prethodno pominjanih kognitivnih stilova, 
stilova učenja. U literaturi se nailazi na čitavu lepezu modela za stilove 
učenja koji opisuju kako različiti učenici imaju određene preferencije u 
odnosu na to kako najbolje uče. Neki od ovih modela imaju svoje uporiše u 
istraživanju, ali čini se da su neki pristupi u velikoj meri zasnovali na 
anegdotskom iskustvu (Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone, 2004). Tako 
neki dosta citirani pristupi ističu konstataciju da učenici prevashodno uče 
kroz verbalne, vizuelne ili kinestetičke modele, te da aktivnosti  učenja  treba 
d abudu u skladu, odnosno pokapaju se sa ovim različitim preferencijama. 
Ovaj model se oslanja na Gardnerov model višestruke inteligencije (Gardner, 
1993), ali za sada još uvek ima ograničenu podršku kao naučno obrazloženje 
učeničkih stilova učenja.  
 
Umesto zaključka 
  
  Prethodno je dotaknuto samo kao primer velikog broja ideja koje se 
predlažu kao načini za efikasno poučavanje, i koje nastavnici treba da usvoje. 
Mnogi smatraju da nastavnici reaguju različito na slične ideje, odnosno 
preporuke za različite pristupe poučavanju. Kompetencije savremenog efi-
kasnog nastavnika podrazumevaju ne profesionalca-tehničara koga pominje i 
Tajber, K. (ibidem) , nego profesionalca koji istražuje. A, od ovoga se 
očekuje intelektualni nivo kritike teorijskim pristupima i inovacijama koje se 
preporučuju, što bi značilo mogućnost da ono na šta se nailazi u literaturi ili 
preporukama ne mora biti efikasno u njihovim učionicama, na njihovim 
časovima. Oni bi trebalo da mogu da tragaju za najnovijim istraživanjima i da 
razmišljaju o poučavanju i učenju koje se odvija u okviru njihovih predmeta, 
da čitaju više od uputstava koja dobijaju uz savete za primenu inovacija ili 
preporuka za primenu određenih novina, čime bi bili u poziciji da mogu da 
donose profesionalnije odluke o tome koje sugestije treba oberučke prihvatiti, 
koje treba uz ogradu pokušati primeniti, a koje treba ozbiljno preispitati, 
odnosno istražiti njihove domete. A, za ovakve kompetencije nastavnicima 
nije dovoljno sadašnje obrazovanje. Trebalo bi pored struke, dakle nakon 
mastera, biti na studijama koje bi bile solidna osnova za ovakve pristupe 
poučavanju. Možda sada izgleda previsoko, utopijski i nedostižno, ali u 
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Engleskoj je već na Kembridžu razvijen kurs sa sličnim ambicijama. Oni su, 
naime, već shvatili da poučavanje i učenje kao složene pojave iziskuju daleko 
više pripreme za adekvatan pristup, da pedagoške situacije na času značajno 
variraju, odnosno promenljive su, te da se istraživanja po prirodi sprovode u 
određenim kontekstima – obično u okviru određenih obrazovnih sistema, 
često sa ograničenim starosnim opsegom, i u nekim slučajevima u određenoj 
školi ili čak određenoj učionici. Gde postoji određen broj povezanih studija 
koje istražuju slične inovacije u različitim kontekstima, efektivnost često 
značajno varira od jedne škole ili nastavnika do druge. Često postoji suviše 
mogućih relevantnih varijabli koje treba tokom istraživanja kontrolisati, a i 
zapravo često konteksti nisu opisani dovoljno detaljno u izveštajima da bi se 
došlo do efikasne „generalizacije čitaoca“: odnosno čitalac ne može da 
donese odluku da li je verovatno da je kontekst u kom je istraživanje 
sprovedeno u dovoljnoj meri sličan njegovom kontekstu u nastavi da bi 
nalazi istraživanja bili i za čitaočev kontekst relevantni (Kvale, 1996). Stoga 
se školovanje, pripremanje nastavnika smatra informativnim, ali u smislu da 
često ne znači više nego nagoveštava šta bi moglo „biti efikasno ovde“. 
Refleksivni nastavnik, profesionalac zato mora biti sposoban i dovoljno 
uveren u svoje istraživačke veštine da sprovede istraživanje malog obima u 
svojoj učionici koje može efikasno ispitati i evaluirati efikasnost novih ideja 
u njegovoj učionici. Ovakvi nastavnici neće jednostavno usvojati didaktičke 
modele koje sreću u literaturi, ili pominjane pojednostavljene slike 
kognitnvog stila, nego će dalje tragati o ovim pitanjima i nakon toga odlučiti 
da li je vredno ispitati date ideje u nastavi sa mogućim adaptacijama, i 
konačno, usvojiti ih. A, za ovo je potrebno osnovno znanje struke koju 
predaju, a to su osnovne studije-master, a potom na poslediplomskom – 
postmaster, drugostepenom masteru ili strukovnom doktorskom studiju zanje 
iz pedagoško-psiholoških disciplina i posebno poznavanje metodologije 
pedagoških istraživanja. Tada bismo dobili nastavnika profesionlalca, 
odnosno refleksivnog praktičara, koji ne samo da traži, kritički ispituje i 
upoređuje čitav niz izvora, uključujući, tamo gde su mu na raspolaganju, i 
aktuelna istraživanja, jer je u toj situaciji još uvek ograničen na to da usvoji 
ono što se u literaturi koju je konsultovao preporuči kao najbolji raspoloživi 
pristup, nego će kao profesionalac koji istražuje biti sposoban da ide tako što 
će testirati i modifikovati pristpue kroz cikluse brižljivo evaluiranih 
sopstvenih (akcionih, empirijski...) istraživanja u sopstvenoj učionici. Ova 
proaktivna karakteristika refleksivnog nastavnika osnova je kompetencija 
koje omogućuju da se uočeni problemi u praksi shvate kao deo složenosti 
pojava učenja i poučavanja, detalj u specifičnom obrazovnom kontekstu koji 
se ne može lako generalizovati i pretpostaviti kao relevantan i za druge 
kontekste, što znači i shvatanje obratnog. Ovo je značajno jer argumentuje 
stav da studije u obrazovanju treba da se bave pitanjima konteksta (Taber, 
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2008). U nekim slučajevima ovo znači postaviti pitanja kojima se istraživanje 
bavi u specifičnom smislu – imati na umu da se studija odnosi na određenu 
starosnu grupu, u određenoj vrsti škole u okviru određenog nacionalnog 
obrazovnog sistema – dok druge studije izgledaju inkluzivnije, odnosno 
sveobuhvatnije, ali stoga moraju uključivati reprezentativne uzorke za koje se 
smatra da obuhvataju varijaciju u odnosu na one dimenzije koje se smatraju 
značajnim za studiju. Izvori istraživanja su neizostavno ograničeni, tako da, 
iako istraživanja možda prikupljaju podatke iz mnogo šire baze, ona su 
obično ograničena na konfirmatorne studije, u kojima se precizna pitanja i 
kategorije odgovora mogu odrediti na samom početku istraživanja. No, posao 
nastavnika je često na nivou koji je u znatno većoj meri eksplorativnog 
karaktera, gde je potrebno mnogo više otvorenog i dubinskog posla, i gde 
nalazi istraživanja sa strogim nacrtima mogu biti samo od hipotetičke 
pomoći. Smatra se da studije slučaja, iako ograničene na jednu pojavu mogu 
da pruže dovoljno detalja  za procenu nastavnika u smislu-da li je kontekst 
ove studije u dovoljnoj meri sličan njegovom profesionalnom kontekstu tako 
da nalazi mogu biti relevantni za njegov kontekst, te da može da proceni  
koliko će preporučena inovacija u obrazovanju funkcionisati u njegovoj 
situaciji. Naravno, ovo podrazumeva da su nasaatvnici dovoljno obavešteni u 
smislu da su konsultovali dovoljno izvora da sprovedu istraživanje u učionici 
koje se bavi problemima i pitanjima koje identifikuju u toku svog rada (malo 
empirijsko istraživanje, akciono, studiju slučaja, dubinsko istraživanje, 
metodološku kritiku...). Univerzitet u Kembridžu ima već jedan vid 
osposobljavanja nastavnika za kompetencije o kojima ovde diskutujem 
(posebnu kvalifikaciju koja se odnosi  na postdiplomski sertifikat u 
obrazovanju (PGCE – Post-Graduate Certificate of Education i Secondary 
PGCE at Cambridge – drugostepeni postdiplomski sertifikat u obrazovanju 
na Kembridžu).   Šire videti: http://jotter.educ.cam.ac.uk/ 
  Ideja koja je u osnovi ovoga teksta možda deluje pretenciono, iz 
drugog ugla iluzorno... Nastojanja da se argumentuje motivisana su namerom 
da se istakne sve složeniji kontekst u kome nastavnik treba da ostvaruje svoju 
ulogu, a ovo je osnova za radikalnu ideju da nastavnik nakon mastera treba 
da se na sledećem nivou studija- trogodišnji drugostepeni postmaster i sl. 
osposobljava da nakon stručnjaka za oblast (matematika, fizika...) bude i 
stručnjak za poučavanje, jer on u nastavi nije matematičar, fizičar, biolog, 
nego nastavnik matematike, biologije, fizike... Koliko god ovo izgleda teško i 
nedostižno zbog raznih ometajućih okolnosti, praksa će, verujem u svakom 
trenutku biti u stanju da potvrdi potrebu za pominjanim i drugim sve 
složenijim  kompetencijama nastavnika koje ga kvalifikuju za refleksivnog 
praktičara, koji odgovara zahtevima vremena 
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Abstract: The complexity of the profession of a teacher in the attempt at focusing on 
the term could be considered a dispositional notion, with theoretical validity, more like a 
feeling of a confirmation of empirical observation on the course of the pedagogic thought 
development at the moment. Getting back to the subject for pedagogy means new elaboration 
of the existing issue positioned in the same point as the previous one, a level higher in 
comparison to it on an imagined spiral of theoretical thinking.  
 
It is possible that the ideas expressed in the text may seem too daring and demanding, but 
there is an impression that the demands of the time have for a long time been ahead of the 
competencies a teacher acquires through formal professional preparation, as well as 
through in-service professional development. Pedagogy, psychology, philosophy sociology 
and other disciplines in the function of education have been developing, the knowledge on 
the processes of learning and teaching, although still not sufficient for effective teaching, 
have increased several times in comparison to the period of two-three decades ago, with the 
nature of learning and teaching process penetrating broader contexts of reality (culture, 
social currents…); this as well obliges us to follow the contemporariness, accelerating and 
making teacher scene even more complex, so that the ideas on the need for different 
preparations and professional development of teachers may seem more daring, but I believe 
acceptable. The text is an attempt at providing argumentation of the standpoints according 
to which the complexity of the present moment expects complex competences of a teacher, 
those that can be developed at the higher levels of education (postmaster, postgraduate, 
three-year pedagogic-psychology studies, etc), along with the mandatory methodological 
education, i.e. training for the research of one’s own practice, placing a teacher in a position 
to bring contemporary theoretical assumptions in connection with his/her own situation, thus 
giving the competences of teachers an omen of reflective practitioner.  
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Facing the changes in contemporary world is a precondition of development, 
with the standards of success becoming increasingly more complex. In 
parallel to the increase of the expectations the environment imposes on an 
individual, his freedom of choice increases, as well as his responsibility in all 
life areas. How to “equip oneself” for the efficient individual and social 
functioning? Contemporary pedagogues have proposed a set of general 
abilities, i.e. competences, as necessary condition for reaching individual and 
social achievement. A competence, as well as its narrow fields, self-
competence and social competence, are considered key abilities in the issues 
of individual’s success in both personal and social life. It is beyond dispute 
that the abilities of a teacher have as a consequence become more significant. 
The National Council of Education in Serbia has already made one 
unsuccessful attempt at establishing the basic standards for teacher 
competencies. The fact that we are talking about a complex issue seems to be 
one of the reasons why even contemporary international literature has offered 
few useful models to support the more suitable approach to modern teacher 
training, as well as to accelerate the process of introduction of changes in the 
field of education, i.e. to get to the principles for those types of strategies 
implying changes nowadays imposed on higher education, as well as teacher 
education. I believe this is the reason why the attempt at dealing with only 
one of the aspects of the issue has in Serbia paralysed at the very first step.  
 
Consequently, it seems logical that teacher competences have become a key 
issue for many European countries, since it is expected from education to be 
able to give important contribution to the development of learning society, 
not only nurturing the idea of life-long learning, but also improving its own 
capacities. Teachers certainly have an important role to play in the issue at all 
levels of education.  
 
Numerous questions are to be raised at the very first step. Some of them have 
already been given in the discussion theses, and I will not deal with them 
again. The intention of the text is to drive reflections in the direction of the 
complexity of the profession of a teacher, as well as teacher training and 
teacher professional development, without an inclination to offer a detailed 
explication of all or majority of aspects of the complexity of the issue; the 
text supports the thesis that it is necessary for a teacher to be trained and 
professionally developed in a way which will in a more suitable way address 
the essence and the level of complexity of the profession. My standpoint is 
that it is possible to do so through the acceptance of a model according to 
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which a teacher is a reflective practitioner, with reflectivity as a feature 
permeating the profession of a teacher; so, in the text to follow I will be 
dealing with the effort at providing an arguments supporting the thesis on the 
teacher as a reflective practitioner. My starting point is the attribute which 
could describe the time we live in – postmodernism, a period in which radical 
pluralism has become more serious and has been accepted as a basic social 
order, with pluralistic patterns of thought and action prevailing in it, to the 
extent of creating a dominant and obligatory stand. If we explained pluralism 
as a mere manifestation of growth, its essence would remain beyond 
understanding. For many it is a positive vision, inseparable from real 
democracy…  It is not possible, and it is not even necessary to go into details 
of the characteristic of postmodern thinking, but it is important to at least 
state its simplified paraphrasing, getting into the essence of teacher 
competences. So, free paraphrasing of the features of postmodern thinking 
would refer to the following:  
 

• pluralism of perspectives, meanings, methods, values – everything!  
• search for ambiguous meanings and the respect for them as well as for 

alternative interpretations, many of which are ironic and 
unintentional;  

• criticism or negative attitude towards Grand narrations which should 
explicate everything. This refers to great scientific theories, as well as 
the myths in our religions, nations, cultures and professions which are 
to explain why things are as they are;  

• the acknowledgement that – having in mind that there is a pluralism 
of perspectives and ways of gaining knowledge – there are also 
multiple truths (Gojkov, G. Didaktika i postmoderna, 2008, VSV, 
Vrsac).  

 
It seems important to turn back to postmodernism due to postmodern roots of 
constructivism, which is at the bottom of understanding of contemporary 
approaches to cognition, i.e. learning; therefore it is natural for it to be in the 
focus of interest when teacher competences are in question. In their attempts 
at explicating the two notions, numerous authors have tried to emphasize the 
importance of reflecting on postmodernism as a world philosophy and on 
constructivism as a general theory of cognition, explaining how we learn 
about the world. The roots of a number of constructivistic viewpoints on 
cognition are to be found in postmodern philosophies, which have broken 
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away from rationalistic, objectivistic and technocratic tendencies of 
“modern” society.  
 
To be honest, not all the constructivists are postmodern in their orientation. In 
psychology, constructivism has initially supported the opinions of the people 
like Piaget and Vygotsky, who at the bottom of their orientation used to be 
modern. The current models of instruction of Spiro, Jonassen, Beraiter, 
Resnik, Lesgold and others – although clearly constructivistic – have shown 
various levels of postmodern influence (some of them are inclined to 
postmodernism, not being aware of it). It is possible to have constructivistic 
view on cognition while preserving rather traditional modern view on 
science, method and technology.  
 
What should also be emphasized is that postmodern thinking can lead to what 
has been considered by many authors a positive or a negative view on life. In 
its negative extreme, some postmodern theories can lead to despair, cynicism, 
moral indifference and a type of myotpic self-directedness. At the same time, 
other theoreticians use postmodern theories to create rather positive, hopeful, 
even spiritual life approaches (Spretnak, 1991; Tarnas, 1991). It is important 
for the text to bring the issue of teacher competences in the connection with 
certain philosophical grounds, in order to get to their theoretical cornerstone. 
According to many authors, the philosophy underlying contemporary 
attempts at paving the ways of education in contemporary Europe has relied 
on existentialism, considered to be philosophical grounds of the leading 
pedagogical movements of today. It is open to debate to what an extent the 
mentioned philosophical orientation in pedagogy has managed to reach the 
depths of the viewpoints of philosophical reflections on the values of the 
movement, how much the viewpoints on man and ontological approaches 
have been discussed, in what a way the philosophy of knowledge has been 
understood, as well as epistemology, philosophy of values, axiology and the 
philosophy of action. It seems that the answer could be found in the 
assessments of numerous authors, according to which Sartre’s existentialism 
has led to radical scepticism in view of philosophical groundedness of 
pedagogy, leading to pedagogy distancing from philosophy; as a 
consequence, turning away from the issue of determination of a man and 
dedicating to everyday issues, pedagogy has become an activity responding 
to the problems of its time. Nowadays numerous authors hold that this has 
lead to the status of pedagogy as an instrument in the implementation of 
social aims, leading to rationalization and degradation of the aims of 
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pedagogy. The matter of legitimacy of human decisions, evaluations and 
criteria has remained opened, while the term of education, in the West 
implying both education and upbringing, i.e. nurture, has almost exclusively 
been determined according to its usability and expectations to help the 
execution of social tasks. The issue has been introduced in the text, since for 
the matter of teacher competence it is important to discuss whether there is a 
place for the impression that educational science, neglecting philosophy 
(apart from existentialism influences), has become close to practice, losing 
what used to be implied by the term of pedagogy; it is nowadays seen as 
pedagogic deception, having in mind that the mechanisms of applicability 
have reduced it to a technique, which, in spite of other declaratively 
proclaimed aims, is nothing more than political, opportunistic use and abuse 
of a man. Freedom in modern behaviour has been condemned as a “guiding 
service”, emphasizing the need that any pedagogical action is inevitably 
connected with a “should”, which does not necessarily have to be 
meaningless and arbitrary, but should be the expression of real, honest 
strivings for the benefit of a deliberate relation between an individual and 
society. Dealing with competences, numerous contemporary authors in 
Europe have mainly confirmed the previously mentioned impressions. All the 
stated has reflected on pedagogic theories, with a consequence that pedagogy 
at the end of the 20th century had an omen of a practice grounded on various 
educational theories, having an important influence on education now and in 
the future, producing various viewpoints on the aims. Only consideration of 
various educational theories would offer a framework for determination of 
the aims of learning in the variety of contemporary society contexts. The 
viewpoints on education which have only until recently been sustainable are 
no longer compatible with the modern democratic tendencies. As a 
consequence, understanding and interpretation of the aims implied by modern 
democratic, pluralistic and multicultural tendencies would be more efficient 
if various theories of education which used to dominate in the last century 
were borne in mind. This would to an extent provide us with more reliable 
theoretical grounds in the search for adequacy, better appropriateness of the 
demands of the time, society and individuals living in it. This raises the 
question what pedagogic theories are at the bottoms of the demands of the 
21st century. Is it possible to use some of the theoretical assumptions of the 
last centuries and reach the answers to the question of the contemporary 
world? Or, to put it differently – having in mind that not all the theories of 
education are equally suitable for the demands of modern, pluralistic and 
multicultural societies, it is necessary to reflect on the following question: 
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what kind of education can in the best way prepare an individual for the 
uncertainty he will face? The reason why we are looking back on the theories 
dominating the last century is that even today in contemporary theories of 
education we can find long ago seen, if not outdated ideas; therefore it is 
disputable whether they are a certain way to the attainment of the 
assumptions on human nature of educational process and knowledge 
comprehension. The pluralism of educational theories is ruling the scene of 
pedagogy, implying that the more theories of education, the more 
explications of the aims of education and learning. Therefore, when special 
value is placed on pluralism and diversity for the sake of democracy, one of 
the important issues of educational aims and competences, as well as teacher 
competences is to consider the importance of being familiar with the essence 
of various educational theories. Nevertheless, some considerations have 
already been given to the issue according to the example of the dominating 
philosophical theory, i.e. existentialism, which has exercised a powerful 
influence on pedagogy. Of course, we must not forget that the value 
orientation of society has always had a decisive influence on the 
determination of the aims of education and learning. Life sphere of an 
individual has nowadays been redefined under the influence of great 
challenges and risks with the result that new aspirations and expectations 
have become new life values. Consequently, the aims, contents and methods 
of education have in the last ten, twenty years have under the burden of 
numerous challenges at national and at international level been intensively 
reconsidered. The changes at global level have imposed the reconsideration 
of the national aims and the standards with global socio-economic aims. In 
the essence of the discourse nowadays influencing the aims of education are 
the issues of global interdependence and future, cosmopolitism, economic 
and social efficacy, social justice, democratic citizenship, as well as the 
issues of academic rationality and personal growth and development. In other 
words, the aims of education and learning have been determined according to 
the general aims basically imposed by society with a result that the demands 
of contemporary world are understood as educational aims. Beyond all this 
there is a question what kind of a man, an individual, an ideal is to be 
expected today? It is also significant to refer to the matter of frequent 
alternation of aims in modern societies here, as well as to greater 
expectations from an individual, imposing the issue of priority; at the same 
time, the relevant contemporary literature often offers the statement that, 
among the numerous desirable aims, a number of shared orientations are to 
be found; in other words, the ultimate aims of the modern world are to a great 
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extent concurrent and acknowledged as the same orienting points for the 
future. The purpose of the outlined contemporary currents in pedagogy was 
to sketch a detail of the context in favour of the argument referring to the 
complexities from the angle of pedagogic pluralism further reflected on 
didactic pluralism, and related, as it has already been stated, to constructivism 
in teaching in learning, as well as to the preparation and professional 
improvement of teachers, significant for his/her competencies. 
 
Pluralistic paradigm and the creation of new pedagogic culture 
 
Pluralistic scene of postmodern pedagogic alternative has already have clear 
outlines at the pedagogic scene of Serbia, while the authors like N. Potkonjak 
have already considered pedagogical theories which were an illusion in the 
last century (the statements on the breakdown of the ideas of E. Key and 
others in the 20th century), resembling grand narrations, to use the words of 
Lyotard. Beyond all this, it is not easy today to find a way in the great 
number of the alternative movements and theories in the sense of searching 
for an answer to the question to what an extent will each of them meet the 
demands of the new spirit of the time, i.e. to what an extent postmodernism, 
with its proclaimed ideas on pluralism, will enable the realization of the aims 
not promising more that those having dreamt about in the age modernism, 
having been the illusion the Enlightenment would have humanized society. 
Furthermore, there is another question: to what an extent are the attitudes 
consistent?  Does not this look like the acceptance of reality, the regularities 
following the processes of education and upbringing, being nowadays in 
postmodern philosophy under the influences which might not be clearly 
structured and defined? Isn’t it the fact that philosophy has withdrawn from 
the field of pedagogy implying that another philosophy is on the scene whose 
influences are only to be considered…? At first sight this might seem not 
related to the teacher competencies; however, pluralistic pedagogic paradigm 
is in the grounds of new pedagogic culture, significant for the education, 
preparation and professional improvement of teachers, i.e. their competences. 
It seems important to keep for a moment here on several more images of 
postmodernism, appeared in Europe in the late 1960ies and the end of the 
post-war boom in the global capitalistic economy, referring, among other 
things, to the need to reach the understanding of the appearance of a new 
culture of time and space, as well as the related transformations in the forms 
of knowledge and experience in the (post)modern world.  
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All these issues are important for Serbia, having in mind that, apart from all 
that has already been stated in the text, it is in the process of transition; it 
does not have a strategy of education yet; its pluralistic pedagogic scene has 
not been ultimately explicated; it has not reached the answers to the 
following questions: what does giving up one pedagogy mean, i.e. what does 
it mean that there is not one proper pedagogy; what are the attitudes to the 
standpoint that postmodernism is marked by the establishment of a pluralistic 
paradigm, rejecting Euro-centrism and ethno-centrism, proclaiming the 
principles of pluralism, fragmenting the culture of unity, paying attention to 
personality and its inner world, to self-organization of self-managing 
structures, the problem of identity, etc. Postmodernist approach in the sphere 
of politics has emphasized the importance of cultural and political pluralism, 
the problem of identity in management, the influence of an individual on 
social currents; social politics goes from bottom to top, implying the growth 
of the importance of the lower democratic structure and the politics of 
horizontal interactions, the development of self-managing networks, etc. 
What has been noticed in the postmodernist politics is that previous 
statements seem to have declarative feature; this seems to be true for the 
difference made between the industrial model of society (work-state-capital) 
and the new postmodernist model in the countries of the Western world. The 
time we live in puts emphasize on the new model of society assuming that it 
is based on the “intellectual”, innovative, clear, and, at the same time, 
minimal necessary management by a state, along with maximal authorization 
given to the lower levels of management and self-management; civil society 
of postmodernism has new postmodernist life style with an important place 
given to interrelations with a state and its role in the socialization of its 
citizens and new postmodern values and the role of individual choice, i.e. 
participation. What is significant for the issue of teacher competences is what 
are the views of pedagogy in regard of all this; how does it see knowledge. 
According to Lyotard, in its traditional form, knowledge used to have almost 
exclusively narrative character, and its legitimacy referred to the transmission 
of great narrations. Knowledge used to be marked by mythical discourse and 
indisputability, which makes basic determinants for qualification that, as it 
has been put by A. Halmy, could be called “primitive pattern of knowledge 
transfer”. Knowledge legitimacy used to be in this sense based solely on the 
narrative convincingness of the authority. Modern science with its shaping 
was legitimized by speculative comprehensiveness within philosophy, on the 
one hand, and positive and exact verifiability within natural science 
framework, on the other – legitimatization has lost its traditional 



 75

characteristics. In postmodern society, sciences can no longer be 
systematized according to the unity of a wholeness guarantying truthfulness 
in traditional sense. 
 
What is necessary is to further consider the place of postmodern scientific 
paradigm, as well as its possibilities, which, according to numerous authors, 
do not offer a promising picture of either civilizational framework in general, 
or scientific development under the guise of the abundance of mutually 
independent scientific and other discourses. It is considered that in 
contemporary postmodern society knowledge has significantly different 
place. True postmodern setting, at least according to intentions, should be 
liberated from ideology, while knowledge should be legitimized according to 
ideological way of traditional values and normative patterns. In such a way 
declaratively formulated aims should find argumentation for the possibility of 
achievement in life. In other words, it is necessary to theoretically explain 
such social orientations determined by the value categories of equality, 
freedom and the rights of all social classes.  
 
Having all this in mind, it seems possible to more reliably deal with the 
issues related to the traditions of knowledge which have been brought in 
question. Epistemic certainty and the fixed boundaries of academic 
knowledge have been challenged by a “war on totality” and a disavowal of 
all-encompassing, single world-views; general distinctions between high and 
low culture have been rejected by the insistence that the products of the so-
called mass culture, popular and folk art forms are proper objects of study; 
the Enlightenment correspondence between history and progress and the 
modernist faith in rationality, science and freedom have incurred a deep-
rooted scepticism; the fixed and unified identity of the humanist subject has 
been replaced by a call for narrative space that is pluralized and fluid.  
 
In the discussions led within pedagogic science, as well as in other related 
sciences, many issues have been open to dispute. This certainly is one of the 
important reasons why there is still not a clear situation in Serbia in regard to 
the strategy of education, as well as numerous other matters within or beyond 
its context.  
 
The fact that the project of modernity has not succeeded in its attempts to 
appropriate, prescribe and accommodate issues of difference and 
indeterminacy speaks in favour of the argument that this is not a problem of 
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education only in Serbia. Essentialism and orthodoxy seems to be reasserting 
themselves on the part of left oriented intellectuals. What can also be seen is 
the refusal to admit the wide-ranging processes of social and cultural 
transformation taken up in postmodern discourses that are appropriate to 
grasping the contemporary experiences of youth and the wide-ranging 
proliferation of forms of diversity within an age of declining authority, 
economic uncertainty, the proliferation of electronic mediated technologies, 
and the extension of what has been called consumer pedagogy into almost 
every aspect of youth culture.  
 
Meta-theory of pedagogy is at the moment seen as a road towards more 
efficient consideration of the fact that there is no “real pedagogy”, but 
various conceptions, scientific standpoints and their hidden grounds, as well 
as their consequences for research methodology and pedagogic practice. 
From the angle of teacher competencies this means a need for abilities, i.e. 
competencies of teachers to consider different pedagogic conceptions at the 
level of scientific theory, with the aim to precise and explicate the grounds 
for creating of different pedagogic theories, in order to closer deal with the 
following questions: 
 

• What is the notional framework of various pedagogic theories?  
• Is there something like a system of basic terms according to which 

particular pedagogic conception is based?  
• What research methods are applied in different pedagogic 

movements? 
• How does the comprehension of science reflect on the actions taken 

within pedagogic practice? 
 
 
A teacher who is not capable of differentiating between the stated questions 
is left on his own, with his/her hands tied, wandering in the dark and trying to 
apply something (s)he has seen or heard, not knowing why and to what an 
extent it will be efficient. Related to this observation are the views on 
education in general to be understood by a competent teacher. Education has 
been viewed from the viewpoint of recession, implying reduction of labour 
costs in order to meet competition, as well as the expansion of working 
places in the sphere of service. Massive unemployment, along with other 
dark tones of long-term predictions, make young people reject previously 
held assumptions that school certificates were the best way to economic 



 77

security and class mobility. Such attitudes were relevant for the era of 
industrialization, but new economic conditions call into question the efficacy 
of mass schooling in providing the “well trained” labour force that employers 
required in the past. In this sense there is a need for the role of education in 
postmodernism to be re-examined, together with the missions of schools as 
educational institutions. Therefore numerous authors consider that education, 
i.e. schools, instead of training students for specific labour tasks, in 
contemporary historic conditions it should educate them reflect differently on 
the meaning of work in the modern world. Indeterminacy, rather than order 
should, according to many authors from the West, especially USA, become 
the guiding principle of a pedagogy in which multiple views, possibilities and 
differences are opened up as a part of an attempt to read the future 
contingently rather that from the perspective of a master narrative that 
assumes rather than problematizes specific notions of work, progress and 
agency. In such a context schools need to redefine curricula within a 
postmodern conception of culture linked to the diverse and changing global 
conditions that necessitate new forms of literacy, a vastly expanded 
understanding of how powers work within cultural apparatuses, and a keener 
sense of how the existing generation of youth is being produced within a 
society in which mass media play a decisive role in construing multiple and 
diverse social identities. 
 
In the texts we meet in scientific literature, making efforts at enlightening the 
ways different identities among youth are produced in the spheres generally 
ignored by schools, we come across thoughts about the need of pedagogy to 
comprehend the ways of creating and spreading particular forms of 
knowledge and desires in those diverse public and popular spheres in which 
sounds, images, print and electronic culture attempt to harness meaning for 
and against the possibility of expanding social justice and human dignity. 
Shopping malls, street communities, video halls, coffee shops, television 
culture and other elements of popular culture must, according to numerous 
authors, become serious objects of school knowledge. In all this emphasis is 
put on ethics and politics that are to serve to discriminate between relations 
that do violence and those that promote diverse and democratic public 
cultures through which youth and others can understand their problems and 
concerns as part of a larger effort to interrogate and disrupt the dominant 
narratives of national identity, economic privilege and individual 
impoverishment.  
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The authors, who view things in this way, giving great relevance to 
pedagogy, consider that it must define its relation to modernist forms of 
culture, privilege and canonicity, and serve as a vehicle of translation and 
cross-fertilization. To what an extent these are realistic assumptions and 
whether they are declarative or not – that is an issue to be dealt with in 
another discussion. We would only add here that in the postmodern era 
pedagogy, as critical cultural praxis, is expected to open up new institutional 
spaces in which youth can experience and define production of cultural 
goods, can move in and out of theoretical discourses with the need to define 
them for themselves. Furthermore, teacher competences inevitably refer to 
the issue of underestimating the problematic nature of the relationship 
between “desire and the critical enterprise”. What has remained unaddressed 
within  the theory of pedagogy itself is the issue of authority and its relation 
to democratic processes in the classroom that do not promote aggression and 
terrorism which has nowadays become a common phenomenon.  
 
Teacher competences include the need to understand the status of pedagogy 
in the era of postmodernism, as well as the ways pragmatism has been 
introduced into pedagogy, according to which pedagogy, i.e. education, as 
well as its agents, i.e. teachers should help social change, creating, according 
to the assessment of the critics, a false impression of its scientific 
determination. Contemporary criticisms point to the fact that pedagogy has 
become a mere means, limiting itself to mere execution of the demands of 
technology and industry, consequently degrading itself, as well as a man, 
being in service of social functions. Numerous critical reflection express the 
attitude that this happened after pedagogy had gained scientific reputation, 
after it had put a lot of efforts to meet the demands of quantitative paradigm 
at methodological level. Pedagogy was under impression that it had a status 
of serious science. From the present methodological and scientific standpoint 
in general, it appears that, instead of leading to the development of pedagogy, 
it has led to its scientific decomposition. Teacher competences implicitly 
imply reflections on the philosophy of the present moment, or, viewed from 
another angle, to what an extent the philosophy of postmodernism has 
influenced such a status of pedagogy; how much as the above-mentioned 
reduced the understanding of education, determining it merely according to 
usability and its powers to execute social tasks. Is this true and, if it is, to 
what an extent, and what are the practical consequences for teacher 
competences?   
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Labelled as “guiding service”, pedagogy has been searching for the ways to 
get away from the status in which she meets the demands of the time, trying 
to avoid the role of executive organ of same predetermined philosophical 
system. However, in accordance with this, it is considered that any 
pedagogical action is inevitably connected with a “should”, which does not 
necessarily have to be meaningless and arbitrary, but, as it is stressed by M. 
Heidegger, it should be the expression of real, honest strivings. At the same 
time, M. Heidegger, along with many others, does not think of the connection 
with some predetermined worldview or ideology, but of the articulation of 
the question impossible to give up. The “should” pedagogy is dealing with, 
M. Heidegger holds, can be justified neither from the standpoint of history 
nor from contemporary ruling norms. According to him, this should not be 
understood as a rejection of everyday challenges, but it should still be 
justified. Dealing with schooling and education for pedagogy means 
searching for the real sense of these processes, and this points to the 
philosophical dimension each normative demand, each “should” in pedagogy 
is supposed to be grounded upon. This is an invitation to practical use of 
mind which, Heidegger believes, is possible to reach through dialogue 
education, within which practical power of judgement is developed, helping 
the educated to transform what is considered to be good in a maxim of his/her 
action. A teacher as a reflective practitioner should understand the 
philosophical dimension of pedagogy, according to which it is not necessary 
to predetermine the kind of man’s education to be accomplished through 
teaching and according to which education is to be guided, since there is no 
point in reaching a predetermined image a man; instead, man’s nature is to be 
brought about, i.e. a subjective being of each man. Consequently, the form 
remains open, while the contents offer guidelines to education. This openness 
within the form is necessary for philosophy, since this is the only way to 
come to man’s individuality, along with freedom. Raised to the level of a 
dogma, previously mentioned pedagogic pluralism, as a mark of the time, has 
opened up the question of teacher’s resourcefulness and ability to manage 
and find the answer to the question: what is the theory to be relied on when 
making practical decisions and understanding epistemological issues and 
scientific development currents,  
 
The aim of the statements offered above is to bring us closer to the 
understanding of the complexity of teacher profession, i.e. to serve as 
arguments in favour of the thesis permeating the title of the paper, i.e. to 
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closer determine the standpoint that teacher competences do even today 
imply a reflective practitioner.  
 
Efforts will be made to in several more steps support the mentioned thesis, 
i.e. to provide additional arguments in its favour. Reflexivity of a teacher 
arises out of the complexity of the profession, on the one and the mentioned 
features of modernity, on the other hand; one of the emphasized features of 
modernity is the irreversible shift from the knower to the knowledge 
consumer, which is considered a cornerstone of postmodernism. This 
naturally leads to the issue of curriculum. What is also significant for teacher 
competences is the standpoint according to which the old principle that 
knowledge acquisition is inseparable from education no longer exists. The 
relation among participants in learning process has gained the features of a 
relationship between a producer and goods consumers, while knowledge has 
become a form of values. According to such a view, knowledge is produced 
and its production is seen as goods created to be sold and it is hold that 
knowledge is spent and will be spent in order to be valorised in some new 
production, i.e. to be exchanged. Consequently, knowledge has ceased to be 
its own purpose; it has lost its “utility value”. This is considered to be a 
characteristic legitimizing postmodernism, rather than, as it is usually 
considered, a change in architecture and arts. Therefore analysts conclude 
that postmodernism could have remained a mere European academic whim in 
the seventies, if there had not been changes in the development of science 
and politics, having given it its real importance.  
 
The purpose of any curriculum used by schools is the achievement of certain 
desired end states and virtues by their students. Such desired end states are 
derived from social values and skills deemed necessary for the functioning of 
society. On the level of educational theory one can talk of “curricular 
ideologies”, referring to the value premises from which practical educational 
decisions are made. Curricular ideologies are mainly the consequence of 
preferred Weltanschauungen – views of the world – and as such, at least in 
democratic and pluralistic societies, are various and heterogeneous. 
Constructivism, as an epistemological-theoretical conception of pedagogy is 
an issue in the essence of modern education. The ideas on relative, rather 
than absolute nature of perception have paved the way to progress, promoting 
the idea that science is not guided by the general order, but by a coincidence. 
Bertalanfi’s claims on the anti-regularity of living systems, have opened to 
dispute the dualistic view on separation of body and soul, while mathematical 
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tests of the idea of indeterminism have destabilized the thesis on the stability 
and consistency of order. What is significant for pedagogic teacher 
competences is the explication of the issue of knowledge as a construction, as 
well as the sign of prescription, typical for constructivistic knowledge. 
Having in mind that the thesis permeating the text is that a teacher should be 
a reflective practitioner and that teaching should be a profession based on 
testing theoretical assumptions and research on one’s own practice, teacher 
competencies should be sufficient for teaching to be led by proofs and 
grounded on research; as a consequence, teachers would deal with the 
professional issues and problems they face in their everyday work in a 
suitable way. It seems to me that the thesis is to find its point of support in 
the vary nature of teaching, the already mentioned complexion of the 
profession, as well as the proofs of insufficient competence of teachers.  
 
The differences in intellectual functioning of individuals and  
teacher competencies  
 
Previous standpoints, as well as other current views on the nature of learning 
lead to the assumption that teaching must be seen as a profession (with all the 
accompanying expectations and responsibilities of a profession), rather than a 
skilled job for which a person can simply be trained. Consequently, the 
professional responsibilities of a teacher cannot be understood simply in 
terms of acquiring “mechanical” teaching skills, but rather need to be seen in 
terms of developing professional expertise through the interplay of practice, 
scholarship and enquiry. The paper will further develop an outline for the 
argumentation in favour of the stated thesis, i.e. the standpoint that teaching 
should be an evidence-led and research-based profession; i.e. teachers should 
be both aware of and reflect on the relevant research on learning and 
teaching, as well as the findings of their own research in order to adequately 
address professional issues and problems that arise in their practice.  
 
This is supported by the standpoint that to attain learning, there is not only 
one possible way. Various ways can be in a way both complementary and 
conflicting. It is also suggested that what determines learning is not a 
network of external pieces information interpreted by an individual; it is 
rather the student who is the architect of his/her training; but his environment 
is no less important, having in mind that his/her knowledge advances only 
when the efficient subjective interactions between his/her mental activities 
and his environment are put in place. The environment simultaneously 
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stimulates and gives meaning to the process. What also seems important to us 
are the observations on integration, coming from a process of organization 
(reorganization) and regulation of previous elements in interaction with new 
data which leads to their eventual metamorphosis. It is further considered that 
the emergence of new knowledge is only possible with the presence student’s 
awareness, his/her intention to learn, his ability to manage to modify his 
mental structure and reformulate (elaborate) it completely; furthermore, the 
emergence of new knowledge is only possible if the learner is aware that it 
will help him/her at the level of explanation, expectation or actions to be 
taken (metacognition). The affective, the cognitive and meaning are thus 
intimately linked in multiple regulations; learning depends on the context, 
due to the fact that it takes place in socio-cultural environment. We could 
conclude that learning is a phenomenon emerging from the meeting of 
neuron potentials, memorised experiences of a person and a direct or 
mediated environment which allow their constant actualization. Each 
individual has very precise beliefs about the world around her/him, and sets 
operational procedures in motion. Nevertheless, if (s)he has none on the 
question tackled, (s)he manipulates other ideas on the matter, which interfere 
strongly with the question. This system of thoughts is known as a conception. 
Its task is to guide the way in which the learner decodes the information and 
formulates her/his new ideas. And so learning is not adding new information. 
Apprehending new knowledge is integrating in into a structure of thought 
which is already “in place” and which, paradoxically, rejects it. It is through 
one’s own knowledge, existing prior to education situation (but a student is 
capable of mobilising in this situation), that the student is capable of 
decoding new data and possibly contrasting them. It seems sensible to point 
out at this point that the preparation for the profession of a teacher, which has 
traditionally been highly intensive and demanding, is facing new demands 
referring to broader theoretical knowledge not only in the field of the implied 
profession, but in pedagogic-psychology domains, supplemented by the 
knowledge on pedagogic research methodology, to be integrated into the 
initial courses and professional improved during professional engagement.1 

                                                 
1 Keith S. Taber, Faculty of Education, University of Cambridge, UK has dealt with the issues of 
preparing teachers for a research-based profession. It is interesting for us that the UK government has 
offered initial teacher education courses in mayor UK universities at post-graduate level, providing the 
training and experience3 necessary to meet the national standards for qualified teacher status. This 
means that those entering teacher education are expected to engage with research into teaching and 
learning during their initial training. This is seen as important so that, from the start of their careers, 
new teachers see themselves as evidence-based practitioners and part of a research-informed 
profession. However, the one-year initial teacher training course for graduates has traditionally been an 
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The above outlined constructivist views on learning have been nowadays 
taken as key elements in the assessment of the nature of learning, and so of 
teaching, underlying the important role of the competencies of teachers to 
acknowledge the nature of individual’s knowledge. The concepts (such as 
element, force, revolution, river, inflation) are abstract categories used to 
label perceived similarities in the phenomena of experience. However, 
experience is necessarily a personal matter, so although concepts such as 
“river” may seem to be socially shared (we can find definitions, descriptions, 
and lists of rivers in books) in effect we each develop our own somewhat 
unique personal system of concepts. We can certainly learn, to some degree 
at least, definitions and lists by hart, but meaningful learning that enables us 
to understand ideas, so that we can apply concepts, is not easily obtained 
(Ausubel, 2000). Actually, we all have to interpret information in terms of 
existing system of personal concepts, to make sense of what we see, read or 
are told and attempt to integrate this new piece of information within out 
current ways of thinking (Glasersfeld, 1989).  
 
This is at the basis of the “constructivist” perspective on learning, postulating 
that to some extent each individual has to construct their own knowledge of 
the world anew, even when books and teachers are available to considerably 
compress the process by supporting us in exploring the abundance of human 
knowledge that is already well represented in the public domain. Ultimately, 
“public knowledge” is really a set of negotiated representations that have 
been agreed as sufficiently reflecting the knowledge of other individuals, and 
which can only become the individual knowledge of the learner when those 
representations are re-interpreted within that individual’s own conceptual 
system.  
 
Previous standpoints have nowadays been considered convincingly 
demonstrated within a broad research literature in science education (Duit, 
2007; Taber, 2009). Learning difficulties, as it has been revealed by research, 
arise in the cases of children who already have their own alternative 
conceptions of science topics which are contrary to the science they are to be 
                                                                                                                              
intensive and highly demanding experience, and the additional requirement to learn about research 
methodology and develop classroom enquiry skills places extra demands on the training teachers, 
mentors and university tutors. These examples from the British experience imply that there have been 
attempts in Europe which are in accordance of the thesis advocated by the paper – efficient research 
training can be included in courses, in ways that are integrated with the development of other 
professional skills.  
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taught. Research findings have shown that some of these conceptions are 
extremely tenacious, so that the alternative conceptions are commonly 
retained despite teaching directly contradicting them. Students usually find 
ways of making sense of teaching in terms of their existing ideas, and by 
doing so fail to notice that their ideas are at odds with the teaching, even 
thought they often severely distort the teacher’s intended meaning.  
 
Research has shown that we usually learn by making small incremental 
changes in our existing understanding, and so major conceptual change (such 
as replacing a completely incorrect way of understanding a topic by the 
accepted version) is difficult and rare (Chi, Slotta i de Leeuw, 1994). The 
human cognitive system is very good at finding ways to make information fit 
with existing ideas: but much less well suited to adopting major shifts in our 
understanding. The latter can certainly happen – but usually only as a result 
over extended period of time of extensive exposure to, and opportunities to 
reflect upon, the new way of thinking about the topic (Taber, 2001a). Such 
conceptual change is very rarely facilitated by a single lesson activity or 
teacher input. Although much of the research in this area has been undertaken 
in science subjects, the same principles apply to all areas of conceptual 
learning; that is, to all “academic” learning.  
 
Previous statements regarding the research findings on constructivist 
approach to learning processes see teaching as facilitating learning, designing 
a construction in such a way that it optimally connects with the existing 
thinking, in order to direct student’s understanding towards the target 
knowledge determined by the curriculum. Just as the research has shown that 
student’s thinking will probably involve partial understanding, alternative 
conceptions, unsuitable connections, etc, so efficient teaching should be in a 
suitable way adjusting, having in mind that it is hold that each individual 
encounters new information with a unique personal understanding of the 
subject, often including certain idiosyncratic terms; what is efficient teaching 
for one student does not have to be efficient for another. Consequently, it 
does not seem likely that the way of lecturing itself will not represent an 
efficient way of teaching to any individual on the subject (s)he already has 
some knowledge (although there are findings showing that lecturing may be 
more efficient ways of transfer, i.e. knowledge communication when the 
audience is familiar with the topic); it is rather the case that no form of class 
teaching based on learning activities not open for individualization and 
adjustment to various students will not be even close to the optimal level for 
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majority of students. We could refer to cognitive style here which, as a 
hypothetical construct, should enable classification of a greater number of 
psychological functions under a single theoretical model, facilitating the 
process of getting to information on the complex field of cognitive 
functioning and gaining insights into cognitive strategies used by a 
personality approaching diverse problem situations. Consequently, the 
introduction of a non-cognitive aspect in a common theoretical model has 
been made possible due to the resolution of the riddle behind the construct of 
personality and ability, supported by a more complex approach. The 
differences in intellectual functioning of an individual have in such a 
dispositional term found a possibility for a new viewpoint angle, as well as 
higher rank generalizations (Gojkov 1995: 13). It is thought that creative 
potentials of students can be encouraged, i.e. flexible knowledge structures 
could be formed if characteristics of a cognitive style are known and 
respected. The term of cognitive style is closely related to creativity theories 
which at the end of the last century used to take non-cognitive factors 
(emotions, interests, attitudes) into consideration in order to grasp the 
creative processes of learning and problem solving. As a consequence, they 
found that creative personality must be considered in a sense broader than 
giftedness level context and favourable environment circumstances. The 
statement itself emphasizes the importance of a certain complex of 
personality traits for the activation of creative potential and its transformation 
into suitable performance; a step further would be to claim that there is a 
need for a competent teacher to be aware of all this and use it in the attempts 
at individualization of didactic actions, having in mind that the cognitive 
style term comprises the steady individual features and the differences in the 
manners of perception, thinking and problem solving (Radovanovic 1982: 
43). The term of cognitive style has been introduced into didactics, thus 
obliging the teacher, i.e. becoming a part of the set of his/her didactic 
knowledge, since it is associated with mediation guidance of the process a 
man learns about reality and his active adjustment to the world around 
him/her. In other words, theoretical background of the paper could rely on 
mediation theory dealing with structures mediating between a stimulus and a 
reaction. Due to these structures, a subject is active in adjustment. Apart from 
mediation angle of considering cognitive processes in theoretical context of 
cognitive style, there is a need to meet the demands of nomothetic and 
idiographic description. Consequently, there is a belief that cognitive style 
functioning is a variation of old typological efforts to unite psychological 
fields of ability and personality (divided methodological differences), as well 
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as the standpoint that there is a possibility for overcoming numerous 
difficulties in the explication of cognition process through eclectics.  
 
Cognitive style is significant for teacher competences having in mind that it 
is considered a generic term (like personality), aiming at emphasizing its 
comprehensiveness and pointing out that other relevant terms can be derived 
from it. The acceptance of the hypothesis that an organism reacts as an 
independent factor of its own process of the adjustment to its own 
categorisation of the surrounding reality leads to the rejection of the classical 
S-R standpoint, emphasizing the need to explicate cognition as a process of 
mediation (construction) between reality and an individual. Constructivistic 
theoretical approach to cognition, supported by the theory of deterministic 
chaos (Gojkov 2007: 56) has mediated in the acceptance of the assumptions 
on the importance of inner structures as grounds for individual differences in 
reactions of different individuals to the same stimuli, on the one hand, and 
the consistency between various sequences of behaviour of the same 
individual, on the other. Such personalized view on the complexity of 
cognitive style explicates the essence of the term, its intention “to seize the 
cognition mechanisms at the point when environmental conditions meet the 
inner ones, in order to start cognition process, so important for one’s 
adjustment” (Radovanovic, op cit). From the standpoint of contemporary 
constructivistic approach to cognition processes from epistemological, 
psychological, as well as didactic angle, it seems that cognitive style could be 
well used as a basis for making efforts in individualization of learning in 
teaching. This is the very reason for making the attempt to empirically study 
the relation between cognitive style category and didactic instructions. What 
is also important for a teacher is determination of cognitive style in relation 
to other terms. It is beyond doubt that cognitive style is closely connected to 
abilities influencing cognition. However, personalists claim that IQ is 
somewhere between potential and efficacy. In other words, functional system 
of general abilities (potential) does not have to be manifested in each 
situation. Intellectual potential goes through a filter and a certain mediation 
inventory, to be subjected to modifications during the process of construction 
which do not launch it to the surface of behaviour appropriately and in 
accordance to the demands of stimulus-reaction. This further means that there 
are types of cognitive styles which are according to variety of their 
terminological shape more or less dependant on intelligence. Didactic 
implications of such a standpoint could be found in the need imposed on a 
teacher to consider the question: is intellectual energy modified by a more 
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complex or simpler, more global or more articulated group of cognitive 
methods. Furthermore, it can be significant for the efficacy of intellectual 
energy, since the system of cognitive constructs is the one which decides on 
the placement precision in a problem situation.  
 
There are also theoretical assumptions on the relation between cognitive style 
and intelligence according to which intellectual superiority and the cognitive 
style type are in correlation. Majority of empirical research, in their attempt 
to credibly paint the world of the phenomenon, have not succeeded in finding 
confirmations for the mentioned hypotheses. It is not a rare case that we 
come across findings according to which intelligence in the case of the 
superior, due to its more expressed intuitive component, reaches greater 
efficacy than offered by cognitive categories of an individual (Gilford 1997: 
123). The findings pointing to the existence of high correlation between IQ 
and a certain cognitive style (field dependence-independence…) or on great 
independence from IQ (cognitive complexity) are contrary to expectations. 
The explications of the controversies lead to doubt in the appropriateness of 
IQ as a measure for such comparisons, or even to doubts in adequacy of 
definition, or measure of cognitive style (Gojkov 1995: 16). The mentioned 
contradictions of empirical findings are explained as consequences of 
variations and discrepancies between the models of the two phenomena 
brought into relation. Explications of the link between cognitive complexity 
and intellectual potentials are based on the assumption that the essence of 
complexity refers to a number of categories, i.e. cognitive style dimensions, 
rather than the ways of their combining, in spite of the fact that empirical 
outcomes are not completely in harmony with this view, leading to further 
search for new arguments. The authors who are not ready to accept a 
compromise explanation of controversial findings express doubt in 
methodological validity of the existing instruments, still considering all this 
as a confirmation of unresolved theoretical status of cognitive style. 
However, in time, especially with more pronounced presence of 
constructivism in didactic research, cognitive style, as a mediating variable in 
learning processes, has gained importance. What does this mean for teacher 
competencies? It seems that a teacher is not only in a position, but under an 
obligation to empirically validate the stated hypotheses in practice, making 
his/her work step by step more certain, since, as we all know, there are not 
ready recipes. This is important before all having in mind that it is known 
that the relations between cognitive style and didactic instructions are not 
simple, but interwoven and conditioned by numerous other significant 
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aspects of teaching. The logics of teaching process is regulated according to a 
complex of factors, whose significant, but not self-sufficient factor is the 
form of didactic instruction itself. Extrinsic and intrinsic factors do not have 
isolated effects; they are in interaction. Didactic instructions incite cognitive 
activities (abstracting, comparison, generalization…) which depend on the 
knowledge fund and the level up to which the subjects have mastered 
cognitive activities (intellectual skills and abilities of their transfer to various 
situations), as well as on the level of problem complexity. Didactic 
instructions enable unity influencing clear perception of problems and facts, 
i.e. their observation from various standpoints, in relation to various 
arguments and actions, with resourcefulness requiring understanding of new, 
with necessary flexibility towards changes of perspective and values and 
ability to explicate and provide arguments for one’s own opinions and 
attitudes. In other words, there are a number of factors in interaction with a 
cognitive style; at the same time, a teacher is in a position to meaningfully 
introduce and to an extent validate their interactions in individual situations.  
 
Such a perspective suggests that effective teaching will always be highly 
interactive process, as although the teachers need to plan lessons effectively, 
each lesson also needs to be optimized “on line”; that is, teachers have to be 
constantly evaluating the reactions of students to teaching inputs and learning 
activities, and fine-tuning the lessons by making myriad real-time decisions 
on the spot. Certainly teachers can gather information about learners to 
customize generalized lesson plans for particular classes: but those plans 
should only be considered outlines to guide actions that must be selected as 
the lesson proceeds (Driver and Oldham, 1986; Leach and Scott, 2002). We 
would agree with the statement of K. Taber here that the process of teaching 
is one of relentless problem-solving, with the job of a teacher to identify, 
characterize and respond to problems, many of which cannot be predicted in 
advance.1 She sees a teacher as having a similar role to a doctor or clinical 
psychologist who has to constantly apply expertise to new cases, each being 
somewhat unique and so different form any previously treated case. The 
same author sees the profession of a teacher as the “science learning doctor 
approach” and offers a scheme for identifying the major types of learning 
“bugs” as a first step to finding solutions (Taber, op. cit).  
 

                                                 
1 Ibid  
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The figure which is offered by the mentioned author is based on a 
consideration of the challenges of conceptual learning itself, without 
acknowledging other aspects of teaching, such as: resource management, 
behaviour management, responding to students with low confidence, limited 
language skills, poor motivation, short attention spans, antipathy to 
education, etc. Such issues move the role of the teacher even further from 
being a matter of applying basic teaching skills through the presentation of 
good subject knowledge, and add further dimensions to the complex context 
in which teachers must constantly be diagnosing and responding to classroom 
issues.  
 
According to the previous outline of the theoretical traditions and their 
epistemological-methodological reaches, we could notice that there is a 
never-ending space open up for considerations of the possibilities and the 
efficacy of numerous learning models, to be nowadays found as solutions 
taking into consideration the students, as well as their conceptual 
mechanisms, and the interdependence of self-organization of learning and 
circumstances; it is not possible for ready models or the offered theoretical 
frameworks to “cover” the mentioned never-ending space with certainty, or 
at least it is not possible for them to cover the specific situations expected in 
a concrete class. This should be another argument supporting the thesis 
permeating the title of this text. This is especially significant if we have in 
mind that the former theories, as well as the didactic conceptions and the 
models built on them, have not managed to ultimately explicate the issue of 
integration of various data within a conceptual framework; as a consequence 
the matter of metacognition significance (its influence on operability and 
mobility of knowledge) has not been ultimately considered…  It is also 
important that there are still a number of points that have remained 
unexplained which could contribute to understanding of the conditions 
influencing learning, although mental activities are viewed as data processing 
(genetic theories) or even as hierarchical data processing (cognitive theories) 
which can integrate new data into conceptual system of learners. 
Understanding of cognitive mechanisms is considered necessary, but it is 
insufficient in the attempt at understanding a context or nature of didactic 
strategies. Therefore it is nowadays a case that there are new didactic models 
at the contemporary didactic scene which are considered unique, having in 
mind that their aims are didactic, since they try to solve the problems related 
to learning, taking didactic environment into consideration, along with the 
borrowed elements of previously discussed theories (allosteric…). However, 
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all these arguments in favour or pluralism of theoretical approaches and a 
whole range of didactic models have, according to these and other findings, 
remained nothing more but flash attempts for the teacher “to manage” in the 
class, to understand and critically reflect on them, and, finally, to test them in 
practical application attempts, i.e. to empirically validate them. According to 
my modest assessment, this can be done only by a teacher – reflective 
practitioner.  
 
What could also be taken into consideration in favour of this thesis is already 
mentioned fact that postmodern thinking has emphasized a demand imposed 
on didactics to adjust to pluralism of life stiles, i.e. cognitive functioning. For 
didactics this means the need to search for individualism, instead of identity. 
The defence from one-mindedness, from the dominance of rational mind with 
the Enlightenment meaning of the term subject, as a sign of postmodern 
didactics, is grounded on the demand for imagination cultivating new 
subjectivity. No form is rejected, proclaimed inadequate, or classified within 
the hierarchy of accepted thinking, cognitive or life forms: anything goes. 
How to “introduce” this into a classroom? This is a framework giving a 
teacher in contemporary pedagogic and other tendencies greater autonomy, 
leading to nothing else but the ability of a reflective practitioner.  
 
The acceptance of pluralism of styles has in postmodernism gone even 
further than the search for individuality, the acceptance of various identities 
in one person; beyond person the focus in the demand for the ability to 
confront and tolerate individuality of others. Didactics is nowadays facing a 
great challenge: which way to go. Cognitive psychology has offered even 
more complex picture on cognitive functioning. The vastness of the 
complexity of demands requires broad field (neurophysiology, psychology, 
pedagogy…) and emphasizes that the complexity of the phenomena of the 
ruling approaches to cognitive development research actually hinders 
consideration of all the angles. New approaches to cognitive development 
research appear according to the perceived limitations of the previous ones 
(cognitive-informational, based on strategies controlling basic processes to 
executives, controlling strategies); as a consequence, cognitive process 
research has shifted from the speed of information to strategies. The course 
of the organization of one’s own metacognitive activities has thus been 
connected to the term of cognition regulation, getting to intervening agent, 
organizing elementary processes and strategies, functioning as a homunculus. 
At this point we have reached the notion of metacognition (controlling and 
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regulative function), according to which cognitive psychology has tried to 
explain the way of intellectual functioning through meta-processes, as 
organizers of elementary processes, i.e. their complex. In such a way, 
didactics has also got an impulse for deeper dealing with strategies – 
metaprocesses. However, it is important to point to the fact that the former 
componential analysis (Sternberg) has not gone further than the hints of 
strategy-metaprocess approach. It is considered that the complexity of these 
processes, their interconnectedness during the course of problem-solving, 
invariance (they appear, vanish, reactivate in unpredictable moments) 
permeates the appearance of new, even more complex controlling processes 
in the case of more complex tasks.   
 
This has essentially disputed the former methodological complex, as well as 
the theory on cognitive components (Sternberg), having in mind impossibility 
to identify the course of problem-solving strategy. Nevertheless, it is 
considered that, in spite of the fact that this theoretical approach cannot 
explicate the complexity of cognitive processes organization, there is a belief 
that metacognitive processes are in a position to connect and explain the 
connection between intelligence and non-intellectual factors. Without 
anything more certain to cling to, a teacher is in a situation to accept, at least 
at the beginning, metacognition, considering abilities and achievements 
together, as a form of a developing expertise (intelligence), searching for the 
ways of more complete self-observation and self-guidance to self-change. At 
the same time this is another argument in favour of the complexity of the 
profession, especially in the time ruled by the need to respect cognitive 
pluralism when structuring a curriculum.  
 
The matter of pluralism in society and didactic reality has excluded norm and 
obligation. Does this mean that the authors inclined to unlimited pluralism 
accept the ideas permeated by anarchy as a higher rank principle? To what an 
extent is it in this context meaningful to deal with the issue of mandatory 
consensus on education and upbringing, school and teaching, contents and 
actions: what is a teacher supposed to do with all this?  
 
Our didactic reality is still grounded on the consensus of contents and aims, 
being considered to suffer from the shortcomings of pluralism, autonomy, 
emancipation etc. However, German didactics is already in the phase when it 
reconsiders its currents which are more or less in the half way towards 
qualification of excessively formal consensus, whereas, quite oppositely, in 
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the field of contents this consensus has long ago disappeared. Therefore they 
consider that the legitimacy of their schooling has already lost its persuasive 
grounds. This is related to the issue of teacher competences from the 
standpoint of greater autonomy and finding ways to the effects established by 
achievement standards, which have already become a matter of discussion 
from the angle of postmodern theories and knowledge (See Gojkov 2009: 
10).  
 
Let us mention at this point that the discussion is often inspired by a figure of 
thought favourite in contemporary didactical conceptions, considered not to 
be sufficiently explicated. We are talking about “self-determination” here. It 
is pointed out that “self-determination” does not appear only as the most 
important aim of pedagogical process, but in a broader sense, as the only 
relevant organizational criterion. Consequently, teaching should not only be 
crowned by self-determination, but it should be enabled here and now; 
according to this view, self-determination can be achieved only if it is 
manifested right away. By this, of course, we give up education and 
schooling in its classical form. What is also significant for a teacher is that 
criticisms emphasize further that the terms “self-determination” and 
“emancipations” had not been sufficiently explicated before they have 
become “worn out”. Namely, it is considered that it has not been critically 
analyzed in what a relation the term “self-determination” stand with the terms 
“individuality”, “personality”, neither it has been set in relation with en 
sociale. Special criticism has been directed to the change in the term of self-
determination itself; it is considered that the change has brought about a 
dangerous equivocation. In explications we come across a suggestion that for 
the philosophy of neo-Kantians (Natorp et al) self-determination used to 
mean self-responsibility for the quality of moral actions, reflecting Kant’s 
imperative of “respect of laws”: in the ability to differentiate between 
inclination and commitment, the highest qualification of a person is shown. 
In contemporary reading, self-determination has been transformed in the 
prevalence of inclination, i.e. desire. Joy is ruling, rather than commitment. 
Thus self-determination finds itself in the field of absolute favouritism, but in 
the same time it remains the only criterion. “Self-determination” in the sense 
of Kantian imperative has been seen as alienation of a person from 
everything related to commitment, leading to demands for new “pedagogical 
autonomy”, resulting in the “open curriculum”. Raised to the level of a 
dogma, the open curriculum suffers more and more criticisms. It is 
considered that if systematization enters the scene, rational purpose in 
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curriculum design cannot be abandoned. And vice versa, if it is insisted on 
individual interests, open curriculum has its advantages. And so on, and so 
forth, the discussion on the presence of individual action at the expense of 
social features, from the angle of didactics and its themes (as discussed: open 
curriculum, self-determination, etc) is still going on, and its shades look like 
conclusions other authors, outside the field of didactics, from the distance, 
make, according to which there is a threat that individualism could become a 
dominant feature of our time, since “we are facing a serious danger that its 
accelerated production will jeopardize social character of a human being”. 
Therefore, the current discussions on, for example, a curriculum often end in 
a statement: a culture of a time, brought to terms, is expressed in its sciences, 
whose system should not sustain itself, but it should be related to the ability 
of a person capable of making decisions to act; consequently certain teaching 
contents are derived from the mentioned double dimensions. Teacher 
competence implies successful dealing with all this, i.e. reflective attitude 
towards the question: what is the degree of consistency of the previously 
mentioned standpoints? isn’t it the case that this looks like acceptance of 
reality, regularity following the processes of education and upbringing, which 
are in postmodern philosophy under the influences that might not have been 
clearly structured and defined, but are at the bottom of contemporary 
pedagogic currents.  
 
Previous sketches of the images of learning derived from constructivist view 
of learning suggest that teaching cannot be reduced to a limited number of 
learnable skills that could be mastered and then applied to particular teaching 
context. Rather, teachers need to be experts in professional problem-solving, 
who are highly informed about such matters as subject knowledge and 
pedagogical knowledge (Ball, Thames and Phelps, 2008) and have developed 
a wide repertoire of educational techniques that they can use to build flexible 
and evolving strategies in response to the various unique scenarios they will 
meet in their everyday work.  
 
On the other hand, as with all learners, teachers will bring to learning their 
own idiosyncratic knowledge and understanding of education that will 
include areas of relative strengths and weakness, as well as their own 
personal alternative conceptions that will distort their understanding of the 
target knowledge in the curriculum. Moreover, such knowledge domains do 
not remain static. A course of initial teacher education can only provide 
support in learning about the current best available knowledge: and that 
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knowledge will often not remain the best available during a teaching career 
that will hopefully extend over several decades at least. So teachers have to 
be keen and effective life-long learners. Furthermore, future teachers will 
need to develop their own “practical” skills by applying such knowledge as 
pat of authentic teaching experiences, which will enable them to convert 
formal academic learning into practical craft knowledge that can readily be 
applied in real teaching contexts. Combining both these aspects within a 
single course, i.e. initial teacher education course has always been a 
challenge, and it is widely acknowledged that no matter how strong the 
preparation, the realities of the first teaching job will challenge most new 
teachers; this will further be followed by the sense of inadequacy and 
wandering through the vagueness we have already dealt with the previous 
text. This has nowadays been officially acknowledged in the system of 
education in most European countries, as well as in Serbia (the first year of 
practice is supported through mentorship). Nevertheless, teachers themselves 
are aware that it is impossible to provide them during their studies with a 
toolbox of solutions for all the challenges they will face; therefore they 
should be prepared to develop suitable solutions. In practice this means that 
those qualifying for teacher profession must develop appropriate attitudes 
and skills to undertake effective research in support of solving professional 
problems typical for individual teaching context.  
 
The argumentation in support for previously stated could be found in 
contemporary standpoints supporting the idea of the mentioned cognitive 
styles, i.e. learning styles. The literature offers a whole range of models of 
learning styles which describe how different students have preferences about 
how best they study. Some of these models are supported by research, but 
other approaches seem to be based largely on anecdotal evidence (Coffield, 
Moseley and Ecclestone, 2004). So some pretty frequently stated approaches 
emphasize the statement according to which students primarily learn through 
verbal, visual or kinaesthetic models, so that learning activities should be in 
accordance to this, i.e. they should match these different preferences. This 
model relies on Gardner’s model of multiple intelligences (Gardner, 1993), 
but for now seems to have limited support as a scientific account of student 
learning styles.  
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Instead of a conclusion  
 
What has been discussed is only given as an example of a large number of 
ideas proposed as ways to teach efficiently, to be adopted by teachers. 
Numerous authors assume that teachers react to similar ideas in different 
ways, i.e. there are different responses of teachers to recommendations to 
different approaches to teaching. Competences of contemporary efficient 
teachers implicitly imply not a technician-professional, mentioned by K. 
Taber (ibid), but a researching professional. What is expected from such a 
teacher is to have intellectual level of criticism towards theoretical 
approaches and recommended innovations, assuming the possibility that what 
has been offered by the literature or a recommendation is not necessarily 
going to work in their classrooms, with their classes. They should seek the 
latest research and think about teaching and learning taking place within their 
subjects; they should read widely beyond the official instructions 
recommended along with the advice for innovation application, thus they will 
be in a position to make more professional decisions about which suggestions 
should be wholeheartedly endorsed, which should be tentatively welcomed, 
and which should seriously reconsidered, i.e. which whose reaches should be 
examined. In order to acquire such competences, the current forms of 
education is not sufficient for teachers-to-be. Apart from the profession, i.e. 
after graduation and obtaining a master degree, teachers should be offered 
studies which would be solid grounds for such approaches to teaching. It 
might seem to ambitious, utopian or beyond reach now, but a course with 
similar ambitions has already been designed and developed in England, i.e. in 
Cambridge. They have already realized that teaching and learning, as 
complex phenomena, demand far better preparations for an adequate 
approach; they have acknowledged that pedagogic situations during class 
vary significantly, i.e. they are subject to change. At the same time, research 
tends to be carried out in particular contexts – usually within single education 
systems, often with limited age ranges, and in some cases, in a single school, 
or even a particular classroom. Where there are a number of related studies 
exploring similar innovations in different contexts, the effectiveness often 
varies considerably from one school or teacher to the next. Often there are 
too many possible relevant variables to control in research, and indeed often 
the contexts are not described in sufficient detail in reports for effective 
“reader generalizations”: that is, for the reader to make a decision about 
whether a study context is likely to be sufficiently similar to his or her own 
teaching context for the study findings to be relevant there (Kvale, 1996). 



  

 96 

Therefore scholarship, i.e. preparation of teachers, is considered informative, 
but often does not do more than suggest what might “work here”. Reflective 
teacher, a professional therefore has to be capable and sufficiently confident 
in his/her own research skills to undertake classroom based enquiry that can 
effectively try out and evaluate the effectiveness of new ideas in his or her 
own classroom. These teachers will not simply adopt didactic models they 
meet in the literature, or the mentioned simplified presentations of a cognitive 
style, they will read further and search for answers to these questions to 
decide whether it is worth trialling the ideas in their own teaching, with 
possible adaptation and final adoption. What is necessary for this is basic 
knowledge on the profession they teach, i.e. the subject matter, to be gained 
during initial studies – master degree to be followed by postgraduate studies 
– postmaster, second-level-master or professional doctoral studies during 
which a student will acquire knowledge on pedagogy-psychology disciplines, 
especially pedagogic research methodology. The result would be a teacher 
professional, i.e. reflective practitioner, who will not only be searching, 
critically considering and comparing a whole range of resources, including, 
where available, the current research (having in mind that in that situation he 
is still limited to adopt what the consulted literature offers as the best 
available approach), but (s)he will, as a researching professional, be able to 
test and modify the approaches through the cycles of carefully evaluated 
(action, empirical) research he himself has undertaken in his own classroom. 
This proactive characteristic of a reflective teacher is a basis for the 
competences enabling a teacher understand the problems noticed in practice 
as a part of the complexity of teaching and learning phenomena, a detail in 
specific educational context which cannot be easily generalized and assumed 
relevant for other contexts. This is significant since it is in favour of the 
attitude that educational studies need to address issues of context (Taber, 
2008). In some cases this means posing research questions in specific terms – 
stating that a study refers to a certain age group, in a certain type of school 
within a particular national educational system – whereas other studies look 
to be more inclusive, but must therefore include representative samples that 
are considered to encompass the variation along those dimensions considered 
significant to the study. Research resources are inevitably limited, so 
although surveys may collect data from a much wider base, they are usually 
limited to confirmatory studies, where precise questions and response 
categories can be fixed at the start of the study. However, the work of a 
teacher is often at a much more exploratory stage, where more open-ended 
in-depth work is needed, and where surveys with strict design can be of not 
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more but hypothetical help. It is considered that case studies, in spite of the 
fact that they are limited to a single phenomenon, can offer sufficient detail 
for a teacher to estimate whether the context of the study is sufficiently 
similar to his/her own professional context that the findings may be relevant 
to his/her own context; as a consequence, the teacher can evaluate to what an 
extent the recommended innovation in education will function in his/her own 
situation. It is of course assumed that the teachers are sufficiently informed in 
the sense that they have consulted a suitable amount of resource to undertake 
classroom enquiry dealing with the problems and issues they have identified 
in their work (small scale empirical research, action research, case study, 
study-in-depth, methodological critique…). The university in Cambridge 
already has a form of teacher training for the competences I have discussed 
here (a special qualification referring to Post-Graduate Certificate of 
Education and Secondary Post-Graduate Certificate of Education)(for more 
details, see http://jotter.educ.cam.ac.uk/).  
 
The idea permeating the text might seem pretentious or illusory, if viewed 
from another angle. The efforts made in the text to provide arguments 
supporting in are motivated by the intention to emphasize increasingly more 
complex context within which a teacher should play his role. This is the 
starting point for a radical ideal that after master studies (during which (s)he 
has become a professional for the field (i.e. mathematics, physics…)) a 
teacher should, at the next level of studies – e.g. three-year secondary 
postgraduate level, a teacher should be educated for an expert in teaching, 
having in mind that he is not a mathematician, physicist, or biologist, but a 
teacher of mathematics, biology, physics… No matter how difficult and 
beyond reach this might seem due to various interfering circumstances, I 
believe that practice will at any moment be in a position to confirm the need 
for the mentioned, as well as other competencies of a teacher, qualifying 
him/her for a reflective practitioner, able to meet the demands of the time.  
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 Abstract: The main concern in the direction of the Romanian doctoral and post-
doctoral education compatibilization with the European system, having in view the real 
integration into the common higher education area is represented, both in the universities 
and in the Romanian Academy, by the adoption of a university system of accessible, 
comparable and compatible degrees for the mutual promotion of the simple, efficient and 
correct recognition of national qualifications at European level, regardless the place 
(university or country) where the diploma was obtained. This requirement is inherently 
linked and conditional to the European compatibilization of the basic fields and 
specializations, of the university curricula and academic structures; we hope that this 
requirement will be largely met by the adoption of the new Law on national education, as 
well as through the experience accumulated in the concrete activities from the doctoral and 
post-doctoral schools. 

Keywords: Bologna education cycles, bachelor’s degree, master’s degree, doctor’s 
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The reform process in higher education, in the last years of the 20th century 
and first decade of the 21st century, made significant progress in adopting the 
new architecture of the European Higher Education Area (EHEA). The 
starting point was the European Conference of Rectors that was held in 
Bologna, in the year 1998; on this occasion, the higher education 
fundamental principles were adopted, on which the European universities 
should rely, laid down in Magna Charta Universitatum:  

„1) The University is an autonomous institution, at the center of 
societies differently organized out of geographical and historical heritage 
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reasons, which produces, examines, evaluates and influences the culture 
through research and education. In order to respond to the needs of the 
surrounding world, the research and education should be morally and 
intellectually independent from all the political authorities and intellectually 
independent from all political and economic powers. 

2) The education and research activities in universities must be 
inseparable, if the learning process does not lag behind the changing 
requirements of the society demand and of the progress in scientific 
knowledge.  

3) Freedom in research and education is the fundamental principle of 
the University life, and the governments and universities should ensure the 
respect of this fundamental need, as far as it is in their power to do this. 
Removing intolerance and always open to dialogue, the University is the 
ideal meeting place for the professors able to share their knowledge, well-
equipped for development through research and innovation, and the entitled 
students, capable and willing to develop their minds on the basis of this 
knowledge. 

4) A university is a tutor of the European humanistic tradition, its 
constant concern is to reach universal knowledge, and in order to complete 
its vocation, this goes beyond the geographical and political frontiers, 
asserting the vital need that different cultures should know each other and 
mutually influence each other.” 

The documents adopted afterwards by the European ministers in 
charge of education1,2,3,4,5,6,7,8 had as objective the adoption by the European 
universities of the objectives, requirements and standards present in the 
Bologna Process2-3, as well as of the stages of this process, which, in its 
essence, stipulated the establishment of the Common European Higher 
Education Area by the year 2010. 

We shall next present what has been done so far in the Romanian 
higher education system in order to become compatible with the EU higher 

                                                 
1 Joint declaration on harmonization of the architecture of the European higher education system, 
Paris, Sorbonne, May 1998 
2 Joint declaration of the European ministers in charge of education adopted at Bologna, June 19, 
1999 (Bologna Declaration) 
3 Creation of the European Higher Education Area, Salamanca, March 2000 
4 Towards the European Higher Education Area, Prague, 2001 
5 Recognition issues in the Bologna Process, Lisbon, April 2002 
6 The realization of the European Higher Education Area, Berlin, September 2003 
7 Communiqué of the European ministers in charge of education on the Bologna Process, Birgen, May 
2005 
8 Compendium on the basic documents of the Bologna Process, Mirton Publishing House, 2003 
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education system, according to the Bologna Process, and what we still have 
to do in order to get integrated into the EHEA. 

 

1. Pre-doctoral education 
 

In this part of the paper I shall present a point of view on the restructuring 
and reform of the Romanian pre-doctoral higher education system 
starting from the basic documents of the “Bologna Process”, as this theme, 
from the establishment of the first university almost one millennium ago, in 
the year 1088, at Bologna, up to the present moment, when 10 years have 
passed from the new century and millennium, the University represented the 
academic community of first importance for the human society, playing an 
important role in the field of knowledge, of progress, of scientific, economic 
and social evolution.  

As a complex, heterogeneous, multicultural and interdisciplinary space, 
interference area of the main power ideas of knowledge, meeting place of the 
most advanced actors of the human society – professors, researchers and 
students – the University has already represented a framework for generating 
new knowledge and skills, for development of thinking, for training and 
increasing the performance of the carriers of competence, competitiveness 
and cooperation. At the same time, the university academic community has 
generated and continues to generate, in this entropic universe, great political, 
economic, social and juridical changes, being in most cases the place where 
most revolute ideas have been created, yet also involute ideas, unfortunately, 
the place where great social dynamics germinated. 

However, it is necessary to highlight, in this context, that the university did 
not represent only the place where great experiments were made, resulting in 
a large number of discoveries; at the same time, it also represented the object 
of multiple educational experiments. Throughout history, different models, 
types and structures of universities have been designed and simulated, with 
the clear objective to find optimum solutions for the teaching and scientific 
process inside the university education system.  

At present, under the background of academic freedom, of the freedom of 
opinion and expression, of the university autonomy, and mainly since 
Romania joined the EU, the European higher education and knowledge area, 
it is normal for the Romanian university, that had been for many decades tied 
up into the harmful cultural and educational norms of the Easter socialism 
system, to seek solutions to adjust to and get in line with the scientific and 
educational area to which we belong.  



  

 106 

While relatively easy and sometimes formal accepting the need of deep 
university reform, I am afraid that, due to the conservatism of opportunism of 
certain “university people” the approach to the reform is made with timidity, 
lack of confidence and, and why should we not recognize it, not very rarely, 
with fear. While in certain areas, mainly at the level of theoretical learning, 
the Romanian education kept the pace or at least tried to maintain an 
acceptable gap, in many other fields (mainly in the socio-human areas) a 
huge effort is needed for getting in line with the European and world 
educational system, from all points of view. Many of us, starting from the 
professional success in the Western universities of certain elites that were 
trained in the Romanian educational system in the communist period, 
consider that Romania had a performant educational system before 1990; yet 
I think that this appreciation should be reconsidered. We all know that very 
many Romanians, including former colleagues or students coming from the 
Romanian universities – physicians, engineers, teachers, architects, etc. – do 
not work in the area in which they were trained in Romania; most of them 
have jobs that are lower than their educational level certified by the diploma 
obtained in Romania. It is not necessary to come with examples, as such 
situations are well known.   

That is why I consider that in the case when we consider the intention to get 
our higher education system compatible, both in cycle I and II Bologna, and 
in the doctoral and post-doctoral training (under way), it is necessary to know 
and get in line with the main directions of the European and American 
education. 

This idea will become viable if we have in view the following: 

1. Speeding up the implementation of Bologna Declaration on the 
development and structuring of the Romanian higher education represents an 
essential process in defining the types of educational policies that are to be 
promoted in this field: 

- gradual integration of universities in the European Higher 
Education Area, based on a “common reference framework”, in a 
united Europe of knowledge (mobility, qualification recognition, 
access to the labour market), yet without limiting the cultural and 
educational diversity of each country; 

- increase of global competitiveness of the Romanian higher 
education, on the basis of qualifications and results of the 
scientific research; 

- continuing the harmonization of the Romanian higher education 
system architecture, with regard to the education cycles 
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(university and post-university, bachelor’s degree and master’s 
and PhD degree respectively), duration (according to model 3(4)-
5(6)-8, namely 3(4) years for obtaining the bachelor’s degree 
diploma, 5(6) years for obtaining the master diploma and 8(9) 
years for PhD diploma) and organization of studies by semesters 
or modules; 

- compatibilization of university qualifications by developing a 
common reference framework and the European Credit Transfer 
System (ECTS), which should lead to the improvement of the 
recognition of studies, to facilitating the students’ mobility and to 
the increase of employment opportunities on the labour market; 

- quality increase, compatibilization of quality standards and of the 
activities of the national agencies for university quality evaluation. 

2. Taking into consideration the present situation of our higher education 
system, as well as the world higher education trends, it is necessary that in 
the next years, on the basis of the new Law on national education (if this is 
designed according to EHEA requirements), the Romanian higher education 
system enters a new development cycle, focusing upon the following 
objectives: 

- scheduling the university qualification flows in concordance with the 
present and future tendencies of knowledge and technology development, 
with Romania’s development directions on the medium and long term, with 
the individual and social-economic requirements of the labour market; 

- redefining the state universities as public universities, legislation 
modification so as to create equal opportunities for public and private 
universities in the administration of funds and in attracting students; 

- progressive increase of the access rate to the public and private higher 
education system by the high-school graduates with graduation diploma, so 
that in the next years the admission opportunities are equalized, and about 
half of the high-school graduates are to be admitted to the higher education 
system; 

- university research and education quality increase by the improvement of 
the general and specific quality standards, consistent fulfillment of functions 
of the specialized national councils, institutional generalization of the 
academic quality management, of university classification, identification and 
financial stimulation of the centers of excellence in research, elaboration of 
research institutional budgets so that the Romanian universities should 
become competitive on the domestic, European and world higher education 
market;  
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- continuation of curriculum reform in agreement with the requirements of 
the European credit transfer systems and with the need to increase the 
number of hours of individual learning and project development in a team, by 
the diminution of the share of classes and increase in the number of 
individual study hours; 

-initiation, adoption and extension of the doctoral and post-doctoral cycles in 
the higher education schools of doctoral and post-doctoral studies; 

- real, qualitative and structural integration of private universities in the 
national higher education system; 

- ensuring the (high) quality of higher education at institutional, national and 
European level and introduction and generalization of university 
classification (along at least three classification levels – research universities, 
research and education universities and universities (institutes of education); 

- multiplication of partnerships, contracts and consortiums between 
universities and corporations (commercial companies, autonomous régies, 
enterprises, organizations in the sector of services), research institutes, central 
and local administration units, for the facilitation of technological transfer 
and stimulation of economic and cultural development; 

- financial management improvement at system and institutional level by 
refining the multiplication coefficients in relation to the classification of 
universities and faculties, increase in the share of competitive complementary 
funding by institutional projects, maximum transparency of financial flows in 
the higher education institutes; 

- gradual increase of the public expenditures by student equivalent up to a 
level comparable to that in other EU countries, together with the stimulation 
of public universities for the mobilization of extra-budgetary funds; 

- flexibilization of the managerial functions of faculty senates and councils, 
university administration rationalization, efficient organization of the intra-
institutional information and communication flows, university management 
and administration informatization; 

- attraction of young people on teaching and research jobs, so that 
the teaching staff aged 25-35 years (trained or participants to 
projects of performant European universities) should represent at 
least 35% -40% of the total teaching staff of the institution; 

- institutional elaboration of distinct budgets for the social services for 
students, mainly for student hostels and canteens, re-examination of the 
scholarship granting criteria from the perspective of the social equilibrium 
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requirements, increase in the efficiency and quality of institutional services 
provided to students;  

- re-examination and simplification of legislation on higher education and 
increase of its coherence and consistency, as well as of legislation in the 
sector of public finance and re-establishment/management of the public and 
private university ownership. 

 
2. Doctoral and post-doctoral education 
Creation of highly qualified elites extremely necessary for the scientific 
research, higher education and the managerial activities in the economy and 
administration represents one of the most important actual requirements of 
the Romanian universities. The mission to create the above-mentioned rlites 
undoubtedly goes to the universities and schools of high (prestigious) studies, 
which organize schools of doctoral studies (cycle III Bologna) and, 
beginning with this year, schools of post-doctoral studies. 

The Romanian Academy organizes, at present, doctoral studies in 13 
basic scientific fields; the 1300 doctoral students are coordinated by 175 
PhD coordinators, out of which 33 are academicians. At the same time, the 
60 research institutes of the Romanian Academy provide a suitable research 
framework for the doctoral students from other institutions that organize 
doctoral studies. 

Starting from the need to get the Romanian university studies compatible 
with those from the European Higher Education Area, the Romanian 
Academy considers that the integration of doctoral studies in the corpus of 
the new Law on National education represents an important step for 
increasing the academic institution contribution to the training of the highly 
qualified Romanian elites. 

In order to get the doctoral education from the Romanian Academy 
compatible with that from the European Union (according to the 
new law), the following amendment was proposed to the Law on 
national education, chapter Doctoral Studies. 

“The Romanian Academy can establish the School of High Doctoral 
Studies of the Romanian Academy, which complies with the provisions of 
the present law with regard to the authorization, accreditation and 
operation as higher education institution. The School of High Doctoral 
Studies of the Romanian Academy can be an institution organizing 
university doctoral studies (IOUDS) and can organize university doctoral 
programs.” 
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Following the debates from the Education Commission of the 
Chamber of Deputies, the above-mentioned amendment in the law 
was introduced, thus conferring the Romanian Academy the 
quality of School of High Doctoral Studies. 

As the post-doctoral activities are in an early stage in the Romanian 
universities, as well as in the Romanian Academy, it is natural to raise 
several questions referring to the scientific, and eventually didactic, 
methodological (procedural), institutional and legal content, etc., without 
omitting the experience accumulated by the European and by the American 
universities in particular, in the organization of schools of high post-doctoral 
studies. This requirement is even more actual if we take into consideration 
the quite brief provisions of the new Law on national education, under debate 
in the Parliament, which, in only one article stipulates “Art.158 (1) Post-
doctoral programs: 

a) are programs devoted to the persons who graduated the scientific 
university doctoral studies (daily courses) and obtained a PhD diploma in a 
scientific field with at most two years before the admission to a post-doctoral 
research program; 

b) provide for the post-doctoral researcher the necessary institutional framework for 
the development of research works in the field in which he/she holds the scientific 
PhD title or in related fields; 

c) can be organized only under daily courses form; 

d) have a duration of minimum one year; 

e) can be funded by public institutions or by economic operators; 

f) take place within UOD or IOUDS on the basis of the UOD or IOUDS 
research plan proposed by the post-doctoral researcher and approved by the 
host institution. 

2) The higher education institutions accredited to organize university 
doctoral studies can also organize post-doctoral studies under IOUDS. 

3) The admission to post-doctoral programs is based upon the methodology 
developed by UOD or IOUDS, in conformity with the legislation into effect. 
The number of places for the post-doctoral programs is established by the 
senate of each UOD or by the IOUDS management forum. 

4) In the period of post-doctoral research program, the respective person is 
employed as a researcher with working contract on determined period. 

5) After completing the post-university program, the postdoctoral researcher 
will receive a research certificate. 
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It is obvious that the initiators of this law have not sufficiently 
taken into consideration the European and US legislation into 
effect, or the experience of the universities that have organized this 
type of high post-doctoral studies for a long time. 

The Romanian Academy applied for the Sectoral Operational Program – 
Development of Human Resources (SOP – DHR) and obtained seven 
projects of three years, worth over 120 million RON, from which post-
doctoral scholarhips will be provided to the young persons who obtained a 
PhD in the respective fields1,2,3,4,5,6,7. These projects will represent very good 
experiments from which sufficient conclusions can be drawn on the 
optimization of the post-doctoral studies (schools). Even only the analysis of 
the approach modality to this new field in the post-doctoral academic 
research and education can lead us to certain formulations referring to the 
correct selection of themes and evaluation of institutions (universities, 
research institutes, etc.), leaders, partners and managers of these projects. 

The first question, which I consider fundamental in the organization of post-
doctoral studies, in my opinion, is the following: what are the universities, 
academic and scientific research institutions that are (should be) 
habilitated to function as schools of high post-doctoral studies 
(research)? The answer seems logical: only and only the scientific 
institutions that organize doctoral studies in the basic science areas 
(universities, the Romanian Academy) can organize schools of high post-
doctoral studies (research). In other words, the sine qua non condition for 
an institution (structure) to organize post-doctoral studies (schools) is to 
have, at this date, doctoral studies organized (cycle III Bologna) in the 
fundamental area for which the establishment of schools of high post-
doctoral studies is desired. By contrast, a given institution (university 
structure or the Romanian Academy) that did not organize doctoral studies in 
a certain field, cannot apply for, and obtain post-doctoral school. Thus, in a 
SOP HRD project of post-doctoral school, the leader of this project must 
obligatorily have in its structure PhD coordinators organizers of 
doctoral school in the respective field.  
                                                 
1Socio-humanistic sciences in the context of globalized evolution – development and implementation of 
the doctoral studies and research program 
2 Post-doctoral studies in economy: continuous training program of elite researchers (SPODE) 
3 Putting into value  cultural identities in global processes  
4 Post-doctoral scholarships program Cristofor I. Simionescu 
5 Scientific research as support to well-being and human development in a European context 
6 Post-doctoral school for livestock biodiversity and food biotechnologies based on eco-economy and 
bioeconomy necessary to ecosanogenesis; 
7 Post-doctoral school for livestock biodiversity and food biotechnologies based on eco-economy and 
bioeconomy necessary to ecosanogenesis; 
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The second question: who can be partners in the post-doctoral school 
projects? The answer here, in my opinion, should be based on the same 
principle: the partner in the post-doctoral school project must have the 
doctoral school evaluated and accredited in the basic science field by the 
date of project accessing. 
The third question (yet not the last): what is the post-doctoral education: 
school of studies or center of (scientific research) and how must it be 
organized? 

The fact that for the first year of doctoral education studies (3rd cycle), the 
name doctoral school was adopted, with two semesters in the university year 
structure, in which a doctoral student accumulates 60 transferable credits 
(ECTS), does not have to make us think about a classical form of “school”. In 
fact, it is the case of two semesters in which the doctoral students are mainly 
presented the advanced methodologies and technologies of research, analysis 
and interpretation of experimental, research data. At the same time, in this 
doctoral stage, the doctoral students study the necessary bibliography and 
draw up a research project, which is in fact the projection of the doctoral 
thesis contents. 

Then if the doctoral school is not a “school” in the classical sense of the 
word, the fourth question arises: what is the school of post-doctoral 
studies? We share the vision of Prof. Vasile Işan, the rector of the University 
“Alexandru Ioan Cuza” from Iaşi, who developed the “sense of the concept 
doctoral school, and considered that this should be understood as a 
school of thinking in economy”1, as well as of Prof. Ioan Talpoş, rector of 
the West University of Timişoara, who stated “the need to continue the 
scientific research as an essential premise of discovery in economy2 to which 
we add3, for elite training in the economic field. 

The new paradigm of the post-doctoral school can be understood if we have 
in view the following optional binomials:  

• tutorship and/or teaching 

• mentoring and/or lecture 

• debate and/or seminar 

• projects and/or practical works 

                                                 
1 Vasile Işan , Post-doctoral scientific research: necessity and role,.Romanian Academy, 2010 
2 Ioan Talpoş, Continuity of scientific research activity, an essential premise of dicovery in economy,  
Romanian Academy, 2010 
3 Păun Ion Otiman, On the economic scientific research with lucidity, Romanian Academy, 2010 



 113

We support the point of view according to which a post-doctoral school or 
the post-doctoral studies mean the following: research projects of doctoral 
students that are integrating part of the basic research and/or priority 
thematics of the leaders and partners, in general managed by the project 
experts; periodical debates on the research project themes; mentoring and 
tutorship ensured by the project experts having in view the finalization of 
post-doctoral theses.  

 

3.Project “Post-doctoral studies in economy – continuous 
training program for elite researchers” SPODE  
 
What we desire to achieve by this human resource development project? 
The main objectives of the SPODE project were formulated starting from the 
present situation of the scientific and economic research: 

• development of highly-qualified human resources by creating the 
necessary elite for higher education, scientific research as well as for the 
managerial activities from the economy and administration; 

• optimization of academic economic scientific research through the 
creation of centers of excellence as advanced study structures (economic 
research institutes and centers); 

• optimization of institutional construction for the doctoral and post-
doctoral schools in Romania. 

Taking into consideration the fact that certain superficial, distorted (far from 
reality, truth and content) interpretations appeared with regard to the 
functional structure of the SPODE project, we consider its presentation as 
extremely useful. The project leader is the Romanian Academy – institution 
that organizes doctoral studies in economy through the National Institute of 
Economic Research “Constantin C. Kiriţescu” and its component economic 
research institutes and centers; its partners are highly qualified in the field of 
economic scientific research: University “Alexandru Ioan Cuza” Iaşi, West 
University from Timişoara and the University “Ovidius” from Constanţa. 

The project scientific and managerial activity is based on three competence 
levels: 

• Project Coordination and Implementation Committee, with the 
following tasks: 
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- it is the high-level coordination, implementation and control body of 
the project; 

- it monitors the project evolution on the basis of reports drawn up by 
the Project Manager and by the Auditor; 

- it makes decisions in all the important issues of the project as well as 
in the issues in which no decision has been made at Project manager 
level and it periodically analyses the project implementation stage.
  

• The long-term experts are scientists who propose the subjects of the 
research themes and ensure the tutorship and mentoring for the post-
doctoral students; they are leaders of the scientific debates, hear and 
evaluate the post-doctoral dissertations (theses). 

• The project management team administrates the current activities. 

SPODE project relevance. The project attempts to construct, from the 
institutional point of view, a structure meant to ensure a post-doctoral career, 
which helps the doctors in economy to continue their research from the 
doctoral theses or to refine the results obtained in their theses or to develop 
new basic or applied research directions in their expertise areas. 

The project connects the concerns of the doctors in economy from Romania 
to the great directions of economic scientific research from Europe and the 
world; it supports the process of their integration to the inter-disciplinary and 
international research projects from FP7 and from the research program of 
the National Institute of Economic Research and contributes to reaching the 
strategic objective “Creation in knowledge” from the National Strategy for 
Research, Development and Innovation 2007-2013 designed by the National 
Scientific Research Authority. At the same time, this responds to the need of 
restructuring and improvement of the education and training systems 
established by the Lisbon Agenda and to the need to operationalize the fifth 
European liberty – free movement of knowledge, researchers and technology. 

The design of the post-doctoral school has in view that the research, 
mentoring, tutorship and training activities are in agreement with the changes 
produced in the economic life and in employment, so that the beneficiaries 
acquire the necessary skills for entering the turbulence era1, under 
continuous change, in the sense of increasing their visionary abilities and 
professional capabilities. 

                                                 
1 Alan Greenspan, Turbulence Era , Editura Publică, 2010 
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The future participants to the post-doctoral school will have in view the 
continuation or development of existing research, research extension at 
school level, inter-disciplinary approach to research, a better collaboration in 
the research work, obtaining results in agreement with the national priorities 
and for the benefit of the nation. 

SPODE Project – a new orientation in the academic economic scientific 
research. Taking into consideration the fact that the main processes of 
Romania’s compatibilization with the EU structures in this period are the 
economic convergence (real and nominal) and the country’s sustainable 
development, we consider that the economic scientific research is of crucial 
importance.  

The academic economic scientific research (carried out at the level of 
economic research institutes and centers under the Romanian Academy) 
undoubtedly represents one of the most important and significant scientific 
reflection and creation structures in the Romanian society. After December 
1989, this activity has been continuously developed on new bases for two 
decades and throughout this time it has approached themes of interest and 
theoretical resonance, as well as a multitude of actual subjects (ESEN 
Program, the Economic program of Romania’s accession to the EU, Snagov 
Program) as well as subjects with a high stringency or practicability 
coefficient. As a result, the dower of scientific and intellectual products of 
this type of research is relevant and has a significant potential to provide 
solutions, both with general and punctual character, to many of the existing 
or future challenges in the field of economic knowledge and action (of 
governmental policy design inclusively). 

Unfortunately, the communication between the governmental structures and 
the academic economic research has been quasi-inexistent, but the economic 
research institutes are not to blame for this. The politicians – decision-makers 
in economic evolution design have not considered, in most cases, that an 
abstract reflection, of general type, on the economic dimension of social 
dynamics could be useful as an “ingredient” in the substantiation of their own 
decisions. In their turn, the researchers, by their nature, anchored in their 
continuous silent meditation on the scientific problems ahead, have not 
“hurried” to “promote” their intellectual output. In this way, a hiatus has been 
maintained between the politicians’ need for solutions and the “library” of 
solutions provided by the academic economic research; we hope that this 
hiatus will end as soon as possible, for the general benefit of the Romanian 
society. 

At this moment, the concerns and results of the academic economic scientific 
research are found in the top of concerns and outputs of the international 
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economic scientific research: sustainable growth and development, 
quantification of the living standard and level, organic farming and 
sustainable rural development, specialization structure of national economy, 
economic modeling and forecast, automatic stabilizers of adjustment policies, 
climate changes, integration and globalization, evaluation of the national 
economy situation, which add to the epistemological developments related to 
the conceptual reconstructions with regard to the economic science and 
economic behavior, economic equilibrium, economic values, etc. 

At this moment, in the scientific and economic research structures, there is a 
significant number of dedicated researchers, extremely well prepared from 
the professional point of view, ready to approach the most delicate and 
sophisticated themes. We think that two complementary measures are needed 
so that this national wealth of intellectual capital should not be lost and be 
fructified: 

1. Restructuring the economic scientific research into centers of excellence. 

At the Romanian Academy level, the economic scientific research can be 
restructured according to the following targets: 

- establishment of structures (institutes or centers) of advanced studies (of 
excellence); 

- structuring of each institute or center by three categories of essential 
scientific activities; 

a. basic research activities (formulation of theories); 

b. applied research activities (technological transfer); 

c. fast response activities (specialized consultancy activity); 

- design of a portfolio of basic economic research themes/subjects (on the 
basis of interviews with the involved researchers), on long term, which 
should be developed in the basic economic research programs of the 
Romanian Academy. 

            2. Reconsidering the academic economic scientific research role and 
functions by the public authorities in the following direction:  

- first option quality of the Romanian Academy for the studies with 
strategic or global vocation, demanded by the Romanian and European 
authorities. The justification for this proposal is linked to the intellectual, 
scientific and professional quality of the researchers, as well as to their 
independence. The Romanian Academy will be able to produce and 
supply not only studies of excellent scientific quality, but at the same 
time these will have a faultless intellectual integrity. Both attributes are a 
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guarantee to the pertinence, relevance and practicability (operationality) 
of these products; 

- the permanent, ex officio quality of permanent consultant of the 
economic scientific research structure from the Romanian Academy, for 
the government and for its structures, on the basis of the same above-
mentioned reasons. 

In conclusion, the main concern in the direction of the Romanian doctoral 
and post-doctoral education compatibilization with the European system, 
having in view the real integration into the common higher education area is 
represented, both in the universities and in the Romanian Academy, by the 
adoption of a university system of accessible, comparable and compatible 
degrees for the mutual promotion of the simple, efficient and correct 
recognition of national qualifications at European level, regardless the place 
(university or country) where the diploma was obtained. This requirement is 
inherently linked and conditional to the European compatibilization of the 
basic fields and specializations, of the university curricula and academic 
structures; we hope that this requirement will be largely met by the adoption 
of the new Law on national education, as well as through the experience 
accumulated in the concrete activities from the doctoral and post-doctoral 
schools. 
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STUDIJA SLUČAJA: PROJEKAT „POSTDOKTORSKE STUDIJE U 
EKONOMIJI – PROGRAM KONTINUIRANE OBUKE ZA ELITNE 

ISTRAŽIVAČE“ 
 

Rad se bavi pitanjem kompatibilnosti doktorskog i post-doktorskog 
obrazovanja u Rumuniji i visokoškolskom sistemu u Evropi, imajući na umu 
realnu integraciju u zajednički prostor visokog obrazovanja, i na 
univerzitetima i u Rumunskoj akademiji, usvajanjem univerzitetskog sistema 
pristupnih, poredivih i kompatibilnih zvanja za zajedničku promociju 
jednostavnog, efikasnog i tačnog prepoznavanja nacionalnih kvalifikacija na 
evropskom nivou, bez obzira na mesto (univerzitet ili državu) u kom je 
diploma stečena. Ovaj zahtev je neraskidivo povezan i uslovljen evropskom 
kompatibilnošću osnovnih polja i specijalizacija, kurikuluma na 
univerzitetskom nivou i akademskim strukturama; nadamo se da će ovaj 
zahtev biti ispunjen kroz usvajanje novog Zakona o nacionalnom 
obrazovanju, kao i kroz iskustvo stečeno kroz aktivnosti na doktorskim i 
postdoktorskim školama.  

 

Ključne reči: ciklusi bolonjskog obrazovanja, zvanje bečelora, zvanje 
mastera, zvanje doktora, post-doktorska škola, evropska kompatibilnost, 
univerzitetski kurikulum  
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ИДЕНТИФИКАЦИЈА И УТВРЂИВАЊЕ 
ДИФЕРЕНЦИРАНИХ ТАКСОНОМИЈА УЛОГА 

НАСТАВНИКА ОСНОВА СУ ЊИХОВОГ     
ОСПОСОБЉАВАЊА  ЗА  ОСТВАРИВАЊЕ ТИХ 

УЛОГА 
 
 
Резиме 
У раду се залаже за идентификацију улога – садашњих и нових – наставника, 

и то по категоријама: учитељи, наставници виших разреда обавезне школе, 
професори средњих школа, виших и високих школа и факултета. На основу тога 
треба израдити диференциране таксономије улога наставника. Треба одустати од 
покушаја стандардизације улога наставника. Диференциране таксонимије треба да 
постану основа оспособљавања наставника за њихове и садашње и нове улоге. 

 
    
Није спорно да наставнике свих категорија и нивоа треба – и 

путем иницијалног образовања и путем сталног стручног усавршавања – 
оспособљавати за улоге које их очекују у њиховом раду у настави, 
образовању и васпитању, у школи и у ужем и ширем  друштвеном и 
природном окружењу школе. 

Није, надам се, спорно ни то, а то сам више пута истицао, да од 
рада свих наставника, од њихове праве и адекватне оспособљености за 
остваривање улога – садашњих и долазећих – зависи цео систем 
васпитања и образовања. Без добре и праве оспособљености наставника 
за њихове улоге нема ни реформи, ни иновација, ни унапређивања 
васпитно-образовног рада, нема новог и вишег квалитета и тог рада 
(процеса) и резултата који се њиме постижу.. 

 
                                                 
1 miknikpo@eunet.rs   

Оригинални научни рад  
Научни скуп Српске 
академије образовања  
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То показује од колике је важности и значаја оспособљавање 
нставника за остваривање њихових улога на прави начин. 

Ако је то тако, а по мом дубоком уверењу наведене констатације 
о наставницима су тачне и неспорне, онда се, за мене, постављају два 
кључна питања: које су то и садашње и нове улоге наших наставника и 
како наставнике оспособљавамо, односно како би требало да их 
оспособљавамо за те њихове улоге?   

Одговарајући на прво питање хоћу да истакнем да није нимало 
лако и једноставно, а поготово не прецизно и конкретно, иден-
тификовати улоге – ја бих рекао, тако смо досад говорили: задатке, 
обавезе, дужности – наставника ни за садашњу, а још мање за будућу 
школу и њено окружење. 

Веома је велик број чинилаца који условљавају улоге наставника. 
Оне се око њега шире, ако се тако може рећи, у виду више кон-
центричних кругова. Први круг је, свакако, образовно-васпитни рад и 
настава,  други школа, трећи уже, четврти шире друштвено окружење 
школе, пети природно окружење школе и екологија, шести – 
међународни односи и међузависности савременог света. 

Добро је што ми у нашим радовима и расправама о овим пи-
тањима констатујемо да већ данас, а још ће то бити више  сутра, живимо 
у друштву веома развијене науке и технике, високе технологије, у 
информатичком друштву, друштву знања и перманентног образовања 
сваког његовог члана, у друштву брзих и непредвидљивих промена, у 
друштву у коме креативност сваког појединца постаје услов и његовог 
индивидуалног и друштвеног напредовања и развијања, живимо у свету 
глобалозације и интегрисања мањих у веће друштвено-политичке 
заједнице, живимо у свету свеопште међузаисности, толеранције, 
слобода и недскриминације по било ком основу итд.   

Добро је што ми констатујемо да се савремена школа и савре-
мене улоге наставника морају мењати и стално саображавати новим  
потребама и животним условима ученика – васпитаника. Добро је што 
тврдимо да будућа школа – а томе је Српска академија образовања 
посветила посебну пажњу организујући научни скуп на ту тему – мора 
бити демократска, отворена, неселективна, рад у њој максимално 
индивидуализован, еластично и флексибилно организован, да се у тој 
школи морају успостављати нови односи између наставника и ученика, 
да се мора радикално изменити положај ученика у школи и да он мора 
постати, уместо објекта, субјект васпитно-образовног процеса, макси-
мално активан итд.  Добро је што ми захтевамо да у савременој школи 
васпитање прераста у самоваспитање, образовање у самообразовање, 
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што инсистирамо да школа мора сваког оспособити за доживотно 
образовање и сл. 

Све је то добро. И не само добро, већ и тачно. Али то није 
довољно. 

Када данас  расправљамо о садашњим и новим улогама наших 
наставника  онда морамо учинити и следећи корак. Морамо, обавезни 
смо, да конкретно и прецизно идентификујемо (дефинишемо, опишемо) 
те нове улоге наставника и то, како по свим областима њихове 
делатности, тако и сваку појединачну улогу у свакој од тих области. 

Да ли данас код нас имамо ту листу садашњих и сутрашњих – 
нових – улога наставника? 

Колико је мени познато немамо. И уместо да на томе упорно 
радимо, ми,   код нас је то уобичајено, кажемо и остајемо на томе – «па 
то  се зна», «то се подразумева», «па то је бар јасно» и сл. Такав став је 
погрешан. Када би то било тако лако и једноставно ми не бисмо имали 
потребу да о томе организујемо стручне и научне скупове. А било их је 
последњих неколико деценија више. Напротив, све је то веома сложено. 
Утврђивање улога наставника је одговоран стручни и научни посао. Као 
што сам већ рекао те улоге зависе од многих чинилаца. Много је 
детерминанти које их обликуја. Неке од њих чак и противречно делују. 
Зато ја и истичем као први наш задатак: идентификација и садашањих и 
нових улога наставника. 

Када бисмо прецизно и конкретно идентификовали улоге нас-
тавника онда бисмо, вероватно, лакше одговорили и на питање да ли 
њих треба претварати у стандарде, да ли их треба стандардизовати? 

Стандард (појам, реч) значи неку норму, образац, узор, про-
тотип. Стандардизовати нешто значи нормирати га, подвести (укљу-
чити) под неки образац и узор, значи да треба већи број појединачног 
(особеног, специфичног) свести на мањи број заједничког (општег), на 
оно што може послужити као образац и узор за нешто (групу сродних 
појава,  догађаја, активности, задатака,  особина и сл. – овде за улоге 
наставника у нашим школама). 

Мислим да је то управо нешто што не треба радити када је реч о 
улогама наставника. 

Стандард, по својој природи, увек значи нешто постојаније, 
временски трајније, нешто што је теже подложно чешћим променама. 
Наставникове улоге, управо због тога што се он бави васпитно-
образовним радом (путем наставе и ван ње), што ради са децом, 
младима, јесу и морају бити веома еластичне, флексибилне, динамичне, 
лако промемнљиве. Оне се стално морају да прилагођавају, буквално 
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свакодневно и у свакој ситуацији, конкретним потребама  оних које 
васпитавају и стварним животним изазовима. Било какво укалупљивање 
улога (рада) наставника, а стандарди то имплицирају на одређен начин, 
неприхватљиво је, јер је противно самој природи и суштини васпитно-
образовног рада наставника. 

То никако не значи да није могуће и да није потребно прецизно и 
јасно идентификовати (дефинисати и описати) улоге наставника – и 
садашње и будуће.Напротив, ја мислим да је то могуће и нужно 
учинити. Али то треба учинити на одговарајући начин, сагласно 
природи посла којим се наставници баве. 

Ја се не залажем за стандардизацију улога наставника, јер се   
тиме те улоге не само  уопштавају и окоштавају, укалпљују, већ се у 
њима губе специфичности , оне се  своде на минимум,  оно  што  је у 
њима специфично, посебно, особено и  појединачно нужно се губи и 
умањује За мене је управо то и те како важно. Ја се  залажем  да се 
сачини прецизан, конкретан и јасан преглед, попис, опис улога 
наставника, да се оне систематизују и ставе у одређени  ред, систем. 
При томе се ништа што је појединачно и специфично не мора ни 
занемаривати ни изостављати. То могу, по мом мишљењу,  да обезбеде 
таксономије улога наставника. Да додам. Таксономија је «наука о 
реду», захтева, означава потребу систематизације нечег, прављење 
прегледа нечег, једноставно – прављење реда у некој области.  

Ја идем чак и један корак даље. Мислим да нам једна општа 
таксономија улога наставника није довољна. Потребне су нам 
диференциране таксоноије улога наставника.  

У школи не постоји наставник уопште. Постоји наставник – 
учитељ, наставник, професор итд., као што сам напред већ навео. За 
сваку ту категорију наставника потребна нам је посебна (дифе-
ренцирана) таксономија његових улога (а то значи конкретан, прецизан, 
објективан и сл. попис, систем, преглед, опис  улога за сваку ту 
категорију наставника). Рад сваког од тих наставника има своје 
особености, различитости и специфичности. Њихове улоге могу чак да 
се дефинишу (опишу, прикажу) речима на исти начин. Али  оне у 
пракси и стварности нису идентичне. Напротив веома се разликују. 
Толико се разликују да је понекад потребно говорити и о посебним 
улогама. И управо те специфичности се ни на који начин не могу  
запостављати и омаловажавати. У диференцираним таксономијама 
улога наставника оне се могу и морају да искажу онаквим какве оне 
стварно јесу и треба да буду. 
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Ако нисмо у стању да сачинимо такве диференциране таксо-
номије улога наставника и ако нисмо у стању да из њих изведемо 
конкретне задатке и циљеве образовања и усавршавања наставника, 
како онда можемо процењивати и утврђивати да ли те наставника на 
прави начин оспособљавамо за њихове и садашње и сутрашње – нове – 
улоге. Једно је условљено другим и неодвојиво од другог. 

Ја сам свој прилога за овај научни скуп намерно стави у 
функцију решавања практичних питања оспособљавања наставника.  
На теоријском ниво ми се можемо и слагати и не слагати. Можемо наше 
одлуке  одгађати «за неко боље време». Али ако на конкретном нивоу не 
постигнемо потребну сагласност, усклађеност гледања на питање нових 
улога наставника у нашим школама, онда од наших теоријских расправа 
и ставова неће бити много користи. 

Да додам још и следеће. Питање о коме расправљамо није ни 
ново ни непознато. О њему је било доста речи и код нас и у другим 
земљама у протеклих неколико деценија. Увек када се постављало 
питање реформе система образовања и васпитања, иновирања неког 
дела тог система, мењања неке његове карике и сл., нужно се увек 
постављало и питање улоге наставника у свему томе. Већ сам рекао да 
је улога наставника у томе пресудна и одлучујућа. Некада смо то 
исказивали у виду навођења нових задатака, обавеза, дужности нас-
тавника и сл. Данас то неки називају «компетенцијама», «компе-
тентоношћу» - и самим тим што су променили термин проглашавају то 
за нови проблем! Није тако. Један нови ружан педагошки термин и 
израз у српском језику којим се нешто, што већ одавно постоји, настоји 
само преименовати (јер о другом није реч), не може да прикрије 
незнање оних који га користе и који мисли да од њих  све почиње. 

Српска академија образовања се и те како залаже за висок 
теоријски ниво расправа које се воде на састанцима које организује. Али 
она није  незаинтересована ни за тражење практичних путева да се оно о 
чему се расправља сагледава и из аспекта практичних решења. Исто 
тако САО није незаинтересована ни за чистоћу српске педагошке 
терминологије, а тиме ни за став да се  проблеми о којима се расправља 
увек морају терминолошки обележавати и називати у духу српске 
педагошке терминологије, а истовремено сагледавати у све три вре-
менске димензије: прошлост, садашњост и будућност. Не можемо данас 
да негирамо све оно што су претходници и рекли и чинили да реше 
проблем о коме данас расправљамо. Само ако уважавамо оно што већ 
постоји,  ако поштујемо  наше педагошко наслеђе,  узимајући у обзир и 
разматрање и све оно што се у међувремену ново појавило, можемо 
видети целину и проблем у правој његовој светлости. Само на тој 
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основи проблем се може и адекватно решавати – и теоријски, и 
практично, па и терминолошки. Да смо тако досад поступали сигурно је 
да би наше дискусије о «старим» проблемима биле другојачије. Не 
бисмо имали никакву потребу да увек крећемо у тим дискусијама од 
почетка. Педагошки рад и његови проблеми нити су почели нити ће се 
завршити са нама. То бар не треба посебно доказивати. Тако се према 
њима, онда, треба и односити. 

 
 

Nikola M. Potkonjak  
 
 
IDENTIFICATION AND ESTABLISHMENT OF DIFFERENTIATED 

TAXONOMIES OF  
TEACHER ROLES ARE THE GROUNDS FOR TEACHER 

TRAINING LEADING TO REALIZATION OF THESE ROLES  
 
 

The paper is an attempt at identifying the roles – both present and new ones – 
of teachers, according to categories: primary school home teachers, primary 
school teachers, secondary school teachers, and college and university 
teachers. Differentiated taxonomies of teacher role should be established 
accordingly. The attempts to standardize the roles of a teacher should be 
abandoned. Differentiated taxonomies should become the grounds for teacher 
training for their present and future roles.  
 

 



 125

Академик Данило Марковић1  
Српска академија образовања  
Београд  
 

 
 

МЕСТО ГЛОБАЛИСТИКЕ У ОБРАЗОВАЊУ 
НАСТАВНИКА ЗА НОВЕ УЛОГЕ 

 
Резиме: У бројним, и све чешћим, научним дискусијама о образовању, значајно 

место заузимају расправе о образовању и компетенцијама. У тим дискусијама указује 
се да компетенцију треба схватити као оријентацију на решавање професионалних 
задатака у склопу стално мењајућих социјално-економских односа у текућој 
стварности.  
 

Оспособљавање наставника за нове улоге, у основи се своди на њихово 
оспособљавање за компетентно решавање професионалних задатака у склопу 
променљивих социјално-економских односа текуће стварности. Овако схваћено 
оспособљавање наставника за нове улоге покреће низ питања садржаја њиховог 
образовања и педагошко-психолошке, посебно дидактичке припремљености.  
 

У таквој структури њиховог образовања своје место имају и сазнања која 
пружа глобалистика: о глобалном друштву истражујући опште закономерности 
развоја човечанства и моделе управљања научно и духовно организованог света у 
јединству и међудејству три основне глобалне сфере човекове делатности: еколошке, 
социјалне и економске у реалним условима наше планете. Речју: успешна 
компетентна усмереност на решавању професионалних задатака није могућа без 
њене повезаности са глобалном друштвеном стварношћу.  
 

Кључне речи: образовање, компетенција, наставник, глобалистика, друштво. 
 
 
  
1. Интересовање друштва за образовање наставника постоји од 

кад постоји образовање као посебна друштвена појава и сазнавања 
његовог значаја за формирање личности и њеног понашања. Међутим, 
то интересовање добија у интензитету и критичком промишљању са 
препознавањем знања као основног и значајног ресурса друштвеног 
развоја и друштвеног напретка. Овакво препознавање знања настаје са 
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информацијском револуцијом1 и претварањем ("мутирањем") пост-
индустријског друштва у информацијско друштво2, које све више добија 
карактеристике друштва знања, у коме индустрија знања постаје нова 
магистрала одрживог развоја.3 У контексту ових и оваквих цивили-
зацијских промена појавило се више питања која су тражила одговоре, 
међу којима и питања која знања могу и треба да буду развојни ресурс и 
којим и каквим образовањем та знања могу и треба да се стичу. У 
тражењу одговора на ова питања све чешће се разматрају проблеми који 
се односе на оспособљеност наставника за нове улоге, тј. развијању и 
пружању знања за решавање друштвених проблема који би водили 
остваривању циљева друштвеног напретка. У ствари, поставило се и 
поставља питање компетенција и компетентности наставника4, не за 
нове улоге (како се често неадекватан проблем дефинише) већ за 
решавање проблема развоја у новој друштвеној реалности.5  

А та друштвена реалност се исказује као "светско", "глобално" 
друштво. Наиме, друштвена активност се одвија у глобалном простору. 
У том простору се одвија и економска активност у условима не-
равноправних образаца развоја међу народима, са разликама у раду, 
приходима и безбедности, које на неки начин угрожавају легитимност 
глобалне економије. Да би се разумели разноврсност свих ових односа, 
њихова "сударања" и "сусретања" неопходна су одређена знања о 
њиховом настајању, њиховим односима и развоју, тј. о самој суштини, 
могућностима настајања процеса глобализације (којим настаје гло-
бално друштво) и њеном развоју. Одговоре на ова, и њима слична 
питања, настоји да пружи глобалистика – нова (и млада) академска 
дисциплина, која једва да постоји четврт века. Она пружа одговор на 
питање о суштини глобалиазције, променама у друштву које су 
омогућиле њен настанак, њеним противуречностима и могућностима 
њихоог решавања. Ови одговори на неки начин садрже и исказе о 
основним карактеристикама савременог глобалног света које треба 

                                                 
1 Еляков, А. Д. (2003): Современия информационная револуция, Москва, 
"Социологические исследования, бр. 10/2003.  
2 Еляков, А. Д. (2001): Современое информационое общство, Москва, "Висшее 
образованне в Росии", 4/2000.  
3 Милачић, В. Р. (2006): Индустрија знања – нова магистрала државног развоја, Нови 
Сад, Ф. Т. П. Издаваштво.  
4 Марковић, Ж. Д. (2010):Компетенција и инвентивност основне парадигме високог 
образовања у настајућем друштву знања, Београд, зборник радова "Стручне 
компетенције високообразованих кадрова за професионална занимања на железници", 
Београд, Висока железничка школа струковних студија.  
5 Сосунова, И. А. (2010): Качество образования и социальния реалность, Воронеж, 
збор. трудов "формирование професиональной компетентности специалистов в 
системе непреривного обраования,стр. 99. 
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имати у виду кад се разматрају поједини проблеми у њему и трага за 
њиховим решавањима.  

Термин глобализација је релативно новијег датума, чиме се 
делимично може објаснити и његова употреба, понекад за означавање 
друштвених процеса са различитим значењима. Али, данас скоро да по-
стоји сагласност да термин глобализација означава повезаност, истина 
противуречну, свих људских заједница (конкретних друштава) на 
планети Земљи у "светско друштво" – "глобално друштво".1 Оно је 
настало из тежње развијених капиталистичких земаља да овладају изво-
рима сировина и тржиштима у глобалним (планетарним) размерама. 
Али, глобализација као процес и настанак "светског друштва" омо-
гућена је развојем високе технологије (која је омогућила "сажимање" 
простора и времена) и тржишним односима (исказане тржишном 
конкуренцијом и доминантним обликом кретања капитала новац-
новац, који не само доноси профит већ омогућава оформљење 
општечовечанске финансијско-информационе технологије2. Наиме, 
глобализација доводи до стварања глобалне економије која представља 
освајање планете од транснационалних корпорација развијених капи-
талистичких држава у интересу тих корпорација које доминирају над 
националним економијама. У суштини глобализација представља 
смишљен начин да новац добије замах, да доноси профит, мирним пу-
тем.3 Оваквим развојем капитализам добија глобалне размере – 
постаје глобални неолиберални капитализам који се заснива на 
дерегулацији, приватизацији и либерализацији, тј. слободном светском 
тржишту. Пропагандисти и промотори овог капитализма истичу и 
стално понављају да ће сви који се подвргавају захтевима светског 
тржишта бити "благословени земаљским богатством" које ће се 
отворити у глобалном неолибералном капитализму.4 

2. Глобализација се шири убрзано не само у економској већ у 
свим сферама друштвеног живота. Њоме се омогућава одвијање про-
изводње и услуга већег обима, распростире култура и информисаност, 
тако да се може говорити о широкој информационој реалности.5 
Међутим, уз ове чињенице иде и сазнање да су њоме земље марги-

                                                 
1 Марковић, Ж. Д. (2002): Изабрана дела, књига VI Социологија и глобализација, Ниш, 
"Просвета", Београд, "Савремена администрација", стр. 1-36.  
2 Мазур, И.И., Чумаков, А. Н. (2003): Глобалистика –энциклопедия, Москва, "Диалог", 
ОАО Издательство "Радуга", стр. 185.  
3 Борико, А. (2000): NEXT мала књига о глобализацији и светској будућности, Београд, 
"Народна књига", - Алфа", стр. 23.  
4 Бек, У. (Beck, Ul.) (2004): Моћ против моћи у доба глобалзације, Загреб, "Школска 
књига", стр. 117. 
5 Чумаков, А.Н. (2009): Глобализация, Москва, "Проспект", стр. 48-70.  
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нализоване у светском економском систему који касније многим 
људима света изгледа пун могућности, али они не виде начине како да у 
тим могућностима побољшају свој живот. Зато не постоји сагласност о 
суштини глобализације са становишта остваривања богатијих и хума-
нијих услова живота. Глобалзацијом човечанство је уједињено, како се 
не ретко указује, али није и очовечено.  

Постоје различита гледишта о глобализацији1 која се могу 
сврстати у два основна екстремна гледишта. По једном гледишу она 
представља напредак у развоју људског друштва означен производњом 
и услугама у већем обиму, чиме се смањују трошкови по јединици 
производа и услуга, па су трошкови на великом тржишту нижи а тех-
нолошке промене брже и јевтиније за све становнике света. У оваквим 
условима омогућено је распрострирање масовне културе захваљујући 
новим облицима комуникација и изграђивање и прихватање нових 
вредности, посебно у области слобода и права личности. На основу 
ових, и сличних могућности и вредности закључује се да глобализација 
води благостању па је зато треба заштитити од неинформисаних и 
злонамерних насртаја. По другом схватању глобализација подразумева 
систематско уништавање планете, њених природних ресурса и њених 
људи (ствараоца) у интересу богатих и као таква представља претњу 
човечанству, а не допринос повећању његовог богатства и очовечивању 
човечанства.2 Глобализација доводи истина до регионалзације и међу-
народног прожимања омогућавајући привредни развој, али доводи и до 
тежњи да се сви облици друштвеног живота морају подврћи еко-
номском примату, па слободно светско тржиште води на неки начин у 
изједначавању свих подручја друштвеног живота на целој планети. 
Основу овог изједначавања представља пројекат брзе производње, брзе 
зараде, брзе једнообразне хране, брзе музике и једнообразног стила 
живота. Наиме, транснационални капитал, користећи технолошке 
могућности, вешто је замео траг националној држави, синдикатима и 
јавном мњењу, тако да је неолиберални глобализам довео у питање све 
кључне премисе демократског капитализма, посебно социјалну 
државу.3 Због ових, оваквих и сличних обележја глобализације, њених 
последица и њеног "чеда" неолибералног глобализма, глобализација са 
цивилизацијског становишта захтева критичко промишљање и изна-
лажење начина отклањања, или смањења њених штетних последица 
које доводе у питање културни интегритет и сувереност појединаца и 
                                                 
1 Бурдије, П. (1999): Сигнално светло – припрема за отпор неолибералној инвазији, 
Београд, Завод за уџбенике и наставна средства.  
2 Кантон, Дж. (2009): Екстремна будућност, Београд, Clio.  
3 Бука, А. (1999): Глобално вероје национално, "Српски духовни простор", Бања Лука – 
Српско Сарајево, стр. 307-309.  
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читавих народа и територијални интегритет и сувереност њихових 
држава.1 

У текућој савремености, која се одвија у знаку ширења гло-
балзације и сазнањима о њеним позитивним и негативним последицама 
постоје различита схватања како те две тенденције помирити, тј. како 
уредити глобализовано дурштво да би оно било праведније (а ми 
додајемо и човечније). По једном схватању глобализовано човечанство 
треба уредити стварањем новог светског поретка у коме би одлучујућу 
улогу имале економски најразвијеније и политички најмоћније државе, 
на челу са економски најразвијенијом и политички најмоћнијом од њих 
(за такву се подразумева САД). Такво схатање доводи да се односи у 
свету захваћени глобализацијом уређују недемократским поступцима и 
непоштовањем суверенитета појединих држава и културног идентитета 
појединих народа. Овако осмишљена глобализација изазива широко 
негодовање и отпор широких социјалних слојева. По другом схватању, 
које полази од потребе за уређивањем односа у глобализованом свету, 
признајући потребу стварања новог светског поректа, али различитог од 
карактеристика тог поретка изложеног у првом схватању. По овом 
схватању не ради се само о новом економском поретку, већ о новом 
културном, научном, и друштвеном поретку у коме ће зависност 
мањина бити замењена независношћу, бити замењена солидарношћу 
међу људима и народима.2 

3. Критичко промишљање глобализације, посебно залагање да се 
глобализирајуће друштво уреди стварањем новог светског поретка на 
недемократски начин са диктаторским обележјима, не треба да буде 
основа или изговор за негирање, па чак и заустављање глобализације. 
Глобализација је незаустављива и зато не треба спречавати њено ши-
рење, тј. ширење информационе технологије, модерних средстава 
комуникације. Развој ових, и њима сличних средстава и њихово 
распростирање не омогућава само један модел организовања друштва – 
новог светског поретка са негативним констатацијама (на које смо 
указали, већ могу постојати и други модели организовања глоба-
лизованог друштва без негативних конотација.3 Јер, како је истакнуто у 
социолошкој дефиницији глобализације она у одређеном смислу пред-
ставља законитост у развоју друштва, условљена је развојем прои-
зводном моћи човека и средстава које он ствара, међуљудском и 
међудруштвеном комуникацијом заснованом на науци најаутентичнијој 

                                                 
1 Марквић, М. (1999): Узроци и последице НАТО агресије на Југославију, "Социолошки 
преглед", Београд, 1-2/1999, стр. 18-19.  
2 Мајор, Ф. (1991): Сутра је увек касно, "Југословенска ревија", Београд, 1991, стр. 58.  
3 Бофа, Ђ. (1999): Последња илузија, Ниш, "Просвета", стр. 171. 
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способности човека као мислећег и стваралачког бића. Зато је потребно 
у припреми за критичко промишљање глобализације, њених позитивних 
и негативних последица и њеног места као значајне друштвене појаве (и 
промене) опремити се сазнањима о законитостима друштвеног развоја, 
системом етике и осећањем правде, Тиме се опремамо и осећајем про-
порције у разматрању различитих начина којима се можемо поје-
диначно и колективно боље припремити у изналажењу облика орга-
низовања глобалног друштва са хуманистичким конотацијама које би 
водиле очовечавању глобализацијом уједињеног човечанства.1 

У изналажењу и критичком промишљању тих нових облика 
(модела) глобализирајућег друштва треба полазити од основних карак-
теристика текућег капиталистичког друштва, чија криза има размере 
глобалне цивилизацијске кризе и његове две основне противуречности: 
противуречност између тенденције ка светској и регионалној инте-
грацији и тенденције ка рационалном егализму и противуречност 
између општег (планетарног) човечанства и корпоративно-националне 
ограничености.2 Уз то треба имати у виду да се у последњих четрде-
сетак година систематски избегавала критичка анализа капитализма, 
његових негативних трендова, у уверењу да ће тржиште све негативне 
појаве решити тако да се слободно може рећи да су "очи затваране пред 
стварношћу"3 И не само да су "очи затваране" пред стварношћу, већ су 
објашњења у економији заснована на рационалистичком идеализовању 
и математичком блефирању, што је имало за последицу заоштравање 
противуречности не само у појединим друштвима, већ и на глобалном 
плану, у глобалним, скоро планетарним размерама.4 

У разматрању могућности изналажења путева и модела орга-
низовања глобализирајућег друштва који не би противуречили потреби 
за очовечавањем уједињеног човечанства посебно промишљање захтева 
противуречност између опште(планетарне) судбине човечанства и 
корпоративно-националне огранчености.  Економија све више постаје 
светска а коришћење ресурса остаје у сфери приватно-корпоративног 
одлучивања, у најбољем случају национално-корпоративних односа. Ова 
противуречност на одређен начин исказана је и у настанку текуће 
економске кризе (настале у САД) као противуречност између светских 
интереса и уских национално-корпоративних интереса. То је криза 
цивилизације створена на Западу и проширена на целој планети. 
                                                 
1 Кенеди, П. (1997): Припрема за двадесет први век, Београд, "Службени лист СРЈ", 
стр. 372-373. 
2 Бофа, Ђ. (2008): Каква нас будућност чека, Београд, НИН, бр. 62, стр. 62.  
3 Хасбаум, Е. (2009): Теолози тржишта воде свет у катастрофу, Београд, "Печат", 
бр. 24, стр. 38.  
4 Слатердајк, П. (2009): Социјализам није идеологија, Београд, НИН, бр. 3042, стр. 63. 
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Западно друштво (западна цивилизација) тежећи искључиво моћи 
материјалним добрима, заборавила је на неке врло важне људске 
потребе. Уз то и сам неолиберални турбо-капитализам изгубио је свој 
разлог постојања. Спајање и окрупњавање предузећа има за циљ, пре 
свега, остваривање што већег профита, а у другом плану стварање нових 
радних места.1 Решавање кризе указивало је на потребу сарадње 
тржишта и државе, тј. на потребу да држава интервентним мерама 
омогући (позитивно) функционисање тржишних законитости.2 

У разматрању позитивних и негативних последица глобализације 
треба упоредо указивати и на једне и друге. Наиме, глобализација 
заиста ствара могућност и праћена је могућностима за иновације и 
стварање богатства. Али, исто тако са њом, и у њој, расту распони и 
неједнакости између земаља изазване економским флуктуацијама и 
осећаји неједнакости међу људима. Јаз између богатих и сиромашних 
никада није био већи, може се рећи драстичнији и драматичнији. У 
глобалним размерама опада оптимизам, чак и у најразвијенијим зем-
љама (нпр. САД-а), посла је све мање, профити експлозивно расту а у 
истој сразмери и сиромаштво. Све је присутнија неравнотежа, што је 
праћено низом негативних социјалних појава и нестабилношћу друштва 
у глобалним размерама. Зато се указује да пред савременом стварношћу 
стоје два основна проблема која треба решавати: повећање социјалне 
одговорности према сиромашнијем делу света водећих политичких и 
финансијских друштвених структура и поклањање веће пажње ос-
новним животним потребама обичног света како би се ублажило 
незадовољство угрожених према привилегованој мањини неолибералног 
капитализма. У овом правцу потребно је глобално усавршавање 
правила пословања и преузимање ризика у циљу одржавања стабил-
ности међународне заједнице.  

4. Уочавање ових проблема и начина за њихово ешавање не 
значи да је тиме изнађено трајно решење противуречности нео-
либералног капитализма. То решење не треба тражити у оквирима тог 
капитализма, те у њему ће криза и даље настајати исказујући неурав-
нотеженост између економског раста и друштвеног напретка,3 будућ-
ност не може бити наставак прошлости.4 Критичко промишљање текуће 
стварности, уочавање њених основних противурчности у циљу пот-
пунијег разумевања савремених појава и процеса и сагледавање 
                                                 
1 Марковић, Ж. Д. (2010): Глобалистика и криза глобалне економије, Београд, 
"Графипроф", стр. 25-40.  
2 Сен, А. (2009): Савез држава и тржишта, Београд, НИН, бр. 3034, стр. 65.  
3 Кобјаков, А. (2009): Чекају нас нове и страшније кризе, Београд, НИН, бр. 3042, стр. 
59.  
4 Хасбаум, Е. (2009): цит. рад. стр. 31.  
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могућих праваца даљег развоја друштва треба схватити као одговоран 
однос не само према нашој текућој стварности, већ и према  будућ-
ности. Тиме се изражава не само "затварање очију" пред ствараношћу, 
већ настојање да се изнађе пут према оптимистичкој, очовеченој, 
будућности. 

Место и значај стицања знања из глобалистике у образовању 
наставника, уопште и посебно за нове улоге, треба промишљати и са 
становишта да је знање постало основни фактор усмеравања друшт-
веног развоја и у контексту условног разликовања имплицитног 
(тацитног) и експлицитног знања. Имплицитно (тацитно) знање носи 
појединиц у себи и оно сдржи схватања, веровања и вредности. 
Експлицитно знање је видљиво, може се кодификовати припремљено за 
преношење. Између ових знања, чије разликовање је условно, постоји 
сложен сепцифичан однос, најчешће прожимајући.1 Овај однос тражи 
теоријско промишљање посебно одређивању односа глобалног и 
локалног у условима глобализације, у смислу односа националног и 
наднационалног у потреби очувања националног идентитета2 и на-
ционалне културе у процесима настанка општечовечанске клтуре.3  

Потребу за стицањем знања из области глобалистике у процесу 
образовања наставника за нове функције удруштву, треба ситуирати и у 
контексту припреме за компетентан квалитетан приступ у примени 
знања, тј. као допринос компетенцијама и компетентности.4 Наиме, 
знања која се стичу из глобалистике треба да допринесу позитивној 
мотивацији компетентности у вредносно мисаоном промишљању појава 
и процеса у сложеној текућој савремености у избору знања за реа-
лизацију одговарајуће делатности. Та делатност се исказује као садржај 
компетентности, тј. исказује као показатељ односа према садржају 
компетентности.5 У оваквом приступу човек и свет нису међусобно 
супротстављени (субјект и објект а компетитивност условљава интер-
акцију човека са светом. У тој интеракцији свет се доживљава као 
широк спектар потреба значајан за човека који осећа да располаже 
могућностима за освајање и трансформацију света чиме се исказује 

                                                 
1 Frappalo, C. (2000): Knowledge Management, Capstone Publishing Ltd. A Wiley 
Company, str. 10-11. 
2 Марковић, Ж. Д. (2000) Глобализација и проблем очувања националног културног 
идентитета, Ниш, "Теме2 1-2 
3 Игњатовић, М. (2010): Посмодернизам у књижевности, Београд, Књижевна 
заједница, стр. 37-41.  
4 Гершунский Б. С. (1997): Философия образования для XXI века, Москва, Интер 
Диалект 
5 Зимняя, И. А. (2004): Клюревые компетентосты како реуултьтативно целевая основа 
компетеностног нодхода в образлованци, Москва, ИЦПКПС 
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развој друштва кроз остваривање одређених циљева. Уоваквом склопу 
односа компетентност наступа као садржинска доминанта субјективног 
света личности. У овом контексту, у одређеном смислу, треба 
промишљати и формулисање исказа о значају образовања "учити да се 
зна", учити да се ради", "учити да се живи" и "учити да се буде".1 

 
 
 
 
 
 
 
Acad. Danilo Z. Markovic  
Serbian Academy of Education 
Belgrade 
 

THE PLACE OF GLOBALISM THEORY IN EDUCATION OF 
TEACHERS FOR NEW ROLES  

 
 

The discussion on education and competencies has taken a significant 
place in numerous, more and more frequent scientific discussions on 
education. The discussions point to the fact that a competence should 
be understood as an orientation to solving of professional tasks within 
ever-changing social-economic relations in current reality.  
 
The training of teachers for new roles basically refers to their training 
for competent solving of professional tasks within changing social-
economic relations in reality. Understood in such a way, the training 
of teachers for new roles has driven a set of issues of the content of 
their education and pedagogic-psychological, especially didactic 
prepararedness.  
 
In such a structure of their education significant place belongs to the 
insights gained within globalism theory on global society researching 
general regularities of humankind development and the models of 
management of scientifically and spiritually organized world in the 

                                                 
1 Ермаков, Д. С. (2008): Формирование экологической компетентности учащихся , 
Москва, изд. бо РУДНК 
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unity and interaction of three main global spheres of human activity: 
ecological, social, economic in real conditions of our planet; in a word, 
successful competent activity in dealing with professional tasks is not 
possible without its connectedness with global social reality.  
 
Key words: education, competence, a teacher, global theory, society.  
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TEACHERS' TRAINING IN THE CONDITIONS OF 
GLABALIZATION 

 
 

Summary – After the Second World War, the European countries have often 
implemented reforms in elementary and secondary education systems. It would be difficult to 
say that this ensured the care for the institutions, which train teachers for the schools. Rather 
it could be stated that the formation and development of teacher schools and faulties was 
accompanied by many obsticles, failures, scientific and professional doubts and ambiguities. 
Too often foreign experiences, which later proved to be inadequate, have been transferred 
into our reforms.  

One of the most important factors of efficiency of every educational system is the 
quality of the teacher's work. This is also the reason why the system of teachers' education in 
all countries, especially in the countries of the European Union, is under the constant 
preassure and critical debate of the widest public. Numerous pedagogic analysts warn that 
the efforts in the direction of improvement of teachers' education do not happen with the 
appropriate dynamic. The traditional didactic and methodical approaches, which 
supplement the interactive strategies too slowly, are still dominant. 

Many warn about the need of building up the concept of the teacher's professional 
development, in the frame of which the factors of inner development, enabling holistic 
development, independent and competent thinking and decision-making, are the most 
important. The notion of of teacher development means his professional growth, which is the 
result of teacher's personal characteristics, his education, and the factors of socio-cultural 
environment in which he lives. The factors are interrelated, that is why the change of one 
causes the changes of the others. 

Keywords: training, globalization, competences, lesson models 
 
 

 
1. Introduction 
 

At the beginning of the third millennium, we face new social 
situations and challenges that are most often defined as globalization. It is a 
phenomenon which has been in the spotlight during the last decade so that it 
has almost acquired the importance of a new paradigm in the context of 
which it attempts to explain various social phenomena, including the field of 
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education and the role of today's school which maintains the function of 
transferring knowledge to the younger population. We are primarily 
interested in the influence that globalization trends have on education. 
Researches show and the practice confirms the fact that economic 
globalization and information revolution herald radical changes in the very 
nature of the learning process. All this initiates consideration for the 
effectiveness of the education process. At this point, the quality of teacher's 
work and with it the problems of teacher education enter our mental model 
which brings us to the role of didactic dimensions of training. The process of 
globalization brings many tensions into social and educational processes that 
need to be overcome. We would like to highlight the following (Delors, 
1996, p. 16): contradiction between global and local, tradition and modernity, 
long- and short-term, competition and equitable opportunities, the 
development of knowledge and human ability to absorb it, and between 
spiritual and material. 
 

Transnational organizations adopt numerous documents conveying 
their vision of education in a global society with clearly established 
educational objectives which in some way represent a basis for the selection 
of learning content, didactic strategies and didactic-methodological 
instruments. One could claim that important institutions at the global level 
are behind globalization trends in the education determining global education 
policy and the type of useful world knowledge. It is true that national 
education systems cannot shut themselves in their own cultural circle, but 
external intervention represents an invasion in the very substance of forming 
young generations. Mayer (2005) notes that globalization processes have a 
real impact on the unification of education worldwide, since they provide 
concrete models for implementation. Globalization is undoubtedly in itself a 
highly ideological process. 
 

Globalization processes have created the syntagmatic phrase human 
or intellectual capital which is associated with concepts, such as knowledge, 
information, creativity, innovation, ideas, skills and health of individuals. 
This capital is by far the most important form of capital and the main source 
of competitive advantage in the knowledge economy in advanced economies, 
since economic successes depend largely on the previous intellectual 
dimensions of the subsequent production processes. G. Becker, who was 
awarded the Nobel Prize in Economics for his contribution to the theory of 
human capital, argues that the economic success of individuals, enterprises 
and nations is based on the extent and effectiveness of people who invest in 
themselves. He stresses that technology (capital) could be the driving force 
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behind the modern economy, particularly the advanced technology sector, but 
the fuel is certainly the human capital (Lauder et al., 2006, p. 289). 
 

In globalization it is not only about the processes manifested as 
equalization at the level of educational policies, but it is mainly about the 
equalization of educational systems, the objectives of educational institutions 
and even the content of education (Medveš, 2008). The expected effect is not 
a harmoniously (versatily) developed personality, but a globally formed 
(European, worldwide) personality with the so called transnational cultural 
identity, because, according to the European leaders, the project of 
multiculturalism failed. We see that globalization can be in direct 
contradiction to the cultural autonomy which is one of the main elements of 
national identity and independence. Recent discussions about this subject are 
looking for solutions towards globalization processes.  
 

Global (world) culture and global (world) education policy have been 
forming almost imperceptible – global (world) useful knowledge has been 
defining in the same way. Globalization does not only mean accepting 
resolutions and declarations, but it also involves processes having tangible 
effects on the unification of education. This is clearly evident in the effects of 
the Bologna process which have brought fresh wind to our way of thinking 
though we soon noticed and determined numerous deficiencies. The 
implementation of the Bologna process has initiated the conflict between the 
state and the university which, unlike the state and its pragmatic logic, 
supports the academic nature of studies. We note that our school system 
opened too fast for globalization logic resulting in a threat to democratic 
decision-making at the state level in the field of culture and education.  
 

We want to know what is the impact of the globalization trends of 
political economy and culture on education. The theory of globalization 
together with postmodernism is responding to these questions through 
research on education. The most frequently exposed are changes within 
national or state projects. Economic globalization and information revolution 
herald radical changes in the very nature of the learning process which will not 
take place only in traditional locations − schools. Some researchers believe 
that postmodernism and globalization have triggered cultural diversification 
and fragmentation and that old educational objectives of transmission of 
common cultures are now so obsolete that they can no longer be saved. Usher 
and Edwards (1994) argue that postmodernism has brought about the rationality 
crisis and the plurality of cultures which significantly undermines the modernist 
goals regarding national education as a uniform project. Education can no 
longer control and can no longer be controlled, nor can act without problems 
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as the means of reproduction of the society or the instrument of large-scale 
social engineering. Through the progressive substitution of universal and 
standardized educational systems with virtual learning networks schools 
have been losing their function of the rational mediator of systematic 
knowledge, and socialization is being reduced to the development and 
validation of the individual's competency. National goals in the field of 
education are becoming increasingly restricted to meeting the demands of 
the economy having regard to the conditions of global competition. 
 

Because of the globalization education is facing many challenges 
associated with specific implementation forms and strategies and process 
changes, such as international and global dimensions of education, multi- and 
interdisciplinarity and permanency of these processes, consideration of 
curricular changes, of education forms for the formation of human identity 
and the attempt to establish positions and fundamental human values. 
Especially emphasized are the questions regarding the perspective of these 
processes. This results in different alternative concepts that in the final 
consequence require and anticipate even disintegration or abolition of the 
school system. Different teleological debates usually without a common 
denominator most often disrupt deterministic discourse. Postmodernist 
approach added certain psychological, anthropological as well as educational 
and andragogical dimensions to the debates (Green, 2000). 
 
Economic and social development exerts influence on the formation of whole 
generations. Studies have shown that there are significant differences 
between generations concerning personality traits, the way of thinking and 
communicating, system of values, perception of culture and attitude towards 
work and leisure time. 
 
 
2. New generations, new educational needs 
 

Sociologists and anthropologists divided today’s generations meeting 
in the workplace into the following four categories: traditionalists (1900-
1944), the baby boom generation (1945-1961), generation X (1961-1980), 
generation Z (1981-2000), and generation Z (2001-) which has not entered 
the working process yet. Each generation has its own characteristics. The 
previous generation sets directions for the next one. Between generations 
necessarily arise conflict situations which are usually the consequence of 
disagreement and different views on social reality. In his interview (2007), 
M. Buckingham defined some more important characteristics of these 
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generations which are clearly the consequence of their socialization and 
cultural growing under concrete social conditions and their education.  
 

Generation X separates work and private life and strives to gain 
balance between the two. As employees they are subordinate to the employer 
and as a rule also loyal. They develop good relationships with their 
colleagues in the workplace and also cherish their relationships. They like to 
have a tidy and pleasant working environment, enjoy their work and address 
their tasks with maximum seriousness and responsibility. They love to go to 
work. In their hierarchy of values, justice has a high priority. They believe 
that promotion at work is earned through hard, responsible and successful 
work. 
 

Generation Y grew up in a specific social environment characterised 
by accelerated global economic growth and accelerated development of 
technique and technology. That is why this generation is very technologically 
advanced. They are the children of technological progress, Internet 
technology and Facebook. They posses excellent knowledge of all kinds of 
technologies. Some sociologists define this generation as the generation of 
uncertainty, but on the other hand, many researchers report that it is 
extremely self-confident and headstrong, self-reliant and non-conformist. 
They expect much from the career, but understand this process in their own 
way. They take on job positions with a very strong need for recognition and 
would like to get a promotion just after a few weeks of creative work. It is 
very difficult to manage their expectations. When looking for work, they 
always weigh options for the realization of their interests, they want to know 
about their personal development possibilities, education opportunities and of 
course their free time. It suits them when their interests are realised through 
the interests of the working organization. At work they wish to be 
autonomous, they do not tolerate supervision and interference in their work, 
their compassion for fellow human beings is poorly developed. They do not 
respect rules and regulations, relaxed and informal environment suits them, 
they have problems with adapting and creating a collaborative work 
environment (http://www.aktiv.si/novice/20091112/Generacije, 30.11.2010). 
This generation does not accept the evaluation of its work communicated 
from supervisors with the instructions stating which skills should be 
developed. They want to feel that they are in charge of their own rights. 
 

As already mentioned, development contributed to changes in the 
value system. A study carried out by the Americans (n=16,500) showed that 
the generation Y has a strongly expressed desire for easy-going lifestyle and 
that it is unrealistic, egocentric, whimsical and greedy. We do not have such 
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researches on the population of generation Z, but we assume similar 
personality traits and a similar value system. 
 

Today's teachers belong to generations X and Y. Discussions about 
how today's teacher should be like under the conditions of global society 
taking into account developmental characteristics of GX and GY are 
demanding and complex and require a lot of research work based on which it 
would be possible to more realistically assess the present situation and the 
possibility of forming teacher’s competencies in accordance with today's 
options. 
 
 
3. Professional development of teachers 
 

Being a good teacher today is not easy. On the one hand, the amount 
of information is growing rapidly and so is the complexity of working and 
social life for which the teacher prepares young generations, and on the other 
hand, there is a growing need (and demand) for the activation of students' 
mental and emotional creative potentials for innovative problem-solving. In 
any case, the teaching profession requires high competencies, continuous 
(lifelong) education, education mobility and education for partnership. All 
these are reasons why the role and importance of teacher's professional 
development are being increasingly emphasized in the world, whereby a 
considerable attention is devoted especially to the exposed teacher's inner 
growth leading to greater certainty in decision-making, self-esteem and 
greater autonomy in thinking. Creating a learning environment facilitating 
active learning is teacher's primary task which must be ensured by an 
adequate didactic-methodical education. 
 

The basic characteristic of our time are continuous changes in the 
field of science, technique and technology which are closely associated with 
accelerated information growth. The amount of knowledge that students need 
to acquire is constantly increasing. In such conditions, traditional didactic-
methodical models of learning and the transmission instruction model are no 
longer acceptable, but there is a clear request for new and modified concepts 
of teaching in the context of which teacher's work and student's status have to 
be renewed based on social needs. Some authors argue that the teaching 
profession is in deep crisis and that teacher's role in the learning process is 
loosing its importance, but we disagree. Practice shows that the planned 
changes in pedagogy are closely linked with the requirements set for the 
teachers. The teacher is not just a mediator (informer) and evaluator of 
knowledge, but rather a planner, an organizer, a coordinator, an interpreter, 
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and often also a therapist, creative innovator and partner in the interaction 
with students.  
 

In order to move to new objectives teachers have to abandon 
traditional teaching approaches and promote various forms of interaction 
between students as well as between students and teachers. It is necessary to 
create atmosphere in which students will be able to take initiative and assume 
responsibility for their own learning. However, it should be noted that such 
changes in this direction occur slowly and gradually (Javornik Krečič, 2008).  
 

Training teachers for new roles means training teachers to 
competently address their professional duties in the context of changing 
socio-economic relations in the society. Such understanding of the training 
greatly influences the content of teacher education, especially pedagogical, 
psychological as well as didactic and special didactic field. 
 

During their professional development, teachers make sense of and 
develop their didactic-methodical concepts and change their teaching practice 
based on their own subjective theories. This process includes growth in the 
personal, professional and social development. This is necessary, because 
school situations are very complex, since they represent a venue with 
continuous contradictions between demands and reality. 
 

The role of teachers nowadays is contradictory. On the one hand, they 
are expected to make a meaningful contribution to the formation of 
knowledge society and promote all those processes enabling the development 
of creativity and initiative which are crucial for economic prosperity. On the 
other hand, the teacher is expected to mitigate the problems occurring in the 
knowledge society.  
 

The European Community is aware of the negative consequences of 
globalization processes and the positive role of teachers who should mitigate 
various contradictions. Therefore, the European Community is trying to 
ensure quality teacher education for the purpose of its own functioning. The 
European Commission drew up (2004) basic principles of national strategies 
for teacher education. These principles especially stress the fact that the 
teaching profession requires a high level of competence and the importance 
of lifelong teacher education. Special emphasis is given to the promotion of 
education in other European countries (mobility) and the necessary 
partnerships with local communities and work environments are addressed as 
well. 
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4. Didactic repercussions 
 

Since teacher's professional growth is continuous, it could be 
classified as lifelong learning allowing the teacher to develop cognitive and 
enhanced personal skills, thereby enabling him/her to change his/her views 
and perceptions about the teaching, which in turn causes the change in his/her 
teaching practice. Initial training of candidates for the teaching profession 
represents a formal condition that the teacher can integrate him-/herself in the 
pedagogical process, but it not a sufficient condition for successful work. As 
today's global society is constantly changing and with it also the field of 
education, continuous professional training, like in many other professions, is 
necessary for the teacher in order to be effective in his/her work. It is clear 
that training is a process which lasts a lifetime and requires from the teacher 
to refresh and refine his/her previously acquired knowledge of pedagogy, 
psychology, didactics and special didactics, and on the other hand to prepare 
him-/herself for new roles and tasks, provided by constantly changing global 
society in the context of planning a new society, which also include new 
quality standards of teacher's work. Teacher's professional development and 
professional development process are influenced by many factors, among 
which the quality of undergraduate education is the most important. Other 
important factors are also teacher's personal qualities, satisfaction with the 
work he/she carries out, work experience, motivation to work and the level of 
needs and incentives in working group. A complete set of factors is inter-
linked and results in the teacher's position on professional development 
which is positive as a rule. 
 

Under the notion »modern concept of education« we understand a 
proper connection between general, scientific, pedagogical-psychological and 
special didactic contents and linking theory with practice. Teacher education 
must find balance between academic delivery of theoretical contents and 
practical learning with training and simulating the model. In seeking this 
balance, didactics plays an important role as it represents an integrating 
element of pedagogical and psychological knowledge and a bridge to special 
didactics (methodologies) and to various forms of practical work (Beckmann, 
2004). 
 

Europe represents a single geographic area, but inside it, there is 
diversity in the field of culture, politics, law, values etc. which has to be 
taken into account. The task of the school is to contribute to the realization of 
the idea of indisputable life in a multicultural society by enabling young 
people to get to know European civilizations and cultures, their history and 
traditions and characteristics of European thinking. Since young people learn 
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about the world mostly through the media, they acquire a lot of information 
but very little direct experience and critical distance. One of the important 
tasks of the school is to prevent uncontrolled media effects and to provide the 
youth media education and cultivation. 
 

Teachers and their qualifications are the central topic of deliberations 
and discussions on the quality education. In the context of their pedagogical 
work they have to ensure conditions under which students can develop all 
their potentials helping them integrate into the society where they, with their 
knowledge and competencies, will become a development factor of the 
society. The teacher is expected to maximally realize the objectives at the 
cognitive, conative, affective and social level. So demanding task is only a 
match for a properly trained teacher who obtained appropriate competencies 
(Peklaj, 2009, p. 7). The very structure of teacher's competencies is clearly 
defined by the new role that teachers assume under conditions of 
globalization and is therefore complex and multidimensional, because the 
teacher has to acquire relevant expertise in the field of substrate disciplines, 
pedagogical, psychological, didactic and special didactic as well as 
methodical knowledge. Furthermore, he/she must be practically qualified to 
lead the learning process and have appropriate attitudes to educational 
practice, teamwork, partnership work and continuous action research and 
evaluation of his/her work. 
 

We have came to the point where we can ask ourselves which paths 
lead to adequately educated teachers and which subjects should be given 
special attention. When discussing the necessary teacher education, we 
usually stop at the issue of relationship between substrate and pedagogical 
contents. We must emphasize that scientifically-founded substrate theoretical 
education is an essential condition for the quality and scientificity of teacher's 
work. No didactic and methodical knowledge can compensate for the low 
professional level, since only the adequate professional level enables the 
teacher to fully enforce his/her pedagogical and didactic skills. 
 

A school subject represents the pedagogical and didactic 
transformation of science, its system, scope, depth, logical structure, 
terminology, value system, etc. in the light of the development level of pupils 
and learning goals of a certain school level which include educational goals 
of school lessons. Practice shows that until now we have not paid enough 
regard to the difference between the academic and school subject in teacher-
training institutions which inter alia also points to the insufficient 
development and inappropriate situation of subject teaching methods. We 
often face imaginary expectations that future teachers will alone and 
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intuitively carry out the necessary modification of the learning content and 
adapt learning material to the purpose of school subjects and then properly 
communicate it to students »according to the logic of the learning matter 
itself«.  
 

Pedagogical and psychological science represent the other key area 
giving the necessary emphasis to the teachers' professional competence and 
the formation of his/her pedagogical personality. Action researches show that 
today's teacher is relatively well trained, but has large gaps in general 
didactic and special didactic skills which draws to the conclusions that 
special didactics are unilaterally subordinated to scientific disciplines and 
that links with pedagogy, didactics and psychology are very weak. We cannot 
agree with any reform that would, despite the extended period of schooling, 
decrease the existing number of hours for pedagogical and psychological 
teacher training. 
 

If we look back to the past, to the history of teacher education, we can 
see that the educators of professional pedagogic courses in teacher-training 
institutions were long-time practitioners with experiences in elementary 
school. They trained teacher candidates for pedagogical work which they 
carried out themselves. Today it is all too often the case that university 
teachers prepare their students for work they themselves have never 
performed. In the future staff's detailed reports, in would be wise to fully 
consider this aspect in the field of the specific didactics. 
 

Since the Lisbon Strategy sets very high and ambitious goals for the 
European economy, which it is expected to become the leading economy in 
the world as soon as possible, it was necessary to indicate the paths and 
define the basic skills (competencies) that people have to develop in the 
context of lifelong learning. During schooling the following should be 
developed: communication in mother language, communication in foreign 
language, mathematical competencies, competencies in the field of natural 
science, ability to use modern information technology (digital competence), 
social competences, initiative, entrepreneurial orientation, as well as cultural 
self-consciousness. 
 

Internal articulation of the educational activity requires higher and 
higher efficiency level of educational work. Traditional ways of delivering 
knowledge, usually referred to as transmission models, are giving way to the 
cognitive-constructivist model whose concept includes also modern 
information and communication technologies, and recently above all 
computer technologies with broad virtual presentation options. New 
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approaches and integration of multimedia technologies require a highly 
qualified teacher who will deliver quality work as organizer and coordinator 
in the context of newly developed partner relationships in the classroom.  
 

All these requirements lead us to a quality education system in which 
the learning process will be performed by well-trained teachers. 
 
 
5. Conclusion 
 

Experience from the history of education teaches us that the 
introduction of social and economic changes in the society has always been 
accompanied by the requirement for a more qualitative education of those 
who are supposed to help realize the changes. Global society sets global 
objectives, competencies, and strategies for their realization. It is mistrustful 
of the traditional and national, it tries to influence the culture and sets norms 
and value systems (values) that came into being in some other geo-cultural 
contexts. In the field of education, there is an explicit knowledge requirement 
which is primarily in the function of developing new products in the 
framework of market economy, meaning that knowledge is supposed to have 
a strongly emphasized practical and useful dimension. All this requires 
changes in the curriculum (aims, content) which should have a more practical 
design with emphasis on skill development. Such conceptions certainly 
impoverish the level of general knowledge in the context of which 
humanities are losing importance and this leads to tensions between the 
global and the national (local). 
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USPOSABLJANJE UČITELJEV V POGOJIH GLOBALIZACIJE 
 

Po drugi svetovni vojni so evropske države pogosto izvajale reforme 
osnovnošolskega in srednješolskega izobraževanja. Težko bi rekli, da je bila s 
tem zagotovljena tudi skrb za institucije, ki usposabljajo učitelje za te šole. 
Prej bi lahko rekli, da so oblikovanje in razvoj učiteljskih šol in fakultet 
spremljale mnoge ovire, spodrsljaji, znanstveni in strokovni dvomi in 
nedorečenosti. Prepogosto smo prenašali v naše reforme tuje izkušnje, ki so 
se kasneje izkazale kot neustrezne. 

Eden najpomembnejših dejavnikov učinkovitosti vsakega vzgojno-
izobraževalnega sistema je kvaliteta učiteljevega dela. To je tudi razlog, da je 
sistem izobraževanja učiteljev v vseh državah, posebej pa v državah evropske 
unije, pod nenehnim pritiskom in kritičnim diskurzom najširše javnosti. 
Številni pedagoški analitiki opozarjajo, da prizadevanja v smeri izboljšanja 
edukacije učiteljev ne potekajo z ustrezno dinamiko. Še vedno so dominantni 
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tradicionalni didaktični in metodični pristopi, ki jih prepočasi dopolnjujejo 
interakcijske strategije. 

Mnogi opozarjajo na potrebo po dograjevanju koncepta učiteljevega 
profesionalnega razvoja, v okviru katerega so najpomembnejši dejavniki 
notranjega razvoja, ki omogočajo celovit razvoj, samostojno in kompetentno 
razmišljanje ter odločanje. Sicer pa pod pojmom učiteljevega razvoja 
razumemo njegovo profesionalno rast, ki je rezultat delovanja učiteljevih 
osebnostnih lastnosti, njegove edukacije in dejavnikov sociokulturne sredine, 
v kateri živi. Dejavniki so med seboj povezani, zato sprememba enega izmed 
njih povzroči spremembe v drugih. 

Na začetku tretjega tisočletja se srečujemo z novimi družbenimi okoliščinami 
in izzivi, ki jih najpogosteje opredeljujemo s pojmom globalizacija. 
Globalizacija je pojav, ki je v zadnjem desetletju v središču pozornosti, tako 
da je skoraj dobila pomen nove paradigme, v okviru katere se poskuša 
pojasniti različne družbene pojave, med drugim tudi področje izobraževanja 
in s tem v zvezi vlogo današnje šole, ki ohranja funkcijo prenašanja znanja na 
mlajšo populacijo. Nas zanima, kakšen je vpliv globalizacijskih trendov v 
ekonomiji na izobraževanje. Raziskave kažejo, praksa pa potrjuje, da 
gospodarska globalizacija in informacijska revolucija napovedujeta radikalne 
spremembe v sami naravi procesa učenja. 

Transnacionalne organizacije sprejemajo številne dokumente, ki posredujejo 
svojo vizijo izobraževanja v globalni družbi z jasno postavljenimi vzgojno-
izobraževalnimi cilji, ki na nek način predstavljajo podlago za izbiro učne 
vsebine, didaktičnih strategij in didaktično-metodičnega instrumentarija.  

Ker poteka učiteljeva strokovna rast kontinuirano, bi jo lahko opredelili kot 
vseživljenjsko  učenje, ki omogoča učitelju da se kognitivno razvija in 
dograjuje osebnostne kompetence, s tem pa mu je omogočeno, da spreminja 
svoja stališča in pojmovanja o učnem delu, kar posledično pomeni tudi 
spremembo njegove učne prakse.  

Biti dober učitelj danes ni lahko. Na eni strani pospešeno raste količina 
informacij, s tem pa tudi zapletenost poklicnega in družbenega življenja, za 
katerega učitelj pripravlja mlado generacijo, na drugi pa se veča potreba (in 
zahteva) po aktiviranju učenčevih miselnih in čustvenih ustvarjalnih 
potencialov za inovativno reševanje problemov. Vsekakor učiteljski poklic 
zahteva visoko usposobljenost, nenehno (vseživljenjsko) izobraževanje, 
mobilnost izobraževanja in edukacijo za partnersko sodelovanje. 

Pod pojmom sodobni koncept izobraževanja razumemo ustrezno 
povezovanje med splošnimi, strokovnimi, pedagoško-psihološkimi in 
specialno-didaktičnimi vsebinami ter povezovanje teorije s prakso. 
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Izobraževanje učiteljev mora najti ravnotežje med akademskim podajanjem 
teoretičnih vsebin in praktičnim učenjem z urjenjem in posnemanjem po 
modelu. V iskanju tega ravnotežja ima pomembno vlogo didaktika kot 
integracijski element pedagoških in psiholoških znanj in kot most k 
specialnim didaktikam (metodikam) ter k različnim oblikam praktičnega 
dela. 
 
Ključne besede: usposabljanje, globalizacija, kompetence, modeli pouka 
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РЕФЛЕКТИВНО УЧЕЊЕ У РАЗВОЈУ 
ПРОФЕСИОНАЛНИХ КОМПЕТЕНЦИЈА НАСТАВНИКА 

 
Резиме: Сложени проблеми теоријског осмишљавања и емпиријских истра-

живања компетенција наставника предмет су интересовања већег броја савремених 
педагога. И поред тога, још увијек нема кохерентних теоријских основа компе-
тенција, нити поузданих критеријума за њихову идентификацију и класификацију. 
Критичка анализа одређења појма компетенција показује да се у основи профе-
сионалних компетенција наставника налазе теоријска знања, практична умијења и 
психофизичке способности и особине (карактеристике) личности. И сложени про-
блеми рефлективног учења (појмовна одређења; вриједности и ограничења; фазе 
рефлективног учења; модели рефлексија; рефлективно подучавање; рефлективна 
пракса) такође се налазе у фокусу интересовања већег броја педагога и психолога. И 
наша промишљања усмјерена су на могућности развоја професионалних компетенција 
наставника помоћу рефлективног учења. 

У овом раду представљени  су резултати теоријских проучавања једног броја 
релевантних проблема компетенција, искуственог и рефлективног учења. Критички 
су анализирани терминолошко - појмовна одређења, проблеми идентификације и 
класификације компетенција, те рефлексија и модели рефлективног учења у развоју 
професионалних компетенција. 

Кључне ријечи: професионалне компетенције, конструкти компетенција, 
искуствено учење, модели рефлексије, модели рефлективног учења.  
 
1. Увод 

 
Концем прошлог и у првим годинама овога вијека већи број 

педагога проучава и истражује сложене проблеме професионалних ком-
петенција наставника. Анализа савремене педагошке литературе пока-
зује да још увијек нема кохерентних теоријских основа компетенција, 
нити поузданих критеријума за њихову идентификацију и класи-
фикацију. Посљедице таквог стања посебно су изражене код израдe 
студијских програма за школовање наставника на принципима болоњ-

                                                 
1 fil.fakultet@blic.net 
 

Оригинални научни рад  
Научни скуп Српске 
академије образовања  

УДК: 371.12 



  

 150 

ског процеса. Дефинисање професионалних компетенција наставника 
постало је и значајан државни пројекат у већем броју земаља (САД, 
Финска, Шкотска, Словенија).  
 Критичка анализа одређења појма компетенција показује да се у 
основи професионалних компетенција наставника налази сложена 
тродимензионална структура: а) посједовање стручних, педагошко-
психолошких и дидактичко-методичких знања, б) практична уми-
јења у раду са ученицима и извођењу наставног процеса, и в) фор-
мирана позитивна мишљења и увјерења о ученицима и васпитно-
образовном процесу. Дефинисање професионалних компетенција нас-
тавника детерминисано је новим улогама наставника. То се нарочито 
односи на оне улоге које од савременог наставника захтијевају 
оспособљеност за преусмјеравање процеса подучавања ка процесу 
учења и самоучења (учење учења), припремљеност за идентификацију и 
рад са ученицима који имају различите способности и посебне потребе,  
употреба савремених информатичких технологија у настави и васпи-
тању, сарадња са другим наставницима, родитељима и представницима 
локалне заједнице, те оспособљеност за рефлексију, истраживање и 
евалуацију властитог рада. 

Рефлексија и рефлективно учење у фокусу су интересовања већег 
броја савремених педагога и психолога посљедњих година. Њихова 
интересовања усмјерена су на теоријско осмишљавање искуственог и 
рефлективног учења (појмово одређење; вриједности и ограничења; фа-
зе рефлективног учења; модели рефлексија; рефлективно подучавање; 
рефлективна пракса). Један од сложених теоријских, али и емпиријских 
проблема, јесте и сагледавање могућности развијања професионалних 
компетенција наставника помоћу искуственог и рефлективног учења. 
  
2. Компетенције и професионални развој наставника 

 
Један од основних, али и почетних проблема компетенција, јесте 

њихово терминолошко и појмовно одређење. Термин компетенција у 
нашу педагогију уведен је из енглеског језика (eng. competences) и 
користи се у више значења, без прецизних појмовних одређења. У 
рјечничко-енциклопедијској педагошкој литератури скоро да и нема 
појмовног одређења компетенција. У српском језику два термина су 
паралелно у употреби: компетентност и компетенције. И поред тер-
минолошке сличности, они се не могу користити као синоними. Наиме, 
компетенција као шири појам од компетентности, означава цјело-
купност ангажовања да би се остварио одређени циљ, а термином ком-
петентност дефинише се формирана оспособљеност (знање и вјештине) 
за обављање одређених послова. У оквиру тих елементарних дистинк-
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ција тешко је учинити разлику појмовних одређења тих термина. 
Полазну основу за њихово дефинисање могуће је извести из општег 
значења појма компетенција, као ''надлежност, меродавност, спо-
собност'' (Вујаклија, 1985. стр. 442). Oпште значење може бити основ за 
промишљање цјеловитог појмовног одређења тог термина. Издвајамо 
схватања неколико познатих свјетских аутора, који су у дескриптивне 
дефиниције уграђивали структурне конструкте компетенција и 
наглашавали њихову вишедимензионалност.  

Рое (R. A. Roe) суштину компетенција своди на „научену 
способност да се неки задатак, дужност или улога адекватно изврши“ 
(Roe, 2002, str. 195). Суштинска одредница такве дефиниције исказује 
схватање према којем су компетенције „научене способности“.  Слично 
појмовно одређење уз кориштење других термина налазимо и код 
аутора који компетенције дефинишу као „репертоаре понашања који су 
инструментални за постизање жељених резултата и исхода“ (Kurtz, R. & 
Bartram, D., 2002, стр. 229). Условно, могло би се закључити да „ре-
пертоари понашања“ имају приближно исто значење „научених спо-
собности“, а „жељени резултати“ значење „задатака, дужности или 
улога“. Уз наведене, постоје и свеобухватније дефиниције које изра-
жавају и схватање према којем се под појмом компетенције подра-
зумијева „скуп  понашања, знања, процеса мишљења и/или ставова за 
које је вјероватно да ће бити видљиви у обављању посла који досеже 
дефинисане елементарне, базичне и високе нивое стандарда“ (Warr, P. & 
Conner, M., 1992, стр. 99). Дакле, у наведеној дефиницији, поред пона-
шања у остваривању задатака, уведена су и друга значења ком-
петенција, као што су знања, процеси мишљења и ставова, чије се 
функције изражавају кроз високе елементарне и базичне стандарде у 
обављању послова и функција. Очито да се у овој дефиницији апо-
строфирају одређени структурни елементи (конструкти) компетенција 
(понашања, знања, умијења, мишљења и ставови). Још прецизнији 
однос према конструктима компетенција налазимо у дефиницији 
усаглашеној у оквиру посебног европског Тунинг пројекта (Gonzales, J., 
Wagenaar, R., 2005), према којој појам компетенције обухвата одређена 
знања, вјештине и способности које особа има.  

Критичка анализа наведених појмовних одређења, без обзира на 
терминолошке и не мале садржинске разлике, показује да се термин 
компетенције може дефинисати помоћу три конструкта: а) знања, б) 
вјештине, и в) мишљења и ставова. Идентификовани конструкти јасно 
указују на потребу напуштања једнодимензионалног поимања компе-
тенција (компетенције као енциклопедијско знање). Ти конструкти, да 
их условно одредимо као компоненте компетенција (знања, вјештине, 
мишљења и увјерења), сасвим су довољни за одређивање појма компе-
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тенција уопште, али и као основа за дефинисање професионалних 
компетенција наставника. За одређивање компетенција наставника, 
поред поменутих конструкта, неопходно је укључити и неке друге, као 
што су: способности за критичко и аналитичко мишљење, креативност, 
толерантност, иновативност, способности тимског рада, самосталност и 
самоиницијативност. Логички посматрано, ови конструкти могу се 
третирати и као педагошки принципи (начела) које треба уграђивати у 
основне конструкте компетенција (знања, вјештине, мишљења и увје-
рења-ставови). Између основних конструкта компетенција постоје 
посебне везе и односи.  

Терминолошко-појмовни проблеми компетенција су сложени, 
али су и теоријско-методолошки проблеми утврђивања врста компе-
тенција и критеријума њихове класификације још сложенији. Један од 
познатих аутора из области компетенција Големан (Goleman, 1997), 
посебну пажњу посвећује емоционалним (самосвијест, саморегулација, 
мотивација) и социјалним компетенцијама (емпатија, социјалне спо-
собности). У контексту критичке анализе односа компетенција и ци-
љева васпитања и образовања, цјеловиту идентификацију и класифи-
кацију извршио је Н. Сузић (Сузић, 2005), који идентификује 28 ком-
петенција и разврстава их у четири подручја (когнитивне компетенције, 
емоционалне компетенције, социјалне компетенције; радно-акционе 
компетенције).  

Поред наведених, у педагошкој литератури наводи се већи број и 
других класификација компетенција. Скоро сви аутори сагласни су са 
схватањем да постоје опште компетенције (generic competences), које 
треба дефинисати на сваком нивоу образовања. И са аспекта нас-
тавничке професије примјерена је класификација општих компетенција 
прихваћена у оквиру Тунинг пројекта, у којој се разликују: инстру-
менталне, интерперсоналне и системске. 

Наведене опште компетенције чине основу и за дефинисање 
компетенција наставника. Код израде студијских програма за шко-
ловање наставника, умјесто ''преписивања'' општих компетенција, 
неопходна је њихова конкретизација у једном стручном подручју. За 
одређивање стручних компетенција ''дијалог унутар одређене струке'' 
апсолутно је неопходан, како би се идентификовала она знања, спо-
собности и вјештине које треба стећи у току школовања. 

Поред тога, за наставничке професије веома су битне и компе-
тенције за цјеложивотно учење и акционе компетенције. У посебном 
документу ''Меморандум доживотног учења'' (Кључне компетенције, 
2005) истиче се да су за цјеложивотно учење кључне компетенције: 
познавање информационих технологија и страних језика, технолошка 
култура, предузетништво, социјалне вјештине, грађанско друштво. Не 
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мали број познатих аутора у посљедње вријеме пише и о акционим 
компетенцијама (акциона компетентност). Акциона компететност 
апострофира и још неке битне вјештине и способности, као што су: 
способност оријентисана на рјешавање проблема, способност ори-
јентисана на саморазумијевање, вјештине оријентисане према коопе-
рацији, вјештине оријентисане ка дјелотворности, вјештине ка само-
организацији, али и оријентацију ка цјеловитости. Очито је да акционе 
компетенције укључују и неке способности из општих и специфичних 
професионалних способности.  

Дефинисање наставничких компетенција, као специфичних про-
фесионалних компетенција, треба теоријски и методолошки заснивати 
на битним педагошким полазиштима:  
• наставник мора посједовати компетенције које ће развијати код 

ученика,  
• компетенције наставника требају садржавати све битне структурне 

конструкте (знања, умијења, мишљења и увјерења), 
• компетенције наставника не треба дефинисати као „статичне ци-

љеве“, већ их одређивати у складу са развојем науке, технике, 
технологије и друштвених односа у конкретној друштвеној средини, 

• аналитичко набрајање свих професионалних компетенција нас-
тавника није оправдано, те компетенције треба идентификовати на 
глобалнијем плану, јер постоје битне разлике у профилима нас-
тавника. 

У педагошкој литератури објављен је већи број радова који 
приказују вриједне покушаје дефинисања и класификација компе-
тенција наставника. Илустративан је примјер одређивања три глобалне 
групе са 16 посебних компетенција, које је сачинио Национални савјет 
за образовање Финске: 
  а) учење учења (приступ новим задацима; трансфер преношења 
на нове ситуације; унутрашње прихватање датог задатка; унутрашња 
мотивација; аутономија и самоконтрола; спремност за укључивање у 
различите задатке), 

б) комуникационе компетенције (социјалне и интерактивне 
вјештине; сарадња и преговарање; вербално и невербално примјећивање 
и изражавање; метакогнитивне комуникационе вјештине; информатичке 
технологије и компетенције у односима са медијима), 

в) опште компетенције (трајна мотивација за учење; утврђивање 
вјештина наставничког позива; постизање високог степена знања у 
области информатичких технологија; разумијевање културе и њених 
вриједности; отвореност за интернационализацију).     

У Словенији је, у оквиру посебног пројекта, експертска група 
утврдила почетну теоријску парадигму, а затим емпиријским истражи-
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вањем идентификовала пет подручја, са чак 37 компетенција. Према 
наводима Ц. Пеклаја (Peklaj, 2008, стр. 171-188)  то су:  

а) Ефикасно подучавање: знање и разумијевање предмета који се 
предаје; оспособљеност за преношење стручно предметних садржаја; 
познавање развоја ученика и законитости процеса учења; познавање 
педагошке теорије и дидактичких законитости; оспособљеност за пла-
нирање, извођење и вредновање процеса учења; познавање нормативних 
основа васпитања и образовања; оспособљеност за повезивање циљева, 
садржаја, наставних приступа и развоја ученика; оспособљеност за ефи-
касно планирање, организовање и извођење наставних активности; 
примјена наставних метода и стратегија које подстичу на разумијевање, 
употребу и развијање нових знања; кориштење интерактивних метода; 
подстицање активног и самосталног учења; подстицање ученика на 
пројекатски и истраживачки рад; подстицање активности на повезивању 
предмета и групног рада са другим наставницима. 

б) Опште образовање: методи за подстицање мотивације у 
различитим областима учења; развој стратегије учење учења; под-
стицање флексибилности и истрајности и способност самовредновања; 
развој информатичке писмености (ИКТ); вјештине комуницирања и 
социјалне вјештине. 

в) Управљање и комуникација: добра комуникација са уче-
ницима; способност договарања са ученицима (формирање заједнице са 
ученицима); формирање подстицајног окружења: постављање јасних 
правила понашања и дисциплине; успјешно суочавање са неприм-
јереним понашањима, агресивношћу и конфликтима; једнакост према 
свим ученицима и примјереност рада према индивидуалности ученика; 
препознавање ученика са посебним потребама. 

г) Провјеравање и оцјењивање знања и напретка ученика: фор-
мира и примјењује критеријуме оцјењивања; користи различите начине 
праћења и провјеравање напретка сваког ученика; користи различите 
начине оцјењивања и саопштавања резултата; прати и вреднује на-
предак ученика на подручју усвајања стратегија учења, социјалних 
вјештина, читалачке и информатичке писмености; родитеље ин-
формише о напретку ученика. 

д) Шире професионалне компетенције: позитиван однос према 
ученицима, поштовање према социјалном, културном, језичком и 
религиозном поријеклу; вјера у способности ученика; поштује етичка 
начела и законске регулативе; планира, прати, вреднује и уређује свој 
професионални развој; подстиче позитивне вриједности, ставове и 
понашања ученика; успјешност у комуницирању и сарадњи са роди-
тељима; сарадња са другим наставницима и педагошким сарадницима; 
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учешће и сарадња у разним активностима у окружењу; подстиче отво-
реност према другим културама, вриједностима, људима и народима.  

У Србији су урађени Стандарди наставничких компетенција 
(нису јавно публиковани) разврстани у пет група са чак 49 посебних 
компетенција. 

Критичка анализа идентификованих наставничких компетенција 
(Финска, Словенија, Србија) показује да су компетенције цјеловито 
идентификоване и да су урађене прихватљиве класификације (подручја 
са посебним компетенцијама). Из пописа тих компетенција методо-
лошки је могуће вршити избор оних које су примарне за поједине 
профиле наставника (наставник разредне наставе, наставник разредно-
предметне наставе, наставник страног језика, наставник вјеронауке, 
универзитетски наставник и др.) и нивое образовања. Исто тако, могуће 
је креирати студијске програме школовања будућих наставника на тим 
компетенцијама, али и планирати концепт професионалног развоја 
наставника заснован на концепцији цјеложивотног учења. 

Исто тако, критичка анализа појмовних одређења и класифи-
кација такође указује да су компетенције битна компонента профе-
сионалног развоја наставника (развој струке, професионално учење, 
професионални развој и промјене). Компетенције наставника могуће је 
формирати и развијати у оквиру два модела професионалног развоја. 
Први модел заснован је на традиционалном схватању наставничког 
позива, према којем наставника треба „присилити“ на професионални 
развој путем разних предавања, семинара, радионица или читањем 
„одозго“ изабране литературе. Такав професионални развој заснива се 
на професионалном усавршавању „просјечног“ наставника. У суштини 
овај модел остварује се споља и темељи се на инцијалном (додиплом-
ском) школовању, пасивном учењу и рутинској пракси. Модел заснован 
на критичко-рефлексивном схватању наставничког позива темељи се на 
сасвим новим теоријско-методолошким концепцијама. За такав модел, 
према схватањима З. Валенчича (према Јаворник-Кречич, 2010, стр. 25), 
посебно су битне сљедеће одреднице: а) подстицај за професионални 
развој потиче изнутра, од наставника, б) усмјереност професионалног 
развоја темељи се на схватањима и понашањима конкретног наставника, 
в) социјални контекст успоставља се као сараднички процес, г) 
временска димензија професионалног развоја јесте цјеложивотно 
образовање, д) улога наставника одређује се као активни, размишљајући 
и самостални професионалац, ђ) понашање наставника одређено је 
рутином и рефлексијом, и е) процеси мишљења су рационално-ана-
литички и интуитивни. У таквом моделу наставник се професионално 
развија кроз разумијевање своје наставничке професије као реф-
лектирајуће активности (наставник као рефлектујући практичар). У 
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контексту рефлектирајућег учења, за професионални развој наставника 
значајне су и сљедеће педагошко-концепцијске одреднице: 
• наставник треба бити активни модификатор и усмјеривач (коор-

динатор) свог властитог професионалног развоја, 
• наставник се поступно развија у критичког професионалца, 
• рефлексија је једно од битних средстава (метод, поступак, облик) за 

професионални развој наставника, 
• професионални развој наставника неопходно је остваривати кроз 

цјеложивотни процес учења,  
• професионални развој треба заснивати на успостављању пове-

заности схватања и понашања наставника, 
• професионални развој наставника педагошки је оправдано 

остваривати као цјеловит процес напретка,   
• когнитивно-конструктивистички модел наставе је оквир који треба 

постизати у професионалном развоју наставника,  
• професионални развој наставника треба остваривати кроз различите 

процесе сарадње и кооперативног учења (интерактивни профе-
сионализам). 

За такав професионални развој неопходно је развијати и нову 
културу образовања наставника. У оквиру те нове културе, већи број 
аутора (Fuller, Huberman, Zuzovski, Berliner, Sheckley) пише и о раз-
личитим моделима професионалног развоја наставника. Исто тако, већи 
број аутора пише и о битним фазама у развоју наставника (наставник 
приправник; наставник почетник; наставник практичар; наставник 
стручњак; наставник експерт). У суштини, кроз процес професионалног 
развоја наставник формира слојевиту личност. Структуру наставникове 
личности М. Пожарник (Пожарник, према Јаворник-Кречич, 2010, стр. 
48) представља у тзв. моделу лука са пет слојева: први слој - аутентична 
личност наставника, други слој - професионални идентитет, трећи слој - 
увјерења о различитим видовима васпитно-образовног процеса (мен-
тални модели, схватања о знању, учењу, подучавању, настави), четврти 
слој - слој компетенција (систем знања, вјештина, стратегија и рутина) и 
пети слој - наставне вјештине (методе и технике подучавања).  Аутен-
тична личност наставника у „моделу лука“ је највиши ниво и циљ 
професионалног развоја. Тај ниво (циљ) може се остваривати и 
сложеним процесима рефлективног учења. 
 
3. Рефлексија – рефлективно учење 

 
Професионални развој наставника актуелан је педагошки про-

блем и са аспекта рефлектирања и рефлективног учења. Наиме, про-
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текли вијек је у области професионалног развоја наставника означен као 
теоријско осмишљавање и практично моделовање стручног усаврша-
вања наставника, чију суштину чини иницијално образовање наставника 
(наставнички факултети) и различити облици колективног стручног 
усавршавања, засновани на слушању предавања или читању педагошко-
дидактичко-методичке литературе. Посљедњих година објављeн је већи 
број радова у којима се указује на могућности професионалног развоја 
(професионалне компетенције) наставника помоћу различитих модела 
искуственог учења: рефлективно учење, супервизијско учење, учење уз 
стручно вођење (coaching).  

Рефлективно учење, иако не под тим називом, има дубље 
коријене у историји педагошке мисли, почев од античке (Сократ), па до 
савремене епохе (Џ. Дјуј). Посљедња деценија прошлог и прва деценија 
овог вијека представљају ренесансни период за развој теорије и модела 
искуственог и рефлективног учења у професионалном развоју неких 
профила стручњака. Рефлективно учење се посебно афирмисало у 
професионалном развоју социјалних радника. Вриједности различитих 
модела искуственог учења, па и рефлективног учења, у развоју профе-
сионалних компетенција наставника недовољно су теоријски осмиш-
љаване, а нису развијани нити посебни модели. Стога се, сасвим 
логички, у педагогији у првом плану налазе семантички проблеми. 
Наиме, у литератури која се бави феноменом рефлективности, користи 
се преко сто термина у веома различитим значењима и односима. 
Критичка анализа терминологије о рефлективности показује да је те 
термине могуће разврстати у пет група: 

а) термини који означавају рефлексију као сазнајни процес: 
рефлективно мишљење, рефлективно промишљање, контекстуално про-
мишљање, истраживање властите праксе, истраживач властите праксе, 
професионално самосазнавање, трагање за различитим перспективама, 
смислена рефлексија, рефлективна питања.  

б) термини са психолошким значењима рефлексије: рефлективне 
способности, личност у „властитом огледалу“, рефлективно „Ја“, пер-
сонализована рефлексија, рефлективност као особина личности, спо-
собност гледања уназад, рефлективност као врлина, критичка реф-
лексија, видим себе „очима других“, 

в) термини којима се означава социјални контекст рефлексије: 
социјална рефлексија, групна рефлексија, рефлексија у тиму,  конвер-
зациона рефлексија, 

г) термини који изражавају компоненте рефлексије: рефлексија 
прије акције, рефлексија у акцији, рефлексија о акцији, рефлективна 
акција, накнадна рефлексија, рефлексија о рефлексији, рефлексија након 
акције,  



  

 158 

д) термини са педагошко-рефлексивним значењима: рефлективно 
подучавање, рефлективно учење, учење као реконструкција догађаја, 
педагошка рефлексија, наставник као рефлексивни практичар, педа-
гошко рефлективно управљање, поглед са дистанце, виђење различитих 
перспектива,  самовредновање властитог искуства, оспособљеност за 
заузимање позиције „другог“, размишљање на „властитим ногама“, 
промишљање властите праксе, педагошки поглед са дистанце, само-
вредновање властитог искуства, рефлективни наставни процес, 
рефлективна педагошка оријентација.  

Прецизнија одређења наведених и сличних појмова омогућила би 
терминолошку селекцију, али би допринијела и цјеловитијем сагле-
давању суштине рефлективности. За потребе овог рада приказујемо 
само схватање рефлексивности и рефлективног учења. Термин реф-
лексивност потиче из латинског језика (reflectere) и користи се у више 
значења (одразити; промислити; процијенити; заврнути натраг; 
окренути се или усмјерити нечије мисли на нешто). Очито да више 
изворних значења термина отежавају и његово појмовно дефинисање. И 
поред тога, у основи постоје два схватања. Према првом, рефлексивност 
се одређује на општем нивоу, па се користи као синоним за раз-
мишљање. Према другом, то је само једна специфична форма процеса 
мишљења. У педагошко- психолошкој литератури овај термин 
употребљава се у том другом значењу, уз сљедеће три конкретизације: 
а) рефлективност у значењу саморефлективности, б) рефлективност као 
мишљење, и в) рефлективност као саморазумијевање. Имајући и то у 
виду, појам рефлексија очито је тешко једнообразно дефинисати. И 
поред тих ограничења, овај термин може се одредити само декла-
ративном дефиницијом,  према којој је рефлексија мисаона промјена 
начина размишљања или промјена која садржи битно разумијевање о 
свакој активности (посматрање активности из различитих перспектива) 
утемељено на принципима отворености, одговорности и искрености. 
Искуство схваћено као запажање (мисли, осјећања, активности и 
планова у рефлективности) постаје централни појам. Размишљање о 
промјени искуства према схватањима Хајга (Haigh) подразумијева 
неколико битних мисаоних поступака: 

• идентификовање онога што је сазнато или несазнато; 
• идентификовање онога што је значајно или безначајно; 
• избјегавање прелиминарних, здраво за готово узетих значења и     

објашњења; 
• повезивање мисли, осјећања и акција; 
• препознавање ограничења постојећег знања, начина размишљања 

и акција; 
• објашњавање искуства; 
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• познавање критеријума који се користе у суђењима; 
• суђење, ваљаност, прикладност, ефективност; 
• антиципација будућих искустава, утврђивање значења актуелног 

и претходног искуства, као и њихово објашњење (Haigh, према 
Живковић, 2008, стр. 35).  
Очито да рефлективност, схваћена у контексту наведених ми-

саоних поступака, пролази кроз фазу критичке анализе конкретног 
искуства, евалуацију стеченог искуства и његовог значења за ново 
искуство, те промишљање будућих акција, што, у ствари, чини смисао и 
суштину рефлективности. Или, у том контексту прихватљива је и 
дефиниција према којој је рефлективност „размишљање о искуству са 
намјером да се одлучи шта оно значи, како се може објаснити, и шта ово 
објашњење и значење може имплицирати у будућности“ (Haigh, према 
Живковићу, 2008, стр. 17). 

Рефлективно учење је један од најсложенијих облика учења. Те-
мељи се на основним схватањима Дјујевог конструктивизма (реф-
лективно мишљење и свијест), Пијажеовој теорији когнитивног развоја, 
али и Колбовој развојној теорији искуственог учења. Према схватањима 
Колба „учење је процес у којем се спознаја ствара кроз трансформацију 
искуства“ (Kolb, 1984, str. 38-Vizek). Рефлективно учење према својој 
суштини  је само један од облика искуственог учења, па се може 
тумачити помоћу основних поставки теорије искуственог учења. Према 
Колбу (D. Kolb, 1984) искуствено учење, дакле и рефлективно учење, 
заснива се на неколико релевантних претпоставки: 

• учење је процес континуиране трансформације искуства, 
• свако учење укључује и преиспитивање већ наученог, 
• учење је стално осцилирање између догађаја и размишљања, 

рефлексије и акције, 
• учење је холостички адаптивни процес који укључује цијелу 

особу, 
• учење је процес трансакције између особе и околине, 
• исходи учења су конструкције личне спознаје свијета.   

У суштини, Колбов модел циклуса искуственог учења (кон-
кретно искуство – рефлективно посматрање – апстрактно мишљење – 
активно експериментисање) заснива се на рефлективној пракси. Ту 
рефлективност утемељио је у професионални развој Д. Шун (Donald 
Schon), а нови модел рефлективног учења са вишеструким петљама 
разрадио је К. Кован (Keit Cowan, 1998-Власта). У оквиру тог модела, 
који је посебно значајан за рефлективно учење у професионалном 
развоју наставника, централну „петљу“ заузима  акција којој претходи 
рефлексија прије акције, а слиједе је: знање о акцији, рефлексија у 
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акцији, рефлексија о акцији и рефлексија о рефлексији. Искуствено  и 
рефлективно учење није могуће издвојено посматрати, јер „излагање 
одређеном искуству је безначајно и не доводи до новог учења ако није 
праћено рефлексијом. Исто тако рефлексија је немогућа ако јој не 
претходи искуствени доживљај“ (Vizek - Vidović, Vlahović -  Šestić, 
2007, str. 307). У професионалном раду наставника „искуствени 
доживљаји“ су свакодневни, али наставници нису оспособљавани у 
иницијалном, нити постшколском образовању за учење путем 
рефлексије властите праксе. Имајући то у виду, професионални развој 
наставника послије почетног образовања на принципима рефлективног 
учења могуће је остваривати уз примјену више специфичних метода и 
техника. Издвајамо само најзначајније: 
• систематско самопосматрање, биљежење и процјењивање властитог 

искуства, 
• израда збирки материјала којима се документује властита активност 

(мапе искуства),  
• акцијска истраживања властитог искуства, 
• учење помоћу рјешавања проблема идентификованих рефлексијом, 
• израда личних планова професионалног развоја, 
• супервизијско учење, 
• рефлективно учење  помоћу „стручног вођења“ (coaching).  

Очито, рефлективно учење као облик искуственог учења све 
више постаје темељни концепт у образовања наставника. Такав концепт, 
успјешније од других, повезује теоријска знања са практичним 
искуством и тиме значајније утиче на развијање компетенција и 
професионални развој наставника.  
 
4. Модели рефлективног учења и професионалне 
компетенције наставника 
 
    Модели рефлективног учења теоријско упориште имају у 
рефлективној пракси, као темељу професионалног развоја, односно у 
самоактивности (самоучењу), заснованој на рефлексији (искуствено 
знање). На тим теоријским упориштима већи број аутора (D. Schon, C. 
Arqyris, Cowan) осмишљавао је и разрађивао више модела искуственог и 
рефлективног учења. Називи модела изведени су из графичких приказа 
рефлективности с вишеструким петљама: а) модел  петље првог нивоа – 
рефлексија у акцији, б) модел петље другог нивоа – рефлексија о акцији, 
и в) модел петље трећег нивоа – рефлексија о рефлексији. Поред 
наведених, постоји и још један ниво рефлексије, који има изражену 
футуролошку димензију, а означава се као рефлексија прије акције. За 
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сагледавање значаја рефлективног учења за развој професионалних 
компетенција наставника значајно је осмишљавање свих нивоа 
рефлексије. 

Модел рефлексије прије акције је први ниво рефлексије. Његову 
суштину чини процес планирања васпитно-образовног рада (акције). То 
није само планирање садржаја и дидактичко-методичких поступака, већ 
планирање педагошких ситуација и начина дјеловања у таквим 
ситуацијама (антиципативно мишљење). Наставник за вријеме плани-
рања процеса учења (рефлексија прије акције) посматра себе из друге 
перспективе (од субјекта постаје објекат акције), односно пројектује 
себе у тим ситуацијама. Стога ће наставник у рефлективном учењу 
прије акције бити спреман за сналажење у свим ситуацијама, без 
унапријед створеног шаблона, који ће по сваку цијену примјењивати. 
Наставник у иницијалном школовању стиче знања и умијења за 
планирање садржаја васпитно-образовног рада и традиционалних ди-
дактичко-методичких компоненти. Веома мало се будући наставници 
оспособљавају за рефлексију (самовредновање) квалитета властитих 
планова и програма. То практично значи да наставници не формирају 
оне професионалне компетенције, које смо у другом поглављу овог рада 
означили као оспособљеност наставника за „управљање и кому-
никацију“. 

Модел рефлективног учења у акцији (рефлективност у раз-
мишљању и дјеловању у току самог извођења васпитно-образовног 
процеса) заснива се на његовом праћењу, али и праћењу процеса учења. 
Са аспекта искуственог знања, то је теорија једнократног примјера. 
Отуда је за процес рефлективног учења релевантно да „сазнавање 
проблема, поступци рјешавања и рјешења  проблема постају саставни 
дио наставникова знања. Наставник рефлектује у акцији, како би се 
успјешно носио са сложеним ситуацијама, сметњама и тешкоћама, али и 
могућностима. Рефлексија у акцији се обликује и преобликује у нас-
тавниково практично знање (практична теорија) и води до нове 
проблемске дефиниције и идеје о понашању“ (Јаворник-Кречич, 2010, 
стр. 73). Према схватањима Schon-a, рефлексија у акцији је, у ствари, 
„размишљање на властитим ногама“ и састоји се из више поступака 
анализирања, процјене и практичног дјеловања. Ти поступци имају већи 
број елемената (тражење сличности из претходно успјешног ријешеног 
проблема, преобликовање проблема, размишљање кроз алтернативна 
рјешења, предузимање акције са примјеном одговарајућег рјешења. 
Отуда и један број аутора, за наставника оспособљеног за рефлективно 
учење, користи и назив рефлективни практичар, који је, према неким 
теоријама, осјетљив не само на теоријска знања и искуствена знања, већ 
и на интуитивне, динамичне, па чак и нерационалне поступке у 
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одређеним моментима или ситуацијама. Наставник (рефлектирајући 
практичар) за вријеме рефлексије у акцији мора увијек заузимати 
позицију другог и тражити одговоре шта одређена тешкоћа значи за 
другог (ученика), чиме се изражава и  метапоглед на рефлексију. 

Наставник у процесима искуственог и рефлективног учења може 
остваривати различите улоге у зависности од педагошких ситуација, 
очекиваних исхода, али и нивоа оспособљености ученика за самостално 
и интерактивно учење. Улоге наставника у развоју самосталности уче-
ника у рефлективном учењу, према схватањима већег броја аутора 
(Grow, Knowles,Vizek-Vidović, Vlahović-Štetić), могу се остваривати 
кроз више фаза: а) улога наставника као инструктора (развој вјештине с 
непосредним feedback-ом), b) улога наставника као водитеља (моти-
ватор и водитељ у трагању за рјешавањем проблема), в) наставникова 
улога фацилитатора (подстицање изношења властитог искуства и 
критичког мишљења), г) наставникова менторска функција (подстицање 
рефлективног односа према искуству). 

Модел рефлективног учења о акцији (поглед са дистанце, гле-
дање уназад, размишљање о дјеловању) је критичко промишљање о 
стеченом искуству, које настаје када наставник „своје знање среди, 
постане га свјестан, вербално га изрази да постане транспарентно за 
дијалог (са самим собом – размишљање или с колегом)“ (Јаворник-
Кречич, 2010, стр. 73). Суштина ове врсте рефлексије изражава се 
способношћу наставника да види своје поступке и понашање у ширем 
контексту (очима других) и различитим перспективама (као ученик и 
као наставник). Основу рефлексије о акцији чини разборитост и 
смисленост, јер „ја у ствари одлучујем о томе какав желим да будем“ 
(Живковић, 2008, стр. 52). Оспособљен наставник за рефлектирање о 
акцији схвата да је могуће у сложеним педагошким ситуацијама учи-
нити, са аспекта другог (ученика), погрешан поступак (понашање), али 
и да се рефлектирањем и кроз признање и разговор грешка може 
исправити. Наставник своје поступке и понашања треба да рефлектује 
кроз властиту биографију (као ученик и као наставник), али и виђење 
својих ученика тог поступка и понашања. Стога је рефлексија о акцији, 
у ствари, не само поглед уназад или само поглед с временске дистанце, 
већ и виђење нових и различитих перспектива. 

Модел рефлективног учења о рефлексији (рефлексија рефлексије) 
је највиши и најсложенији облик рефлективног учења. У тој рефлексији 
наставник критички осмишљава и самовреднује већ проведене реф-
лексије (рефлексија прије акције, рефлексија у акцији и рефлексија о 
акцији). За учење рефлексијом о рефлексијама посебно је битно 
рефлективно подучавање, које у овом случају представља метакогни-
цију и детерминисано је и неким истраживачким вјештинама. С обзиром 
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да је рефлективно учење степенасто и спирално, модел рефлексије о 
рефлексији завршава се преласком на „рефлексију прије акције“, али 
сада на вишем и квалитетнијем нивоу. 
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REFLECTIVE LEARNING IN DEVELOPMENT OF TEACHERS’ 
PROFESSIONAL COMPETENCES 

                                              
 
Summary: Complex problems of theoretical  design and empirical studies of 
teachers’ competences are subject of interest of a large number of contemporary 
pedagogues. Nevertheless, there are still no coherent theoretical bases for 
competences, nor the reliable criteria for their identification and classification. 
Critical analysis of the term competence shows that the basis of 
professional competence of teachers  comprises  theoretical  knowledge,  practical 
 skills  and  psychophysical  abilities  and  qualities (characteristics) of personality. 
Complex problems of reflective  learning  (conceptual  definitions, values 
and limitations; stages of reflective learning, models of reflection; reflective tea-
ching,  reflective  practice) are also the focus of interest of a number 
of educators and psychologists. Our reflections are also directed at the possibilities 
of  developing  professional competences of teachers  through  reflective  learning. 
 
This paper presents the results of theoretical studies of a number of issues  relevant 
to  competences, experiential and reflective learning.  It offers a critical analysis of 
terminological-conceptual definitions, problems of identification 
and classification of competences, as well as reflection  and reflective models of 
learning in the development of professional competences.  
 
Keywords: professional competences, constructs of competences, experiential  
learning, models of reflection, models of reflective learning.  
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САВРЕМЕНИ ЕКОНОМСКО-ДРУШТВЕНИ УСЛОВИ И 
МОГУЋНОСТИ ПРИПРЕМАЊА И УСАВРШАВАЊА 

НАСТАВНИКА 
 
 

Резиме: У разматрању студија о личности и својствима наставника, 
психолози Гезелс и Џексон (Getzels & Jackson, 1963) термин личност употребили су да 
укажу на целину понашања личности, узимајући у обзир когнитивне аспекте 
понашања, упоредо са афективним, као што су: интересовања, вредности, ставови, 
потребе и њихово усклађивање. Разматрање појма ''личност'' показује да нема једне 
свеобухватне теорије личности наставника и његове професије. Наставник је, пре 
свега, личност (индивидуа) а тек затим припадник одређене професије. Наставник је 
биће са одређеним захтевима усмереним на властите индивидуалне потребе и 
специфичности. Личност наставника је значајна, вероватно и одлучујућа, а исто-
времено и најкомпликованија варијабла у васпитно-образовном раду школе. 

Треба указати да циљеви васпитања произилазе из одређених вредности које 
су значајне за друштво и одређену средину и који наглашавају улогу и значај 
вредности. 

Научно-техничка револуција шездесетих и осамдесетих година прошлог века, 
технолошка револуција и усмеравање ка информативно оријентисаном друштву, 
указују на измењену улогу и измењене захтеве према образовању и васпитању, улози 
школе и наставника. 
Глобализација (мондијализација), као вишедимензионалан процес, постала је доми-
нантна у нашем времену и обухватила је економске, политичке, културне и образовне 
сфере живота и рада, рушећи традиционално и национално културно наслеђе, 
намећући вредности, норме, идеје и идеале западне цивилизације. 

У оквиру глобализације и њене улоге у васпитању, изван интелектуалних, не 
помиње се личност и њена својства и особености (осећања, афективни живот, 
стваралаштво, друштвене и моралне вредности), инсистира се на захтевима и 
удовољавању производње и тржишта, уским и специјализованим умењима и 
занимањима, без ширих теоријских заснованости и присуством маргинализације 
хуманистичких дисциплина. Међутим, појединац је недељива целина (укупност) која 
има одређена знања, осећања, активности, који успоставља људске односе и на тај 
начин представља личност.  

У савременом друштву које се брзо мења, највећи број вредности, посебно 
моралних, напуштен је или промењен, уз бројне нејасноће и несигурности о значају 
појединих вредности. Поменућемо неколико основних питања и дилема: које су 
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основне вредности савременог друштва; да ли постоје неке вредности које прихвата 
цело друштво или његов највећи део; које вредности треба променити или 
редефинисати; које су се вредности трансформисале и да ли је дошло до појаве нових 
вредности; какав однос треба успоставити између потреба појединаца и потреба 
друштва и на који начин се то може ускладити; које вредности треба да развијају 
школа и наставници да би њихов рад био у складу са потребама и захтевима 
друштва. 
Наставници и васпитачи, током студија и припремања за позив, треба да стекну и 
солидну друштвену и етичку васпитну основу, оно што од њих захтева друштво а 
очекују ученици и родитељи. Васпитање друштвених и моралних (етичких) 
вредности, усвајање одређених начела, норми и категорија морала, није само питање 
непосредног васпитања и не може се сматрати обичном наставном дисциплином. 
Неопходни су адекватни садржаји, разрада система моралног васпитања, како у 
појединим наставним предметима и областима, тако и у другим активностима 
школе, усаглашавањем когнитивних и моралних аспеката васпитања, омогућавање 
расправа о улози и значају појединих вредности, уз навођење примера и илустрација, 
доживљавања и искустава у непосредним моралним ситуацијама, примене у 
практичном и свакодневном животу и раду. Морално васпитање би требало да се 
''заснива на чврстој теоријској основи о целовитој моралној личности'' као и 
холистичком прилазу, како би се морално васпитање сагледавало у склопу психолошке 
целине личности и њених развојних потреба и могућности. 

Потребно је преиспитати циљеве, задатке и садржаје појединих наставних 
предмета, односе између наставника и ученика, између самих наставника, циљеве и 
задатке моралног изграђивања и формирања личности. Потребно је, такође, 
продубити теоријски и практично, односе између филозофије (етике) и психологије и 
педагогије, без чега се не може замислити морални процес као ефикасан, квалитетан 
и успешан. 

Кључне речи: друштвене промене, наставник, глобализација, вредности, 
морално васпитање. 
  

У дугом временском периоду (распону) личности је придаван 
различит значај, што је утицало да и њено поимање постане магловито и 
неодређено. У постојећим студијама, посебно оним новијег времена, 
наводе се бројне одредбе и дефиниције којима се објашњава појам 
личности. У својим разма-трањима и анализама студија о личности 
наставника психолози Гетзелс и Џексон (Getzele and jackson,1963) 
употребили су термин "личност" да би указали на целину понашања 
личности, узимајући при том у обзир когнитивне аспекте и појмове 
понашања, упоредо са афективним, као што су ставови вредности, 
потребе, интересовања, прилагођавање и др. Једну од најобухватнијих 
дефиниција личности дао је Олпорт (Allport, 1970), указујући да је 
"личност динамична организација оних психолошких система и 
појединаца који детерминишу његово понашање и мењање". Личност је, 
сматра Олпорт, оно што је "човек, у ствари, независно од тога како 
други виде његове особине" (својства) или како их ми истражујемо. 
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 Разматрања појма "личност"указују да нема једне свеобухватне 
теорије личности која би могла да објасни сву сложеност и различитост 
личности наставника и његове професије. Наставник је пре свега 
индивидуа а тек затим припадник одређене професије. Наставник није 
творац, настава и учење нису производи одређених процеса, а ученици 
нису материјал припремљен за обраду. Он је живо биће са одређеним 
потребамна и захтевима усмереним на себе и своје индивудуалне 
посебности и могућности. Због тога наставник мора да буде флекси-
билан у погледу разумевања своје улоге и својих функција, опхођења са 
ученицима и усмеравања и обликовања васпитнообразовног процеса, 
јер за поменуте критеријуме не постоје решења која се по жељи могу 
понављати. 
 Педагошки утицаји наставника засновани су на његовој укупној 
личности. Пошто наставници у принципу нису друкчије личности од 
осталих људи, потребно је у циљу њихове анализе да се почне од 
основних, општих јединица, које су развиле психолошке теорије 
личности. Најважнији начини приближавања могли би бити "покри-
вени" приступима са становишта теорија својстава (особина), моти-
вације, улога, заузимања ставова, посредством теорије учења и "само-
поимања". У целини, из ових аспеката, укључујући и односе, који 
постоје међу њима, може се доћи до одређеног система.  
 Личност наставника је значајна и одлучујућа, истовремено и нај-
компликовани-ја варијабла у активностима и раду школе. На ово сва-
како да утичу и сталне промене у друштву, као и повећани друштвени, 
психолошки и педагошки захтеви. Тешкоће да се одреде функција и 
улога наставника налазе се у томе да бити наставник није само скуп од-
ређених особина и карактеристика личности већ, пре свега, његова 
социјална улога коју није једноставно и лако одредити. (Getzele and 
jackson, 1963). 
 Свака професија је настала током одређеног развоја, па има своју 
ге-незу, историју, традицију, структуру, низ посебности. Због тога се 
професије могу посматрати како са становишта њиховог режима, нор-
ми, правила, организације, етике, образовне структуре, тако и са 
психолошког становишта. То се посебно односи на наставника, једно од 
најстаријих занимања. 
 При одређивању својстава "доброг" и "успешног" наставника 
најчешће се издвајају антрополошка и хумана својства и начини 
понашања. 
 Велике, брзе и нагле друштвене, привредне и индустријске про-
мене у другој половини XX века, научна, техничка и технолошка 
револуција, појава нових медија и нове информативне технологије 
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(компјутери, рачунари, интернет и др.), нови педагошки токови, изме-
њени и другачији погледи на укупне процесе васпитања, образовања и 
наставе, значајно су утицале на промену функција наставника, његово 
место, улогу и значај на укупне процесе у оквиру васпитнообразовног 
процеса. 
 Глобализација, као вишедимензионалан процес, постала је доми-
нантна у нашем времену, обухватајући политичке, економске, културне, 
образовне и друге области живота и делатности, рушећи национално и 
културно наслеђе, наметајући вредности и норме, идеје и идеале 
западне цивилизације. 
 Потребно је такође указати да педагошка наука крајем XX и 
почетком XXI века доживљава дубоке унутрашње трансформације које 
се јављају у променама образовних парадигми вредносних оријентација. 
Мења се не само садржај образовања и дидактичко-методичка основа, 
која се развијала вековима, већ и улога образовања у савременом свету, 
однос људи према њему, а посебно вредносни акценти.  
 Нестају све до недавно присутне баријере међу генерацијама 
(такозвана "зрелост" је лишена било какве тајанствености), полако се 
оцртава крах традиционалних ауторитета (родитеља, наставника, цркве, 
организације и сл.), обликује се сасвим другачији однос према љубави, 
браку, пријатељству, згушњавају се међуљудски односи. У свету под-
ложном наглим променама, расту и сазревају младе генерације, које 
усвајају вредности усмерене на најближу будућност. Све је видљивија 
диспропорција између система васпитања и његовим општим пре-
мисама и променама до којих долази скоро свакодвено. (А. Lewin, 1980) 
 Школа и наставници се суочавају са изазовима које покреће 
друштво и развојне потребе ученика. На савремену школу и улогу 
наставника све више утичу спољашњи и унутрашњи притисци. 
Непосредан утицај на професионалну делатност школе и наставника 
имају бројни фактори, међу којима су посебно значајни: информа-
тизација укупног живота, формирање отвореног друштва, фор-мирање 
новог склада (типа) личности чије су битне карактеристике само-
сталност и одговорност, спремност човека да се мења током читвог 
живота и радне делатности, обезбеђивање квалитетног образовања за 
све, независно од социјалног статуса и материјалних могућности, 
средине и места, усмереност на усвајање базичних образовних компе-
тенција које формирају основне навике учења, развијање сазнајних и 
комуиникационих способности и стицање основа нове културе пона-
шања.  
 Живимо у време наглог ширења глобализације (мондијализације) 
која намеће крупне и озбиљне друштвено-економске промене. Глоба-
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лизација је објективан, доминантан и незаустављив процес јединствен 
за целу планету Земљу, структуре, везе и односе у различитим облас-
тима живота и рада. Феномен глобализације се схвата као објективна 
реалност, непрекинути ланац глобалног пространства, јединственог 
светског газдинства, свеопште еколошке медјузависности, глобалне 
комуникације и др. Глобализација је одређена тржишним а не државним 
моћима и механизмима. Означава хомогенизацију живота: цена, про-
извода, нивоа и квалитета, брига о здрављу, ниво дохотка. Глобали-
зација утиче не само на процесе светске економије већ и на њену 
структуру. Јавља се као прелаз у доминацији политике, економије, у 
стварању и обликовању светске културе, пре свега оне масовне, као и 
обликовању слободног и јединственог начина живота: једнаке одеће, 
хране, обликовања, организовања слободног времена и сл.  
 Болоњска декларација, као један од облика и делова опште 
глобализације, огледа се као стратегија новог света са усмеравањем на 
уједначавање и униформисање под утицајем најмоћнијих држава 
западног света. Изражавајући дух англо-америчког прагматизма, долази 
до смењивања и маргинализовања хуманистичких компоненти у 
образовању и припремању стручњака уских профила, уситњености зна-
ња, без неопходног ширег и дубљег разумевања и критичког сагле-
давања, са тежњом да се удовољи захтевима и потребама производње и 
тржишта ("знање као роба"). Циљ оваквог педагошког процеса није 
појединац који располаже неопходним образовањем и културом, већ 
кон-формистички усмерен грађанин.  
 У оквиру глобализације и њене улоге у образовању и васпитању, 
не помиње се личност (индивидуа), њена својства, посебности и по-
требе, а посебно стваралаштво и друштвено-моралне вредности. 
 Када говоримо о личности мислимо на појединца ангажованог на 
заједничком друштвеном задатку али ангажованог као личност, као 
глобалан субјекат. То је појединац који истоврено остварује своје 
припадање друштву али и своје разликовање од друштва, задржавајући 
способност интелектуалног и моралног реаговања, када је, и ако је, то 
потребно. Не може се говорити о независном интелектуалном обра-
зовању ако оно доводи у питање смисао човековог васпитања јер 
интелектуално образовање је само оно које се не своди на једно-
страност, пуко поучавање и индоктринацију. Интелектуално образовање 
не можемо издвојити као изоловану и затворену целину већ га морамо 
уско повезати са васпитањем воље, осећања и морала, у јединствени 
процес структурисања и унапређивања човекове личности. 
 Посебно желимо да узкажемо на улогу и значај вредности и 
улогу глобализације у трансформацији система вредности. 
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 Вредности управљају читавим током човековог живота и рада, 
одређују смисао образовног процеса и представљају основну идеју 
његове неопходности и континуитета. Наглашавајући трајну улогу и 
значај вредности, Гудленд (J. Goodlend, 1966) сматра да их треба 
разматрати на првом месту, јер из њих произилазе циљеви, из ових 
задаци а из задатака организација учења. 
 Систем вредности и вредносних оријентација одражава иедо-
логију и културу друштва и нација којима појединац припада. Вред-
носне оријентацијје изражавају унутрашњу основу односа човека према 
различитим вредносним категоријама: материјалног, моралног и ду-
ховног рада. Збога тога, иако су вредности носиоци образовања и 
васпитања, оне немају исти значај за различите социјалне групе и 
појединце. Једни их сматрају као фундаменталне идеје, неопходне и 
апсолутне, због чега их треба безусловно поштовати (добро, зло); дуги 
их тумаче као носиоце одређених идеологија због чега нису обавезне за 
све; трећи их схватају као оријентационе тачке (као "репере") у 
социјализацији деце и младих, како би могли да се прилагођавају 
обичајима, навикама, веровањима, традицији и захтевима времена у 
коме живе. Очигледно је, према томе, да вредности нису апсолутне већ 
релативне категорије, односе се на одређену епоху и цивилизацију па су 
подложне разним променам а и модификацијама. Но, и поред тога, 
одређене вредности су се одржале током времена, издржале су раз-
личите промене и утицаје, па се могу сматрати универзалним. 
 Посебан значај и улогу у васпитању имају друштвене и моралне 
вредности. Ове вредности представљају стандарде, норме, начела, на 
основу којих судимо да ли су одређени циљеви, поступци и начини 
понашања исправни. Иако моралне вредности могу да се разликују 
према степену општости и значајности, оне ипак представљају нешто 
више од личних мерила због тога што се користе да оправдају етичке 
одлуке или да се о њима суди. Морални стандарди нису само ствар 
личног укуса, оне неминовно носе и неку основну поруику преу-
зимањем обавезе да се нешто предузме. 
 Евалуација вредносних система у развоју друштва довела је и до 
глобализационог периода. Ради се о уклањању баријера, свих врста и 
типова (економских, политичких, социјалних, културних, образовних) 
које постоје између држава и нација. Али се претежно може говорити о 
слободном ширењу и наметању западних модела, норми и образаца. У 
оквиру глобализације Запад настоји да представи своја мерила, узоре и 
норме, њихову улогу и значај као основу на којој се формирају сви 
системи стандарда у свету. Глобализација је и настојање да се планета 
Змља усмери и преведе на западни систем процена и разумевања. У 
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условима слободе вредносни систем се упрошћава и поједностављује и 
у први план се издваја најједноставније оно што је материјално. 
Уколико су међународне финансијско-индустријске корпорације еко-
номски, по правилу, моћније и успешније од националних, глоба-
лизација постаје "парола дана". У овом контексту долази до проблема да 
се у појединим државама и народима афирмише надирући систем 
вредности и универзализација културе, али и да се сачувају посебне и 
специфичне вредности, култура и традиција, као извори стваралачке 
разноврсности богатства и развоја народног стваралаштва и традиције. 
Поставља се захтев не само за развој универзалне цивилизације већ и 
одбрана, заштита од агресивне униформности и очување друштвених 
особености и специфичности, позитивне традиције и националне 
својеврсности и идентитета. 
 У нашем друштву највећи број вредности је промењен или 
напуштен а постоје бројне недоумице и нејасноће у схватању појединих 
вредности, њихове улоге у васпитању и наставном раду. Сматра се да је 
наше друштво болесно друштво, кризно друштво, и да такво стање 
сувише дуго траје. 
 У кризном времену један део наше интелигенције, друштвених и 
политичких посленика, као и знатан број просветних радника, изгубио 
је свој морални лик. На то указују бројни показатељи и различита 
збивања: убиства, силовања, уцењивања, корупција, преваре, вређање, 
грубости и насиље, подмићивање, лажи и преваре итд. То се односи не 
само на одрасле особе, већ, нажалост, све више се среће и међу мла-
дима.  
 Постоје бројни разлози како је до тога дошло. Указаћемо на неке 
од њих: нагли прелазак са једног друштвено-политичког система и 
устројства на други; бомбардовање наше земље; велике миграције и 
померања становништва; огроман број избеглица; социјално-економске 
тешкоће и проблеми; незапосленост, сиромаштво и немаштина; по-
ремећени међуљудски односи, рушење система вредности, истицање 
значаја материјалних вредности и одсуство духовних; огроман пораст 
социјалних разлика и промене структуре становништва; опонашање и 
афирмација Запада и западних цивилизација без критичког односа, као 
и невођење рачуна о нашим специфичностима и могућностима (еко-
номским, кадровским, организационим и др.). 
 Иако је криза морала и вредности у нашем друштву изразито 
наглашена, проблем који разматрамо је много шири, он се јавља и у 
развијеним земљама. Један значајан педагошки теоретичар, немачки 
педагог Wolfgang Bromla, издао је средином 80-их година књигу под 
насловом Васпитање у друштву несигурних вредности (1986. године), а 
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шведски економиса Гунар Мирдал (G. Murdal) у својим написима 
наглашава да се у савременом друштву непрестано иде у крајности, ка 
радикалним вредностима као што су: "револуција", "мутација", "експло-
зивне вредности" и сл. 
 До сада су у нашем друштву и наставници у нашим школама 
недовољну пажњу придавали личним, друштвеним и моралним вредно-
стима. Истина, ученици су поучавани да уважавају и да се придржавају 
одређених вредности: поштења, истине, правде, слободе, толерантности 
и др. Међутим, у суштини нису сазнавали шта ове вредности представ-
љају, у чему је њихова суштина, значај за развој личности. Поменуте 
вредности (и друге) помињале су се на начин као да се подразумева да 
ученици знају њихову суштину и примену у свакодневном животу и 
понашању. О њима се није расправљало непосредно, конкретно, на 
начин који одговара њиховим могућностима. Претпостављало се да ће 
ученици појмове који су повезни са одређеним вредностима, стећи 
посредно, коришћењем одговарајућих наставних садржаја, што се у 
пракси најчешће не догађа. 
 Прохујало време очигледно је оставило лоше последице у пог-
леду индивиду-алних слобода али ни период немара према васпитању, 
посебно моралном, није дао боље резултате. Уколико пред ученике, у 
одређеном облику и на одређени начин, не изнесемо конкретне и чврсто 
засноване моралне вредности, норме и ставове, тешко је поверовати да 
ће они развити сопствена, лична начела. Млади људи, уколико им се не 
пружи адекватна друштвена и педагошка помоћ у овој области, 
најчешће занемарују лични морални ангажман и моралне обавезе, па 
често падају под утицај пролазних мода и стилова живота и понашања, 
у чијој су власти све док је такав правац друштвеног кретања попу-
ларан, правилан, модеран и омиљен да би потом прихватили и друга 
убеђења, која су управо у моди и популарна, а која су често сасвим 
супротна оним претходним. 
 За ефикасно поучавање и васпитање вредности неопходни су 
адекватни садржаји и примена одговарајућих метода и поступака. 
Поучавање и васпитање вредности није питање непосредне наставе већ 
је неопходно да се разради систем моралног васпитања, како у 
појединим предметима тако и у другим активностима школе. 
 Интелектуално образовање треба да повећа личне способности 
поимања, асимилације и тумачење света у коме појединац живи и да 
омогући проширивање интелектуалних капацитета и перспектива поје-
динаца. Међутим, проширивање когнитивних перспектива не би ничему 
служило ако не би било праћено и ширењем и обогаћивањем његових 
етичких перспектива. 
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 Подвајање појединих области и аспеката значајних за развој и 
формирање личности је вештачко и може се оправдати методолошким 
разликама због бољег, потпунијег и јаснијег сагледавања различитих 
аспеката и својстава личности. У стварности, појединац је недељива 
целина која поседује одређена знања, која осећа, која је активна, која 
реализује људске односе и читавог живота се интегрише у личност. И 
морална особа се не изграђује независно од других процеса већ у је-
динству са њима, као што се ни морал појединца не манифестује у 
понашању које обухвата једино и искључиво моралне аспекте. Због тога 
сваки појединац треба да буде подвргнут једном интегрисаном процесу 
васпитања које заједно образује све његове психолошке диспо-
зиције,које су претходно постављене као циљеви.  
 Школа и наставници много више постижу на плану когнитивног 
развоја ученика. Чак и када се наглашава развој целог детета, ког-
нитивни развој добија веће место и истакнутију улогу од других 
аспеката, па и од моралног. Међутим, захтеви који се постављају 
савременој школи намећу потребу за усаглашавањем когнитивних и 
моралних аспеката васпитања. Знање представља одређену вредност 
када има ослонца у позитивним осећањима, које прелази у убедјење, 
када је повезано са целином васпитних аспеката и када се транс-
формише у оно што називамо погледом на свет.  
 Свака школа има оно што јој је својствено: посебну атмосферу, 
сопствени етос, који има снажан морални утицај на ученике. Њу чине 
односи између наставника, наставника и ученика, као и међу самим 
ученицима, а такође и неки аспекти саме школе као институције 
(традиција школе, дисциплина, емоције, награде и казне, иновације и 
сл.). Пошто се морал састоји од укупности међуљудских односа то и 
поменути персонални односи имају утицаја на морално васпитање и на 
моралне односе. Посебно треба издвојити огроман морални утицај 
наставника као појединца. Значајно је што готово на све ученике има 
значајан утицај став наставника према појединцима, односа између 
онога што наставник говори и онога што чини, његов систем суђења, 
похвала и покуда, као и начин оцењивања. Често и против своје воље 
наставник представља пример и узор ученицима и ако дође до иденти-
фикације са њим може се говорити о трајном утицају. (Н. Булл, 1973) 
 Потребно је саставити иновирани "каталог" моралних вредности, 
одређивање (дефинисање) моралних вредности као циља од моралних 
вредности као средстава. Има више разлога за преиспитивање друшт-
вених и моралних вредности и неприхватање аксеологије која сматра да 
су политичке вредности, у ствари, вредносни циљеви. Критичко раз-
матрање номенклатуре вредности у садашње време је актуелно са ста-
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новишта научне аксиологије у светлу савремених кретања, на почетку 
XXI века. 
 Указаћемо на неколико основних питања и проблема који се 
односе на овај комплексан и сложен проблем: које су основне вред-
ности, друштвене и моралне, савременог друштва; да ли постоје неке 
вредности које прихвата цело друштво, или највећи његов део; или се, 
пак, оне суштински разликују код појединих друштвених подгрупа; које 
су вредности подложне променама у друштву, које су се транс-
формисале и да ли је дошло до појава нових вредности; какав однос 
треба успоставити измедју потреба појединаца и потреба друштва и на 
који се начин то може ускладити, које вредности треба да развија школа 
и наставници и да ли би њихов рад био у складу са друштвеним 
потребама и циљевима. У одговору на ова, као и на нека друга, питања 
из овог домена, поред педагога, теоретичара и практичара, потребно је 
ангажовати и филозофе, етичаре, социологе, психологе и културологе.  
 Неопходно је анализирати и преиспитати опште циљеве васпи-
тања и образовања, циљеве, задатке и садржаје појединих наставних 
предмета, односе из-међу наставника и ученика, а посебно циљеве и 
задатке моралног изграђивања и формирања личности. Потребно је, 
такође, продубаити теоријски и практично, односе између филозофије 
(етике), психологије и педагогије, без чега се не може замислити 
морални процес као ефикасан и квалитетан.  
 Критике недостатка у систему вредности, исказивање о кризи 
вредности све више се замењују захтевима за прихватање плурализма 
вредности. Принцип плурализма није принуда, нити значи напуштање 
монолитне педагогије већ је, пре свега, ограђивање од сваког покушаја 
који би настојао да се у васпитању прихвати и усвоји један ред 
вредности, без обзира на ниво образовне институције. 
 Пожељно је да наставници буду у стању да себе замисле и ставе 
у положај и улогу ученика, да се уживе у њихова осећања, мисли, жеље 
и намере (емпатија), како би током васпитнообразовног процеса били у 
могућности да правовремено реагују када су у питању мотивација, 
интересовање и потенцијалне могућности ученика, као и могућности 
средине, да о томе имају оптимистички став и да се, колико је то 
могуће, понашају на начин који је карактеристичан за креативне особе.  
 Потребно је да наставници током студија и припремања за позив 
добију адекватну друштвену и етичку васпитну основу. Етичко 
припремање и одговарајуће норме и захтеви састоје се из онога што од 
наставника захтева и очекује друштво (прихватање хуманих односа и 
максимално поштовање ученика, њихових потреба и могућности, 
осетљивост на емоционалне потребе, позитивно реаговање, праведност, 
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самоконтрола, демократско убеђење, проверени друштвени, културни и 
морални ставови и вредности, емпатичност и сл.).  
 У проучавању личности наставника и позивног припремања 
незаобилазна су схватања и погледи хуманистичке психологије и 
његове примене у педагогији и васпитању. (А. Кумс и К. Роџерс) 
 У време када се много расправља о реформи школског система, 
променама структуре васпитања и образовања, поставља се питање 
чему ће служити такве промене ако они који треба да их прихвате и 
спроведу, пре свега наставници, нису за то на адекватан начин при-
премљени и оспособљени, а посебно ангажовани и заинтересовани за 
такав рад? 
 Проблем педагошког образовања будућих наставника треба 
размотрити у целини, за све категорије наставника и васпитача, од 
предшколских установа, основне и средњих школа, до универзитета, 
користећи позитивна искуства других земаља уз посебно уважавање 
наших позитивних искустава, могућности и потреба, традиције, циљева 
којима тежимо. Посебан проблем представљају наставници на стручним 
и другим школама, без икакве припрема за позив наставника: лекари, 
инжењери, економисти, правници и др.  
 Веома је значајна селекција за позив наставника. Она најчешће 
подразумева интелектуалне способности и знање, узимање у обзир 
одговарајућих диплома, а негде и физичких и музичких способности (на 
учитељским факултетима), уколико пријем није био спонтаног и 
случајног карактера, како је то најчешће у нас. Највећи број стручњака, 
који се баве овим проблемима, сматрају да би, поред знања и раз-
личитих диплома, било неопходно целовитије, комплетније и објек-
тивније утврђивање и других својстава личности. Селекција, поред 
осталог, има за циљ и утврђивање добре афективне и социјалне зре-
лости. 
 Селекција за позив наставника има у виду одређене особине 
(својства) личности, интересовање и мотивацију за позив, који најчешће 
иду заједно и представљају целину. Познато је да специфичност и 
сталност позива привлаче један број неодлучних особа које сматрају да 
се могу афирмисати у раду са ученицима. Међутим, овакви појединци, 
до тешкоћа до којих може доћи, а често и долази, током професионалне 
делатности имају велики ризик од неуротичних и других сметњи 
(тешкоћа) у контактима и сарадњи са ученицима. Због таквих тешкоћа 
(социјалне и афективне зрелости) будућих васпитача, која као и добро 
физичко и ментално здравље, треба да омогући да буду оспособљени у 
погледу прилагођавања и менталног развоја, што може да обезбеди 
сигурнији и хуманији однос према деци и младима. Појединцима којима 
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није успело овакво прилагођавање, треба омогућити промену студија и 
занимања (професије) пре завршетка студија, као и током профе-
сионалног живота и рада, што је у интересу друштва, школе, ученика, 
као и самих наставника. 
 Неки стручњаци с правом указују (на пример, Chester Finn) да 
треба бити опрезан према "дипломама на папиру" као традиционалне 
гаранције да неко има прописану школску спрему и да она подразумева 
реална знања, одређене способност и "здраве и моралне квалитете 
личности". 
 Селекција се, према томе, не би смела односити само на знања 
стечена претходним школовањем, већ је неопходно узимати у обзир и 
моралне ставове и вредности, ментална и друга својства и способности 
која су неопходна за успешно бављење одговорним позивом наставника 
и васпитача. 
 Потребно је да наставници стекну више и високо образовање или 
она која су им еквивалентна. Процес образовања наставника требало би 
да обухвати сва три циклуса (bachlelor, masters i doctorate) у циљу 
повећања могућности за напредовања и покретљивост у оквиру струке и 
професије. 
 Позивно образовање, поред осталог, треба да обухвати дисци-
плине и програме који ће омогућити упознавање ученика и њихових 
развојних потреба и могућности: да схвате природу учења, да науче 
различите врсте и облике комуницирања (са ученицима, колегама, 
родитељима и др.); да се упознају са методама и поступцима ширег 
демократског вођења и усмеравања ученика (пријатељску атмосферу 
вођења дијалога, подстицање, кооперације, развијање самосталности, 
подстицање и развијање мотивације); да науче савремене поступке и 
начине организације рада (различите методе, поступке и технике у 
наставном и ваннаставном раду, преношење и усвајање вредности) и др.  
 То им могу омогућити основи педагогије са дидактиком, инте-
грисаним одабраним садржајима и другим, сродним научним дисци-
плинама (нпр.: васпитање и личност наставника, васпитање у школи, 
школа и активности наставника, теорије о настави и сл.); психолошко 
образовање (са одабраним поглављима из педагошке и развојне пси-
хологије); методичко образовање, са неопходним практичним усмере-
њима и радом, хопитацијама и држањем практичних пре-давања у 
одговарајућим вежбаоницама, огледним, експерименталним и другим 
школама и установама. 
 Професију наставника треба схватити као континуум који укљу-
чује почетно образовање као и извођење и наставак континуираног 
професионалног развоја и адекватно засноване стратегије доживотног 
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учења. Очекује се да савремени наставници имају много шире улоге и 
обавезе, имајући у виду друштвене потребе и индивидуални развој деце 
и младих, развој њихове личности, сазнајних и стваралачких спо-
собности, организовање савремених процеса учења и васпитања као и 
развој савремене школе као "друштва које учи". 
 Да би школа имала квалитетне и успешне наставнике неопходно 
је обезбедити адекватнији друштвени и економски статус наставничке 
професије (плате, станове, стипендије, специјализације, студијске бо-
равке и сл.). 
 Сама промена структуре школе, организације рада у њој и при-
премање наставника на одговарајући начин, неће обавезно променити 
природу и ефикасност наставе, образовања и васпитања. Циљ није да се 
структурирају постојеће компоненте које чине школу као васпитно-
образовну институцију већ да се школа трансформише у средину за 
учење и формирање личности, у којој ће наставници и ученици моћи 
заједно да развијају своје капацитете, а њене структуре да обезбеде и 
омогуће потребе за учењем, новим сазнањима, развојем (васпитањем), 
као и енергију, инвентивност и креативност одговарајујће средине.  
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CONTEMPORARY ECONOMIC AND SOCIAL CONDITIONS AND 

OPPORTUNITIES OF 
PREPARATION AND TRAINING OF TEACHERS 

 
In considering the study of personality and qualities of teachers, 
psychologists Getzels and Jackson (1963) used the term person to indicate 
the whole personality behaviour, taking into account the cognitive aspects of 
behaviour, along with affective, such as interests, values, attitudes, needs and 
their adjustment. Consideration of the concept of ''personality'' shows that 
there is no single comprehensive theory of personality of the teacher and his 
profession. The teacher is, above all, personality (individual) and only then a 
member of a profession. The teacher is a being with certain requirements 
aimed at their own individual needs and specificities. Personality of teachers 
was significant, possibly decisive, and in the same time the most complicated 
variable in the educational work of the school. 
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It should be pointed out that the goals of education result from certain values 
that are important to society and the specific environment, and to emphasize 
the role and importance of values. 
 
Scientific-technical revolution of the sixties and eighties, the technological 
revolution and the direction to the information-oriented society, point to the 
changed role and changed the demand on Education, the role of schools and 
teachers. 
 
Globalization (mondialization), a complex process, has become dominant in 
our time and included economic, political, cultural and educational spheres of 
life and work, breaking down the traditional and national cultural heritage, 
imposing values, norms, ideas and ideals of Western civilization. 
 
In the framework of globalization and its role in education, beyond the 
intellectual, the person and its properties and characteristics has not been 
mentioned (feelings, emotional life, creativity, social and moral values), it is 
insisted on the requirements and satisfaction of production and markets, a 
narrow and specialized skills and occupations, regardless of broader 
theoretical foundation of the presence of marginalization and humanities. 
However, the individual is an indivisible whole (totality) which has certain 
knowledge, feelings, activities, establishing human relationships and thus the 
person. 
 
In the modern society that is rapidly changing, the largest number of values, 
especially moral, has been abandoned or changed, with many ambiguities and 
uncertainties about the importance of certain values. To note a few basic 
questions and dilemmas: what are the basic values of contemporary society; 
are there any value accepted by the whole society, or most of it; which values 
should be changed or redefined, which values have transformed and whether 
there has been the emergence of new values; what kind of relationship should 
be established between individual and community needs and how this can be 
approximated; which values should be to develop schools and teachers that 
their work was in accordance with the needs and demands of society. 
 
Teachers and educators, while studying and preparing for the profession, 
were expected to acquire a solid social and ethical educational foundation, 
what society requires of them and expect students and parents. Bringing 
social and moral (ethical) values, the adoption of certain principles, norms 
and moral categories, not just a matter of immediate care and cannot be 
considered normal teaching discipline. Adequate facilities are necessary, the 
elaboration of the system of moral education, both in individual subjects and 
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areas, and in other school activities, harmonization of cognitive and moral 
aspects of education, facilitating discussion about the role and importance of 
certain values, with reference to examples and illustrations, the experiencing 
and experiences in direct moral situations, and practical application in 
everyday life and work. Moral education should be ''based on firm theoretical 
grounds about the entire moral personality'', as well as on holistic approach, 
for moral education to be considered within comprehensive psychological 
personality and its developmental needs and opportunities. 
 
It is necessary to reconsider the objectives, tasks and contents of individual 
subjects, relationships between teachers and students, among teachers 
themselves, goals and tasks of building and formation of moral personality. It 
is necessary also to deepen the theory and practice, relations between 
philosophy (ethics) and psychology and pedagogy, without which one cannot 
imagine a moral process as efficient, high quality and successful. 
 
Keywords: social change, teacher, globalization, values, moral education. 
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КАКВО ПРИПРЕМАЊЕ (ОБРАЗОВАЊЕ) 
НАСТАВНИКА И ЊИХОВО УСАВРШАВАЊЕ ДАНАС 

 
 

Резиме: У разматрању студија о личности и својствима наставника, психо-
лози Гезелс и Џексон (Getzels & Jackson, 1963) термин личност употребили су да 
укажу на целину понашања личности, узимајући у обзир когнитивне аспекте пона-
шања, упоредо са афективним, као што су: интересовања, вредности, ставови, 
потребе и њихово усклађивање. Разматрање појма ''личност'' показује да нема једне 
свеобухватне теорије личности наставника и његове професије. Наставник је, пре 
свега, личност (индивидуа) а тек затим припадник одређене професије. Наставник је 
биће са одређеним захтевима усмереним на властите индивидуалне потребе и специ-
фичности. Личност наставника је значајна, вероватно и одлучујућа, а истовремено и 
најкомпликованија варијабла у васпитно-образовном раду школе. 

Треба указати да циљеви васпитања произилазе из одређених вредности које 
су значајне за друштво и одређену средину и који наглашавају улогу и значај 
вредности. 

Научно-техничка револуција шездесетих и осамдесетих година прошлог века, 
технолошка револуција и усмеравање ка информативно оријентисаном друштву, 
указују на измењену улогу и измењене захтеве према образовању и васпитању, улози 
школе и наставника. 
Глобализација (мондијализација), као вишедимензионалан процес, постала је доми-
нантна у нашем времену и обухватила је економске, политичке, културне и образовне 
сфере живота и рада, рушећи традиционално и национално културно наслеђе, 
намећући вредности, норме, идеје и идеале западне цивилизације. 

У оквиру глобализације и њене улоге у васпитању, изван интелектуалних, не 
помиње се личност и њена својства и особености (осећања, афективни живот, 
стваралаштво, друштвене и моралне вредности), инсистира се на захтевима и удово-
љавању производње и тржишта, уским и специјализованим умењима и занимањима, 
без ширих теоријских заснованости и присуством маргинализације хуманистичких 
дисциплина. Међутим, појединац је недељива целина (укупност) која има одређена 
знања, осећања, активности, који успоставља људске односе и на тај начин 
представља личност.  
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У савременом друштву које се брзо мења, највећи број вредности, посебно 
моралних, напуштен је или промењен, уз бројне нејасноће и несигурности о значају 
појединих вредности. Поменућемо неколико основних питања и дилема: које су ос-
новне вредности савременог друштва; да ли постоје неке вредности које прихвата 
цело друштво или његов највећи део; које вредности треба променити или реде-
финисати; које су се вредности трансформисале и да ли је дошло до појаве нових 
вредности; какав однос треба успоставити између потреба појединаца и потреба 
друштва и на који начин се то може ускладити; које вредности треба да развијају 
школа и наставници да би њихов рад био у складу са потребама и захтевима 
друштва. 

Наставници и васпитачи, током студија и припремања за позив, треба да 
стекну и солидну друштвену и етичку васпитну основу, оно што од њих захтева 
друштво а очекују ученици и родитељи. Васпитање друштвених и моралних (етичких) 
вредности, усвајање одређених начела, норми и категорија морала, није само питање 
непосредног васпитања и не може се сматрати обичном наставном дисциплином. 
Неопходни су адекватни садржаји, разрада система моралног васпитања, како у 
појединим наставним предметима и областима, тако и у другим активностима шко-
ле, усаглашавањем когнитивних и моралних аспеката васпитања, омогућавање рас-
права о улози и значају појединих вредности, уз навођење примера и илустрација, 
доживљавања и искустава у непосредним моралним ситуацијама, примене у прак-
тичном и свакодневном животу и раду. Морално васпитање би требало да се ''зас-
нива на чврстој теоријској основи о целовитој моралној личности'' као и холистичком 
прилазу, како би се морално васпитање сагледавало у склопу психолошке целине 
личности и њених развојних потреба и могућности. 

Потребно је преиспитати циљеве, задатке и садржаје појединих наставних 
предмета, односе између наставника и ученика, између самих наставника, циљеве и 
задатке моралног изграђивања и формирања личности. Потребно је, такође, про-
дубити теоријски и практично, односе између филозофије (етике) и психологије и 
педагогије, без чега се не може замислити морални процес као ефикасан, квалитетан 
и успешан. 

Кључне речи: друштвене промене, наставник, глобализација, вредности, 
морално васпитање. 
 
 

Када се год уводе веће економске и социјалне промене, оне увек 
намећу и захтеве за примеренијим обрзаовањем (припремањем) оних 
који те про-мене треба да реализују. 
 Живимо у време глобализације као светског процеса који је унео 
више-смерне и дубоке промене у свим сферама живота, свуда у свету па 
и у нас. 
 Када је реч о сфери образовања, глобализација је наметнула и 
другачије образовање и начин стицања знања од досадашњих, а посебно 
у следећем: да знање буде практично и применљиво и да одговара 
потребама тржишта; знање као "роба" и пут ка личном успеху и личној 
промоцији; знање које доприноси конкурентности у даљем развоју 
производње и стицања већег профита и др. 
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 Таква општа оријентација у стицању знања коју је глобализација 
наметнула, довела је пре свега до промена у систему образовања, са 
школама различитог карактера (тј. предмета и наставних садржаја), 
њихове различите дужине и временског трајања, реконструкцију посто-
јећих или увођење нових предмета и наставних садржаја, превасходно 
практичног карактера; припремање и рад наставног и другог кадра у 
школи; финансирање укупног рада школе; прива-тизацију свих нивоа 
образовања (школа). Глобализација је показала највеће интересовање за 
промене средњих школа а посебно промене на нивоу универзитета, што 
је јасно исказано у Болоњској декларацији, па је у тим обнразовним 
институцијама и дошло до највећих промена. Нагласак је на развијању 
спретности, вештина и различитих комуникација. 
 Све те промене иду у правцу мултикултурализма и смањивања 
општег хуманистичког образовања и одговарајућих хуманистичких 
предмета и њихових садржаја што је наметнуло питање односа 
глобалних и националних циљева и вредности. 
 Оваква општа оријентација у области образовања, у многим зем-
љама је изазвала резерву или отпор, због угрожености националног 
идентитета. (Голдсмит Мендел, Џ., 2003; Смитх, М., 2007)  О овим 
питањима такође сам писала. (Ђорђевић, Б., 2009) 
 Када се говори о глобализацији треба поменути и нека другачија 
настојања, нарочито у основном образовању. То се најбоље види у пу-
бликацији УНЕСКО-а под насловом Образовање за све, чије је опште 
усмерење супротно усмерењу глобализације. У овом контексту заним-
љиво је мишљење групе стручњака из Руске Федерације, исказано у 
публикацији под насловом Основно образовање у контексту програма 
УНЕСКО-а Образовање за све: Руско виђење" (Котова, С. А., Грани-
чина, О. А., Савинова, Ју, 2007). Схватајући потребу за променама и 
реформама, ауторке су приказале како се руска школа на почетку XXI 
века активно укључила у реализацију овог програма. Оне су разматрале 
основни, почетни степен општег образовања. Процес реорганизације 
руског система образовања промовисао је хуманистичке вредности 
усмерене на ширење доступности, квалитета и умешности образо-
вања. Наглашено је да је основно образовање у систему перманентног 
образовања човека, базични образовни систем од којег зависи општа 
основа становништва, а такође и свеопште достигнуће образовања у 
земљи. Оне кажу: "То је основа (фундамент) чувања националне кул-
туре и важан услов формирања личности. Основно образовање – то је 
незаменљив "пасош" који даје могућност сваком да бира чиме ће да се 
бави, како ће продужити учење." Пасош или путовница је заиста симбол 
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даљег пута у живот и ауторке су употребиле праву реч и изразиле 
суштину и значај основног образовања.  
 У том раду су анализирани историјско-педагошки и социо-кул-
турни аспекти развоја основне школе, везе између индивидуалног 
развоја личности и других система (породица, демократског развоја 
друштва, положаја детета (ученика) у њему, односа међу њима и 
друштва у држави). Детаљно су анализирана и друга питања, као: 
доступност и успешност основног образовања, како се схвата квалитет 
основног образовања, какви су њихови критеријуми и показатељи. 
 
 Ауторке су темељно изнеле своје виђење основних линија према 
којима ће се развијати основна школа у будућности. Закључиле су да је 
"модернизација основне школе, као основне институције система оп-
штег образовања, кључна карика процеса реформисања, уколико је 
покретач стваралачког развоја за сав каснији животни пут личности". 
Карактеристична линија развоја основног образовања у будућности 
ослањаће се на идеје хуманистичке педагогије, истичу ауторке. Посебан 
део рада се односи на реформу система припреме и усавршавања 
наставника основне школе, како се то одвија у Руској Федерацији. 
 У сложеним, па и често нејасним општим захтевима, поставља се 
питање о томе које су друштвене и моралне вредности и која 
филозофија чини основу и теоријски оквир тако крупних захтева које 
намеће глобализација у области образовања? Очекивало би се да је за 
брзе промене, какве се предлажу, и промене у непредвидљивој будућ-
ности, примереније, шире и темељније (општије) образовање које омо-
гућава ефикасније прилагођавање брзим променама него уске и 
практичне, кратког трајања (и краће употребљивости) како се сада чини. 
 Како, дакле, у таквим околностима припремати (образовати) 
наставнике који треба да реализују такав концепт образовања? При томе 
треба имати у виду и различите нивое образовања (предшколско, 
основно (обавезно), средње, више и високо). 
 У основи, припреме и усавршавања појединаца за наставнички 
позив, наставничко занимање, налазе се одређена својства и вредности. 
Одавно су позната и утврђена својства и вредности који су иманентни 
наставничком позиву: благонаклоност према деци и младима, спрем-
ност да помогну њиховом развоју и одрастању, разумевање њихових 
потреба и интересовања, осећања емпатије и др. Таква истраживања 
рађена су и у нас и једно од њих су истраживања Б. и Ј. Ђорђевића 
(1988, 1992). Ова истраживања су обухватила основну (обавезну) шко-
лу, средње школе и студенте различитих факултета Београдског уни-
верзитета. На тај начин је обухваћен целовит круг наставника обра-
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зовног система који поучавају децу и младе. Ово испитивање о пози-
тивним и непожељним особинама и ставовима наставника, донело је 
обиље важних података о раду и понашању наставника, како у настави 
тако и изван наставе (у школи и различитим школским активностима) 
што даје добар увид у оно што се одвија у комуникацијама између 
ученика и студената и њихових наставника, наставника и родитеља, 
наставника и њихових колега, администрације и др. Добијени налази 
пружају могућност да се уочене слабости и негативности отклоне (или 
бар смање) ако за то постоји жеља и спремност. 
 Да би се уочиле сличности (али и разлике) о понашању нас-
тавника изнећемо нека новија истраживања обављена у Јапану и неким 
другим земљама о истом питању. (Степхен М. Рyан, 2002). Рајан је прво 
проучавао како јапански студенти (Еицхи Университy) опажају нас-
тавнике – странце који раде у Јапану. Од студената је тражио да наведу 
својства која најбоље описују доброг наставника. Најчешћи одговори су 
били: да је љубазан, пријатељски наклоњен, непристрасан, праведан, 
весео, тачан, да помаже студентима да мисле, исправља грешке на 
пријатељски начин, да "слуша" (чује) студенте и да им то стави до 
знања, да воли да се шали, да је ентузијаста и да воли хумор.  
 Енглески студенти су изнели следећа својства: да је интели-
гентан, поуздан, да не фаворизује неке студенте и да не третирају 
студенке као идеиоте.  

Руски студенти су изнели: да познају свој предмет, да буду зах-
тевни, да буду професионални. Неки од њих су поменули "љубазност", 
смисао за хумор и објективност, али су ови одговори били ређи што 
указује да су ова својства мање важна за руске студенте.  
 Испитивање у Аустралији је показало да аустралијски студенти 
преферирају стрпљивог професора, наставника са добрим знањем о 
животу уопште, цени шале и смешне приче, знање у погледу наставе. За 
аустралијске студенте, непристрасност је била најважнија.  
 Изнесени подаци указују на сличност у схватањима студената 
али и на разлике које су условљене васпитањем и околностима и 
условима у којима сту-денти живе и раде (породични, друштвени и др.). 
 Изнесени подаци говоре о наставницима какви јесу и какви би 
требало да буду, што би наставници требало да имају у виду уколико им 
је стало да буду уважавани и поштовани. 
 Од интереса је да се изнесу и неки резултати истраживања 
обављених у нас, са будућим учитељима, студентима I године учи-
тељских факултета у Србији (Н. Вилотијевић, 2006). Истраживање је 
обухватило 582 или 27,4% студената I године учитељских факултета у 
Србији (Београд, Јагодина, Ужице, Врање, Сомбор). Испитиване су по-
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жељне особине учитеља и 7 њихових вредносних оријентација. При-
мењена је скала о 10 различитих очекивања будућих учитеља. 
 Из обиља података добијених на основу 17 битних питања, изне-
ћемо само неке закључке који могу да буду корисни у припремању 
будућих учитеља. 
• Будући учитељи највише цене оне особине које одликују човека и 

хуманисту – праведност, искреност, одговорност, хуманост; 
• Тип породице (сеоска, градска) и карактер породице (демократска, 

патријархална) није битније утицала на избор пожељних особина; 
• У погледу хијерархије вредносних оријентација будућих учитеља, 

издвојиле су се три групе: 1. сазнајна, алтруистичка и радна; 2. 
естетска и хедонистичка оријентација, и 3. оријентација ка моћи и 
утилитаристичка;          
Највише су прихваћене оне вредности које изражавају окренутост 
дру-гима, а најмање оне које исказују окренутост себи, егоизам. 

• Хијерархија очекивања од позива чине исте три групе оријентација: 
сазнајна, естетска, хуманистичка и кооперативна (тим редом); хе-
донистичка стваралачка и радна оријентација; са најмањом ска-
ларном вредношћу чине оријентација ка моћи, утилитаризам и углед 
(медијски, популарност). 

 
Према овом истраживању, студенти године I учитељског 

факултета нису склони да наређују, нису користољубиви, не желе да 
буду медијске звезде.  
• Код испитаника са села су присутнија радна, алтруистичка, естетска 

оријентација и оријентација ка моћи и утицају; 
• Само малим делом карактер породице (патријархална, демократска) 

битно утиче на вредносну усмереност будућих учитеља који потичу 
из патријархалних породица па је алтруизам наглашенији од 
утилитаризма. 

Ова оријентација је претходно утврђена код испитаника са села, 
па се она, по мишљењу истраживача, протеже на испитанике из 
патријархалних породица. 
• За вредносне оријентације будућих учитеља, образовни ниво мајки 

је значајнији од образовног нивоа очева; 
• Пол испитаника нема битних утицаја на присутност било које 

оријентације. 
(Од 582 испитаника, мушкараца је било 61) 
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 Н. Вилотијевић је утврдила да су године студија утицајан чи-
нилац на степен укорењености вредносних оријентација. Зато није 
случајно усмерила своје истраживање на студенте I године када још 
нису деловали фактори и утицаји великих и већих градова у којима се 
налазе учитељски факултети. Вредносне оријентације утврђене на I-ој 
години студија имају тенденцију опадања на старијим (вишим) годи-
нама студија. 
 Може се рећи да добијени налази ове темељне и свестране 
студије пружају много информација о вредносним оријентацијама 
будућих учитеља и значајни су за рад наставника ових факултета па их 
треба подржавати и неговати за будући рад са децом.  
 О улогама наставника, Н. Хавелка је написао изузетну и 
продубљену студију под насловом Улога наставника и улога ученика у 
основној школи (Хавелка, Н., 1998). Овде ће бити речи само о улози 
наставника. 
 За улогу наставника, професор Хавелка даје следећу дефиницију: 
"Улога је скуп акција или понашања која су се током времена 
стандардизовала у склопу функционисања неког социјалног система..." 
(стр. 102) Хавелка наводи и об-јашњава следеће улоге наставника: 
наставник као планер, организатор, методичар, иноватор, мотиватор, 
ослонац, ментор, агенс развоја личности ученика, оцењивач, сарадник 
породице. Улоге наставника у школи се огледају у следећем: члан 
наставничког колектива, одељења као групе, наставник као руково-
дилац, тренер, модел, арбитар, симбол одељења, истраживач (стр. 130-
138). 
 Разматрајући улоге наставника, Н. Хавелка поставља питање: 
личност или улога наставника? Он указује да су листе особина доброг 
наставника саставни део већине разматрања наставних и дидактичких 
питања. За "персоналистички" приступ каже да пружа веома важан 
поглед на личност наставника, али на таквом погледу не могу се 
засновати ни школовање наставника, ни стручно усавршавање а ни 
селекција, уколико би неко био у прилици да бира (стр. 143). Улога 
наставника је сложена и динамична. Сложена због одређених циљева, 
задатака и садржаја, а динамична јер се околности у којима ради стално 
мењају и свој рад стално прилагођава тим променама. Неке промене су 
очекиване (на пример, развој ученика) а друге нису под контролом 
наставника и школе. 
 Када су разматрани проблеми наставничког позива, више су 
разматрана својства и ставови наставника него њихове улоге. Својства, 
реална или пожељна, позитивна или непожељна, чине основу, подлогу 
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наставниковог рада и понашања, зато су оправдана настојања да се 
првенствено разматрају улоге наставника у њиховом раду и понашању. 
Улоге су онај део који обавезује наставника (формално или нефор-
мално) а својства су оно што они носе собом а нека се и уче. 
 До сада се у највећој мери расправљало о улози наставника у 
настави и резултатима наставе, то јест образовања. Значајно је за-
постављена улога васпитања и улоге које су везане за васпитање (бити 
пријатељ и добар сарадник ученика и родитеља, бити члан тима у раду, 
успостављање пријатељских и колегијалних односа итд.). 
 Сада су се појавиле нове потребе и у настави (примена образовне 
технологије и методе рада) и у области васпитања, па је потребно 
одредити и нове улоге за поједине делове или сегменте рада наставника. 
Питање је: које су нове друштвене и моралне вредности за успешан рад 
са децом и младима и нове улоге које доноси време и савремене 
потребе.  
 У садашње време наглашавају се социјалне спетности и комуни-
кације различитих врста које указују на облике а не на њихове садр-
жаје. Говори се о понашању а не о васпитању схваћеном у ширем 
смислу. У наведеним бројним захтевима се не види наставникова 
личност, његов професионални развој и напредовање.  
 Да би ова питања била потпуније разјашњена, послужићемо се 
једном од многих дефиниција о томе која каже: "Личне и социјалне 
вредности, ставови и способности који доприносе развоју и свесном 
моралном карактеру, смислу и заједништву, способности у одговарању 
на личне, социјалне и културне аспекте живота" (Biddle, B.J. , 1985). Ова 
дефиниција је врло сложена и обухватила је све елементе социјалног и 
моралног понашања појединца. Моралне вредности које формирају 
референтну тачку за такво мишљење, укључују такве вредности као што 
су: истинољубивост, саосећање, праведност, поштовање средине, пош-
товање права и власништва других, поштовање демократских процеса. 
Наглашено је поштовање личности, јер кад поштујемо друге људе, 
поштујемо њихов језик, њихову историју и њихову културу као важне 
аспекте њиховог идентитета. То значи да треба подржати ученике да се 
према другим личностима односе са поштовањем и подржати их у 
даљем разумевању личних, моралних, друштвених и културних аспе-
ката других (вршњака, наставника, родитеља). 
 Највећи број аутора своје интересовање показују за наставниково 
понашање у радном контексту, то јест у школи или разреду. Другу 
улогу наставника опажају као њихову друштвену позицију и усмерени 
су на карактеристике наставника – схватање наставника као оних који 
имају развојну социјалну позицију, статус наставничке професије. Уло-
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га наставника се односи и на очекивања која имају према наставницима. 
Нека од ових очекивања имају наставници, друга имају родитељи, 
школска администрација, ученици, политичари или чланови друштва 
(Biddle, B.J., 1985). 
 Очекивана улога наставника може да се дефинише као низ или 
скуп очекивања која се имају о понашању наставника и других лич-
ности. Наставницима се придаје низ очекивања о њиховом понашању 
које одражава закон, обичај, жеље и теорије садржане у њиховим 
активностима. Сматра се и да је улога очекивања за наставника главна 
мотивација за његово понашање.  
 Појам очекиване улоге наставника, сматрају многи аутори је 
лажно је-динствена и крије неколико садржаја или делова које треба 
објаснити. Очекивања могу бити изражена у три различите форме: 
васпитној, датој у прописима (законима) о понашању, а неки су превас-
ходно прикривени од стране учесника. Највећи број аутора који пишу о 
очекивањима према наставницима, имају у виду ову последњу.  
 Нека истраживања баве се проучавањем норми за наставниково 
понашање, то јест шта наставник треба да чини у погледу понашања. 
Други проучавају њихова уверења, веровања. Подаци о томе показују да 
ови начини нису променљиви. Може да се појави и "конфликтна улога", 
када две или више особа које имају ауторитет над наставницима и када 
имају супротна очекивања према њима. Искусни наставници имају 
добро формиране идеје и о својим властитим очекивањима и очеки-
вањима других у школи, а која се односе на њихово понашање.  
 Поред бројних и различитих улога које имају, или оних које се 
очекују, наставници су у садашње време добили једну нову која се 
односи на тзв. инклузивно образовање и васпитање деце (ученика). Та 
новина се састоји у томе да деца са извесним тешкоћама у развоју, 
похађају редовну школу и редовне разреде са осталим ученицима. Да би 
се то реализовало, Филозофски факултет у Београду (Институт за 
психологију) и организација "Save the shildren" Уједињеног Краљевства, 
канцеларија у Београду, стали су иза овог пројекта. Ауторски тим са 
уредником професором С. Хрњицом, написали су књигу и приручник 
под насловом Школа по мери детета – Приручник за рад са ученицима 
редовне школе ометеним у развоју. Треба нагласити да је Приручник 
настао као резултат истраживања и рада тима одговарајућих стручњака. 
То је публикација у којој је темељно и стручно објашњено све што је 
неопходно да се о овој новини зна. Основни ставови ове књиге су 
следећи: – свако дете је посебна и целовита личност. Ометеност у 
развоју деце није суштина идентитета детета па је неопходна креа-
тивност у примени понуђених решења; – детету треба помоћи 
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неупадљиво, само тако ће доћи до изражаја очувани потенцијали којима 
свако дете располаже. 
 Ова два става се провлаче кроз укупни текст књиге и приручника 
и представљају црвену нит која повезује изнесене идеје, предлоге, 
сугестије и праксу, и на одређени начин су изражени у свим поступцима 
и инструментима за рад. Објашњено је: ко су деса са тешкоћама у 
развоју, при чему је дата класификација тешкоћа (у 7 група), особености 
сваке групе и јасне сугестије за рад учитеља. Посебан део Приручника 
чини припрема детета ометеног у развоју за полазак у школу и период 
његовог прилагођавања, у шта су укључени родитељи, учитељи и 
сарадња са здравственим установама, предшколским установама, 
центрима за социјални рад и др.  
 
 Укључивање ове деце (ученика) у редовну школу захтева: 

• додатно образовање учитеља; 
• одговарајућа наставна средства и уџбенике; 
• адаптацију простора. 
 
За реализацију инклузивне наставе постоје бројне и различите 

тешкоће па је описано 15 тачака а према врсти тешкоћа и проблема који 
су детаљно описани према областима у којима се јављају: у настави, у 
области васпитања и њихово решавање. 

 
Ова нова улога учитеља захтева, да поред њихове обуке и рада са 

децом са одређеним развојним тешкоћама, учитељи буду и додатно 
награђен и мотивисани. 

Говорећи о бројним и различитим улогама наставника, не говори 
се довољно (или се говори минимално), како су за те улоге при-
премљени и ко то треба да чини, на који начин, који су услови у којима 
највећи број наставника (и школа) раде, које су објективне тешкоће са 
којима се наставници (и ученици) суочавају. 

Истраживања су показала да је наставнички позив једно од тзв. 
стресних занимања које садржи неке заједничке стресоре са другим 
позивима (брзе промене у систему, несигурност радног места, ниска 
зарада, низак друштвени статус и др.), али и неке специфичне: рад са 
ученицима различитих могућности, повећана агресивност ученика, 
повећани захтеви родитеља у погледу успеха њихове деце, сложени 
односи и сарадња са ученицима, колегама, родитељима, спољном 
друштвеном средином, ограниченим условима рада и др. На скали 
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агресора од 1-10 посао наставника заузима место 6,2, што представља 
веома стресан посао (А. Божин, 2004). 

Ако се позив наставника сагледа "изнутра", онда има своје 
разлоге за задовољство овим позивом. Наставници су предмет пос-
матрања многих спољних фактора: ученика, школске управе, родитеља, 
инспекције (просветних власти), политичара и других. 

Мишљење људи "споља" о наставницима, њиховом раду и 
деловању увек је било важно и зависило је од многих фактора. Данас, у 
време плурализма схватања и уверења, тешко је отварати однос између 
вредности (друштвених и моралних) између наставника и ученика и 
наставника и родитеља о истим питањима. Због тога је и питање 
васпитања данас сложено питање и захтева много стрпљивог рада и 
сарадње, бар око неких битних питања за напредовање ученика. 

Улога наставника и очекивања која су усмерена у том правцу, 
били су област интересовања и неких међународних организација, као 
што је ОЕЦД. У тексту Наставници: Развој и задржавање успешних 
наставника (ОЕЦД, 2004), указује се да су улоге наставника у 
променама и то: – на нивоу индивидуалног ученика; – на нивоу разреда, 
школе, – на нивоу родитеља и ширег друштва. 

Генерални став је да је квалитетна настава витална за побољ-
шање учења ученика а поменуте улоге, које у данашње време до-
живљавају промене, само су услови за побољшање учења ученика. 
Изражена је констатација да наставници изражавају мишљење о ефек-
тима високог (великог) оптерећења радом, стресом у сиромашним рад-
ним срединама. У многим земљама постоје само ограничена средства да 
би се наградио рад наставника. У највећем броју земаља присутна је 
неравномерна дистрибуција наставника међу школама. Уз то постоје 
велике тешкоће у ангажовању квалификованих наставника. Свуда у 
свету, способнији појединци иду на друга, боље плаћена занимања. У 
овом тексту ОЕЦД-а се наводе и области (предмети) за које нема 
довољно квалификованих наставника. Тако, за оснсовне (главне) пред-
мете недостају наставници за: компјутерске науке – 49%; математику – 
33%; технологију – 32%; природне науке – 30%; студије бизниса – 21%; 
уметности – 15%; језик (није назначено који) – 13%; физичко васпитање 
– 9%; друштвене науке – 8%. 

Из изложеног редоследа (и величина) јасно се види савремена 
оријентација образовања младих. Друштвене науке (али и физичко 
васпситање) су на дну ове листе потребних наставника, што указује и на 
главни правац глобализације у области образовања 

Евиденција коју има ОЕЦД показује да су зараде наставника у 
највећем броју земаља у паду, а проучавање (настава) као професија је у 
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дугорочној силазној линији. (Подаци о зарадама наставника су из 
периода 1994 – 2002). Може се претпоставити каква је ситуација о 
зарадама наставника сада, у време рецесије и опште кризе. 

Имајући у виду бројне проблеме око улога и рада наставника, 
поставља се питање: Ко је добар наставник? Како се процењује и ко 
процењује њихов рад? Свуда се наглашава да је успех ученика прво и 
главно мерило за процењивање рада наставника. Међутим, успех 
ученика није најпоузданији показатељ рада наставника већ знања 
ученика, што не зависи само од рада наставника већ и од рада и односа 
ученика према учењу. Основно је питање: Који фактори учествују у 
неуспеху ученика и раду школе? Један од узрока може да буде 
недовољно (неадекватно) знање наставника за област (предмет) који 
предаје. Ако се томе дода и неприпремљеност за наставнички позив, 
онда неуспех постаје видљив. Овом другом фактору се не придаје дужна 
пажња па преовлађује мишљење да је довољно бити добар "стручњак", 
то јест бити добар познавалац одређеног предмета а остало ће "ићи само 
по себи". Потпуно се пренебрегава питање да је "бити наставник", 
занимање, позив, за који се треба припремити, да је неопходно доста 
тога знати о ученицима, њиховим особеностима, развоју, интере-
совањима, жељама, схватањима, мотивима и др. Затим, неопходна су 
знања о томе како поучавати, које су законитости у преношењу и 
усвајању знања, који су услови за самостално стицање знања и 
самоучење, како се подстиче и развија радозналост деце и младих за 
"откривање" и самостално трагање за решењима и др. У садашње време 
је неопходно стално "учење" и сазнавање, јер нова открића у разним 
областима доносе нове резултате и нове промене које је неопходно 
познавати и користити итд. Поменута и друга знања се не уче на 
различитим факултетима и универзитету. Због тога, они који имају 
намеру (или жељу) да буду наставници, морали би да добију и нека 
"допунска" знања која ће рад са децом и младима учинити ефикаснијим 
и која ће довести и до бољег успеха у учењу и до бољих односа са 
ученицима, њиховим родитељима, спољашњим оцењивачима рада 
школе и наставника. Та допунска знања се стичу у одређеним пред-
метима, као што су: развојна психологија, педагошка психологија, 
педагогија и дидактика. Наравно, одабрана питања, поглавља и области 
који су повезани са узрастом ученика. 

Сигурно је да неће бити лако одабрати питања или поглавља из 
поменутих научних дисциплина. То не може да обави ни сâмо Ми-
нистарство просвете (образовања) ни појединци. Одабирање ових 
допунских знања за оне који хоће да буду наставници, треба да уради 
тим састављен од људи од науке и практичари који су истакнути у 
своме раду. Важно је наћи праву "меру" у погледу садржаја поменутих 
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предмета како не би непотребно оптеретили кандидате и постигли 
супротан ефекат. Такође је потребно да тим утврди моделе стицања 
ових знања у шта улази: број часова, њихов временски распоред и 
укупно трајање. Треба имати у виду две групе слушалаца: студената, то 
јест оне који се тек спремају у некој струци и наставнике који раде у 
школама а нису добили оваква допунска знања. Модел допунског учења 
би био исти за обе групе само би се разликовали у организацији рада 
који би морао бити прилагођен раду прве и раду друге групе слушалаца. 
Они стручњаци који би се накнадно одлучили за наставнички позив, 
могу та знања стећи накнадно са групом наставника који већ раде у 
школама. 

Основни захтев би морао да буде следећи: они који желе или 
имају намеру да се баве наставничком професијом, морали би да имају 
(да стекну) лиценцу за овај позив а лиценца може да се стекне према 
предложеном моделу. 

Захтев за стицање наставничке лиценце уопште није тежак нити 
сложен и не тражи веће финансијске издатке. Србија има довољно 
наставника поменутих дисциплина (предмета) за изложена допунска 
знања, има довољно адекватних уџбеника из ових предмета, има 
довољно факултета на којима би се та допунска знања могла орга-
низовати. Проблем је само у добро смишљеној и рационалној органи-
зацији за ову наставу и озбиљној намери и одлуци да се она прихвати. 

Иако је било доста покушаја, нажалост неуспешних, крајње је 
време да се питање професорског позива реши темељно и до краја. 

Иако сада није право време за овакву озбиљну одлуку, време је 
да се започну одређене припреме у том правцу и одлука да се то уради. 

После стицања лиценце за наставнички позив, могу се по-
стављати захтеви и одговорности школе и наставника за успех, од-
носно неуспех у образовању и васпитању деце и младих. Наше друштво 
не би смело да буде незаинтересовано о томе каква ће нам млада 
генерација бити у будућности. 

На крају треба рећи и другу важну ствар: за квалитетан рад и 
боље опште исходе образовања и васпитања, наставници и школе треба 
да буду и адекватно награђени, како у погледу зарада тако и у погледу 
друштвеног статуса. 
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WHAT IS CONTEMPORARY PREPARATION (EDUCATION) AND 

IN-SERVICE IMPROVEMENT  
OF TEACHERS LIKE  

 
Whenever greater social and economic changes are introduced, 

they still impose the requirements for a more appropriate education 
(preparation) of those who should implement the changes. 
 
We live in a time of globalization, i.e. the world process that is 
multidirectional and has brought about profound changes in all spheres of 
life, everywhere in the world, as well as in Serbia. 
 
When it comes to the sphere of education, globalization has imposed a 
different type of education, as well and the way in knowledge acquisition 
different to previous one, especially in regard to the following: knowledge is 
to be practical and applicable and should respond to market needs; 
knowledge as ''goods'' and the path to personal success and personal 
promotion; knowledge that contributes to competitiveness in further 
development of production and gain of greater profits, and so on. 
 
Such a general orientation to acquire the kinds of knowledge imposed by 
globalization, has primarily led to the changes in the system of education 
with schools of various types (i.e. objects and learning content), their 
different length and duration, reconstruction of existing or introduction of 
new subjects and instructional content, primarily of practical nature. The 
emphasis is on the development of communication and other skills. All these 
changes have aimed at reducing the humanistic education and related 
humanities subjects and their contents, which has imposed the issue of the 
relationship between global and national goals and values. The Bologna 
Declaration has particularly incorporated these major changes in higher 
education. 
 
The question arises as to which are those social and moral values and 
philosophies that form the basis of the theoretical framework of such major 
changes. It should be expected that for the rapid changes and the changes to 
occur in unpredictable future, broader and more general education that 
provides efficient adjustment to rapid changes would be more appropriate, 
rather than narrow and practical education of shorter duration.  
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How in such circumstances and conditions to prepare (train) teachers to meet 
the need to implement such a concept of education? We should also bear in 
mind the different levels of education (preschool, primary (compulsory), 
secondary and higher education). 
 
The inherent characteristics and values of a profession of a teacher have long 
ago been known and established: friendliness towards children and young 
people, willingness to facilitate their development and growing up, 
understanding of their needs and interests, a sense of empathy and more. 
What are the new social and moral values for successful work with children 
and young people? The emphasis is on the social skills and communication of 
various types, which indicate the forms rather than their contents. We talk 
about their behaviour and not about education in a broader sense. In a number 
of requirements the teacher's personality, its development and progress 
cannot be recognized. 
 
It should be noted that studies have shown that the teacher profession is one 
of the so called stressful occupations, which contains some common stressors 
with other stressful professions (rapid changes in the system, job insecurity, 
low wages, low social status, etc.), but also some specific (work with students 
of different opportunities, the increased aggressiveness of the students, the 
complex relations and cooperation with students, colleagues, parents, 
external social environment). On the list of stressors, from 1 to 10, a teaching 
position takes the place of 6.2, which is a very stressful job. 
 
In these general and specific circumstances it will be very difficult to choose 
the activities that will be able to meet the current requirements in terms of 
preparation (education) and training teachers for the many roles that are 
expected of them. Therefore, it is not only a task of the Ministry of Education 
or the individual, but requires a team of experts (theoreticians and 
practitioners) from different professions. 

 
Keywords: teacher, initial education, professional development, professional 
improvement. 
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COMPETENŢA DIDACTICĂ ŞI REFORMA EDUCAŢIEI 
 

Abstract: Pornim de la o afirmaţie: Atribuţia esenţială a unui sistem de învăţământ 
superior este/nu este de a forma competenţe. De aici decurg următoarele probleme: Care 
este capacitatea unui sistem de a genera competenţe? Cine solicită (şi cum se configurează) 
asemenea competenţe? Care sunt componentele unei competenţe? Care este rolul 
pedagogiei în ecuaţia cerere şi ofertă de competenţe? În studiul cu caracter de analiză 
fundamentală a unor concepte esenţiale pentru domeniul pedagogiei, autorul aduce o seamă 
de argumente de determinare a sensului conceptului în relaţie cu o posibilă reformă în 
învăţământ. 

Cuvinte cheie: competenţă, pedagogie, învăţământ, evaluare. 
 
 

1. „Reforma” sistemului de învăţământ şi educaţie 
 
Sub cupola conceptului numit „reformă”, au loc evenimente 

structurale determinate de politicile educaţionale. Aproape orice modificare 
în funcţionarea (şi organizarea) sistemului de învăţământ – responsabil de 
generarea fundamentului unor competenţe – este justificată prin „necesitatea 
unei reforme a educaţiei”. Speranţa că a sosit „vremea Şcolii” şi că atribuţia 
acestei instituţii de a construi o societate a cunoaşterii – prin alcătuirea unor 
personalităţi virtuoase şi puternice – se amână graţie unui joc strategic derivat 
din natura relaţiilor dintre reformare şi rereformare. Sunt excluşi de la 
asemenea decizii, atât pedagogii cât şi profesorii ori elevii. Dar mai ales sunt 
excluşi beneficiarii din sistemul socio-economic, altfel spus „angajatorii”. 

Consideraţiile de mai sus ne călăuzesc spre câteva ipoteze: 
1. Societatea vede şcoala ca o instituţie infatuată, care-şi îndeplineşte un rol 

independent şi adeseori cu mediul profesional. Manifestă chiar inhibiţii şi 
nu se îngrijorează suficient dacă nu poate valorifica satisfăcător şi cu 
succes competenţele rezultate; 

2. Pedagogii – în calitatea lor de teoreticieni ai educaţiei – întârzie să-şi 
relaţioneze aserţiunile teoretice şi terminologice de efectele lor practice. 
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3. Orice schimbare de tip reformator în domeniul educaţiei şi 
învăţământului nu poate fi decât consecinţa unei cercetări experimentale, 
efectuată pe eşantioane reprezentative. Falsa inferenţă rezultată din 
speculaţii teoretice sau adoptarea unor modele generează (re)rereformări 
structurale şi reformulări conceptuale.  

4. Sloganurile în educaţie au devenit golite de conţinut: „şcoala, prioritate 
naţională”, „principalul factor de educaţie”, „instituţie a cunoaşterii”. Sub 
paravanul acestora, calitatea se erodează, iar societatea percepe din ce în 
ce mai nefavorabil instituţiile educaţionale, concomitent cu creşterea 
neîncrederii în capacitatea acestora de a fi eficiente; 

5. Certificarea calităţii traseului şcolar şi universitar aglutizează principalele 
vicii ale procesului de organizare a acestuia. De fapt, ce se certifică?, iar 
răspunsul poate fi la fel de evaziv: personalitatea, competenţa, 
comportamentul sau relaţia cu curriculum-ul! 

* 
Instituţiile de învăţământ şi educaţie nu au un reper pentru 

identificarea clară şi certificarea sigură „a produsului rezultat din proces”. 
Nici măcar afirmaţiile despre unii posesori de licenţă nu îngrijorează: 
„Problema este cu cei care au vrut pur şi simplu să aibă o diplomă, au plătit 
pentru ea şi acum o admiră, pentru că n-au ce face cu ea, pentru că 
posesorul nu dispune de competenţe afective pe care să le probeze”. Prin 
urmare, ce reprezintă certificatul de confirmare a competenţei, adică de 
atribuire a licenţei pentru desfăşurarea la înalt nivel a unei profesii? Care este 
relaţia dintre instituţiile de învăţământ şi competenţa oferită de acestea 
elevilor/studenţilor? Care sunt rezultatele învăţării? Competenţa este văzută 
ca o sinteză a cunoştinţelor, deprinderilor, obişnuinţelor, priceperilor, 
aptitudinilor, atitudinilor şi capacităţilor asimilate în procesul de învăţare. 
 
2. Strategia procedurilor 

 
Primul pas: În relaţia dintre societate şi atribuţiile instituţiilor de 

învăţământ privind educaţia tinerilor se impun precizate două aspecte:  
1. identificarea sensului de evoluţie a umanităţii şi a rolului pe care 

individul îl poate ocupa într-o asemenea paradigmă (atribuţia filosofilor, 
sociologilor, psihologilor, medicilor, antropologilor – ca strategie mondială); 
filosofii să ofere o proiecţie clară a evoluţiei/devenirii omului: „condiţie 
umană defineşte interconexiunea dintre structura psihologică cu 
infrastructura biologică şi infrastructura socială”1. Fiecare om este 
consecinţa unui etos, iar sistemul de educaţie se colorează cu amprentele atât 
de expresive ale acestuia. Educaţia serveşte comportamentului colectiv, 

                                                 
1 N. Mărgineanu, Condiţia umană, Editura Ştiinţifică, Bucureşti, 1973, p. 14. 
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transmiţând genetica mentalului şi culturalului către generaţia cea nouă. Un 
model pedagogic se potriveşte numai unei educaţii bazată pe etosul 
reprezentativ, excluzându-se o viziune importată, chiar verificată ca 
eficientă. Filosofii au chemarea de a „oferi pedagogilor configuraţia unui 
etos naţional reprezentativ pe care să-l reflecte educaţia! Ei sunt meniţi să 
identifice specificitatea de profil a comunităţii (social, economic, cultural, 
comportamental) căreia intenţionăm să-i educăm caracterul şi gândirea!”.   

Proiectele sociale şi individuale se stabilesc pentru o perioadă dezirabilă de 
timp şi ţin de o anticipare inspirată, de o proiecţie prin genialitate. 

Pasul al doilea: Stabilirea „idealului educaţional”, adică determinarea 
clară a profilului de personalitate pe care societatea naţională, ca finanţatoare 
a procesului de educaţie, îl solicită instituţiilor de învăţământ. De exemplu, în 
învăţământul românesc, acest ideal este menţionat în Legea Educaţiei 
Naţionale, fiind formulat astfel: „Idealul educaţional al şcolii româneşti 
constă în dezvoltarea liberă, integrală şi armonioasă a individualităţii 
umane, în formarea personalităţii autonome şi în asumarea unui sistem de 
valori, care sunt necesare pentru împlinirea personală, pentru dezvoltarea 
spiritului anteprenorial, prin participarea cetăţenească activă în societate, 
prin incluziunea socială şi pentru angajare pe piaţa muncii” (art. 3). 
Atragem atenţia asupra unor caracteristici în acest proces paideutic: 
dezvoltare liberă (atribut vag), dezvoltare integrală are aceleaşi conotaţii cu 
armonioasă, autonomia şi împlinirea personală întreţine egoismul etc. 
Apreciem însă spiritul antreprenorial, dar mai ales legătura procesului de 
formare şi dezvoltare cu piaţa muncii şi incluziunea socială. 

Pasul al treilea: Determinarea procedurilor de construire a 
personalităţii eşantioanelor de elevi/ studenţi în conformitate cu un atari 
ideal, prin alcătuirea setului de caracteristici ale individului şi contribuţia 
fiecărei discipline şcolare. E vorba de consistenţa Planului general de 
învăţământ, care se extinde pe întregul discurs didactic specific 
învăţământului obligatoriu şi finanţat de societate. Care este rolul şi 
contribuţia procentuală a fiecărei discipline de învăţământ la achiziţionarea 
cunoaşterii şi alcătuirea comportamentelor derivate din idealul educaţional şi 
în ce măsură acestea contribuie la formarea unei personalităţi dezirabile? 

Pasul al patrulea: Procesarea didactică a resurselor/ mijloacelor 
disponibile pentru distilarea strategiilor şcolare, inclusiv activităţi de 
corectare a evoluţiei elevilor pe o distanţă de 10 ani. Este activitatea didactică 
efectivă, care angajează resurse umane, materiale, afective, sociale etc, prin 
intermediul cadrelor didactice în organizarea contextelor de educaţie şi a 
situaţiilor de învăţare. Pentru că fiecare individ este o personalitate complexă 
şi globală, paradigma de formare ar trebui să vizeze demersuri integrate, 
interdisciplinare, globalizatoare. Învăţarea monodisciplinară nu mai serveşte 
suficient unor paradigme integratoare. 
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Pasul al cincilea: Validarea, prin evaluare la ieşirea din sistemul de 
educaţie instituţionalizată, a maturităţii elevilor, fapt efectiv realizat prin 
examenul de bacalaureat. Problema bacalaureatului, ca formulă de evaluare 
naţională, este una dintre cele mai responsabile, având în vedere că măsoară 
şi apreciază validitatea traseului didactic (al sistemului), precum şi valorile/ 
virtuţile preproiective achiziţionate de către absolvenţii sistemului de 
învăţământ general, obligatoriu şi finanţat de societate. Este un examen 
diagnostic, care oferă informaţii asupra valorii procesului de educaţie prin 
intermediul beneficiarilor direcţi. Nu poate rămâne un criteriu de admitere la 
facultăţi, ci doar unul de diagnoză.  

Mai mult ca oricând acum se pune problema lui „ce evaluăm”. Evaluăm, 
după creştere, ceea ce am „semănat”, iar acest fapt îl măsurăm în cunoştinţe?, 
capacităţi?, competenţe?, comportamente?. Iată prevederile LEN: „Educarea şi 
formarea profesională a copiilor, a tinerilor şi adulţilor au ca finalitate 
principală formarea competenţelor înţelese ca ansamblu multifuncţional şi 
transferabil de cunoştinţe, deprinderi/abilităţi şi aptitudini” (Titlul I, art. 4). Drept 
urmare, prin relecturarea acestui articol, se poate constata că finalmente evaluarea 
vizează COMPETENŢELE, identificate ca un soclu de achiziţii („un ansamblu”) 
de „cunoştinţe, deprinderi/abilităţi şi aptitudini”.  

 
3.Problema pedagogică a „competenţei” 

 
Noţiunea de „competenţă” are avatarurile ei. Apărută în terminologie 

pedagogică în jurul anilor 90, conceptul are încă un discurs neclar şi încărcat de 
ecouri tulburi din punct de vedere semantic. S-au construit paradigme pentru 
învăţământul de toate nivelurile focalizate în jurul conceptului, inclusiv în 
învăţământul primar ori preşcolar. S-a crezut că trecerea la un model nou de 
organizare a învăţării urmează traseul cunoştinţe – obiective – capacităţi – 
competenţe. În final, pedagogia centrată pe competenţe a devenit o sintagmă, 
potenţial salvatoare, pentru sistemele de învăţământ, care şi-au alcătuit 
procesualitatea curriculară prin construirea de competenţe inclusiv la nivelul 
primei şcolarităţi. S-a ajuns acolo, încât prin „competenţe derivate” să se facă o 
inocentă asemuire cu abilităţi, care, prin intermediul teoriilor psihologului 
american, H. Gardner, au devenit identice cu „inteligenţe”. 

Învăţarea elevilor/ studenţilor este validată prin identificarea unor 
“elemente de conţinut ştiinţific, abilităţi, capacităţi, competenţe etc.”, în funcţie de 
anumite criterii, stabilite în funcţie de standarde educaţionale şi prin intermediul 
unor descriptori de performanţă. Acestea se referă la informaţii, cunoştinţe, fapte, 
fenomene (reprezentări), idei, opinii, noţiuni (lanţuri logice), precum şi aplicaţii ale 
acestora, stiluri de activitate, comportamente (zonă în care se intersectează cu 
celelalte conţinuturi, capacităţi, aptitudini). Pentru instituţiile de învăţământ, 
competenţa reprezintă conceptul-cheie, care măsoară eficienţa (şi eficacitatea) 
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acestora. Curriculum este alcătuit în funcţie de asemenea “ansambluri de 
comportamente potenţiale (afective, cognitive şi psihomotorii) de care dispune un 
individ pentru a realize o activitate” (E. Noveanu, 2007). Menirea reprezentării 
faptice a unui curriculum este de a permite exercitarea optimă a unui rol social, în 
condiţii de activitate măsurabilă, de context şi de eficacitate. Competenţa are în 
performanţă observată un indicator dsuperior unui standard impus de o autoritate. 
În vederea realizării acestuia, individual competent are o prestaţie efectivă, în care 
aptitudinile şi capacitatea concură la alcătuirea competenţei de a realiza o activitate 
efectivă, prin intermediul unor scheme exersate din ce în ce mai complexe. O 
autoritate validează valoarea prestaţiei şi o certifică. 

 „Competenţa”1 este un concept care se utilizează pentru a determina 
calitatea (cea mai) complexă (şi dovedită) a unui individ, care a finalizat un 
ciclu complet de educaţie instituţionalizată. Se afirmă: „e competent deoarece 
a absolvit o facultate”, ceea ce induce ideea (falsă) că posedarea unei diplome 
de licenţă asigură automat o competenţă, ca o achiziţie generală a 
personalităţii. Strădania pedagogilor de a clarifica terminologia care să 
denumească achiziţiile pe care le dobândesc „ucenicii” sunt evidente, dar 
extrem de teoretice şi pedante. Conceptele nu sunt suficient de clar definite, 
purtând ecoul semantic al unor înţelesuri din literatura psihopedagogică 
americană. În limba română, există clar o diferenţă între „a fi competent” şi 
„a fi capabil”, cuvinte care generează semnificaţia celor două noţiuni. 
Expresia „e un om capabil” se referă la înzestrarea cognitivă, la posesia unei 
gândirii bine structurate, în timp ce expresia „e un om competent” exprimă o 
apreciere de aptitudine şi abilitate în a face ceva, de o achiziţie acţională, 
eficientă şi deopotrivă eficace. Cuvântul competenţă are, în limbaj curent, 
sensul de „pricepere” („X e priceput la...”, „e competent”, „se pricepe bine la 
...”). Priceperea e primul pas spre alcătuirea competenţei, ca o achiziţie 
vocaţională şi, în plus, validată de o autoritate, pe baza unei expertize.  

 
* 

Aproape fiecare pedagog şi-a afirmat punctul de vedere despre 
concept, reieşind definiri artificiale şi inconsistente. Menirea însumată a 
disciplinelor de învăţământ polarizează spre construirea unor competenţe 
generale, pe care educabilul să le poată valorifica în situaţii noi, schimbate şi 
schimbabile. Dobândirea acestora este consecinţa unui traseu care începe cu 

                                                 
1 Cf. DEX: COMPETÉNŢĂ, competenţe, s.f. Capacitate a cuiva de a se pronunţa asupra 
unui lucru, pe temeiul unei cunoaşteri adânci a problemei în discuţie; capacitate a unei 
autorităţi, a unui funcţionar etc. de a exercita anumite atribuţii. � Expr. A fi de competenţa 
cuiva = a intra în atribuţiile cuiva. A-şi declina competenţa = a se declara lipsit de autoritate 
(legală) sau fără pregătirea necesară pentru a judeca o chestiune sau pentru a se pronunţa 
într-o problemă. [Var.: competínţă s.f.] – Din fr. compétence. 
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asimilarea unui set de achiziţii comportamentale (cunoştinţe, deprinderi, priceperi), 
care să alcătuiască aşa numitele capacităţi1, prin intermediul cărora se construiesc 
competenţele. Ionescu, Radu (2000) determină relaţia dintre termenii folosiţi mai 
sus, prin gradul de validare a realizării unui obiectiv. A acoperi un obiectiv 
educaţional înseamnă a avea capacitatea de a parcurge următoarele trepte:  
• a avea informaţia necesară (“a şti”) – standard limită; 
• a opera cu informaţia într-un context similar celui învăţat (“a şti face”) – 

standard mediu; 
• a integra cunoştinţele în sisteme, a face asocieri şi combinări – standard de 

încredere; 
• a aplica într-un context nou cunoştinţele – standard de creativitate.  

Noţiunea de “competenţă” are o întreagă literatură, fiind un concept fără 
un consens formal în definire. După D. Ungureanu (2001) “competenţa se 
detaşează clar de prestaţie sau performanţă, fiind mai aproape de natura a ceea 
ce denumim în mod curent capacităţi sau abilităţi, pe care le depăşeşte însă în 
forţă şi complexitate”. Competenţa este consecinţa unei prestaţii care vizează o 
performanţă, dar care nu poate fi identificată în afara dobândirii anterioare a unor 
capacităţi sau abilităţi. Sunt opinii despre “a şti”, ca determinare a cunoştinţelor, şi 
“a şti să faci” ca determinare a competenţelor, ceea ce alimentează confuzia dintre 
“competenţă” şi “capacitate”. Se recurge la cvintetul învăţării, conotat în jurul 
verbului “a şti”: a şti – a şti să spui – a şti să faci – a şti să fii – a şti să devii 
(Cordinet, 1994). În acest lanţ, “a şti” exprimă cunoştinţele, “a şti să spui” şi “a şti 
să faci”, exprimă capacităţile, iar “a şti să fii” şi “a şti să devii” ar exprima 
competenţele. A fi competent înseamnă a avea capacităţile de a rezolva o 
problemă atipică, ivită într-un context nou. Găsirea unei soluţii într-o situaţie 
anume nu poate fi consecinţa unei singure capacităţi, ci este consecinţa posedării 
unui set de achiziţii, care pot fi numite “socluri de competenţe”.   
 Declaraţia de la Bologna (1999) privind alcătuirea spaţiului european al 
învăţământului superior consideră competenţele ca “ceea ce o persoană este 
capabilă/ competentă să facă, gradul de pregătire, de adecvare şi de 
responsabilitate în raport cu o anumită cerinţă”. Competenţele, se menţionează, 
reprezintă “un ansamblu de atribute (cunoştinţele şi aplicarea lor, atitudinile, 
aptitudinile şi responsabilităţile) care descriu nivelul la care o persoană este 
capabilă se exerseze, să performeze acele atribute. De aici rezultă două consecinţe 
importante: „o competenţă poate fi realizată şi evaluată (1); orice persoană este 
competentă într-un grad diferit” (2).  
                                                 
1 Capacitatea cuprinde un amestec de aptitudini, priceperi, deprinderi şi abilităţi, care, la un loc, 
asigură disponibilitatea pentru performanţă, iar Aptitudinea presupune efectuarea unor activităţi la 
nivelul performanţei. A fi capabil angajează un ”ansamblu de posibilităţi care permit elevului să 
atingă un anumit nivel de reuşită în învăţare sau în executarea unor sarcini diverse” (Ionescu, 
2007). În ecuaţie, capacitatea este suma lui „a şti” cu „a şti să faci”, iar aptitudinea este suma lui „a 
şti” cu „a şti să faci” în temeni de eficacitate. 
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În acelaşi loc, se dau câteva exemple de competenţe generale1, ce pot fi 
aplicate în situaţii variate, de tip transdisciplinar: rezolvarea de probleme, pro-
activism, implicare şi responsabilitate civică, gândire critică, gândire creativă, 
gândire orientată spre celălalt, socializare şi relaţionare, responsabilitate 
profesională, dezvoltare profesională continuă, capacitate de a învăţa, adaptare la 
schimbare, comunicarea eficientă orală şi scrisă etc. Actuala Lege a Educaţiei 
Naţionale din România (2010) vizează centrarea învăţământului pe 
competenţe, definind astfel acest concept: „capacitatea dovedită de a selecta, 
combina şi utiliza adecvat cunoştinţe, abilităţi şi alte achiziţii, constând în 
valori şi atitudini, pentru rezolvarea cu succes a unei anumite categorii de 
situaţii de muncă sau de învăţare, precum şi pentru dezvoltarea profesională 
sau personală în condiţii de eficacitate şi eficienţă”.  

În cvintetul învăţării, orice tip de achiziţie are câte ceva din fiecare element 
al lanţului întreţinut de verbul “a şti”, chiar dacă anumite cunoştinţe sunt asimilate 
la o disciplină didactică şi pe un anumit ciclu de învăţare. Nici un tip de 
competenţă nu există în afara lui “a şti” sau “a şti să spui”, aşa cum nici o 
informaţie nu este reţinută fără a rotunji şi a reconfigura pe “a şti să faci” ori “a şti 
să devii”. În fine, conceptul de “competenţe” are un grad mai mare de generalitate 
şi avansează o progresie calitativă, configurându-se permanent în funcţie de noile 
situaţii de învăţare şi de contextele de manifestare problematică.  

Competenţele generale sunt însoţite de competenţe specifice exerciţiului 
profesional, derivate din descriptorii de calificare. Competenţele specifice ţin de 
cunoaşterea şi înţelegerea (a şti şi a înţelege) noţiunilor specifice domeniului de 
profesionalitate, proiectarea, explicarea, conducerea şi evaluarea (a şti şi a 
acţiona) proceselor practice derivate din înţelegerea conceptelor, precum şi de 
manifestarea unei atitudini responsabile faţă de valorizarea unor relaţii pozitive, 
culturale, morale, civice şi profesionale. În acelaşi timp, competenţa, ca ansamblu 
de cunoştinţe şi abilităţi identificate prin descriptori de performanţă, glisează spre 
depăşirea unui domeniu al cunoaşterii, fiind numite “transversale”.  

 
4.Care sunt componentele unei competenţe? 

 
Fiind variabilă a personalităţii, competenţa reprezintă un criteriu de 

determinare a eficacităţii cuiva într-o activitate. În situaţie didactică, 
competenţa se manifestă în relaţiile profesionale cu elevii/ studenţii, iar 
eficacitatea este determinată de schimbările pozitive obţinute de aceştia. Dar 
eficacitatea profesională depinde de o serie de factori optim concordanţi între 
                                                 
1 Competenţele (a fi competent pentru …) sunt înţelese ca „ansambluri structurate de cunoştinţe şi 
deprinderi dobândite prin învăţare, care permit intensificarea şi rezolvarea în contexte diverse a 
unor probleme caracteristice unui anumit domeniu” (A. Stoica, 2002) sau „ansamblu structurat şi 
coerent de resurse/capacităţi, care determină eficacitatea într-un domeniu social de activitate”. 
 



  

 204 

contexte, capacităţi individuale şi atitudini. O viziune complexă asupra 
competenţei, vizează între componentele acesteia variabile precum: motive, 
cunoştinţe, valori, experienţă, relaţii, afecte. Sintetic, competenţa presupune o 
abordare concertată a unei realităţi, prin intermediul ştiinţei, conştiinţei şi 
voinţei. Adică aptitudine, atitudine şi vocaţie, stimulate de o suficientă 
plăcere pentru a efectua un anumit tip de activitate. 

Nu le-a fost dificil unor psihopedagogi de a atomiza competenţa. Încă din 
1985, un Program american despre „Educaţia bazată pe competenţă” menţionează 
cinci componente definite: cognitivă, afectivă, exploratorie, performativă (com-
portamentală) şi eficientizată (producerea de modificări evidente). O competenţă 
se alcătuieşte în timp, vizează cerinţe de rol şi se măsoară în eficacitate privind 
realizări decelabile. Certificarea de către o autoritate cu expertiză în domeniul de 
competenţă reprezintă o condiţie necesară.  

Prin procedurile de evaluare, se identifică progresul unui educabil de la o 
situaţie de învăţare la alta, în funcţie de nişte cerinţe prestabilite. Progresul se 
manifestă prin achiziţionarea de cunoştinţe, abilităţi, capacităţi şi competenţe, 
exprimabile în comportamente, ca o consecinţă a unui proces de învăţare. 

Se impune un comentariu pedagogic asupra utilizării funcţionale a 
conceptului “competenţă”. Sintagma “capacitate dovedită” se referă la o formulă 
de confirmare - de către o autoritate investită cu expertiză – a existenţei 
“competenţei”, cum ar fi certificare, prin diplomă, atestare, licenţiere etc. Care sunt 
modalităţile de identificare la un individ a “capacităţii de a selecta, combina şi 
utiliza adecvat cunoştinţe, abilităţi şi alte achiziţii, constând în valori şi 
atitudini”? Evaluările sunt proceduri prea limitate de a măsura şi aprecia 
asemenea capacitate. Utilizarea adecvată, consecinţă a selecţiei şi 
combinărilor de cunoştinţe, abilităţi, atitudini, ţine de o anumită „situaţie de 
muncă sau de învăţare”, inducând ideea că posesia de competenţe este direct 
legată de „dezvoltare profesională”, care este deopotrivă eficientă şi eficace. 
Dovedirea existenţei unei competenţe are în vedere un exerciţiu profesional, 
practic, efectiv vizibil prin produse de calitate, validabile prin grila 
eficacităţii şi eficienţei. De acord, dar în realitate, din lipsa unei expertize în 
funcţie de aceste criterii, dovada care confirmă competenţa încurajează, de 
cele mai multe ori, deflaţia de competenţă şi inflaţia de diplome. 

 
5.Deflaţia de competenţă (sau inflaţia de diplome)?  

 
Pornim de la opinia prof. Lazăr Vlăsceanu, demnitar în comisia 

ARACIS, pentru evaluarea externă a calităţii în învăţământul superior: „Nu 
există o risipă de competenţe, adică un nivel foarte mare de formare şi o 
competiţie între competenţe înalte. Este o competiţie de relaţii, influenţe, mod 
de prezentare, iar cei competenţi se pierd”. Profesorul L. Vlăsceanu îşi 
susţine ideea pe baza unei statistici: într-un singur an, sistemul universitar 



 205

românesc a dat peste 21 000 de licenţiaţă: ştiinţe juridice, 67 000 economişti, 
22 000 de pedagogi, 12 000 filosofi, 14 000 de licenţiaţi în ştiinţe politice şi 
administrative. Inflaţia de diplome atrage după sine deflaţia de competenţe. 
Învăţământul superior singurul abilitat să licenţieze profesional nu manifestă 
exigenţă faţă de studenţi, din perspectiva formării competenţelor operaţionale 
şi funcţionale. Confirmând, prin diplome, o licenţă, instituţiile de învăţământ 
superior – prin profesorii săi – contribuie la deflaţia de competenţă. 
Licenţiaţii în mare parte sunt doar simpli absolvenţi de programe de studii 
universitare cu diplome inflate. Nu e nevoie de o argumentare riguroasă, ci de 
un procent. Abia 10,2 % din angajatori sunt satisfăcuţi de competenţele 
licenţiale şi doar 18,7 % (?) dintre posesorii de diplome desfăşoară activitatea 
în domeniul în care s-a format. De ce? Nu există suficientă încredere în 
calitatea competenţei validate prin diploma emisă de o bună parte din 
universităţi. Calificarea atestată oficial este adeseori (de cele mai multe ori) 
vulnerabilă. 

Revenind la problematica învăţământului, schimbările (în numele 
reformismului) pe care fiecare ministru le provoacă duc la devalizarea 
valorilor stabile ale sistemului, precum şi la pierderea încrederii în virtuţile 
acestuia. Formele organizatorice şi structurale, curricula, resursele umane, 
strategiile manageriale, guvernanţa etc. şi-au pierdut coerenţa şi logica 
internă sub presiunea unor politici educaţionale, ahtiate de a realiza 
„corectări” din mers şi fără nici o îngrijorare privind efectele asupra tinerilor, 
instituţiilor şi chiar sistemului şcolar. De exemplu, actualmente, dreptul de a 
ocupa o funcţie didactică în învăţământul primar sau preşcolar o au patru 
categorii de „competenţi”: învăţători/educatoare (absolvenţi cu studii medii), 
institutori I (absolvenţi de învăţământ superior, scurtă durată, tip colegiu 
pedagogic), institutori II (învăţător plus o facultate de profil nedidactic) şi 
profesori (absolvenţi ai unui program de studii de specialitate de licenţă). 

Efectele organizării dezorganizate a sistemului de învăţământ se 
resimt în diluarea procesării programelor de studii şi diminuarea exigenţelor 
privind „construirea” diferitelor componente ale personalităţii tinerilor 
învăţăcei, inclusiv asupra garantării alcătuirii „competenţelor”. 

 
* 

 
Concluzie: Datoria pedagogilor este de a oferi decidenţilor politici şi 

administrativi conceptualizări ferme şi clare pentru termenii utilizaţi în 
domeniul educaţiei. Pedagogia, ca ştiinţă a educaţiei, se va pronunţa de 
fiecare dată atunci când se alcătuiesc documentele curriculare, când se 
implementează şi când efectele acestora ajung în zona critică a eficacităţii. 
Competenţa se poate defini prin intermediul capacităţii unei persoane de a 
exercita o profesie. Are cel puţin două caracteristici, suficiente şi necesare 
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pentru a o defini: individul dispune de capacitatea de a exercita o activitate la 
nivel de expertiză validată (1), iar competenţa este întodeauna certificată de 
către o autoritate.  
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DIDAKTIČKE KOMPETENCIJE I REFORMA OBRAZOVANJA 
 
Polazimo od pretpostavke: Glavna uloga jednog visokoškolskog sistema 
jeste/nije da stvara kompetencije. Odavde počinju i određeni problemi: Koje 
su mogućnosti određenog sistema da generiše kompetencije? Ko potražuje (i 
na koji način se stvaraju) pomenute kompetencije? Koje su komponente 
kompetencija? Koja je uloga pedagogije u odnosu ponude-potražnje za 
kompetencijama? U svojoj studiji koja je koncipiriana kao analiza osnovnih 
ideja iz domena pedagogije, autor donosi više argumenata u smeru 
određivanja koncepta kroz prizmu reforme obrazovanja. 

Ključne reči: kompetencija, pedagogija, obrazovanje, evaluacija. 
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РАЗВОЈНЕ ПРОМЕНЕ И УЛОГА НАСТАВНИКА У 
ШКОЛИ 

 
 
Резиме: Основна карактеристика времена садашњег је промена и инфор-

мација. У контексту новог поимања знања као промене, као развојне вредности, 
треба сагледавати улогу школе, концепцију њене педагошке делатности (наставе и 
др.), улоге и компетенције наставника које из те концепције произлазе. Нужно је да се 
дефинише нова концепција школе и концепција наставе и других видова њеног 
педагошког рада као и положаја и улоге ученика у процесу стицања знања и других 
вредности. Садаршња полудневна, сменска школа у којој, још увек, доминира стара и 
застарела технологија рада мора бити примерена новој улози школе као предводнику 
развојних промена. Нова концепција наставе тражи иновирање ранијих и развијање 
нових улога наставника. Ученике треба оспособљавати за промене, да предвиђају и 
решавају стално нове ситуације. Научити ученике да уче, да мисле, да имају 
конструктивистички и еманципаторски положај у стицању знања. Уместо раније 
трансмисионе наставник преузима улогу креатора педагошких ситуација. Расте 
његова менторска улога. Нова концепција наставе са учеником у њеном центру утиче 
на иновирање наставникових старих улога у односу на наставу (планерска, орга-
низаторска и др.), методе (иноватора, мотиватора), ученике (ментор, евалуатор, 
агенс развоја) одељење (руководилац, тренер, модел, арбитар), школу (стручњак, 
истраживач), породицу (сарадник породице и др.). 

За све иновиране старе и нове улоге потребно је стицати одговарајуће 
методичке, емоционалне, етичке и друге компетенције.  

 
 
Живимо у информационом друштву у коме се, у последње 

неколике деценије, свет рада, пословања и живљења изменио до непре-
познатљивости. Све човекове активности промениле су се револуци-
онарно. Другачије се ради у производним халама, библиотекама, рачу-
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новодствима, операционим салама, школама, другачије се учи и при-
према за наставу. Наставници добијају нове, сложеније улоге које пред 
њих постављају захтев да мењају облике и стил рада са ученицима.  

Аналитичари истичу да су рачунари мозак који покреће  техно-
лошки напредак последњих неколико деценија. На делу је компјутерска 
револуција. Развој рачунарске технологије од почетака до данас био је 
толико еруптиван да се може назвати експлозијом техничке памети. Од 
1946.године до данас развијено је неколико квалитативно различитих 
генерација компјутера: прва генерација 1946-1954. на бази електронских 
цеви, друга 1954-1965. на бази транзистора, трећа  1965-1977. на бази 
интегрисаних кола, четврта 1978-1983.г. на бази интегрисаних кола 
великог степена интеграције, пета 1984.- данас на бази врло високог 
степена интеграције, а није далеко шеста генерација на бази тзв. 
биочипа. Већ сада је извесно да је наука сасвим близу стварања таквих 
копјутера који ће поседовати тзв. вештачку интелигенцију, па чак и 
могућност саморепродуковања, а биће направљени од протеинског 
материјала иначе у природи одговорног за најсуптилније функције 
својствене једино човеку, а то су фунције перцепције и учења, а не само 
памћења у чему је иначе компјутер већ далеко надмашио човека. 

Будући ''биолошки'' компјутер представљаће у свему потпуно 
нову концепцију компјутера. Он ће у погледу конструкције и ар-
хитектуре  бити другачији од садашњих због своје наглашене органске и 
биолошке структуре, али и у погледу релације корисник-компјутер. Ово 
последње можда је и најреволуционарнија могућност, али и нада за све 
оне којима је основна препрека и извор отпора према рачунарима 
непознавање компјутеру разумљивог (програмског) језика – јер наго-
вештава нов и непосредан однос између човека и компјутера (компјутер 
ће бити у стању да непосредно разуме човеков говор и извршава његове 
наредбе). Брзина операција у биочипу мериће се тзв. фемтосекундама 
(10-15 секунди) чиме ће се извршити максимална ''компресија времена'', 
такорећи елиминација временске димензије. Поред хардвера, други 
важан елемент компјутерских система чини софтвер тј. знање (про-
грами) како управљати хардвером. Данас је већ сасвим јасно да развој 
софтвера иде брже и да је управо то област у којој технолошка 
креативност показује своје готово неограничене могућности. Исто-
времено, производња софтвера спада у најпрофитоносније гране. ''Трка'' 
коју већ дуже воде софтверске у односу на хардверске фирме биће и 
убудуће у знаку софтвера, све дотле док се не произведу компјутери 
који ће са корисником комуницирати директно, без посредовања тзв. 
програмске подршке и компликованог и скупог софтвера. (Према тексту 
са Интернета Савремена техничко-технолошка револуција и друштвене 
промене). 
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Информатизација друштва мора да изазове три врсте промена у 
школи - прво, мора се много, много побољшати медијско-техничка 
основа наставе; друго, мора се у бити променити улога наставника од 
транасмисионе ка инструктивној; треће, мора се променити позиција 
ученика у настави од перцептивне ка самоодређујућој и рефлексивној. 

Положај ученика у настави био је у фокусу више педагошких  
концепција у последњих седам, осам деценија којима је заједничко то 
што су покушавале да нађу равнотежу између поучавања и учења, да 
ученика преместе у центар збивања, да наставнику доделе органи-
заторско-инструктивну улогу. У томе је нарочито предњачила еманци-
паторска дидактика која је доста утицала да у педагошкој теорији и 
пракси прострује неке нове идеје и да се мења став према ученику. 
Поборници еманципаторског васпитања црпли су подстицаје за своју 
дидактику из идеја франкфуртског филозофског круга, нарочито од 
Хабермаса који сматра да појединац себе треба да обликује као личност, 
да крене даље од традиционалног културног детерминизма ка 
самоодређењу. Еманципација се остварује ширењем простора демо-
кратске расправе. Препрека у остваривању тога циља је инструментално 
деловање које човеку намеће друштво јер тада нема демократског 
дискурза који је потиснут манипулацијом и подређеивањем. Хабермас 
се залаже да се превазиђе партикуларност инструменталног, да се тако 
обнови субјективитет, тј. да се конструише теорија субјекта. Ствара-
лаштво је могућност за самопотврђивање младих, за проналажење 
властитиог идентитета и смисла живота. (J. Habermas, 1980) 
 К. Моленхауер (1980), један од утемељивача еманципаторске 
педагогије, захтева да се педагошка наука у своме делању окрене ка 
аутономији, да се ослободи догматизма, да самоодређење буде сврха 
образовне и васпитне праксе. Он каже да се са ученицима треба 
споразумевати о задатку али не тако што ће бити наговорени или 
приморани да пристану на нешто. Шулц, такође један од истакнутих 
поборника еманципаторског приступа (у другом периоду свога ства-
ралаштва, од 1970.године), тражи да се ученицима омогући стицање 
компетенција за индивидуалну и друштвену репродукцију, али тај 
процес је легитиман само ако се њиме истовремено подржавају 
аутономија, самоодређење, располагање самим собом као правом које 
припада свим људима. У школи треба да се учи не само садржај  него и 
аутономно и солидарно опхођење, а комуникација између ученика и 
наставника треба да буде ослобођена власти. (В. Шулц, 1994) 

Најистакнутији представник критичко-комуникативне (еманци-
паторске) дидактике је Рајнер Винкел. Он каже да је сиуштински 
задатак ове дидактике да препозна друштвену стварност и осветли њене 
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негативне стране, да укаже на нужност њиховог превазилажења. То је 
директан рефлекс филозофије франкфуртске школе. Винкел каже да 
поглед треба да буде управљен не само на наставне садржаје  него и на 
односе у одељењу и друштву. Образовни процес се замишља као богата 
интеракција. 

Познати стручњак за питања квалитета наставе Вилијам Глазер 
није изричито користио одредницу еманципаторско васпитање, али је у 
његовом делу Квалитетна школа, школа без присиле еманципаторска 
идеја дубоко укотвљена. Сам наслов дела у коме се говори да присили 
није место у квалитетној школи одише еманципаторским духом, 
сугерише се да школа не треба да буде заснована на ауторитарности. 
Глазер препоручује наставницима да користе најделотворније дидак-
тичке материјале, да се служе најбољим методама, сарадничким и да 
уђу у ученикову душу. То је еманципаторски дух у његовом најчистијем 
виду. У критичко-комуникативној дидактици у којој је еманципаторско 
васпитање кључна категорија тражи се да наставник не малтретира 
ученике учењем непотребних и сувишних садржаја и инсистирањем на 
меморисању, а Глазер каже да је непотребно и глупо тражити од 
ученика да напамет уче чињенице и саветује наставницима да не 
подлежу спољним бирократским притисцима. То је, у основи, и идеја 
хуманистичког васпитања којој и припада еманципаторска дидактика. У 
најбољем еманципаторском духу су и Глазерове препоруке да треба 
задовољавати ученикове потребе за љубављу, моћи и слободом. У 
еманципаторском приступу се инсистира на богатој комуникацији и 
интеракцији, на топлој одељенској атмосфери, а Глазер тражи да 
настава буде пријатна и подстицајна, јер се успех може постићи  само у 
угодној социоемоционалној клими и кад влада чврсто пријатељство 
између оних који поучавају и оних који уче. Потпуно су еманнци-
паторски и Глазерови захтеви  да се стање у школама преокрене тако да 
ученици постижу онолико колико им потенцијал дозвољава, да ученици 
сами осењују и вреднују свој свој рад, да ученици један другом помажу, 
да знају за које се норме и принципе наставник залаже, да се ученицима 
допусти да прекину наставниково излагање ако им нешто није јасно, да 
учење треба да буде ослобођено страха од оцена и казни. Укратко, 
читава Глазерова књига Квалитетна школа, школа без присиле прожета 
је еманципаторским духом. (В. Глазер, 1996) 

Р. Е. Јагер (Yager) даје наставницима врло употребљива прак-
тична упутства за успешну примену конструктивистичког приступа у 
образовно-васпитном процесу која ћемо ми сажето интерпретирати: 
• тражи од ученика да у току наставе постављају питања и та питања у 

раду користи; 
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• ученичке иницијативе подстичи и прихватај; 
• подстичи ученике да сарађују, траже информације и изводе акције 

које су резултат учења; 
• користи алтернативне изворе за стицање знања, а не само уџбенике; 
• упућуј ученике да дају претпоставке о везама међу појавама и да 

предвиђају последице неких догађаја; 
• тражи да ученици дају идеје пре обраде садржаја из књига и других 

извора; 
• подстичи ученике да размењују  концепте и идеје; 
•  обезбеди време за осмишљавање и анализу, користи ученичке идеје; 
• подстичи самоанализу, прибирај податке за аргументацију и 

формулисање идеја у светлу нових сазнања; 
• користи ученичко препознавање проблема и њихова интересовања 

као начело за обликовање наставног процеса, 
• употребљавај локалне изворе и информације за решавање проблема 

у настави; 
• укључи ученике да траже информације које се могу користити у 

решавању животних проблема; 
• прошири учење изван наставног часа и учионице; 
• прати утицај науке на сваког појединачног ученика; 
• сузбијај код ученика схватање да је наставни садржај важан за 

постизање школског успеха. (П. Јагер, 1991) 

Промене, не само друштвено-економске, техничко-технолошке и 
културне, него и напредак педагошке теорије, нова схватања у 
психологији и методе у настави захтевају од наставника да се стално 
образује и усавршава. Време убрзаних промена доноси наставницима и 
нове улоге за које оне морају да се припремају. Бити спреман и отворен 
за промене је једна од првих и најважнијих нових улога наставника. Под 
тим се подразумева да они прво прихвате чињеницу да више нису 
једини извор информација и да су неопходни наглашенији менторски 
приступ, организовање ситуација у којима се учи, сараднички однос са 
ученицима у наставном процесу. Настава као технолошки процес мора 
другачије да се организује јер то захтева савремена информациона 
технологија. Ц. Раздевшек-Пучко каже да К. Нинисто (Niinisto) апо-
строфира следеће улоге наставника: а) иницијатор промена, б) моти-
ваатор који подстиче на учење, в) професионалац који брине о личном и 
професионалном развоју, г) члан организације (школе) која се развија и 
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учи. Професионална оспособљеност стечена на наставничким факулте-
тима, то пракса показује, је недовољна да се успешно организује и води 
настава. Много је разлога који траже да наставници дограђују свој 
професионализам, а Деј (Day) наводи следеће: нова сазнања у струци 
(предмету), напредак педагошке и дидактичке науке, увођење нових 
технологија, нарочито информатичке, велики број деце која имају 
тешкоће у учењу и понашању што тражи посебан приступ. Значај нових 
технологија је у томе што олакшавају посао и наставнику и ученику, али 
наставник, иако га те технологије ослобађају неких рутинских послова, 
и даље остаје најважнији чинилац у наставном пропцесу који је дужан 
да добро упозна и мотивише ученике и да се трансформише из пре-
носиоца информација у учениковог помоћника. Ц. Раздевшек-Пучко 
указује на следеће ''нове  улоге'' наставника:  преусмеравање поучавања 
ка учењу, коришћење савремене информационе технологије, оспособ-
љеност за рад са различитим категоријама ученика (различите спо-
собности, посебне потребе, мултикултурне разлике), сарадња са другим 
наставницима, стручњацима и родитељима; оспособљеност за реф-
лексију, истраживање и евалуацију властитога рада. (Ц. Раздевшек-
Пучко, са Интернета). 

Наведена ауторка се позива на Шона (Schon) код кога се 
појављује појам ''размишљајући практичар'' и који поучавање схвата као 
интелектуалну активност у којој учитељи и наставници анализирају 
своја искуства и на темељу њих конструишу нова сазнања. Компетентан 
практичар је професионалац који је способан да, преко, рефлексије 
властите активности, генерише нова сазнања. Наставник своје компе-
тенције развија кроз акциона и квалитативна истраживања и кориш-
ћењем  записа. То наставнику омогућује да процес посматра изнутра, а 
да истовремено изиђе из оквира учионичких зидова, да успостави 
професионални дијалог са другима, размену искустава; омогућује 
професионалну рефлексију и доприноси подизању професионалне 
културе. 
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DEVELOPMENTAL CHANGES AND THE ROLE  
OF A TEACHER IN SCHOOL  

 
 

All-permeating characteristics of contemporary time are change and 
information. In the context of new understanding of knowledge as a change, 
developmental value, the role of the school should be considered, the 
conception of its pedagogical work (teaching, etc), the role and the 
competence of a teacher, derived from the conception. It is necessary to 
define a new conception of school and teaching, as well as other forms of its 
pedagogical work and the place and role of a learner in the process of 
knowledge acquisition and other values. Contemporary half a day school in 



  

 214 

shifts, still dominated by old and out-of date technology of work has to 
become suitable for the new role of school as a leader in developmental 
changes. New concept of teaching seeks for the innovation of former and the 
development of new roles of a teacher. Students should be trained for 
changes, they should be provided with the skills to anticipate and solve 
problems imposed by new situations. The task of a modern school is to teach 
students to learn, to think to have constructivistic and emancipatory position 
in knowledge acquisition. Instead of former transmission, a teacher takes the 
role of a creator of pedagogic situations. His/her mentor role is increasing. 
The new concept of learner-centered teaching has influenced the innovation 
of teacher’s old roles in regard to teaching (planner, organizer, etc), methods 
(innovator, motivator), students (mentor, evaluator, development agents), 
class (manager, trainer, role-model, arbiter), school (professional, 
researcher), family (collaborator, etc).  
 
In order to innovate old and create new roles it is necessary to acquire 
suitable methodological, emotional, ethical and other competencies.  
 
Key words: conception of school, teaching concept, teacher role, teacher 
competencies.  
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СТАРЕ ОСОБИНЕ И НОВЕ УЛОГЕ НАСТАВНИКА 
 

Резиме: Синтагма „особине наставника“ не односи се само на настваникову 
личност већ и на: стил и начин рада у настави, однос према ученику, његову социјалну 
улогу и статус, на вриједности и вриједносне оријентације те на физички изглед и 
држање (Сузић, 1995). Да ли нове улоге које доноси учећа цивилизација у XXI вијеку 
зависе од осбина наставника и које су то нове улоге? Аутор проблематизује овај 
однос у контексту педагошких трендова које препознаје педагoшка футурологија. 
Када један наставник каже „Изабрао сам свој позив зато што волим дјецу“, то још 
увијек не значи да не воли дјецу само зато што су покорна и послушна и што му 
омогућују да његује нарцисоидну слику о себи. С друге стране, наставник који заиста 
и неизмјерно воли своју професију и дјеци настоји дати максимум, има већу шансу да 
подлегне синдрому изгарања јер га систем и окружење не подржавају у његовој 
тежњи да у учионици примијеи хуману педагогију. У учионице све више стижу дјеца 
коју нико никада није физички казнио, која су била центар свијета родитеља, баке и 
дједа, која нису искусила мјере дисциплиновања које данашња школа још увијек његује. 
Колико данас у учионицама имамо наставника који су спремни да раде са овом дјецом, 
да примијене  модерна средства мотивације, а не да дисциплинују и примјењују метод 
спречавања, како су научили у традиционалној педагогији. Традиционалне школе 
траже од дјеце да памте и репродукују, а модерне ће тражити да брзо и лако уче, да 
ефикасно примјењују знање односно користе информације. Мисија модерне школе је 
да обучава дјецу за учење, а њена визија је да дјеца заволе учење. Колико су 
наставници у својим новим улогама спремни на овакву будућност? То је питање коме 
се аутор посвећује на крају овог рада. 
 

Кључне ријечи: особине наставника, улоге наставника, традиционална 
школа, модерна школа, футурологија 
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Теоретска полазишта 
 

На самом почетку потребно је разјаснити нека теоретска 
полазишта јер „...нема ништа практичније од добре теорије“ (Lewin, 
1951, стр. 169). Теорија је, наиме, путоказ за праксу, водич који зна, 
свјетиљка у мраку.Теорија нам је овдје пријеко потребна да одговоримо 
на два кључна питања. Прво питање је чему ће нам нове компетенције 
наставника? Друго је, шта су то особине наставника и можемо ли ту 
уопште говорити о „особинама“? 

У одговору на прво питање послужиће нам теорија само-
детерминације коју је развио Едуард Десај из теорије компетенције 
Роберта Вајта (Decy, 1971; Decy & Ryan, 1985). Ради се о теорији која 
заступа становиште да и дјеца и одрасли желе дјеловати аутономно, 
компетентно и социјално прихватљиво. Три су људске потребе у основи 
ове теорије: аутономија, компетенција и повезаност (Decy, 1971). 
Истраживања су показала да наставникова подршка аутономији дјеце 
резултира унутрашњом мотивациом (Ryan & Decy, 2000; Radel, Sarrazin, 
Legrain, & Wild, 2010). У традиционалној педагогији принцип анга-
жованости, принцип добровољности или вољне активности дјетета стар 
је колико и педагогија, али његова изведбена форма и данас знатно 
измиче педагошким методама и наставној пракси. Један од разлога за то 
је радикализација ове идеје. С једне стране су они који ће самодетер-
минацију дјетета прогласити русоовским концептом повратка природи, 
препуштеношћу дјетета самом себи или искључивањем наставника из 
процеса васпитања. С друге стране су они који ће фетишизовати 
аутономију и све проблеме васпитања смјестити у контекст оспоравања 
аутономије дјетета. Дијете заиста има потребу за самодетерминацијом, 
али запитајмо се шта би било са дјететом које препустимо само себи, и 
уједно, шта би било са дјетеом које васпитамо строго у духу покорности 
и послушности, милитантно и ауторитетивно. Не треба нам превише 
теорије да дамо одговор на ове двије крајности: аутономија је потребна 
дјетету, али не и то да дијете препустимо само себи. То најбоље 
одражава кинеска изрека: нека дијете жели шта хоће, али нека хоће оно 
што желе тата, мама и учитељ. 

Друго питање односи се на особине наставника. Двадесетих 
година двадесетог вијека настала је педагошка дисциплина педеутоло-
гија која је имала за циљ да проучи особине наставника. „Педеутологија 
полази од става да је за посао наставника потребно не само знање 
одређене струке, него и одређена својства личности која представљају 
неопходан услов за бављење наставничким и васпитачким послом“ 
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(Педагошки лексикон, 1996, стр. 366). Ова дисциплина није преживјела 
критериј времена, тако да се данас о њој говори само као о добром 
покушају, о настојању да се феномен особина наставника третира 
научно и објективно. Када желимо да једна теорија која се односи на 
особу буде теорија, треба да слиједимо критеијуме Гордона Виљема 
Олпорта, а то су: 1) личност је у организму, 2) организам није празан, 
него пун, 3) мотивација је чињеница садашње структуре личности, 4) 
цјепкање личности на компоненте мора омогућити живу синтезу и 5) 
потребно јеузети у обзир самосвијест (Allport, 1960). Ако поштујемо 
ових пет Олпортових критеријума, прихватићемо поставку да не 
можемо говорити о „личности“ наставника јер морамо говорити о 
личности насавника А, Б, Ц и тако даље. Међутим, можемо говорити о 
особинама наставника јер у овој синтагми не спомињемо личност. Ма 
колико добро теоретски разјаснили и иситраживачки обрадили особине 
наставника, нас као педагоге највише занима како те особине виде 
ученици, а не какве су оне стварно. Зашто? Једноставно зато што се 
дјеца према наставнику односе онако како га доживљавају, како га они 
виде, а не онако какв је он заиста. На примјер, један наставник може 
бити озбиљан, недуховит и штур на ријечима, ученици ће га вјероватно 
доживљавати као строгог. То како дјеца доживљавају тог наставника 
нас највише занима јер то предодређује или детерминише њихов однос 
према наставнику, а све то утиче и на њихов однос према наставном 
предмету који он предаје (Сузћ, 1995). Овдје смо на пољу теорије 
атрибуције Фрица Хајдера (Heider, 1958). Ради се о томе да ће нас 
педагошки више занимати атрибути које дјеца приписују наставницима 
него то какве наставници имају стварне особине зато што си ти 
атрибути за дјецу чињенице. 
 
Нове улоге наставника 
 

Традиционално познајемо наставника као поучаватеља, као 
предавача или посредника знања. „Наставник који ради само преда-
вачки, стварна је кочница у развоју наставе“ (Вилотијевић, 1999, стр. 
406). Живимо у вријеме учеће цивилизације, у вријеме када слободу и 
срећу људи лакше остварују ако уче с лакоћом и задовољством. Савре-
мена софистицирана технологија све више преузима људске послове, а 
технологија стиже и у наставу. Од класичног дидактичког троугла 
помјерамо се све више ка дидактичком многоуглу (Сузић, 2005) при 
чему савремена технологија представља четврти врх или тачку у 
пирамиди као дидактичком многоуглу. „Наставник губи неке своје 
функције које су доминирале у предавачкој настави, или се оне знатно 
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смањују, јер их преузимају техничка средства, а добија нове“ (Вило-
тијевић, 1999, стр. 405). Уз помоћ авремене технологије, Интернета и 
других модерних извора знања, ученици све више уче самостално, 
истражују, откривају – редукује се предавачка и поучавалачка улога 
наставника. „Од некад јединог, у савременим условима, наставник 
постаје један од извора знања“ (ибидем, стр. 406). Осим технологије, 
нове улоге наставника доносе и други савремени друштвени токови, и 
друге промјене. 

Живимо у времену када ни једна диплома није довољна за цијели 
живот. Настају занимања која прије никада нису постојала, знања 
застарјевају од времена када студенти упишу до времена када заврше 
факултет а људи морају рјешавати проблеме које никада нису ни 
претпоставили. Дакле, нање више није кључан циљ школовања, већ 
данас кључан циљ мора бити научити ђаке да уче и придобити их да 
заволе учење. Уз дидактичку, данас препознајемо низ нових улога 
наставника, а то су: 1) наставник као дидактичар, 2) наставник као 
васпитач, 3) научно-наставна улога, 4) наставник као дијагностичар, 5) на-
ставник као инструктор активне наставе, 6) наставник као координатор, 
7) наставник као креатор интерперсоналних односа, 8) наставник као 
градитељ емоционалне климе у одјељењу и 9) наставник у активном 
циљном учењу (Suzić, 2005, стр. 175). Све ове улоге прожима учење 
учења као концепт васпитно-образовног рада у савременој школи. Већ 
на први поглед, из претходне класификације уочавамо да је у тради-
ционалној школи преовлађивала улога наставника као поучаватеља или 
дидактичара. Овај дидактицизам има својих предности, али ако је 
непримјерено предоминантан, тада подразумијева покорност и по-
слушност ученика, а то су робовске особине прије него партнерске. 

Критику традиционалне школе људи су на Балкану склони да 
прихвате радикално сматрајући да свака критика подразумијева пот-
пуно одбацивање. То педагошки екстремисти који не могу да сагледају 
важност квалитетне критике у којој се подразумијева да неке слабости 
традиционалне школе треба критиковати, али предности не треба 
одбацити. Традиционална поучавалачка школа ће остати и у будућој 
школи учења јер како ће ђак научити учење ако га неко томе не подучи? 
Дакле, дидактичка улога наставника остаје и у будућности, али не са 
90% предавачке наставе у којој се дјеци сервисира или „предаје“ 
градиво. Која су својства традиционалне школе (Табела 1)? 
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Табела 1: Својства традиционалне школе 
(Сузић, 1995, стр. 19)  (Hirsch, 1996, стр. 8) 
Традиционализам X Традиционално насупрот 

модерног 
Пансофизам   
Сциентизам   
Реактивизам X Гњаважа и досада насупрот 

интересантном 
Вербализам X Вербално насупрот практичном 
Просјечност X Просјечно насупрот 

индивидуализованом 
  Фрагментарно насупрот 

интересантном 
Напомена: Знак x представља подударне процјене 
 

Ако својства традиционалне школе пројектујемо у будућност, 
добићемо својства модерне школе, односно школе будућности (Табела 
2), и видјећемо да свако од ових својстава подразумијева нове улоге 
наставника. На примјер, традиционална школа је оријентисана на 
прошлост, а модерна неће занемарити традицију, али прошлост не може 
бити циљ васпитања и образовања, она је оријентир без кога будућност 
изгледа много неизвјесније и конфузније. Будућност боље предвиђамо 
ако узимамо у обзир трендове из прошлости, ако имамо у виду тра-
дицију. Када погледамо средњу и десну колону у Табели 2, уочићемо да 
су школе данас много ближе традиционализму него модерном прис-
тупу. Критика традиционалне школе не значи уједно и њено одба-
цивање. Традиционализам треба свести на потребну мјеру. Нове улоге 
наставника не треба схватити као одбацивање или напуштање дидак-
тичке или поучавалачке улоге, него као надоградњу и модернизацију 
његовог дјеловања, као шире и флексибилније сагледавање настав-
ничког позива. 

Данас у учионицама имамо све већи број дјеце које нико никада 
није физички казнио, то су дјеца коју би у традиционалној школи 
аутоматски прогласили размаженом. У тим истим учионицама имамо 
велики број наставника који не умију да раде са таквом дјецом. Нису 
оспособљени за разне технике мотивисања ученика, нису вољни да 
мијењају већ уходани стил свога рада, едрже се узора наставника који 
су њима предавали и слично. Да ли је могуће мијењати стертеотипе и 
имплицитна предубјеђења тих људи? Истраживање је показало да јесте 
(Сузић и сарадници, 2001). У шест огледних основних школа у 
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Републици Српској 350 наставника је судјеловало у увођењу нових 
интерактивних метода у наставу. На самом почетку неки су били против 
тога, али након три године примјене ових метода није било ни једног 
наставника који би био против нових метода (ибидем, 2001). Дакле, 
имплицитна предубјеђења наставника се могу мијењати. 
 
Табела 2: Својства традиционалне и школе будућности 
Својство Традиционална школа Школа будућности 
Традиционализам Оријентација на прош-

лост 
Оријентација на садашњост 
и будућност 

Пансофизам Учити свакога свему Учити дијете ономе што 
њему треба 

Сциентизам Што више научних знања 
пренијети у главе ученика 

Учити учење, одвојити бит-
но од небитног, а памтити 
најбитније 

Реактивизам Доминира бихевиористи-
чки С–Р модел 

Мотивација и унутрашња 
мотивација дјеце 

Вербализам Доминација ријечи и 
тескта 

Жива ријеч наставника и 
самостално трагање за ин-
формацијама, истраживање 

Просјечност Настава прилагођења 
просјечном ученику 

Настава по мјери сваког 
ученика 

 
 
Особине наставника 
 

Када су у питању промјене начина рада у настави можемо 
разликовати три групе наставника: једни одмах ускачу у промјене без 
много питања, други оклијевају а трећи су apriori против промјена. Ове 
оријентације зависе од више фактора, аи су у првом плану вјероватно 
особине наставника. Када трагамо за особинама наставника, нужно је да 
узмемо у обзир и оне особине које не садржи синтагма „особине 
личности наставника“. Проучавањем шире литературе издвојио сам 97 
особина наставника, а потом те особине класирао у шест критеријума 
класификације (Сузић, 1995). Посебно сам био изненађен и одушевљен 
када сам сазнао да су Босиљка и Јован Ђорђевић извели готово исте 
категорије класирајући око 500 особина које су нашли емпиријским 
истраживањем (Đorđević i Đorđević, 1988). Први пут сам доживио да се 
теоретско и практично истраживање готово невјероватно сложе (Табела 
3). 
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Табела 3: Критеријуми класификације особина наставника 
(Сузић, 1995, стр. 76) (Đorđević i Đorđević, 1988, стр. 

133) 
Наставник као личност: 
а) рационалне, интелектуалне особине, 
б) афективне, емоционалне особине, 
ц) биолошке, физиолошке особине. 

Људски квалитети наставника и 
својства његове личности. 

Однос – наступ према ученику и 
настави. 

Понашање и однос наставника пре-
ма ученицима. 

Стил и начин рада у настави. Наставник као стручњак. 
Вриједности, вриједносна усмјереност. Посебне карактеристике настав-

ника. 
Социјална улога, статус наставника. Учешће наставника у активности-

ма ученика изван наставе (сло-
бодне активности, секције, клу-
бови, научне групе, 
специјализоване организације и 
друге). 

Физички квалитети, физички изглед: 
а) конституционалне карактеристике, 
б) одијевање, изглед, 
ц) здравље. 

Спољашњи изглед наставника 
(физички изглед, глас, облачење...). 

 
Истраживати особине наставника није тако једноставно. Наиме, 

нас ће много мање занимати стварне особине наставника у односу на то 
како ученици виде те особине, како их атрибуирају. Да бих добио што 
реалнију слику овох атрибуција, ученицима основне и средње школе 
понудио сам 18 тврдњи које су они једну по једну приписивали својим 
наставницима индивидуално. На примјер, учиници су уз скалу Ли-
кертовог типа пред собом имали тврдње ка што су Љути се, ради као да 
је напет, или Радије даје позитивне него негативне оцјене. Након што 
сам прикупио ове атрибуције, сваког наставника сам замолио да сам 
себе оцијени скалером са 22 ставке које су гласиле попут ове: За 
наставника је најважније да обради све градиво. Показало се да 
атрибуција ученика и самопроцјена наставника високо и значајно 
корелирају, исто тако да и ученици и наставници као најважнији виде 
интерперсонални вриједнони фактор (Сузић, 1995, стр. 198 и 200). Иако 
је рађено прије више од 15 година, ово истраживање је имало фу-
туролошку димензију. Наиме, већ тада су ученици и наставници 
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приоритет дали подршци и интеракцији, доброј емоционалној клими у 
разреду и обуци ученика за учење учења, за аутономију. Овим истра-
живањем показало се да своје ставове о наставном предмету ученици 
директно везују за то како виде наставника, како доживљавају његове 
особине (ибидем, стр. 217). Овдје смо тада могли уочити да нове улоге 
наставника зависе од њихових особина, а да те улоге прижељкује ве-
лики број ученика и наставника. Зашто наставници до данас нису 
преузели или реализовали те улоге? Одговор је једноставан и очи-
гледан: они у томе нису подржани од званичних институције а наставни 
планови и програми су тако преоптерећени да наставници немају 
времена ни за дјецу јер се готово све вријеме морају бавити градивом. 
 
Компетенције наставника 
 

Постоји велики број дефиниција компетенција. Најчешћа грешка 
у тим дефиницијама је то што аутори поистовјећују компетенције и 
способности. Овдје се нећу бавити тим специфичним дефиницијама и 
њиховим ограничењима јер је упутније одредити суштину појма ком-
петенција у односу на појам способности. „У односу на појам спо-
собност, компетенцију треба схватити као остварену, или способност 
која се препознаје на датој активности. На примјер, неко може да има 
способност да вози бицикл, али ако није научио возити бицикл, тада 
није компетентан за ту активност, иако је способан за то“ (Сузић, 2010, 
стр. 13). Дакле, најједноставнија дефиниција компетенције је да је то 
способност на дјелу. Ако уз ово одређење размотримо компетенције на-
ставника, видјећемо да неке од тих способности не налазимо у 
Гилфордовом (Guilford, 1959) или Гарднеровом (Gardner, 1983) моделу. 
Такав случај је са способношћу наставника да градиво прилагоди 
потребама ученика или да подржи њихова интересовања. Наравно, ове 
компетенције наставника можемо подвести под неку од Гилфордових 
или Гарднерових способности. Дакле, теорије способности јесу добар 
оквир за извођење компетенција наставника, али не и универзалан 
оквир, јер се ради о специфичним професионалним способностима које 
се остварују у сложеној динамици васпитања и образовања. 

Слично проблему извођења одређења и класификације особина 
наставника, постоји проблем класификације компетенција наставника. 
Најбољи начин за извођење ове класификације је поћи од најпознатијих 
теорија способности, проучити истраживања особина и компетенција 
наставника, а потом извести теоретски утемељену и апликативну 
класификацију компетенција наставника. Најлошији начин је лаички 
почети набрајати ове компетенције, јер се у том случају листа може 
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протегнути у недоглед. Једну заникљиву класификацију компетенција 
наставника даје нам Национални просветни савјет Србије (2009/2011). 
Ова класификација захвата пет компетенција: 

1) Наставник познаје и разумије опште принципе и циљеве 
образовања и васпитања, а посебно из предметне области која му 
је повјерена, способан је да их остварује у настави и доприноси 
њиховом развоју; 

2) Наставник посједује знања, вјештине, вриједносне ставове и 
спосбности да анализира постојеће ресурсе, планира активности 
и ствара услове за реализацију наставе; 

3) Наставник посједује знања, вјештине, вриједносне ставове и 
спосбности да реализује наставни процес; 

4) Наставник посједује знања, вјештине, вриједносне ставове и 
спосбности да прати, мјери, вреднује и анализира постигнућа 
ученика и предузима мјере у циљу побољшања резултата рада 
ученика и наставног процеса; 

5) Наставник се континуирано професионално усавршава и развија 
своја знања, вјештине, вриједносне ставове и способности. 

 
Ову класификацију потписује тим од 20 стручњака, уз њу је 

излистан индекс појмова и 47 јединица литературе. На први поглед 
можемо констатовати да је испоштован полазни принцип да се 
компетенција препознаје на дјелу, али овдје треба указати на неке 
мањкавости овог концепта. Прво, свих пет компетенција изведено је за 
наставника као дидактичара; дакле, на основу традиционално схваћене 
поучавалачке улоге наставника. Друго, циљеви васпитања се узимају 
као фетиш, као датост и идеал који наставник треба да реализује. 
Наставнику је ускраћена могућност мијењања и прилагођавања ових 
циљева ученику, а познато нам је да не постоји идеална класификација 
циљева васпитања и образовања. Треће, ауторима је промакло да у 
индексу појмова одреде појам компетенција наставника, а дато је низ 
ефемерних, већ познатих појмова. Четврто, ова класификација није 
утемељена на јасном и чврстом теоретском полазишту. Конкретно, ни 
једна теорија способности није узета као полазиште, нити су дати 
теоретски утемељени модели компетенција који су прошли јавну опсер-
вацију, ако изузмемо низ сличних докумената западних земаља који су 
цитирани као извори. Без обзира на недостатке, ова класификација ком-
петенција представља вриједан допринос побољшању наставне праксе. 
Када бисмо укрстили нове улоге наставника са овом класификацијом, 
видјели бисмо да она није достатна за извођење бројних нових улога 
наставника које васпитна пракса већ данас потребује. 
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Живимо у доба учеће цивилизације, у времену када је важније оспо-
собити ученика да учи лако и ефикасно него омогућити му да дип-
ломира, а потом избјегава учење. Дакле, доживотно учење је опција 
данашњице и перспектива будућности. На том трагу Европски пар-
ламент је дао модел Осам кључних компетенција за доживотно учење 
(European Parliament, 2006; види код: Gordon и сарадници 2009, стр. 10). 
Ради се о сљедећим компетенцијама: 1) комуникација/писменост на ма-
терњем језику, 2) комуникација на страним језицима, 3) компетенције у 
математици, природним наукама и технологији, 4) дигиталне компе-
тенције, 5) учење како учити, 6) социјалне и грађанске компетенције, 
7) самоиницијативност и предузетничке компетенције и 8) културна 
освијештеност и културно изражавање (ибидем, стр. 10). Ако већ данас 
наставници треба да развијају ове компетенције ученика, логично 
питање је које компетенције они треба да имају. Конкретно, како ће 
наставници обучавати ученике за учење учења ако сами нису научили 
како се учи, ако нису имали методику у сфери обуке за учење учења? 
Осим тога, модел Осам кључних компетенција за доживотно учење има 
одређене слабости: 1) компетенције су некомплетне, 2) изведене су по 
курикуларном аспекту, 3) неадекватна дефинисаност компетенција 
(дигиталне компетенције), 4) запостављене су емоционалне компе-
тенције, 5) запостављена је креативност и 6) морално и естетско 
васпитање нису захваћени уопште (Сузић, 2010, стр. 13). Овдје нећу 
објашњавати сваку од ових слабости појединачно, али за илустрацију 
осврнућу се на компетенцију по редним бројем два: комуникација на 
страним језицима. Ако пођемо од Гарднеровог модела (1983), видје-
ћемо да су језичко-лингвистичке способности много шире постављене 
него што је „комуницирање“. Конкретније, зар се на страним језицима 
не може и стварати, доживљавати умјетност и књижевност, проучавати 
историја, а не само комуницирати? Дакле, ове компетенције Европски 
парламент је извео теоретски недовољно утемељено и врло парцијално, 
а критику о томе дали су и други аутори (Gordon, Halasz, Krawcszyk, 
Leney, Michel, Pepper, Putkiewicz, & Wiśniewski, 2009). Ширу критику 
тих компетенција дао сам у једном раду посебно посвећеном том 
питању (Сузић, 2010), а комплекснији модел компетенција које требамо 
развијати код ученика у XXI вијеку дао сам раније у класификацији 
„Двадесетосам компетенција за XXI вијек“ (Suzić, 2005). Овај модел 
подразумијева когнитивне, емоционалне, социјалне и радно-акционе 
компетенције од којих свака има моралну и естетску димензију. За 
сваку од ових група компетенција требало би оспособљавати нас-
тавнике; свака од њих захтијева нове улоге наставника. На примјер, 
наставник који оспособљава ученике да одвоје битно од небитног, не 
ради то за ученике као у традиционалној настави, него их учи томе како 
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да сами одвоје битно од небитног. Овдје ује наставник инструктор 
активног учења, а не предавач који преноси информације и тражи да их 
ученик репродукује. 
 
Опуномоћење насупрот контроле 
 

У поједностављеној и прилично упрошћеној форми можемо 
разликовати два типа наставниковог понашања: 1) опуномоћење или 
опредијељеност наставника да помогне ученицима да самостално уче и 
да сарађују са другима и 2) контрола или опредијељеност наставника да 
контролише ученике, да им заповиједа и да сам оцјењује њихов рад, без 
партиципације ученика. Може се десити да наставник ужива у настави 
више од ученика, и то није тако лоше, али проблем је ако се то деси у 
ситуацији када ученици не уживају у настави. Наиме, претпоставимо да 
наставник воли своју надређену позицију у односу на ученике, да ужива 
у томе што контролише напредак или „судбину“ ученика, што може да 
буде и судија и кадија. У таквим случајевима можемо препознати одре-
ђене форме патолошког понашања наставника, одређене патолошке 
улоге наставника. Ако желимо бити објективни, не треба да заоби-
лазимо ни те патолошке улоге наставника. Уз оријентацију на контролу 
често можемо препознати патолошке форме понашања наставника, а уз 
оријентацију на опуномоћење препознајемо хуманистички концепт 
наставниковог понашања, његове хуманистичке улоге. 

Наставници који подржавају аутономију ученика подстичу њихову 
унутрашњу мотивацију, а наставници оријентисани на контролу, 
смањују унутрашњу мотивацију (Radel,  Sarrazin, Legrain, & Wild, 2010).  

„Наставници који умију пажљиво саслушати ученике и заузимају 
њихов угао посматрања, обезбјеђују врло значајну рационалу за 
рад на задатку и стварају  могућности за вјежбе, подржавају 
потребу ученика за аутономијом, а то заузврат резултира уну-
трашњом мотивацијом. Насупрот њима, наставници који користе 
директиве и команде, који нуде солуције прије него што ученици 
имају времена да самостално размисле, који намјеравају да 
мотивишу ученике путем притиска (нпр. пријетњама, критикама 
или ултиматумима), смањују потребу ученика за аутономијом, што 
заузврат редукује унутрашњу мотивацију ученика за учење“ 
(ибидем, стр. 577). 
Познато је да унутрашња мотивација има снажније дејство на 

успјех ученика него вањска. Ученику који је унутрашње мотивисан не 
треба никаква награда осим активности којом се бави, а ако је то 
школско градиво, тада можемо говорити о жељеној школи. Својом 
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опредијељеношћу ка подршци аутономије ученика или оријентацијом 
на опуномоћење, наставник директно подржава унутрашњу мотивацију 
ученика. Ова опредијељеност подразумијева одређени сет улога од 
којих већина није спојива са концепцијом традиционалне наставе. 

Наставници директно утичу на мотивацију ученика (Atkinson, 
2000; Roth, Assor, Kanat-Maymont, & Kaplan, 2007) не само методама, 
стилом и начином рада у настави, него и својом мотивисаношћу за 
градиво. Истраживање је показало да опредијељеност наставника на 
мотивацију ученика у комбинацији са њиховом опредијељеношћу на 
контролу не дају тако високе мотивационе ефекте као што то даје 
властита увјереност наставника у оно што предаје, властита мотивација 
у раду (Wild, Enzle, Nix, & Deci, 1997). Овдје смо на терену вриједности 
и вриједносних оријентација. Да подсјетим, то је једна од шест 
категорија или група особина наставника које сам издвојио теоретски 
(Сузић, 1995, стр. 76), а Ђрођевићи открили истраживачки (Đorđević i 
Đorđević, 1988, стр. 133). Када ученици придају важност градиву, они су 
боље мотивисани, тендирају ка унутрашњој мотивацији. 
 
Табела 4: Улоге при контроли и опуномоћењу 
Контрола 
(Традиционална 
настава) 

Опуномоћење  
(Нове улоге, савремена настава) 

Наставник као предавач и васпитач; 
Научно-наставна улога; 
Наставник као дијагностичар; 
Наставник као инструктор активне наставе; 
Наставник као координатор; 
Наставник као креатор интерперсоналних односа; 
Наставник као градитељ емоционалне климе у 
одјељењу; 

Наставник као дидак-
тичар, као преносилац 
знања; 
Наставник као 
евалуатор рада 
ученика; 
Наставник као 
контролор. 

Наставник у активном циљном учењу. 
 

Нове улоге наставницима омогућују веће задовољство у послу, а 
они који су задовољни својом професијом мање подлијежу синдрому 
изгарања и имају здравији живот (Klassen & Chiu, 2010). Наставници 
оријентисани на опуномоћење сигурно ће бити боље прихваћени од 
ученика и успјешније ће остваривати унутрашњу мотивацију ученика. 
Овдје би нам добро дошло једно ново истраживање о томе како увје-
реност наставника у важност градива дјелује на вредновање тог градива 
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од стране ученика и у каквој је то вези са атрибуцијом особина 
натавника од стране ученика. 
 
Закључно 
 

Старе особине не колидирају са новим улогама наставника. 
Главни проблем је у томе што је традиционална настава тако конци-
пирана да су хумана својства наставника остала у другом плану. 
Наставни планови и програми су толико преоптерећени градивом да 
наставнику остаје да скоро све расположиво вријеме наставе потроши 
на обраду градива. Бавећи се првенствено градивом, а не учеником, 
наставник је био предоминантно поучавалац или дидактичар, а не 
учитељ, у настави се оријентисао на дидактичке методе а занемаривао 
опште васпитне методе.  

Захтјевни или амбициозни наставни планови и програми и нису 
тако велики проблем ако наставник освоји нове улоге. Познато је, 
наиме, да сиромашни наставни планови и програми не могу развити 
високе компетенције ученика. У чему је колизија? С једне стране кри-
тикујемо оптерећеност наставних планова и програма, а с друге тврдимо 
да нам они требају управо такви! Ово је лажна дилема. На Западу су 
погрешно чинили тиме што су из наставних планова и програма 
избацивали све што су могли па су добили сиромашне програме који 
недовољно подржавају потребе ученика и наставнике неоспособљене за 
вишак времена који је тиме настао. Рјешење ове дилеме је у оспо-
собљавању ученика за учење учења, за одвајање битог од небитног, 
односно у оспособљавању наставника за нове улоге. Ученици се не 
требају бојати енциклопедија ако знају шта траже у њима. Ученици се 
заправо боје тога да наставници желе да цијелу енциклопедију спакују 
њима у главу, и овај страх је оправдан. Традиционални концепт наставе 
подразумијева да ученици науче, односно првенствено запамте оно што 
је у уџбенику, да то репродукују наставнику и за тај „посао“ од 
наставника буду награђени оцјеном. Модел који очигледно не иде са 
савременим трендовима у науци и технологији, посебно када знамо 
којом брзином пристижу нове информације (енцикопедије) и нова 
технологија. 

У овом раду сам анализирао однос особина, улога и компе-
тенција наставника. У традиционалној настави доминирају дидактичка, 
евалуаторска и контролна улога наставника, а нове улоге се појављују 
само у рудиментарној форми или их уопште нема (Табела 4). Сваку од 
нових улога наши наставници могу лако да освоје, али их кочи кон-
цепција традиционалне наставе и недостатак административне подршке. 
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Међутим, освајањем нових улога наставници би мијењали и концепцију 
традиционалне наставе јер није нужно радикално мијењати наставне 
планове и програме, него начин рада и циљеве васпитања и образовања. 
Начин рада у настави зависи првенствено д наставника тако да је 
оправдана теза Виљема Џејмса да су све реформе у историји школства 
пале на фактору који се зове наставник. Ако је тако, јасно је куда треба 
да идемо у сљедећој реформи образовања: мијењати начин рада 
наставника, односно оспособљавати наставнике за нове улоге како би 
они оспособљавали ученике за учење учења а заједница добила 
ентузијастичне ученике који са задовољством уче цијели живот. 
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Nenad Suzić, PhD 
 

OLD CHARACTERISTICS AND NEW ROLES OF TEACHERS 
 
Summary  
A phrase “teachers characteristics” is not related only to personality of 
teachers but to their style and method of work in the class, their relation to 
students, their social role and status, their values and value orientations as 
well as their physical appearance and posture (Suzic, 1995). Do the new roles 
brought by the learning civilization of the XXI century depend on teachers’ 
characteristics and what are those new roles? The author brings this issue and 
discusses this relation within the context of pedagogical trends recognized by 
pedagogical futurology. When a teacher says: “I have chosen to be a teacher 
because I love children”, it still does not mean that he/she loves children only 
because they are obedient and conformable and because they enable him/her 
to cherish narcissistic picture of him/her. On the other hand, teacher who 
truly and exceedingly loves its profession and tends to give maximum to 
children has a greater chance to be influenced by “burnout syndrome” as the 
system and his surrounding do not provide support for the tendency to apply 
human pedagogy in his classroom. We have more and more children in our 
classrooms who have never been physically punished, who have been the 
centre of the world of their parents and grandparents, and who have never 
experienced the discipline measures still used in today’s school. How many 
teachers do we currently have who want to work with these children, who 
want to apply modern means of motivation and not to discipline and apply 
method of suppression as they have learnt in traditional pedagogy. 
Traditional schools want children to memorize and reproduce and modern 
schools will want children to learn fast and easily and to apply their 
knowledge effectively and use information. The mission of the modern 
school is to train children to learn and its mission is also for children to love 
to learn. To what extent are the teachers in their new roles ready for this kind 
of future? This is the question addressed by the author at the end of this work.  
 
Key words: teachers’ characteristics, roles of teachers, traditional school, 

modern school, futurology 
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РЕДЕФИНИСАЊЕ УЛОГЕ НАСТАВНИКА У МОДЕЛУ 
ВИШЕФРОНТАЛНЕ НАСТАВЕ 

 
Резиме: Потребе за прилагођавањем наставних облика и метода у правцу 

већег осамостаљивања студента у процесу стицања знања, активнија позиција 
студента у настави и индивидуализација исте, основне су и заједничке идеје великог 
броја савремених аутора који се баве овом проблематиком. И поред званично 
прокламованог става о неопходности осавремењивања наставне методологије, а не 
само техничких ресурса, на том пољу није се далеко одмакло. Бројни су разлози за то, 
али један од најзначајнијих свакако јесте недостатак конкретног модела који 
успешно обједињује идеје, операционализује их и чини применљивим у пракси. У 
данашњем високом школству, пре свега на факултетима оријентисаним ка техничко-
технолошким дисциплинама, велики део наставе се спроводи за рачунарима и у 
лабораторијама, по принципу један студент – једно радно место. Управо оваква 
ситуација у наставном процесу до краја огољује потребу за спровођењем истинске 
индивидуализације наставе, која подразумева наставу као активност појединца на 
свом нивоу, у оквиру унапред задатог. Модел вишефронталне наставе подразумева 
организацију наставе у којој студент постаје истински субјекат који самообра-
зовним методама покреће све своје унутрашње потенцијале и унутрашњу моти-
вацију. Основни циљ модела је да доминантна образовна активност на факултету 
уместо наставе буде учење. У овако постављеном моделу неминовно долази до 
редефинисања класичне улоге наставника, који се у потпуности измешта из центра 
активности наставног процеса, и постаје „сервис“ у функцији самообразовног 
процеса сваког студента понаособ. Чињеница да модел подразумева потпуно укидање 
фронта који се у класичној настави поставља између наставника и студената, води и 
ка потреби редефинисања појмова способности и компетенција које наставника чине 
мање или више погодним за рад у оваквом моделу. Вишефронтални модел наставе је 
до сада у нашој средини био експериментално третиран на нивоу основног и средњег 
школства, са резултатима који дају јасне назнаке да његова примена доводи до 
реалног издизања укупне ефикасности наставног процеса и унутрашње мотивације 
ученика за процес самообразовања. Од почетка ове школске године у Високој школи 
електротехнике и рачунарства спроводи се експеримент са применом овог модела на 
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нивоу високог школства. Овај рад има за циљ да ширу научну јавност упозна са овим 
моделом, да у светлу теоретских претпоставки и практичних потреба које се 
подразумевају у примени овог модела размотри питања улоге наставника, његових 
способности и компетенција, али и да модел вишефронталне наставе постави у шири 
друштвени контекст актуелних тенденција у развоју социјалних структура, са 
посебним акцентом на реалне потребе појединца, породице и друштвеног система у 
целини. 
 
Кључне речи: Модел вишефронталне наставе, самообразовање, унутрашња 
мотивација 

 
Увод 

 
У данашњем високом школству, пре свега на факултетима ори-

јентисаним ка природно – техничким струкама, велики део наставе 
спроводи се уз обилату помоћ рачунара и осталих савремених нас-
тавних средстава. Институције се сматрају успешним уколико су у 
стању да својим студентима обезбеде управо овакве, модерне и ком-
форне услове за рад и учење. Учионице се опремају интернет прик-
ључцима, пројекторима, а све више наставника извођење наставе не 
може ни да замисли без употребе преносних рачунара на којима се 
налазе презентације и мултимедијални садржаји повезани са облашћу 
коју наставник предаје. Ситуација је таква да се у пракси бележе 
случајеви да наставник одбија да изађе пред студенте уколико му се не 
обезбеди рачунар. Ово за последицу има да услед примене наставне 
методологије која подразумева употребу модерних технологија, долази 
до одређених измена у улози коју наставник има у односу на класичну 
улогу у којој се наставник најчешће налазио до сада, када је пред 
ученике излазио опремљен само кредом и својим знањем. Као посебан 
аспект наставног процеса на високошколским установама техничког 
профила који на непосредан начин утиче на неминовне измене у улози 
коју наставник има је чест случај де фацто спровођења индиви-
дуализоване наставе услед чињенца да се врши практична обука за рад 
на неком од високоспецијализованих софтверских или хардверских 
алата, која не може бити другачија до индивидуална.  

У првом делу рада ће бити размотрен утицај овакве ситуације на 
улогу коју наставник има у одвијању наставног процеса у оквирима 
традиционалног система наставе, док ће у другом делу рада бити пред-
стављени основни параметри који ову улогу редефинишу у ситуацији 
када се настава одвија по моделу вишефронталне наставе (у наставку 
текста биће коришћена скраћеница ВФН). Такође ће бити начињен и 
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осврт на неке од последица које примена ове методе има у ширем 
социјалном контексту. 

 
Утицај модернизације наставних средстава на позицију наставника 
у традиционалном систему наставе 

 
У досадашњем, тзв. традиционалном систему наставе се „бољим“ 

наставницима сматрају они који су у стању да „лепше“ и занимљивије 
испричају причу, односно образложе методске јединицу. Очекиване 
личне и професионалне особине наставника у традиционалном смислу 
су: 
• Да наставник има добар речник и буде говорљив. Предност има 

вербални над радним типом. 
• Да самом својом појавом импресионира, изазива поштовање и улива 

ауторитет. Дакле, да спољашњим одликама, својеврсном харизмом, 
привлачи и везује ученике за своју личност. 

• Да је спољашње динамичан и окретан, попут глумца. 
• Да у својим предавањима буде интересантан и занимљив, о чему се 

може чути честа изјава наставника: „…само што не дубим на 
глави…“. 

Наставници из области техничких наука на нивоу високог 
школства, по образовању у највећем броју случајева инжењери, никада 
нису пролазили кроз систематску обуку за педагошки рад са сту-
дентима, тако да је ова способност преношења знања на традиционалан 
начин највећим делом била је препуштена личном таленту, искуству и 
тренутној инспирацији сваког наставника понаособ. Данас се, у склопу 
процеса модернизације наставног процеса, од наставника додатно оче-
кује да на ефикасан начин користе савремена средства, имају спремне 
презентације, интернет линкове, кратке филмове, фотографије, ани-
мације, што донекле проширује област неопходних компетенција које 
наставник мора да поседује. У оваквој ситуацији техничко образовање 
које овај кадар поседује знатно потпомаже и убрзава имплементацију 
ових технологија у наставни процес. Сви ти садржаји се стављају у 
функцију преношења информације ка ученику, који, међутим, већи део 
времена у наставном процесу и даље учествује сасвим пасивно, као 
конзумент садржаја које пред њега, мање или више занимљиво, 
приступачно, или, на крају крајева, разумљиво, пласира наставник. 
Наставници се на тај начин, услед чињенице да су им на располагању 
рачунар, пројектор и интернет, све више налазе у ситуацији да се баве 
послом „просвећеног“ уређивања програма (програма у смислу мулти-
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медијалног садржаја који се бави описом наставне  јединице која се 
обрађује) који се наменски пласира пред циљану публику - ученике. 
Способност наставника да ствара слике пре свега речима и кредом и на 
тај начин преноси информације из своје главе у главе ученика, више 
није препуштена само његовом таленту да такве слике креира вербал-
ним путем, већ у том циљу поседује технологију која је у стању да те 
слике ствара уместо њега. Његово је само да те садржаје унапред 
нацрта, пронађе, спреми и у правом тренутку уз неопходна појашњења 
пред ученика пласира. Ово свакако јесте коначна реализација више-
деценијске јасне визије о технолошком развоју који се ставља у 
функцију едукације!  

Дакле, технолошки напредак реално помаже и олакшава нас-
тавнику његову „класичну“ улогу преносиоца знања, редефинишући 
потребне компетенције и способности – од доброг наратора ка добром 
уреднику програма. Овакав процес је сасвим природан, и за сваку пох-
валу су настојања да се савремене технологије ставе у функцију еду-
кације. Наставници који раде у школама које овакве ресурсе омогућују у 
свакодневном раду (предводнице овог процеса, по природи ствари, јесу 
високошколске установе техничког профила) заиста на располагању 
имају могућности који њихов свакодневни посао знатно олакшавају. 
Методска јединица у којој студента треба упутити у начин рада чула 
слуха (на пример) постаје знатно лакша за обраду уколико је наставник 
у могућности да студентима пре било каквог даљег појашњавања пусти 
кратак филм у којем се из свих углова види комплетан модел уха у три 
димензије, по принципу камере која улази у ухо и слика како ствари 
тамо унутра заиста изгледају. Након тога свака прича о томе како „то 
тамо“ у ствари изгледа постаје излишна, студент слику има истог 
тренутка формирану, и настава може ићи даље. Једна слика уместо 
хиљаду речи! А базе знања доступне на интернету су такве да се тешко 
може наћи било која област људске делатности која није комплетно 
покривена најразноврснијим мултимедијалним садржајима. Све је ту, 
доступно само на један клик мишем.  

Па ипак, оно што свакако остаје као поражавајући резултат из 
свакодневне праксе јесте чињеница да су резултати наставног процеса 
утемељеног на бази класичне еx-цатедра наставе изузетно слаби. У 
свакодневној и вишегодишњој пракси у раду са студентима могуће је 
уочити тренд све слабијих резултата који се постижу преношењем 
знања на традиционалан начин, са поражавајућим резултатима на 
тестовима знања и испитима којима се студенти подвргавају. Ниво 
реалног, усвојеног знања је поражавајуче низак.  
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Дакле, технички факултети су лидери у стварању најнапреднијих 
материјалних услова за процес образовања, али суштински проблеми 
наставе, оличени пре свега у њеној ниској ефикасности и даље остају 
нерешени. Пролазност на испитима и укупно знање студената су на 
истом, ако не и нижем нивоу него пре неколико година, када све 
благодети нових технологија још увек нису биле укључене у наставни 
процес у значајнијем обиму. Тренд опадања нивоа свеукупног знања 
нових генерација ни на један начин није успорен применом модерних 
наставних средстава. Чињеница је да је, невезано од употребе техно-
логије и даље на сцени ауторитарни, спољашњи рад са студентима. 
Студенти су и даље у позицији објекта, који слушају предавање својих 
професора, еx цатедра. На сцени је и даље репродуктивна, имитаторска 
настава, која зауставља унутрашњу мотивацију и отежава рад профе-
сорима који улажу огромну снагу да споља мотивишу студенте на рад и 
учење. То за последицу има да друштву у континуитету шаљемо 
полуобразоване стручњаке, који немају вољу за даљим самообразова-
њем и усавршавањем. Дакле, наставом еx цатедра, без обзира колико 
савремена у технолошком смислу она била немамо велике шансе да 
покренемо снагу људских ресурса, која се генерише пре свега кроз 
унутрашњу мотивацију за учење и континуирано самообразовање. Упо-
треба савремене технологије у настави заиста отвара нове могућности, 
али сама по себи не решава ни једно од кључних питања које се пред 
савремену педагогију постављају већ годинама уназад. 

Поменимо још једну савремену тенденцију која се уочава у шко-
лама техничког профила, а која је директна последица развоја, односно 
појефтињења технологије: велики део наставе у школама овог типа 
спроводи се за рачунарима и у лабораторијама, по принципу један 
студент – једно радно место. Оваква ситуација до краја огољује потребу 
за истинском индивидуализацијом наставе која подразумева наставу као 
активност појединца на свом  нивоу, у оквиру унапред задатог. Ова 
ситуација се у пракси најчешће решава додатним ангажовањем нас-
тавника, који више не прича једну исту причу за 30 ученика, већ бук-
вално облеће од једног до другог, сваком понаособ одговарајући на 
питања која се односе на део градива које појединац тренутно 
савладава. Ово доводи до коначног исцрпљивања наставника.  
 У традиционалној форми наставног процеса наставник је под 
константном пресијом градива које треба прећи, што га принудно 
удаљава од његове примарне улоге носиоца васпитно – образовног 
процеса. Педагошка страна његове делатности остаје скривена, јер он 
ништа друго не ради осим да прича! Својом претераном вербалном 
активношћу у оквиру традиционалног извођења наставе, наставник се 
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апсолутно не бави васпитањем, често производећи, ненамерно и 
супротне ефекте код ученичке популације.  
 Узроци неуспеха, разних слабости и негативних појава у нас-
тавном процесу тражени су у личним особинама наставника, или пак 
ученика, а не у објективним недостацима преживелог начина извођења 
наставе. Традиционална форма наставе не представља никакву чврсту 
организацију и синтезу најбољих поступака у васпитно – образовном 
процесу, већ све зависи од личности наставника, па свако ради на свој 
начин, како зна и уме, због чега се често све претвара у стихију и под-
леже законима случаја. У оваквом нејединственом систему наставног 
рада јављају се разни типови наставника:  
• ауторитативни тип, који спољним поступцима осигурава уважавање 

своје личности. 
• диктаторски тип, који намеће своју вољу и суверено влада групом. 
• забавни тип, који ученике забавља и труди се да односе успостави 

што неформалније. 
• теоретски тип, који своја изучавања не повезује са праксом. 
• политички тип, који се декларативно залаже за демократију, а у 

пракси не одустаје од доминације. итд. 
 Код ученика се уочавају супериорни и инфериорни типови, 
повучени, агресивни и сл. Случајни и неконтролисани сусрети свих или 
неких од ових типова наставника и ученика, у нефлексибилном систему 
традиционалне наставе, свакако нису околности у којима се могу оства-
рити циљеви и задаци који се постављају пред савремену школу, 
апсолутно невезано од технолошког нивоа наставних средстава који се у 
наставном процесу примењују. 

У оваквим условима неопходне су истинске новине: стваралачка 
организација наставе у којој би студент постао субјекат, који само-
образовним методама покреће све своје унутрашње потенцијале и уну-
трашњу мотивацију, као љубав према материји коју студира. Потреба за 
прилагођавањем наставних облика и метода у правцу већег осамоста-
љивања студента у стицању знања, активније позиције студента у 
настави и индивидуализације наставе, основне су и заједничке идеје 
савремених аутора који се баве овом проблематиком. Међутим, од идеја 
до саме праксе није једноставан пут. Бројни су разлози за то, али један 
од најзначајнијих је недостатак модела који успешно обједињује идеје, 
операционализује их и чини применљивим у пракси. Ако и постоје 
такви модели, у последњим деценијама није учињено довољно да 
постану познати широј стручној јавности, те су тако остали недоступни 
за ширу примену. 
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Улога наставника у моделу вишефронталне наставе 

 
За разлику од традиционалне фронталне методологије, модел 

вишефронталне наставе, теоретски утемељен и у пракси првобитно 
спроведен од стране педагога Петра Савића, подразумева да ученици 
исто наставно градиво уче у различито време, тј. да уче својим темпом, 
према индивидуалним способностима, могућностима и осталим карак-
теристикама своје личности. (Детаљи практичне примене модела ВФН 
нису предмет овог рада) 

Настава се одвија на "више фронтова", јер "свако ради своје", 
индивидуално или групно, у оквиру разреда. Фронтална, уопштене, 
неиндивидуализирана настава врши деперсонализацију рада, међусоб-
них односа и личности ученика. [1] Ученик се самом поставком у 
наставном процесу лишава било какавих индивидуалних својстава, и 
постаје део целине, разредне групе којој се знање преноси. У таквом 
систему неминовно долази до упросечавања нивоа како знања које се 
преноси, тако и критеријума које се пред ученике постављају. О истин-
ској индивидуализацији, у таквом традиционалном систему, очигледно 
је, не може бити речи. 

Вишефронтални рад у самој својој дефиницији подразумева ис-
тинску индивидуализацију: сарадња са сваким учеником понаособ 
уместо са групом. Уместо пасивног конзумента наставног процеса сваки 
ученик постаје активан учесник, али искључиво на свом нивоу, у складу 
са својим могућностима и на степену сопственог разумевања. Један од 
основних циљева наставног процеса у моделу ВФН јесте да се сваком 
ученику отвори његов сопствени пут развитка и омогући формирање 
стваралачке индивидуалности. (101) Након тога, као логична последица, 
долази до успостављања високог нивоа унутрашње мотивације за 
процес самообразовања код сваког ученика понаособ.  

Шта се дешава са улогом наставника у оваквом моделу? Нас-
тавник се потпуно измешта из контекста традиционалне, фронталне 
наставе и престаје да буде онај који се труди да најбоље што уме пре-
несе знање. Он знање поседује, у то сумње нема, потребне компетенције 
у том смислу остају исте. Али уместо предавача он сада постаје 
сарадник у самообразовном процесу кроз који сваки ученик понаособ 
пролази. После почетних назанака о томе како се учи (уколико се ради 
са групом која се први пут подвргава моделу ВФН), те кратког ски-
цирања и повезивања градива које се у датом предмету изучава, нас-
тавник се у потпуности повлачи из улоге предавача, препуштајући 
сваког ученика понаособ литератури и свим оним већ поменутим 
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савременим наставним средствима која могу стајати на располагању, да 
лагано, својим темпом, почне са усвајањем предвиђених знања. Нас-
тавник је у сваком тренутку ту, за сваког ученика понаособ, да помогне, 
исправи, одговори на питање, да упутства ка додатној литератури и сл. 
Модел подразумева неопходно постојање циљане литературе за потребе 
курса, као и прецизне информације које сваки студент добија у вези тога 
шта се тачно од њега очекује да зна.  

Од ове школске године (2010/11), у Високој школи електротех-
нике и рачунарства у Београду, у току је експериментална примена овог 
образовног метода у оквиру предмета Електроакустика у И години 
студија. Коначни резултати експеримента биће представљени научној 
јавности по његовом окончању, али као прве ефекте након двомесечне 
примене већ сада можемо указати на једну донекле изненађујућу појаву. 
Наиме, испоставља се да у систему ВФН наставник има знатно више 
квалитетног времена за рад са студентима у односу на традиционалан 
метод рада, услед чега се отвара простор за додатни рад на појмовима и 
знањима која студентима недостају из претходног степена образовања, 
и за која до сада, у класишном систему никада није било времена. 
Настава се у класичном систему увек одвија са почетном премисом да 
сви студенти поседују потребан ниво знања за неометано праћење 
наставе. Ово апсолутно никада није био случај у реалности, и таква 
ситуација је за последицу имала да студенти након пар недеља бивају 
потпуно изгубљени за даљи рад и учење јер нису били у стању да 
разумеју градиво које се пред њих износи услед рупа у знању које 
доносе из претходног школовања. Тада је долазило до осипања група на 
предавањима, слабије посећености истих и сл., што је за последицу 
имало лошу пролазност на испитима, и у крајњем случају низак ниво 
усвојених знања. Увођењем нових правила студирања која строжије 
уређују, па чак и награђују присуство часовима, ништа се није суштин-
ски променило: добили смо нешто пуније учионице, али са студентима 
који не прате наставу већ, уколико не причају, обављају неке друге 
активности. То је просто чињеница са којом се миримо у свакодневној 
пракси. Ово је велики проблем на почетним годинама техничких 
студија, где у истој учионици седе ђаци из гимназија, електротехничких, 
па чак и уметничких школа. У традиционалном систему, иако је 
наставник свестан да сви студенти не могу разумети и пратити 
предавано градиво, због чињенице да систем захтева да се сваке недеље 
иде само напред, по принципу једна недеља – једна методска јединица, 
наставник свесно улази у компромис и почиње да предаје рачунајући да 
студенти „знају да сабирају разломке”. А то једноставно није тако.  

У моделу ВФН, студент који самостално учи, уколико наиђе на 
тешкоћу проузроковану недостаком претходног знања једноставно не 
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може ићи даље док ту рупу у знању не попуни. Истина је да ће таквом 
студенту требати више труда и времена него ономе ко то знање са собом 
доноси из средње школе, али то у овом систему уопште није реле-
вантно, услед чињенице да је трајање школске године потпуно инди-
видуализовано. Сваки студент се бодри, потпомаже и безусловно чека 
док учи оно што му је неопходно за савладавање предвиђеног градива, 
невезано од времена које му је за обављање тог задатка потребно.  

Наравно, недељни фонд часова који се посвећује предмету је 
остао непромењен. Ово напомињемо стога што се на први поглед може 
учинити да наставнику треба много више времена у ВФН да би 
опслужио сваког студента понаособ, али то у пракси није случај. 
Очигледан одговор на овај тип дилеме лежи у томе да за време часова 
наставник није једини који ради, већ сада посао усвајања знања на себе 
преузимају ученици, док наставник остаје са временом којег креативно 
може утрошити за све оно за шта у класичном систему „прелажења” 
градива никада није имао. 

У оваквој ситуацији наставник се појављује у улози која се 
вишеструко мултиплицира у односу на традиционалну, сублимирану у 
синтагми: ја ти причам,ти ме слушаш, па ћу после да те питам. 
Наставник који функционише у моделу ВФН мора бити компетентан да, 
за почетак, сваком ученику пренесе прецизну информацију о томе како 
се заправо учи. Никако не смемо заборавити да популација са којом се 
данас срећемо на нивоу високог школства (том популацијом се бавимо 
па зато њу помињемо, али свакако да је потпуно иста ситуација на свим 
нивоима образовања) најчешће нема никакву идеју о томе како ваља на 
исправан начин учити. Преко овог проблема се као по правилу потпуно 
прелази, очекујући ваљда да ће се решити сама од себе, или да ће се 
тиме позабавити неко други (питање је ко би то могао и требао бити ако 
не образовна институција у којој се ученик тренутно налази). У том 
смислу, компетенције свког наставника у овом моделу морају подра-
зумевати јасну слику о томе како се исправно учи, како би се таква 
информација у што прецизнијој форми пренела до сваког ученика. Овде 
се и изнова указује проблем недостатка педагошког образовања 
наставног кадра у техничким школама, што је посебан проблем. 

Такође, наставник на час више не долази са унапред спремљеним 
предвањем и идејом о томе шта ће на часу рећи и како ће се ток часа 
одвијати. Ово за поједине наставнике може бити непријатна ситуација, 
јер тиме они губе апсолутну контролу над садржајем часа. У зависности 
од тренутне атмосфере и укупне енергије на часу предвиђеном за учење, 
час може протећи у потпуној тишини, али се може и претворити у 
страствену дискусију на неку од тема које се градивом обрађују. Која ће 
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то тема бити не може се унапред предвидети, те наставник у том смислу 
мора бити спреман да у сваком тренутку образлаже и брани било коју 
тему о којој може бити речи. Његов рачунар мора бити спреман да 
прикаже праву фотографију, пусти праву анимацију баш на ону тему о 
којој се стицајем околности у датом тренутку води реч. Дакле, спо-
собности наставника се измештају од ауторитарности и способности да 
се структура часа чврсто држи у рукама у сваком тренутку, ка импро-
визацији, досетки, и каналисању енергије коју он примарно не иницира. 
Наставник и даље јесте одговоран за атмосферу на часу, али не кроз 
форму аутократизма, већ кроз форму демократије, у потпуној сарадњи 
са ученицима, веома често препуштајући њима иницијативу. 

Модел ВФН подразумева потпуну индивидуализацију, по свим 
параметрима наставног процеса. У том смислу долази и до индивиду-
ализације трајања школске године. Ово време постаје индивидуално за 
сваког студента понаособ, и зависи искључиво од тога колико му је 
времена потребно да дато градиво савлада. Дакле, колико студената, 
толико трајања школских година. У оваквом систему наставник долази 
у ситуацију да ученици који исказују веће интересовање ка градиву, и 
који исто прелазе ефикасније, могу окончати са свим својим пред-
метним обавезама пре истека школске године. У тим тренуцима до 
изражаја долазе наставникове склоности да у сваком студенту понаособ 
препозна његову специфичну сферу интересовања, како би могао да га 
упути на додатне активности којима ће се студент бавити до истека 
трајања законски прописане школске године. Ово је веома битно и у 
наставникове жељене способности уврштава способност за препозна-
вањем карактера и типа студента који је пред њим, његових склоности и 
афинитета, што за собом повлачи питање едуковања наставног кадра на 
пољу развојне и психологије личности. На овај начин напредни сту-
денти добијају могућност да се прикључе већ постојећим или наменски 
покренутим пројектима на којима ће додатно проширити своја стечена 
знања. Дакле, наставник мора бити и добар организатор додатних 
активности, које прилагођава конкретном студенту. За некога ће то бити 
додатно изучавање неке од усвојених методских јединица, а за некога то 
могу бити потпуно нове области које се надовезују на оне изучаване. 

Промене у савременом свету свакако изискују и редефинисање 
појмова пожељних карактеристика које појединац стиче образовним 
процесом. И док се образовање традиционално посматра као систем 
који за циљ има преношење стручних знања и оспособљавање кадрова 
за неометано укључење у радни процес из обалсти за коју се школује, 
велико је питање да ли су то и данас заиста кључне способности које 
појединац треба да поседује након завршетка формалног образовања. 
Крајње је време да се питања унутрашње мотивације, личног осећаја 
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задовољства, стицања и очувања психофизичког здравља, која су до 
сада потпуно потискивана и гурана у сферу метафизичког, а самим тим 
за праксу мање битног, изнесу у први план. Јер школован стручњак без 
формиране и очуване еколошке свести, на пример, постаје још један 
себичан шраф у механизму система који, данас је то већ потпуно очи-
гледно, исказује тенденцију ка деструктивности, како појединца, тако и 
шире социјалне заједнице, на челу са породицом. Да ли образовне 
институције данас имају право да се мире са овим чињеницама, или су 
оне те које морају бити лидери у формирању и очувању еколошке, у 
најширем смислу те речи, свести сваког појединца понаособ? Помагање 
позитивних друштвених промена мора бити оличено у циљевима 
образовања. Појмови попут солидарности, емпатије, комуникације, еко-
логије, унутрашња мотивације…морају се демистификовати и наметати 
као позитивне друштвене вредности младим људима који узимају 
учешће у образовном процесу. 

Управо овакав начин посматрања ствари суштински је инкор-
пориран у модел ВФН. Чињеница је да процес самообразовања под-
стиче појаву самопоштовања младих људи, који из позиције пасивног 
објекта у образовном процесу постају активни субјкти који својим 
акцијама директно утичу на формирање не само себе као личности, већ 
и окружења у којем се такве активности спроводе. Ова ситуација у 
пракси веома брзо доводи до издизања свеукупног нивоа унутрашње 
мотивације за рад и самообразовање, што, по принципу позитивне 
повратне спреге, даље утиче на квалитет и резултате образовног про-
цеса. У атмосфери где се компетиција и конкуренција између ученика 
потпуно избацују из образовног процеса, долази до неометног развоја 
солидарности, исказаног у потреби да се колеги који није у стању да 
нешто обави несебично помогне. 

Дакле, уколико се бавимо преиспитивањем система вредности на 
којима треба да почива друштво, у контексту циљева којима треба да 
тежи образовање, неопходно је преиспитати и улогу коју наставник 
одиграва у свакодневном раду са ученицима. Да ли је могуће формирати 
истинску демократску свест ученика у традиционалном, изворно ауто-
ритарном систему наставе? Одговор се намеће сам по себи, а последице 
такве ситуације се могу виети на сваком кораку у шетњи кроз сва-
кодневницу: недостатак еколошке свести, себичност и егоизам неслу-
ћених размера које стално и изнова запрепашћују, огрезлост у греху, 
непостојање солидарности… Образовни систем је позван да коригује 
самог себе у самој свој суштини, на нивоу међуљудских односа који се 
зачињу на нивоу наставник – ученик и ученик – ученик. Модел ВФН 
представља управо такво измештање тренутне ситуације. Јер, ако 
укидате фронт споља, у свакодневној комуникацији, исти тај фронт се 
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укида и изнутра, у глави ученика. У тренутку у којем млад човек 
испољава било који акт агресије, неминовно је постојање фронта преко 
којег се та агресија успоставља, који раздваја „њега“ од „њих“. Ако 
нема фронта, неће бити ни чина испровоцираног његовим постојањем. 
Начин рада у моделу ВФН, базиран на концепцији човешности и хумане 
организације васпитања, заснован је на успесима и моралним победама, 
које подстичу на племените радње и буде тежње ка хуманистичким 
идејама. Стваралачки однос према раду за последицу има и стваралачки 
морал.  

У том смислу осим стручних, педагошких и психолошких компе-
тенција које се од наставника очекују, модел ВФН проширује сферу 
деловања наставника на поље холистичког принципа, који са собом 
носи информације о исправности мисли и акција. Наставник све више 
осим стручног образовања, мора поседовати и способности које деми-
стификују процесе који у развоју младе јединке доводе до отуђености, 
психофизичких поремећаја, болести зависности и сл. Ово јесу знања 
које наставник често може стећи самим животним искуством, својим 
личним и додатно надограђеним кроз рад са младима, али свакако није 
добро да тај сегмент наставникових комптетенција буде препуштен 
случајном процесу и личним афинитетима. Наставници морају бити 
системски увођени у процесе позитивног раста и личне самоактуе-
лизације. Наставник који има проблема са својом личношћу (кон-
фликтна личност, незрела личност, проблеми са алкохолизмом и сл.), 
колико год добар стручњак за неку област био, једноставно постаје 
превазиђена појава која својим постојањем заузима битно место и 
ремети образовно - васпитни процес у самој својој суштини. Тиме се 
враћамо на старогрчке идеале наставника као личности високоморалних 
карактеристика: лекари имају хипократову заклетву, да ли је нешто 
слично потребно и касти наставника?  

У измењеним друштвено – економским условима мења се улога 
наставника као носиоца васпитно – образовног процеса, која у моделу 
ВФН треба да припада и ученицима. Улога наставника сада и ојачава, 
али не на сили традиционалне принуде, већ на његовој стручној и 
моралној снази и међусобном разумевању са ученицима. Он више не 
опструира процес образовања лавином речи, већ проговара преко својих 
ученика и делује самим радом. Наставник је и даље централна личност, 
али не у традиционалном, већ у савременом смислу речи, заснивајући 
свој утицај на заједничком раду и помоћи коју даје ученицима. Његова 
се делатност састоји углавном у припреми наменске литературе и 
осталих наставних средстава, у истраживању и иновирњу наставних 
метода, обогаћивању теорије руковођења образовним процесом, ко-
рекцији и прилагођавању плана и програма, обиласку ученика и 
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сагледавању проблема и околности на које наилазе док уче, сагледавању 
њиховог развоја, указивању помоћи и уклањању сметњи, дакле у 
припреми свих услова који су потребни за успешан рад. Ово неминовно 
доводи до блискијег и личнијег контакта са ученицима, дубљег пони-
рања у њихов психички живот. Овде често може доћи и до успостављањ 
психотерапијског односа на релацији наставник – ученик, што за 
последицу има убрзано враћање ученика самоме себи и ослобађање од 
отуђености. 
 Дајући ученицима начелну оријентацију и почетне директиве 
потребне за решавање преузетих задатака, наставник настоји да што је 
могуће више буде наглашена њихова самосталност. Ученици су само-
стални и слободни, али никако препуштени себи и случају, већ окру-
жени пажњом и помоћи наставника који радећи са сваким учеником 
понаособ чини себе активно присутним у њиховом напредовању и 
развитку. 
 Модел ВФН представља такву организацију наставног процеса 
где идеалан наставник није услов квалитетног рада, већ његов резултат. 
Он није никакво богомдано и непогрешиво биће које ученици треба да 
побожно слушају, већ обичан човек са својим манама и недостацима, 
као и остали људи. Свакако више упућен у материју која се изучава, али 
и даље особа која заједно са ученицима ради и греши, али грешке на 
основу свог знања и искуства у ходу исправља. Као битан почетни 
услов његове функције, осим социјалне исправности и одговарајућег 
нивоа образовања, јесте основна његова одлика: да хоће да ради. Све 
остале особине и способности неопходне за обављање васпитно – 
образовног позива наставник стиче кроз праксу у ВФН моделу рада. Чак 
и пожељна предзнања из области педагогије и психологије нису 
неопходан предуслов за неометано функционисање образовно – вас-
питног процеса. У оваквом раду обезбеђује се сваком наставнику да 
упозна суштину свога предмета, његову дијалектику. А тиме се врши и 
разотуђење наставног предмета, интеграција његове стручне и педа-
гошко – методске стране, па то постаје једно исто, а не две врсте, или 
пак, две врсте образовања. На овај начин наставник спонтано постаје не 
само добар стручњак, већ и добар педагог, овладавајући како методиком 
свог предмета, тако и методиком васпитно – образовног процеса у 
ширем смислу. 
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Закључак 
 
Развој технологије је данас омогућио да се у настави користе 

средства која су до само пре неколико година била просто незамислива. 
Ово је довело дотле да се у образовним институцијама акценат мате-
ријалних улагања и укупног развоја све више поставља на опремање 
новим технологијама, са иницијалном идејом да ће се на тај начин 
створити услови за квалитетније извођење наставе. У овом процесу 
предњаче високошколске установе техничког профила. Ова нова оруђа 
у рукама наставника свакако отварају нове могућности, утичући до-
некле на квалитет наставе, али занемарљиво, или чак никако, и на њену 
ефикасност. Општа знања ученика остају на истом нивоу, невезано од 
тога да ли се технологија користи или не. Оваква помало апсурдна 
ситуација је директна последица чињенице да модернизација наставних 
средстава није испраћена одговарајућим осавремењивањем наставне 
методологије. И даље се ученици подвргавају традиционалним мето-
дама вербалног преношења знања, у којима ауторитет наставника 
доминира над пасивним ученичким колективом. 

Модел ВФН се у светлу оваквих савремених трендова појављује 
као систем наставе који је у стању да омогући неопходне промене, и на 
тај начин примену савремених наставних средстава постави управо тамо 
где јој је место: у функцију позитивног раста ученика који та средства 
користе у процесу самообразовања. Модел ВФН додатно утиче на изди-
зање унутрашње мотивације ученика, али и наставника. Улога нас-
тавника у овом систему бива потпуно редефинисана, у складу са 
захтевима које пред њега поставља вишефронтални систем рада, како у 
односу према самом васпитно – образовном процесу, тако и у ширем 
социјалном контексту који се намеће чињеницом да наставник јесте 
основни носилац институционалне одговорности за квалитет генерација 
на којима почива будућност друштва у целини.   
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REDEFINDING THE TEACHERS ROLE IN THE MULTI-FRONTAL 
MODEL OF TEACHING PROCESS 
 
 
 
The need for adjusting the Teaching Process, in order to achieve greater 
independence, more active position of student in Learning Process and the 
individualization of Teaching Process itself, are the basic (and shared) ideas 
of many Modern Authors who are dealing with these problems. In spite of 
official opinion regarding the urgent need for modernization of Teaching 
Process (and not only the technical support), one can not say that we have 
achieved significant improvement in that field. There are numerous reasons 
for this situation, but one of the most important is, by all means, the lack of 
the concrete Model that successfully combines the ideas and make them 
applicable in everyday practice. 
The actual situation in Higher Education, especially at the Technical 
Faculties, is that  the great deal of Teaching Process is held on the computers 
and in the laboratories, by the principle: one student -  one working place. 
This situation by itself indicates an urgent need for real individualization of 
Teaching Process, which means that the Teaching  is activity of every student 
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itself, at his own level, within the scope of predetermined. The Multi-Frontal 
model of Teaching Process considers such organization of Teaching Process, 
were every student becomes real subject starting up his own potentials and 
Inner-Motivation by  using the methods of Individual Learning. 
The basic intention of this Model is that the Individual Learning becomes 
dominant activity at the Faculties, instead of Teaching. In this Model, the 
classic role of Teacher must be truly redefined: he is moving out of the center 
of Teaching Process, and is becoming the “service” available for every 
student in the framework of its own process of self-education. The fact that 
this Model includes the complete abolition of the front line, that exist 
between Teachers and Students in the Classical Methods of Teaching 
Process, leads us to the need of Redefinition of skills and competences that 
makes Teacher more or less adequate, for participation in this kind of 
Learning Process. This model was experimentally introduced at the Primary 
and High Level Education, and the result of these experiments strongly 
implies to the fact that use of this model increase the overall efficiency of 
Teaching Process and Inner-Motivation of students for the process of Self-
Education. 
 
Starting from this school year, the experimental use of this Model (for the 
first time at the level of Higher Education) is conducting at The Advanced 
School of Electrical Engineering and IT in Belgrade. This work aims to 
inform the wide scientific community about this Model, and to discuss the 
new role of Teacher in the field of theoretical assumptions and practical 
needs (as well as his skills and competences). Also, this work have intention 
to put this Model into the wider Social Context, within current trends in the 
development of Social Structures, with special accent on the real needs of the  
Individual, Family and Social System . 
 
Key words: Multi-Frontal, Teaching Process, Self-Education, Inner-
Motivation. 
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АУТОНОМИЈА ЛИЧНОСТИ УЧЕНИКА – ЦИЉ 
НАСТАВЕ И ОБРАЗОВАЊА 

 
Резиме: У раду је  анализирана повезаност између улоге ученика  у настави и  

телеолошких аспекта наставе у критички усмереним дидактичким теоријама, на-
рочито у Клафкиној критичко-конструктивној дидактици, Винкеловој критичко-
комуникативној настави и Шулцовој „хамбуршкој“ дидактичкој школи. Посебна 
пажња посвећена је образлагању релативно новог категоријалног система који у 
онтолошком, вредносном и телеолошком смислу може бити солидна основа за 
превредновање целисходности наставе и израду нове таксономије васпитних циљева 
и основа за афирмисање субјекатске позиције ученика у настави. 

Кључне речи: ученик, аутономија, компетенција, солидарност, само-
одређење, еманципација, интеракција, циљ наставе и образовања. 

 
           
Увод 
 
У другој половини прошлог века дошло је до интензивног раз-

воја дидактичке науке, о чему уверљиво сведочи и појава различитих 
дидактичких праваца (теорија, модела, школа) и конституисање ''раз-
личитих дидактика''. Резултат тога развоја су и савремени дидактички 
правци и теорије (дидактика као теорија образовања, критичко-кон-
структивна дидактика, дидактика као теорија наставе, дидактика као 
теорија учења, информационо-кибернетичка дидактика, курикуларна 
дидактика, комуникативна и критичко-комуникативна дидактика и дру-
ге) настали, првенствено, на немачком дидактичком простору, у из-
мењеним друштвеним, научно-технолошким и педагошким околнос-
тима. Они заслужују да, као израз савремене дидактичке мисли, буду 
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размотрени и критички продискутовани и промишљени. Отуда питања: 
У чему се састоји онтолошки и гносеолошко-епистемолошки смисао и 
значај тих теорија? Које наставне факторе преферирају и због чега? 
Колико имају утицаја на наставну праксу и начин организовања нас-
таве? То су само нека питања на основу којих би требало превредновати 
и традиционалне и савремене дидактичке теорије и системе (школе, 
правце). 

Проучавајући савремене дидактичке правце и теорије, познати 
немачки педагог и дидактичар Волфганг Клафки (1971) класификује их 
на следећи начин: 1) дидактика: наука о поучавању и учењу у свим 
облицима и на свим нивоима (Долх, 1959); 2) дидактика као теорија 
образовња: теорија образовних садржаја и наставних планова (E. 
Венигер, 1960, В. Клафки, 1967); 3) дидактика као теорија наставе: 
теорија поучавања и учења (Хајман, 1962, Хамнан, Ото, Шулц, 1965) и 
дидактика као теорија учења (Шулц, 1969) и 4) кибернетичка дидактика: 
теорија (оптималног) управљања процесом поучавања и учења (Х. 
Франк, 1969, Ф. вон Кубе, 1965) 

Немачки дидактичар Хервин Бланкерц (1977) сматра да се 
мноштво различитих савремених схватања дидактике може "свести" на 
следеће дидактичке теорије (моделе): дидактику као теорију обра-
зовања, информацијску дидактику (дидактику као теорију информа-
ција), дидактику као теорију учења и дидактику као теорију наставног 
плана и програма (курикуларну дидактику). Поменуте дидактичке 
теорије аутор је изложио и стручно и научно образложио у свом делу 
"Дидактичке теорије и модели" (1977). 

Веома занимљиву и у дидактици широко прихваћену класи-
фикацију савремених дидактичких теорија дао је Виљхелм Петерсен 
(1983). Појаву савремених дидактичких праваца и теорија он везује за 
шездесете и седамдесете године двадесетог века. По његовом мишљењу 
тих година су се појавили: дидактика као теорија образовања (В. 
Клафки, 1967); дидактика као теорија наставе - поучавања и учења 
(Хајманм, Ото, Шулц, 1972); комуникативна дидактика (Шефер, Шалер, 
1976) и дидактика као теорија информација, тј. информационо-ки-
бернетичка дидактика (Ф .в. Кубе, 1980). Он помиње и курикуларну 
дидактику, али је не сматра теоријом него покретом који је извршио 
значајан утицај и одиграо битну улогу у трансформацији наведених 
дидактичких праваца. Дакле, под утицајем теорије курикулума и те-
мељних научних постулата комуникативне дидактике (симболичког 
интеракционизама, комуникације и еманципације као циља образовања) 
дошло је до знатније травсформације и "прерастања" дидактичких пра-
ваца који су се појавили шездесетих година. Тако су се осамдесетих 
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година прошлог века појавиле следеће дидактичке теорије и правци: 
критички-конструктивна дидактика (В. Клафки, 1980) - наставак ди-
дактике као теорије образовања (В. Клафки, 1967); дидактика као 
теорија учења, тзв. "хамбуршка дидактичка школа" (Шулц, 1980) - 
настала из дидактике као теорије наставе (поучавања и учења), тзв. 
"берлинске дидактичке школе" (Хајман, Ото, Шулц, 1972); инфор-
мационо-кибернетичка дидактика (Ф. в. Кубе, 1980), која је остала неиз-
мењена; критичко-комуникативна дидактика (Р. Винкел, 1980) - развила 
се из комуникативне дидактике (Шефер и Шалер, 1976). 

Немачка дидактичка мисао на савременом нивоу развоја познаје, 
поред поменутих, и још неке правце у развоју савремене дидактике. У 
новијој дидактичкој литератури сусрећемо и следеће дидактичке тео-
рије: "реалистичка дидактика" (Бекман, Билер, 1978); структурална 
дидактика (Ленцен, 1973);  дидактика као теорија интеракције (Румпф, 
1986, Бирман, 1978); дидактика као теорија система (Кениг, Ридел, 
1973); дидактика заснована на теорији односа (Бош, Бушман, Фишер, 
1981); дидактика активности и искуства (Шретер, 1981) и сл. 

 Проучавајући и анализирајући правце развоја дидактике 
Фридрих Крон (1988) их разврстава у: а) објективистичке и пози-
тивистичке (структурална дидактика, Ленцен, 1973; кибернетичко-
информациона дидактика, Ф. Кубе, 1980. и дидактика заснована на 
теорији система, Кениг и Ридел, 1973); б) инструменталистичке и 
материјалистичке (комуникативна дидактика, Шефер и Шалер, 1976. и 
критичко-комуникативна дидактика Винкела, 1980, која представља 
њен даљи развој) и ц) индивидуалистичке и интеракционистичке 
(дидактика као теорија образовања, Клафки, 1967, односно, критичко-
конструктивна дидактика, Клафки, 1980; дидактика као теорија наставе, 
Хајман, Ото, Шулц, 1972, односно, дидактика као теорија учења, Шулц, 
1980; реалистичка дидактика, Бекман и Билер, 1978; дидактика као 
теорија односа, Бош, Бушман и Фишер, 1981; дидактика активности и 
искуства, Шретер, 1981). 

Истраживања су показала, код нас и у свету, да се на дидактичке 
правце (системе, школе) гледа с позиција места и улоге учесника 
(ученика и наставника) у настави, јер они изражавају сусштинске 
односе у њој. Чини се да је и Ф. Крон, класификујући правце развоја 
савремене дидактике, прихватио и максимално респектовао ту позицију. 
У правцима који припадају објективистичким и позитивистичким тен-
денцијама у дидактици на ученика се "гледа" као на "објекта" свих 
процеса (структурална дидактика, дидактика као теорија система и 
кибернетичко-информациона дидактика); у правцима који припадају  
инструменталистичким и материјалистичким тенденцијама ученик се 
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третира као "субјект" свих процеса (комуникативна дидактика и 
критичко-комуникативна дидактика); индивидуалистички и интеракци-
онистички усмерени правци у савременој дидактици ученика "виде" као 
"субјекта и објекта процеса образовања и учења" (дидактика као 
теорија образовања и критичко-конструктивна дидактика као њен нас-
тавак, дидкатика као теорија наставе, дидактика као теорија учења, 
интеракционистичка дидактика, реалистичка дидактика, дидактика 
заснована на теорији односа и дидактика активности и искуства). 

 
Аутономија личности ученика – циљ наставе и образовања 

 
Интенционалност поучавања и учења и циљ васпитања уопште, 

вековима су заокупљали пажњу  мислилаца и педагошких теоритичара, 
организатора и истраживача васпитања и образовања, школских зако-
нодаваца и практичара, ученика и наставника и других учесника вас-
питно-образовног процеса. О томе сведоче ваљане анализе педагошких 
и дидактичких остварења, школских закона, наставних планова и прог-
рама и искуствено-емпиријских налаза о тој проблематици. Исто-
времено оне показују да је интенционалност (циљност) наставе (поу-
чавање и учење) недовољно теоријски разрађена и педагошки ос-
мишљена, те да је крајње време да се основни постулати конструктивно-
критичке педагогије и дидактике стваралачки прилагоде васпитно-
образовном раду и тиме наставнa делатност учини динамичнијом, 
креативнијом и плодотворнијом. 

Потребно је, ради тога, научно сагледати и педагошки про-
мислити и назначити могућности и правце превазилажења и отклањања 
реално присутних слабости у стваралачком разрађивању и обогаћивању 
циља васпитања и наставе, јер то је константно актуелно друштвено и 
педагошко питање и трајан научни задатак науке о васпитању. Ства-
ралачка разрада циља васпитања подразумева промишљање и респек-
товање законитости педагошког процеса с обзиром на друштвене 
установе, врсту и ниво школовања, узраст ученика, организацију, 
садржај и начине васпитно-образованог рада. Конкретизација (операци-
онализација) циљева која се остварује мимо ове законитости, по пра-
вилу, води у шаблонизам, рутинерство и индоктринарно „моделовање“ 
и „препарирање“ личности. 

Механичко преузимање или прилагођавање циљева форму-
лисаних у документима (закони, наставни планови и програми и сл), 
што је у васпитно-образовној пракси и најчешћи случај, научно-
теоријски је неприхватљиво а практично неефикасно. Досадашњи по-
кушаји разраде циља васпитања имају, углавном, једнострано таксо-
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номијско, у бити механичко, а не стваралачко обележје. Отуда разлог 
више за научно и педагошко темељитији приступ проучавању и 
конструктивно-критичкој разради циља и задатака васпитања и 
образовања у новим, измењеним друштвеним и педагошким окол-
ностима. 

Неоспорно је и у критичкој педагогији и дидактици (Клафки, 
Шулц, Винкел) афирмисао гледиште према коме је квалитет васпитног 
дејства наставног садржаја детерминисан, поред осталог, и начином 
њиховог дидактичког елаборирања и стваралачког учења. Зато је нужно 
трајно ангажовање у стваралачком обогаћивању и проблемском про-
жимању радних и временских обавеза ученика (Бабански), осавре-
мењивању концепцијског и организационих облика, модела креативног 
учења чињеница и генерализација, модернизацији наставних средстава 
(медија) и објеката за извођење наставе, стимулисању демократских и 
хуманих односа у наставној делатности и свему другом што је у 
функцији развоја позитивних (пожељних) особина личности. 

Константно ангажовање ове врсте свих учесника наставе и 
ваннаставних активности доприноси оптимализацији и целовитијој 
реализацији основних функција учења нових садржаја: освајање и ус-
вајање чињеница и генерализација (стицање знања) развијање радо-
зналости и стваралачких снага ученика, формирање вештина и навика, 
изграђивање научног погледа на свет и социјалне и радне културе 
ученика. Стваралачко-развојне функције обраде нових садржаја и 
наставе у различитим периодима су различито апострофиране. Пре-
наглашавање образовне (информативне) функције (дидактички мате-
ријализам) довело је и доводи до оптерећења и једностраног анга-
жовања ученика. Заговорници овог гледишта сматрају да је примарни 
задатак и смисао наставе да се ученицима преносе знање и развијају 
вештине и навике. Инсистирајући на „преношењу“ знања и „давању“ 
чињеница, на њиховом дословном запамћивању и репродуковању, они 
занемарују ученикове радне, креативне, мотивационо-аспиративне и 
друге развојне потенцијале – занемарују онога коме су садржај и 
настава у целини првенствено намењени. Овај дидактички концепт је 
негиран најпрогресивнијом теоријом и праксом, као и научно-тео-
ријском револуцијом, брзим застарјевањем знања и слично. Дидактички 
функционализам иде у другу крајност. Негирајући вредност знања, на 
једној, акцентирајући улогу психофизичких снага ученика, на другој 
страни, заговорници овога правца одлазе у екстремни педоцентризам. У 
средишту наставне делатности, према њиховом мишљењу, налази се 
ученик чије спознајно-когнитивне, мотивационе, афективне и друге 
развојне снаге постају основни критеријум не само у избору наставних 
садржаја него и у избору организационих облика и метода, средстава и 
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модела учења и поучавања. Међутим, механичко одвајање знања и 
способности, надређивање или подређивање садржаја наставе ученику 
или неком другом фактору наставне делатности, са становишта 
критичке педагогије и дидактике (критичко-конструктивна, критичко-
комуникативна) нису прихватљиви и у супротности су са развојем 
компетенције, аутономије, солидарности и еманципације као циља 
васпитања. Један од примарних задатака критички усмерене дидкатике 
јесте да у теорији и пракси онемогући деловање „дидактичког 
материјализма“ и екстремног „дидактичког функционализма“ у области 
садржаја и начина педагошке комуникације. 

 
Аутономија личности ученика у критичким теоријама 
наставе 

У критичким теоријама наставе значајна пажња се посвећује 
развоју аутономије личности ученика. Реч је о теоријама које инкор-
порирају „елементе“ са духовно-научним, практичним и критичким 
тенденцијама, преферирају еманципацију уместо образовања, процес 
интеракције и разумевања уместо дидактичког описивања и анализе, 
циљ уместо садржаја. Критичке теорије наставе и школе су резултат 
херменеутичких, емпиријских и критичких истраживачких приступа, јер 
не би биле критичке без херменеутичке методе и методе критике 
друштвених и идеолошких ставова, нити конструктивне без емпиријске 
и експерименталне методе. Тако, један од најпознатијих заговорника 
критичке и конструктивне дидактике и „еманципаторске“ наставе, 
Волфганг Клафки (Wolfgang Klafki, 1980), тврди да је развој аутономије 
личности основни циљ образовања. У вези с тим он истиче да је 
образовање централна категорија педагогије, јер „једна централна 
категорија, попут појма образовања или неког еквивалента, безусловно 
је потребна да се педагошка настојања не би расула у неповезан низ 
појединачних активности. Ова се потреба исказује и у томе што се у 
неким новијим педагошким и дидактичким теоријама, које се у себи 
разумеју као критичке, деломично зазире од појма образовање, али не 
тако да се он одстрањује без икакве замене, него тако што уместо њега, 
али у аналогној функцији, јављају други средишњи појмови; појмови 
попут еманципација или способност за самоодређење и суодређење, у 
смислу највиших циљева васпитања или најопштијих принципа за 
одређење циљева учења и наставе, у структурном погледу чине исто 
што и категорија образовање“ (Клафки, 1980, стр. 32). 

Критичко-конструктивна дидактика. Полазећи од научних 
постулата комуникативне педагогије – симболичког интеракционизма и 
еманципације као циља васпитања – и критичких теорија друштва 
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(Адорно, Хабермас, Хоркхајмер, Маркузе), Клафки развија критичко-
конструктивну дидактику – дидактику у којој се актуелизује еманци-
паторска настава и учење и делатна (акциона) улога ученика у њима. 
Респектујући основни научни постулат критичко-конструктивне ди-
дактике, да је циљ образовања развој аутономије личности ученика, 
Клафки (1980) истиче следеће: (1) циљ образовања се „види“ у пружању 
помоћи ученицима да развију способност самоодређења и соли-
дарности, чији један момент представља способност суодређења. 
Способност самоодређења и солидарности укључује као конструктивне 
моменте способности за образлагања и рефлексију, развијену емо-
ционалну и способност активног утицаја на сопствене односе према 
природној и друштвеној стварности у смислу постављања образложивих 
циљева; (2) однос поучавања и учења схвата се као процес интеракције 
у којем ученици, уз подршку наставника, треба да све више самостално 
усвајају одређене форме сазнања, могућности расуђивања, вредновања 
и деловања, ради рефлексивног и активног суочавања са својом ис-
торијско-друштвеном збиљом; то укључује и стицање способности за 
даље учење, посредством овог процеса. Наставници у тако схваћеним 
процесима, такође остварују увек изнова, путем интеракције са 
ученицима, сопствене процесе учења; (3) овако схваћено учење мора у 
својој суштини бити учење које открива и учење са смислом и 
разумевањем. Репродуктивно преузимање знања, вежбање, понављање 
навика које се стичу, иако су нужни педагошки су образложиви једино 
са становишта откривајућег и/или разумевајућег учења; (4) ако поу-
чавање треба да буде помоћ овако схваћеном процесу учења, онда оно 
мора бити планирано и за ученике и у што већој мери са њима. У 
процесу поучавања и учења самоодређење и суодређење морају се 
остварити у низу све већих захтева: у форми планирања појединих фаза 
од стране ученика, путем критике наставе изведене заједно са уче-
ницима; (5) функционално друштвено учење мора се усмерено ук-
ључити, у смислу демократског друштвеног васпитања, и у одређене 
циљеве наставе и учења. 

И у осталим педагошким и дидактичким теоријама и теоријама 
школе које се у себи разумеју као критичке (критичко – комуникативна 
дидактика Винкела и хамбрушки дидактички модел Шулца), најопштији 
циљ васпитања се поистовећује с еманципацијом ученика. Расправ-
љајући о конкретним интенцијама које се могу формулисати као 
циљеви учења у одређеној наставој јединици, теми или секвенци, 
Клафки поставља питање: „Који су то општи и специјални циљеви 
учења којима се може или треба тежити на темељу садржаја које треба 
промислити као могућу наставну тему?“ Овако формулисано питање о 
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циљевима учења отворило је и проблем нивоа циљева учења. Клафки 
разликује четири нивоа: 

Први ниво јесте ниво најопштијег или појединих најопштијих 
циљева учења. У новијим дидактичким теоријама које се у себи 
разумеју као критичке теорије, „најопштији циљ учења“ се поистовећује 
с појмом „еманципације“ који, како истиче Клафки, може бити означен 
двоструком формулом „способност за самоодређивање и соли-
дарности“, чији је један момент способности суодређивања. Ово је 
заправо позитивна страна негативно ограниченом појму „еманципације“ 
који указује само на ослобађање и ослидарности нису друга етикета за 
„пунолетност“, него „формула“ која указује „на разбистравање односа 
између самоодређења појединца с једне стране и критичке активности у 
већим друштвено-политичким комплексима с друге стране, који се 
изражавају у појму „способност солидарности“ у шта је укључена и 
способност суодређивања“ (Клафки, 1980, стр.34). 

Други ниво постаје спознатљив оног момента када се упитамо да 
ли се општи појмови „самоодређење“ и „солидарност“ могу одредити 
„изнад“ конкретизације циљева у одређеним наставним подручјима и 
предметима, низом квалификација које се још не могу формулисати 
директно у односу на појединачна стручна подручја. Овде се укључују 
појмови као што су: „способност за комуницирање“, „способност за 
критику и расуђивање“, „способност заступања сопственог гледишта“ 
и сл. 

На трећем нивоу треба сместити подручно-специфичне конкре-
тизације онога што је формулисано на првом и другом нивоу. Притом 
Клафки не мисли на диференцирање, на пример по појединачним 
предметима, него на рашчлањивање и обухватније проблемске области, 
али и на односе између таквих области. 

На четвртом нивоу ради се о одређењу циљева учења у подручју 
појединачних наставних предмета и односа међу њима. Унутар сваке 
парцијалне дисциплине дају се опет утврдити хијерархије општих 
стручних али и специјалних циљева. 

Критичко-комуникативна дидактика. У настојању да анали-
зирају, опишу и доведу у интеракцијски однос што више чинилаца који 
учествују у настави Хајман и Шулц (Paul Heiman i Wolfgang Schuly, 
1980) развили су метамодел чију структуру чини шест елемената 
разврстаних у подручја одлучивања (интенција или циљ, садржај нас-
таве, наставни метод, наставна средства) и подручја услова (антро-
полошко-психоошки и социјално-културни услови). Под утицајем 
критичко-комуникативне дидактике и теорије курикулума Шулц даље 
развија дидактику као теорију учења (хамбуршки дидактички модел). 
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Дистанцирајући поучавање и учење он акценат ставља на учење које 
поспешује аутономију личности ученика; наглашава интеракцију из-
међу циљева учења – компетенције, аутономије и солидарности – и 
садржаја наставе уместо између ученика и наставних садржаја; уместо 
„модела дидактичког одлучивања“ преферира „модел дидактичког 
деловања“. Циљ дидактичког деловања (школе и наставе), по мишљењу 
Шулца, јесте споразумевање онога који примарно поучава (наставника) 
с оним који примарно учи (учеником) о: циљевима наставе; исхо-
дишном положају на који се циљеви односе; варијаблама посредовања – 
методама и медијима уз чију помоћ треба од исходишног положаја доћи 
до привременог коначног положаја; контроли успеха која омогућује и 
ученицима и наставницима да у наставној комуникацији управљају 
сами собом. Као што се види циљеви васпитања и образовања, који се у 
неким критичким теоријама у педагогији и дидактици у себи разумеју 
као компетенција, аутономија и солидарност, заузимају значајно место у 
структури Шулцовог модела дидактичког деловања, познатог као 
хамбрушки модел. 

Настојање да се у настави и школи у целини посредује ком-
петенција, односно знања, способности и ставови, који се сматрају 
неопходним за индивидуалну и друштвену репродукцију, педагошки 
постаје оправдано само у контексту у коме се захтева и аутономија, тј. 
самоодређивање, располагање самим собом, као захтев свих. Из тог 
захтева произилази и потреба да делањем ученика у складу с нормама 
које нису усмерене против туђих тежњи ка компетенцији и аутономији 
и стимулисањем су-мишљења, са-осећања и су-делања са другима, који 
у одређеним ситуацијама остају запостављени због партикуларних 
интереса – кратко речено солидарности. ''Ове интенције, пише Шулц 
(1980, стр. 41), стоје у импликацијској спрези, у којој се узајамно 
ближње одређују: компетенција не иде без аутономије, аутономија без 
комптенције; солидарност је одговорност за аутономију других исто као 
што аутономија не иде без солидарности; али нема ни тежње ка 
компетенцији на рачун солидарности, нити ка солидарности на рачун 
посредовања комптенеције“. 

Телеолошки апсекат наставе Шулц допуњава тематским, ради 
формирања целовитије представе о циљу поучавања и учења, који се, 
као што је речено, састоји, када је реч о критички усмереној настави, у 
развијању аутономије личности ученика. Посредовање циљева – 
компетенције, аутономије и солидарности – у критички заснованој 
настави, односи се, по његовом мишљењу, не само на стручно искуство, 
него једнако тако и на друштвно и емоционално искуство. У настави се 
интерпретирају узајамно што доводи до подстицања наставних интер-
акција у којима се ученици уче да траже равнотежу између стручних, 
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личних и групних захтева, односно између стручног, емоционалног и 
друштвеног искуства. Јер, посредовање стручног искуства доприноси 
обликовању социјалних односа и емоција које се тада актуелизују, а све 
ово скупа омогућава учење компетентног, солидарног и аутономног 
понашања личности. 

Кибернетско-информациона дидактика. У оквиру дидактичке 
теорије, која се темељи на психолошком и логичком позитивзму и 
квантификацији и основним постулатима теорије информација, Феликс 
вон Кубе (Felix von Cube, 1980) промишља категорију „жељена 
вредност“. У васпитању и образовању он је зове „васпитни циљ“, „обра-
зовни циљ“ или „циљ поучавања“. „Разлика између васпитања и 
образовања, пише Кубе, долази дакле до изражаја већ када се ради о 
циљу: сагласно колоквијалном говору о васпитању ће бити реч онда 
када се ради о афективним вредносним ставовима као жељеној вред-
ности, а о образовању онда када се ради о когнитивним или праг-
матичним циљевима.“ Међутим, он предлаже да се користи термин 
„циљ поучавања“, који је по његовом мишљењу обухватан појам. 

Циљеви поучавања које треба да достигне неки „адресат“ морају 
бити тако операционализовани (формулисани) да их је могуће про-
верити, тј. вредновати као „пожељне“, „еманципаторске“ и сл. „Циљ 
поучавања може се сматрати операционалним онда када се наводи 
једнозначним операцијама (адресата). Ако циљеви поучавања нису 
формулисани недвосмислено, ако су дакле „расплинути“, то значи да 
још има простора за решења. Под операционализацијом се подразумева 
исцрпљивање овог потенцијала решавања“ (Кубе, 1980, стр.49) 

Може се закључити да је циљ поучавања у домену кибернетичко-
информационог дидактичког система једнозначно инструментализован 
и више усмерен развоју когниције него вредносних (афективних) 
ставова, што није случај са поимањем циља наставе (учења и поу-
чавања) у критички усмереној дидактици (Клафки, Шулц, Винкел и др) 

 
Закључак 
Аутономија личности ученика и телеолошки аспект наставе се, 

дакле, у критички усмереној педагогији, посебно у критичко-кон-
структивној дидактици (Клафки), дидактици као теорији учења (Шулц) 
и критичко-комуникативној дидактици (Винкел), као што је и показано, 
промишљају у релативно новом категоријалном систему, чије су онто-
лошке конституенте педагошко-вредносне категорије или „најопштији и 
највиши циљеви учења“ – еманципација, самоодређење, суодређење, 
компетенција, аутономија, солидарност – и појмови који из њих 
произлазе, као што су: знање, ставови, способност за комуницирање, 
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способност за критику и расуђивање, способност заступања сопственог 
гледишта, способност располагања самим собом, „сумишљење“, сао-
сећање, сарадња и други. Свакако, ово може бити солидна телеолошка 
основа за превредновање целисходноси наставе, „израду“ нове, 
неблумовске таксономије васпитних циљева, и основа за афирмисање 
субјекатске позиције ученика у наставном процесу. 
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STUDENT AUTONOMY - THE GOAL OF THE TEACHING 
PROCESS AND EDUCATION IN GENERAL 

 
Abstract: This paper analyzes the relationship between the role of the 

student and teleological aspects of teaching in critically-oriented didactic 
theories, especially in Klafki's critical-constructive didactics, Winkel's 
critical-communicative teaching and Schultz's "Hamburg" didactic school. 
Special attention is given to elaborating a relatively new system of categories 
in the ontological and teleological sense of values, which can be a solid basis 
for the revaluation of purposefulness of teaching and creation of a new 
taxonomy of educational objectives, as well as the basis for the affirmation of 
the subject role of the student in the teaching process.  
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ОСПОСОБЉАВАЊЕ НАСТАВНИКА ЗА НОВЕ УЛОГЕ 
У ИНКЛУЗИВНОЈ НАСТАВИ ТЕМЕЉЕНОЈ НА 

ОЧЕКИВАНИМ ИСХОДИМА 
 

Резиме: Инклузивна настава (inclusive teaching) је нови дидактички модел 
организованог поучавања и учења који обухвата, прихвата и интензивно укључује 
дјецу и младе  са препрекама у учењу и учешћу, односно ученике са тзв. посебним 
потребама (тј. са развојним тешкоћама, даровите и талентоване, повратнике, 
досељенике, припаднике националних мањина, сегрегираних група, оне који говоре 
различитим језицима) и све остале ученике у одјељењу (групи, тандему и школи) 
према њиховим индивидуалним потенцијалима, интересовањима и очекиваним 
исходима до личних максимума. 

Услов успјешног извођења ефикасне инклузивне наставе је професионално 
образовање студената наставничких факултета и организовано стручно усаврша-
вање наставника за сљедеће нове улоге у таквој настави: 1. педагошко-психолошког 
дијагностичара у идентификацији развојних потреба, образовних потенцијала, инди-
видуалних разлика и постигнућа ученика (методолошко-педагошке компетенције); 2. 
планера и програмера макропланова и микропланова индивидуалног и заједничког 
образовно-васпитног рада у инклузивној настави у обрнутом дизајну (инклузивно-
дидактичке компетенције); 3. дидактичко-методичког иноватора, инструктора и 
водитеља учења и стваралаштва ученика у обради, понављању, примјени и вјежбању 
трајно вриједних садржаја у инклузивној индивидуално-планираној настави (ино-
вативно-методичке компетенције); 4. партнера са родитељима ученика и коор-
динатора стручно-тимске подршке ученику у развоју и образовно-васпитном процесу 
(савјетодавно-педагошке) компетенције и 5. евалуатора темељних квалитета рада 
ученика, осталих учесника, токова и исхода инклузивне наставе (докимолошке  
компетенције). 
 За такве улоге у педагошки дјелотворној инклузивној настави могуће је 
компетентно оспособљавати будуће наставнике у иновативној универзитетској 
настави, а садашње наставнике у моделима интерактивног и креативно-изведбеног 
стручног усавршавања.  

Кључне ријечи: инклузивна настава темељена на очекиваним исходима, оспо-
собљавање наставника, нове улоге наставника, професионалне компетенције, дијаг-

                                                 
1 fil.fakultet@blic.net 

Оригинални научни рад  
Научни скуп Српске 
академије образовања  

           УДК: 371.13 
          



  

 260 

ностичар, планер и програмер, иноватор, инструктор и водитељ, партнер, коорди-
натор и савјетодавац, евалуатор. 
 
 
1.Нове улоге наставника у инклузивној наставника 

 
У инклузивној настави наставник има нове улоге. За разлику од 

традиционалне наставе гдје је он претежно предавач и оцјењивач, у 
ефикасној инклузивној настави наставник је поред дјелотворног поу-
чаваоца у све већој мјери дијагностичар, иницијатор и координатор 
уклањања или ублажавања препрека у учењу и учешћу и адекватнијег 
задовољавања образовно-васпитних и развојних потреба ученика, пла-
нер и програмер инклузивног учења и стваралаштва, те водитељ, ино-
ватор, организатор, истраживач, савјетодавац, терапеут, васпитач, 
медијатор, фасцилитатор, промотер, дисеминатор и евалуатор.  
 

Кључне нове улоге наставника (са одговарајућим професионалним 
компетенцијама) наведене су у сљедећем табеларном прегледу: 

 
Табела 1. Нове улоге наставика и професионалне компетенције 
наставника у  ефикасној инклузивној настави 

 
НОВЕ УЛОГЕ НАСТАВНИКА У 
ИНКЛУЗИВНОЈ НАСТАВИ 

РАЗВИЈЕНЕ ПРОФЕСИОНАЛНЕ 
КОМПЕТЕНЦИЈЕ 

1. Педагошко-психолошки 
ДИЈАГНОСТИЧАР развојних 
потенцијала, потреба и 
индивидуалних разлика ученика 

1. Психолошки утемељене 
ПЕДАГОШКО-МЕТОДОЛОШКЕ 
КОМПЕТЕНЦИЈЕ 
 

2. ПЛАНЕР и ПРОГРАМЕР 
макропланова и микропланова 
инклузивне наставе у обрнутом 
дизајну 

2. ИНКЛУЗИВНО-ДИДАКТИЧКЕ 
КОМПЕТЕНЦИЈЕ 
 

3. Дидактичко-методички 
ИНОВАТОР, ИНСТРУКТОР И 
ВОДИТЕЉ учења и стваралаштва 
ученика у инклузивној настави 

3. ИНОВАТИВНО –МЕТОДИЧКЕ 
КОМПЕТЕЦИЈЕ 
 

4. ПАРТНЕР родитеља и 
КООРДИНАТОР стручно-тимске 
подршке ученику 

4. САВЈЕТОДАВНО-
ПЕДАГОШКЕ КОМПЕТЕНЦИЈЕ 
 

5. ЕВАЛУАТОР темељних 
квалитета рада ученика, осталих 
учесника, токова и исхода 

5. ДОКИМОЛОШКЕ 
КОМПЕТЕНЦИЈЕ 
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инклузивне наставе 

 
 
2.Садржаји нових улога наставника у инклузивној настави 
темељеној на очекиваним исходима 

 
Прва улога коју наставник обавља у инклузивној настави је педа-

гошко-дијагностичка. Приликом укључивања у инклузивну наставу 
ученика са препрекама у учењу и учешћу (тј. појединца са развојним 
тешкоћама, недовољно адаптираним понашањем, са болестима овис-
ности, емотивно осјетљивог, талентованог, даровитог ученика, итд), 
наставник остварује задатке: 

- уочава преокупације, жеље и циљеве родитеља,  
- анализира и схвата актуелну ситуацију дјетета, 
- идентификује информације о дотадашњем развоју дјетета и о 

будућим развојним задацима и 
- утврђује како се инклузивна настава може одговорно остварити 

за дијете, родитеље, школу… 
 

Током реализације инклузивне наставе наставник наставља да 
континуирано врши педагошко-дијагностичку функцију опсервирајући 
испољавање ученика у индивидуализованим и интерактивним активно-
стима, утврђујући индикације његовог напретка у учењу, учешћу и развоју 
примјеном одговарајућих техника формативне евалуације токова исхода 
образовно-васпитног рада. Истовремено наставник прати ниво инклузив-
ности не само наставе него и учениковог окружења (одјељенког, школског, 
породичног, друштвеног). У почетку инклузивне наставе наставник врши 
иницијална испитивања развојних карактеристика, евентуалних препрека у 
учењу и учешћу или посебних потреба ученика и идентификује нивое и 
структуре знања, уносећи показатеље у профил сваког ученика и у профил 
одјељења. 

Примјењујући сличне технике и инструменте, наставник врши 
интермедијална и завршна испитивања, провјеравајући ефекте ин-
клузивне наставе током школске године и тако обављајући евалуаторску 
улогу. 
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Другу улогу, планера и програмера инклузивне наставе у 
обрнутом дизајну1, наставник остварује вршећи:  
 
• макропланирање или глобално годишње или полугодишње 

(оријентационо) планирање и 
• микропланирање или оперативно планирање инклузивне наставе 

(мјесечно, тематско, лекцијско–планирање реализације наставне 
јединице што се прожима са припремањем наставе, те развијање 
програма индивидуалног образовно–васпитног рада за одређеног 
ученика). 
У односу на досадашње приступе, моделе и варијанте оперативног 

планирања или непосредног припремања наставе, макроплан и микро-
план у обрнутом дизајну представљају дидактичко-методичку ино-
вацију. 

Макроплан и микроплан инклузивне наставе у обрнутом дизајну у 
својој структури има стадије (етапе): 

1. идентификација жељених резултата, 
2. одређивање прихватљивих доказа, 
3. планирање искустава учења и поучавања и 
4. обезбјеђивање материјално-техничке основе наставног рада. 

 
 
Стадиј 1.  
 
  
  
  

Стадиј 2.  
 

     
                 
                            Стадиј 3.  
 

    
              Стадиј 4.  

 
 

Шематски приказ 1.  Стадији плана наставног рада у обрнутом 
дизајну 

                                                 
1 Садржаји и примјери макро и микропланова инклузивне наставе у обрнутом дизајну 
наведени су у монографији аутора овог рада „Инклузивна настава“, 2010, стр. 121-127. 

Идентификација  
жељених резултата 

Одређивање 
прихватљивих доказа 

Планирање 
искустава 

учења и  поучавања 

Обезбјеђивање 
материјално-техничке 
основе наставног рада 
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За разлику од планирања уобичајене (традиционалне) наставе у 

коме се замишља хронолошки редослијед наставних активности од 
почетка до краја наставног рада, унапријед (увођење ученика у наставни 
процес – обрада програмских садржаја – понављање – вјежбање – вред-
новање исхода наставе) у планирању инклузивне наставе у обрнутом 
дизајну креативно-концепцијски креће се од замишљеног краја, од 
завршетка наставног процеса, обрнуто од хронолошког редослиједа, тј. 
од очекиваних исхода (резултата) инклузивне наставе ка извођењу такве 
наставе, а затим на планирање, припремање и материјално-техничко 
обезбјеђивање такве наставе. Одатле је изведен и назив „планирање 
наставе у обрнутом дизајну“. Четири наведена стадија (етапе, фазе) 
микроплана или макроплана у обрнутом дизајну не само инклузивне 
него било које наставе идентични су, те ћемо их сажето образложити. 

Жељени (очекивани) резултати реализације инклузивне наставе 
(након једног разреда, полугодишта, мјесеца, модула, теме, наставне 
јединице) су кључни образовно-васпитни исходи (знања, умијећа, 
способности) које је вриједно разумјети и трајно задржати. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Шематски приказ 2: Приоритети првог стадија плана наставе у 
обрнутом дизајну (према: Др Нанцy Хаас, 2005, стр. 212). 

 
Дакле, жељени образовно-васпитни резултати су централни и 

трајни ефекти остваривања програма (наставне јединице, теме, модула, 
подмодула, цјелокупног програма). Њих треба разликовати од садржаја 
и ефеката наставе које (мада нису централни, кључни) вриједи знати 
или оних са којима се вриједи упознати. 

Планиране идеје (појмови, правила, поступци, вјештине и други 
садржаји) за трајно разумијевање задовољавају сљедеће критерије (који 
се могу примијенити као „филтери“): 

СА ЧИМЕ СЕ ВРИЈЕДИ УПОЗНАТИ 

ВАЖНО ЈЕ ЗНАТИ И ЧИНИТИ 

ТРАЈНО 
РАЗУМИЈЕВАЊЕ 
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1. имају вриједности изван учионице, могуће их је као својину прим-
јењивати цијели живот, 

2. допиру до сржи научне дисциплине (па и истоименог наставног 
предмета који је из ње дидактички изведен), 

3. такве идеје (генерализације, појмови, умијећа, способности, ста-
вови, вриједности) су сложенији комплекси (достигнућа науке, 
технике, умјетности...) који траже разјашњења у настави (не могу 
их ученици самостално разумјети, учити) и 

4. дају потенцијал за побуђивање интереса свих ученика (уз аргумен-
товано образложење зашто су им важне). 
Улогу програмера инклузивне наставе, наставник врши приликом 

непосредног припремања такве наставе, што обухвата сљедеће радне 
задатке : 
• увид у креирани микроплан инклузивне наставе у обрнутом дизајну; 
• преглед резултата формативне евалуације рада ученика на претход-

ном часу, нарочито појединаца са препрекама у учењу и учешћу – са 
тзв. посебним потребама; као и евентуално даровитих, талентованих 
ученика; 

• упознавање програмских циљева и садржаја, те консултовање адек-
ватне стручно– методичке, лексикографске литературе и осталих 
релевантних извора; 

• креирање кључних питања, задатака, тема, захтјева за појединце, 
групе и одјељење ученика у зони њиховог блиског развоја, тј. оних 
које уз ментални напор и нужну помоћ могу да остваре, те 
обликовање адекватних вјежби и сл.; 

• припрема текстуалних и дидактичких материјала, наставних средс-
тава, техничких помагала и уређаја; 

• подсјећање на начин примјене планираног поучавања (облика, ме-
тода, система), те модела и варијанти индивидуализоване и инте-
рактивне наставе предвиђених у микроплану) и 

• избор и припрема поступака и инструмената за формативну евалуа-
цију, односно за утврђивање нивоа остварености очекиваних ре-
зултата припремане инклузивне наставе. 

 
Важно је припремити прикладну материјално–техничку основу 

инклузивне наставе, тј. ону која ће омогућити квалитетно усвајање 
појмова, генерализација и трајно разумијевање програмских садржаја, 
усавршавање умијећа и стваралачко испољавање ученика. Крајности су 
нагомилавање наставних средстава и дидактичких материјала незнатне 
стручно – методичке функционалности, али и њихово потпуно 
запостављање у току припремања наставе (Илић, 2010, стр. 127-128). 
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             Улога наставника дидактичко-методичког иноватора и води-
теља учења и стваралаштва ученика нарочито долази до изражаја 
приликом увођења ученика у инклузивни наставни рад, у процесу 
обраде нових програмских садржаја, понављања и вјежбања тих 
садржаја у инклузивној настави.  

 Обрада нових програмских садржаја је етапа инклузивног 
наставног процеса у којој ученици под руководством наставника усва-
јају нова знања (чињенице, појмове, законитости, правила, ставове и 
остале генерализације), повезују их са претходно наученим градивом и 
класификују у сопствени систем сазнања, стичу вјештине, учвршћују 
навике, развијају способности и особине личности. 

Што је наставник у већој мјери стручно – методички компетентан 
и оспособљен за извођење инклузивне наставе успјешније ће реали-
зовати задатке на етапи обраде нових садржаја. Зато је неопходно да 
наставник чини сљедеће: 

1. оптимално димензионира обим и дубину новог градива према 
структури и нивоу предзнања и осталих едукативних потенцијала 
ученика; 

2. садржајно–логички структуира програмом предвиђено градиво, 
одређујући гносеолошко –дидактички функционалан редослијед 
њиховог усвајања; 

3. омогућује ослањање учења новог градива на претходно усвојени 
садржај; 

4. организује посматрање проучаваних предмета (слика, цртежа, по-
крета) помоћу што већег броја чула и адекватних инструмената, 
извођење практичних операција са адекватним техничким прибо-
ром, те дидактички прикладно коришење примарних и секун-
дарних извора новог знања; 

5. постављањем адекватних питања, задатака, давањем информација, 
упутстава и повратних информација, покреће максимално мисаоно 
ангажовање ученика, тј. адекватну примјену мисаоно–логичких 
операција и 

6. одмах послије мисаоног поимања или усвајања одређеног садржаја 
(тј. фазе проучавања градива), провјерава ниво њиховог разуми-
јевања и организује понављање схваћеног ради његовог запам-
ћивања (фазе учења); показујући властитим примјером у почетку 
усвајања програмских садржаја новог предмета или наставног 
подручја ученицима, како их треба сазнавати (учење учења); 

7. дидактички осмишљено и стручно–методички прикладно примје-
њује и адекватно комбинује облике, методе, системе и моделе 
уобичајеног и/или/ иновативног инклузивног наставног рада; 
уважавајући законитости сазнајног порцеса (на млађем узрасту и 
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код ученика са сметњама у учењу) преовладаваће индуктивни пут 
сазнања: од конкретних примјера, запажања и чињеница, њиховом 
мисаоном прерадом до генерализација–појмова, закључака; код 
ученика старијег узраста и изнадпросјечних, даровитих може се 
примјењивати и дедуктивни пут сазнања–од генерализација ка 
чињеницама, од правила ка примјерима; провјеравањем сазнања у 
пракси затвара се сазнајни круг (Исто, стр. 130-131). 

 
Понављање је етапа инклузивног наставног процеса у којој се по-

новним бављењем одређеним програмским садржајима стварају чвршће 
везе у центрима мозга, спречева заборављање и обезбјеђује трајност и 
примјењивост знања ученика. 

Вјежбање у инклузивној настави је често и систематско понав-
љање одређене (физичке, мисаоне или комбиноване) радње са тежњом 
да се она трајно усвоји и прерасте у навику сваког ученика. Радња треба 
до те мјере да се вјежба да се може изводити брзо, тачно, лако и 
спретно. Ако је приликом извођења радње (поступка, демонстрације 
знања) смањено учешће свијести уз тенденцију повећања нивоа 
аутоматизације, ради се о усвојеној вјештини. Резултат је властитог и 
упорног понављања и вјежбања ученика са препрекама у учењу и 
учешћу и свих осталих појединаца. 

Ученици са препрекама у учењу и учешћу треба да вјежбају радњу 
која се састоји из више елемената који се савлађују у инклузивној 
настави сензорним, практичним, изражајним и мисаоним дјеловањем 
или вјежбовним активностима. 

Вјежбање у инклузивној настави ће бити ефикасније, уколико се 
уважавају општи или психолошко-дидактички захтјеви, као што су: 
 

1. Ученицима не треба само објаснити већ и практично показати како 
се одређена радња изводи по елементима и у цјелини. 

2. Током вјежбања не треба постављати одједном много захтјева, већ 
индивидуално одмјерене мање захтјеве. 

3. Вјежбање ће бити успјешније ако је ученику јасно оно што вјежба, 
ако свјесно схвата начин вјежбања и ако је максимално ангажован. 

4. Врло је важно да се вјежбање учини занимљивим, јер због честог 
понављања оно може да буде монотоно и досадно. 

5. Установљено је да одобравање позитивног успјеха, похваљивање, 
бодрење и подршка од водитеља вјежбања (наставника) позитивно 
утиче на усавршавање вјештина и формирање навика. 

6. Указивање на грешке и застој у току вјежбања треба да буде врло 
пажљиво, тактично, увјерљиво, добронамјерно, емпатично, педа-
гошки толерантно. 
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7. Важно је да током вјежбања и сам ученик прати и оцјењује, кори-
гује и побољшава своје активности. 

8. Текуће вјежбе треба повезивати са претходним и створити при-
прему за наредно вјежбање чиме се постиже уграђивање резултата 
вјежбања у систем повезаних радњи, вјештина и навика. 

9. Неопходно је да вјежбање траје оптимално (ни предуго ни кратко) 
вријеме и да размаци између појединих увјежбавања не буду дуги. 

10. Извјежбаност је диспозиција постигнута вјежбањем и показује се у 
облику окретности, спретности, виртуозности, умијења, вјештине, 
навике у физичком, психомоторном, радно-техничком подручју, 
или у интелектуално-духовној сфери (логичком мишљењу, 
читању, моралном расуђивању, естетском доживљавању). 

11. Подстрек у вјежбању може бити и такмичење са другим и са самим 
собом (Исто, стр. 144-145). 
За партнерство наставника са ученичким родитељима и коор-

динаторску сарадњу са тимом стручне подршке ученику (дефекто-
логом, психологом, логопедом, љекаром одређене специјалности, со-
цијалним радником...) неопходна је дјелотворна обученост наставника 
за вођење индивидуалних и групних савјетодавно-педагошких раз-
говора. 
 Уколико током студија и/или стручног усавршавања развије 
докимолошке компетенције, наставник ће бити успјешан евалуатор 
инклузивне наставе. 

Евалуација (вредновање) инклузивне наставе, међузависно пове-
зане компоненте: 

1. испитивање или провјеравање исхода (постигнућа) инклузивне 
наставе, 

2. праћење процеса рада учесника у инклузивној настави и 
3. оцјењивање рада непосредних учесника у инклузивној настави. 
 

С обзиром на сврху и позицију у току инклузивне наставе, пров-
јеравање (испитивање) може бити: 

1. претходно (иницијално, почетно, стартно), 
2. текуће (формативно, интермедијално) и 
3. завршно (финално, сумативно, тематско, класификационо, полуго-

дишње, годишње, матурско) провјеравање или испитивање. 
 

Оријентациони критерији процјене разумијевања оног што уче-
ници раде у инклузивној настави могу бити слични приказаним у 
сљедећим табеларним прегледима. 
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Табела 2.  Критерији процјене учениковог разумијевања 
 

Објашњење Интерпретација Апликација 
*Тачно 

*Кохерентно 
*Образложено 
*Систематско 
*Аналитичко 

*Значајно 
*Перцептивно 

*Битно 
*Илустративно 
*Откривајуће 

*Ефективно 
*Дјелотворно 

*Течно 
*Адаптивно 
*Грациозно 

Перспективе Суосјећање Знање о себи 
*Провјерљиво 
*Откривајуће 
*Перцептивно 

*Разумно 
*Необично 

*Осјетљиво 
*Отворено 

*Рецептивно 
*Перцептивно 

*Дискретно 

*Самосвјесност 
*Метакогнитивно 
*Прилагођавајуће 

*Рефлексивно 
*Мудро 

(Према: Хаас, Х. 2004, фотокопије). 
 

Основни смисао евалуације јесте унапређивање процеса и 
побољшање резултата учења и поучавања у инклузивној настави. 

План евалуације треба да одговара циљевима лекције, суштини 
поучавања, активностима ученика и основним питањима. 

 
3. Оспособљавање наставника за нове улоге у инклузивној 
настави 

 
Успјешно остваривање наведених нових улога наставника у 

инклузивној настави подразумијева развијање одговарајућих про-
фесионалних компетенција током студија на наставничким факултетима 
и сталног стручног усавршавања наставника. 

Активизацијско оспособљавање и претежно интерактивно обу-
чавање наставника разликује се од традиционалног углавном преда-
вачког стручног усавршавања наставника по интенцијама, начинима 
остваривања и стварним утицајима на побољшавање квалитета цје-
локупног школског учења свих ученика у инклузивној настави, а 
нарочито оних са препрекама у учењу и учешћу. 
 

Општи циљ интерактивног обучавања наставника јесте усавр-
шавање њихових професионалних компетенција за планирање, при-
премање реализацију и евалуацију индивидуализованог и интерактив-
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ног учења у инклузивној основношколској или средњошколској 
настави.  

Примјера ради, задаци оспособљавања наставника разредне нас-
таве за индивидуализацију учења читања и писања у инклузивној 
настави су: 
1. Методолошка оспособљеност наставника разредне наставе за компе-

тентно развијање и примјену мјерних инструмената за испитивање 
говорне развијености , технике и логике читања, брзине читања и 
постигнућа у писању ради утврђивања индивидуалних разлика из-
међу ученика и унапређивања процеса учења читања и писања. 

2. Упознавање начина идентификације лакших говорних поремећаја, не-
достатака и сметњи у читању и писању ради њиховог отклањања; 

3. Стицање стручно-методичких компетенција за развијање, имплемен-
тацију и вредновање програма и модела индивидуализованог (и инте-
рактивног) учења и усавршавања читања и писања. 
 

Слични су задаци оспособљавања наставника разредне и пред-
метне наставе за индивидуализацију учења у инклузивној настави било 
ког наставног предмета. То су: 
1. Методолошка оспособљеност наставника за егзактније утврђивање 

постигнућа и индивидуалних разлика у учењу у одређеном наставном 
предмету или подручју; 

2. Овладаност начинима идентификације недостатака и сметњи у учењу 
одређеног програмског садржаја и 

3. Развијеност стручно-методичких компетенција за креирање, импле-
ментацију и вредновање програма и модела индивидуализованог и 
интерактивног учења у инклузивној настави. 

Оријентациони садржаји интерактивне обуке (сажетих инте-
рактивно заснованих и визуелним презентацијама прожетих предавања, 
радионица, израде изведбених модела) наставника,на примјер, за инди-
видуализацију учења читања и писања су сљедећи тематски циклуси: 
1. Идентификација индивидуалних постигнућа (тј. нивоа и структура 

знања) и разлика ученика у читању и писању; инструменти и норме 
испитивања говорне развијености; претходних, иницијалних, интер-
медијалних и финалних мјерења технике читања, разумијевања 
прочитаног текста, брзине гласног читања и читања у себи; објек-
тивнији критерији вредновања писаних радова; 

2. Говорни поремећаји, недостаци и сметње у читању и писању и њи-
хово отклањање; 

3. Теоријско-методичке основе инклузивне наставе и учења (почетног) 
читања и писања (обиљежја,циљ и задаци, садржаји, поставке, об-
лици методе и методски поступци, етапе, средства); 
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4. Етапе инклузивне наставе и учења читања и писања (припремни 
период, учење читања и писања, усавршавање читања и писања) и 

5. Унапређивање, иновирање и индивидуализација наставе и учења 
читања и писања, са освртом на обиљежја, факторе, етапе, варијанте 
и исходе инклузивне наставе. 

 
Планирање интерактивног методолошког и стручно-методичког 

оспособљавања обучавањем наставника за индивидуализацију учења у 
инклузивној настави обухвата: 
1. идентификацију жељених резултата, тј. фокусираност на трајно 

јачање њихових професионалних компетенција: а) методолошке ос-
пособљености за утврђивање индивидуалних постигнућа и разлика 
ученика и б) методичке обучености за развијање и примјену про-
грама и модела индивидуализованог учења у инклузивној настави; 

2. одређивање прихватљивих доказа да су ти резултати постигнути, 
односно утврђивање нацрта инструмената и профила ученика и 
одјељења, индивидуализованих програма и модела инклузивне нас-
таве које ће наставници током обуке креирати и презентовати;  

3. планирање искустава учења и подучавања, тј. разрада сценарија 
обуке са избором теоријских концепата методолошких поступака и 
визуелних презентација које ће се посредовати путем сажетих 
уводних усмених излагања, те план радионица, тандемских, групних 
и самосталних ангажовања наставника у разради апликативно-кре-
ативних активности, предвиђање размјене искустава и процјена, као 
и њихово временско димензионирање и 

4. обезбјеђивање материјално-техничких услова (просторије, визуел-
них презентација, методичког приручника или копираних инфор-
мативно-инструктивних материјала и мјерних инструмената, обра-
заца за профиле ученика и одјељења и за аплиактивно-креативне 
активности) за израду програма и модела индивидуализованог и 
интерактивног учења у инклузивној настави. 

 
Током непосредне реализације интерактивне обуке наставника 

остварују се специфични циљеви, задаци и садржаји трајније дјело-
творног професионалног усавршавања. 

Наставници се оспособљавају за развијање и реализовање новог 
наствног система-инклузивне наставе чији је теоријски и изведбени 
концепт истраживачко-иновациона инклузивна настава. 

Двије су главне компоненте такве наставе: 
1. испитивање или истраживање индивидуалних (и одјељењских) 

постигнућа и разлика ученика и  
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2. иновирање или увођење иновација у наставу, међу којима су доми-
нантни програми и модели индивидуализованог и интерактивног 
учења. 

 
У остваривању програма интерактивне обуке наставника посебна 

пажња посвећена је формирању њихових методолошких компетенција у 
избору стандардизованих и конструисању нових инструмената за ини-
цијално, интермедијално и финално испитивање индивидуалних раз-
лика у примјени тих инструмената и у кориштењу установљених пока-
затеља, нарочито приликом обликовања профила ученика са посебним 
потребама, даровитих и осталих, као и у формирању профила одјељења.  

Завршни циклус обуке усмјерен је на јачање методичких ком-
петенција наставника, када они респектујући профиле ученика и саз-
нања о инклузивној настави развијају програме индивидуализованог 
учења, а полазећи од профила дотичног одјељења и информација о 
стадијима планирања инклузивне наставе у обрнутом дизајну, креирају 
моделе индивидуализоване наставе, те операционализују цјеловите про-
граме дугорочнијег (полугодишњег, годишњег) и краткорочног (мје-
сечног, седмичног, тематског) унапређивања наставе у којој преовлађује 
индивидуализовано и интерактивно учење, усаглашавајући план њихове 
имплементације и евалуације. 
 
4. Резулатати експерименталног испитивања утицаја 
интерактивног усавршавања на професионалне 
компетенције наставника за извођење инклузивне наставе 

 
 Проблем истраживања био је испитивање дејства интерактивног 

стручног усавршавања на унапређивање професионалних компетенција 
наставника за извођење инклузивне наставе, те утврђивање образовно-
васпитних ефеката инклузивне разредне наставе. 

Главна хипотеза је гласила: интерактивно стручно усавршавање 
наставника ефикасније дјелује на унапређивање њихових професио-
налних компетенција за извођење инклузивне наставе него тради-
ционално (предавачко) стручно усавршавање наставника, а инклузивна 
настава утиче на постизање статистички значајно већих образовно-
васпитних резултата него уобичајена (ексклузивна) настава. 

Помоћне хипотезе: Наставници разредне наставе који су се 
интерактивно стручно усавршавали  показаће веће компетенције (1. пе-
дагошко-методолошке, 2. инклузивно-дидактичке и докимолошку, 3. 
савјетодавно-педагошке, 3. иновативно-методичке) за извођење инклу-
зивне наставе, него наставници који су се стручно усавршавали слу-
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шајући предавања. Њихови ученици постиће веће васпитно-образовне 
резултате (5) у инклузивној настави српског језика у брзини читања у 
себи и разумијевању прочитаног текста и у писменом изражавању, као и 
значајно веће (6) васпитне ефекте (мотивацију за школско учење и 
вербалну креативност). 

Главна истраживачка метода био је експеримент са паралелним 
групама наставника и одјељења ученика, а остале методе биле су: мето-
да теоријске анализе и синтезе и сервеј истраживачки метод. Као прик-
ладне технике примијењене су: тестирање, анкетирање и процјењивање 
(самопроцјењивање). 

Кориштени су сљедећи истраживачки инструменти:1 
1. Скала самопроцјене наставничких педагошко-психолошких компе-

тенција – ССН-ППК, 
2. Скала самопроцјене наставничких дидактичко-методичких компе-

тенција – ССН-ДМК, 
3. Тест брзине читања у себи – ТБЧУС А и Б форме, 
4. Тест разумијевања прочитаног текста – ТРПТ А и Б форма и 
5. Тест писменог изражавања – ТП, А и Б форма. 

 
Истраживање је проведено на узорку наставника и узорку уче-

ника. Обухваћено је 114 наставника разредне наставе – 58 у експери-
менталним бањалучким школама (ОШ „Иво Андрић“, ОШ „Г.С. 
Раковски“, ОШ „Станко Ракита“ Врбања) и 56 у контролним школама 
(ОШ „Бранко Радичевић“, ОШ „П.П.Његош“, ОШ „Алекса Шантић“). 

У узорку ученика било је 208 ученика В разреда ОШ, 104 
ученика у 4 експериментална одјељења (у ОШ „Иво Андрић“) и 104 
ученика у 4 контролна одјељења (у ОШ „Бранко Радичевић“). 

Иницијално истраживање у првој фази експеримента на узорку 
наставника обављено је у првој половини фебруара 2006/07. школске 
године, а финално истраживање у другој половини маја те године. 

Експериментална и контролна група наставника (прва фаза) при-
ближно уједначене су по бројности, нивоу професионалног образовања, 
радном стажу и самопроцјенама професионалних компетенција. 

Према резултатима иницијалних испитивања, у другој фази 
експеримента експериментална и контролна одјељења ученика приб-
лижно су уједначена по просјечним постигнућима у брзини читања у 
себи, разумијевању прочитаног текста, писменом изражавању, моти-
                                                 
1 Скале самопроцјене наставника о њиховим професионалним компетенцијама креирао је (уз 
консултативну помоћ аутора овог рада) Драженко Јоргић и користио их у припреми докторске 
дисертације („Утицај интерактивног стручног усавршавања наставника на њихове 
професионалне компетенције“, 2008., Филозофски факултет Бања Лука). Тестове је конструисао 
аутор овог рада. 
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вацији за учењем, вербалној креативности, просјечној оцјени из српског 
језика и општег школског успјеха, хронолошкој доби, полу и социо-
економском статусу породице. 

Експеримент са паралелним групама наставника реализован је од 
фебруара до половине маја 2006/07. године, а експеримент са паралел-
ним одјељењима ученика (друга фаза) реализован је од половине 
септембра до половине децембра школске 2007/08. године. Схематски 
приказ експерименталног истраживања приказан је у сљедећем табе-
ларном прегледу. 

 
Табела 3.  Приказ експерименталног истраживања обуке наставника и 

ефикасности инклузивне наставе 
 

БРОЈ  
ИСПИТАНИ-

КА 

ФАЗА 
ЕКСПЕ-
РИМЕ-
НТА Е гр. К гр. 

ВРИЈЕМЕ  
РЕАЛИЗА-

ЦИЈЕ 

НЕЗАВИСНА ВАРИЈАБЛА 
ИЛИ ЕКСПЕРИМЕНТАЛНИ 

ФАКТОР 

ЗАВИСНЕ  
ВАРИЈАБЛЕ 

Прва 
58 

настав- 
ника 

56 
настав- 
ника 

половина фе-
бруара – 
половина 

маја 2006/07. 
шк. године 

Интерактивно стручно 
усавршавање наставника за 
припремање, извођење и 
вредновање инклузивне 
наставе: интерактивно 
усвајање педагошко-
психолошких садржаја; 
интерактивно методолошко 
оспособљавање за идентифи-
кацију индивидуалних пости-
гнућа, потреба и интереса 
ученика, за развијање 
профила ученика; 
интерактивно дидактичко-
методичко обучавање 
наставника за креирање, им-
плементацију и вредновање 
индивидуализоване и инклу-
зивне наставе српског језика 

Професионалн
е компетенције 
за организо-
вање инклу-
зивне наставе  

Друга 
104 

учени- 
ка 

104 
учени- 
Ка 

половина 
септембра – 
половина де-

цембра 
2007/08. шк. 

године 

Модели инклузивне наставе 
(програми индивидуализова-
ног образовно-васпитног рада, 
посебно за даровите и за 
ученика са препрекама у 
учењу и учешћу; настава ра-
зличитих нивоа сложености и 
њена интерактивна варијанта, 
те остали модели 
индивидуализоване и 
интерактивне редовне 
наставе) 

Образовно-
васпитни 
ефекти или 
постигнућа 
ученика: 
брзина читања 
у себи, разу-
мијевање 
прочитаног 
текста, пис-
мено изража-
вање, вербална 
креативност, 
мотивација за 
учење. 
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У контролној групи наставника реализован је програм уоби-

чајеног (тзв. традиционалног) стручног усавршавања у коме је доми-
нирао пленарно-предавачки рад, а у контролним одјељењима ученика 
преовлађивала је углавном уобичајена, фронтална, неинклузивна 
настава. 

Исти инструменти примијењени су на иницијалним и финалним 
испитивањима и у експерименталним и у контролним групама нас-
тавника и одјељењима ученика, како би се идентификовале промјене у 
зависним варијаблама (о чему овдје наводимо индикативне показатеље). 

Након интерактивног стручног усавршавања, наставници експе-
рименталне групе на финалном самопроцјењивању показали су у прос-
јеку већи ниво педагошко-методолошке компетентности за извођење 
инклузивне наставе, што је видљиво и у овој табели. 
 

Табела 4.  Значајност разлика педагошко-методолошке  
компетентности наставника разредне наставе 

БРОЈ НАСТАВНИКА 
ЕТАПЕ 

МЈЕРЕЊА 
ВРИЈЕДНОСТ РА-

ЗЛИКЕ 
ЕКСПЕРИМЕН-

ТАЛНА 
ГРУПА 

КОНТРОЛНА 
ГРУПА 

НЕГАТИВНА  
РАЗЛИКА 18 29 

ПОЗИТИВНА  
РАЗЛИКА 39 26 

НЕМА РАЗЛИКЕ 1 1 

ИНИЦИЈАЛНО 
 
 
 

 
ФИНАЛНО УКУПНО 58 56 

 
ЗНАЧАЈНОСТ 
РАЗЛИКА 

З = -2,649 

п = 0,008 

З = -0,270 

П = 0,787 

 
Компарацијом статистичких показатеља у наведеној табели по-

тврђена је друга помоћна хипотеза да ће код наставника који су се 
интерактивно стручно усавршавали бити у значајно већој мјери заступ-
љена педагошко-методолошка компетентност за извођење инклузивне 
наставе него код оних са којима је реализован програм традиционалног 
(предавачког) стручног усавршавања. 

Врло слични резултати установљени су провјеравањем пове-
ћавања инклузивно-дидактичке и докимолошке компетентности нас-
тавника за извођење инклузивне наставе. Статистички показатељи иска-
зани у табели 5. потврђују помоћну хипотезу о значајности разлика у 
испољавању дидактичке и докимолошке компетентности наставника 
разредне наставе који су се интерактивно стручно усавршавали за из-
вођење инклузивне наставе у односу на колеге из контролне групе са 
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којима је реализован програм традиционалног предавачког стручног 
усавршавања. 
 

Табела 5. Значајност разлика дидактичке и докимолошке  
компетентности наставника разредне наставе 

 
БРОЈ НАСТАВНИКА ЕТАПЕ 

МЈЕРЕЊА 
ВРИЈЕДНОСТ 
РАЗЛИКЕ ЕКСПЕРИМЕНТАЛНА 

ГРУПА 
КОНТРОЛНА 

ГРУПА 
НЕГАТИВНА 
РАЗЛИКА 15 30 

ПОЗИТИВНА 
РАЗЛИКА 42 25 

НЕМА РА-
ЗЛИКЕ 1 1 

ИНИЦИЈАЛНО 
 
 
 

 
ФИНАЛНО 

УКУПНО 58 56 
 

ЗНАЧАЈНОСТ 
РАЗЛИКА 

З = -3,444 

п = 0,001 

З = -0,539 

п = 0,590 

 
У програму интерактивног стручног усавршавања наставника 

посвећена је пажња и унапређивању њихових иновативно-методичких 
компетенција за припремање, извођење и евалуацију савремене наставе 
српског језика, а посебно наставе читања. Показатељи ефеката таквог 
обучавања наставника наведени су у табели 6. Њима је потврђена по-
моћна хипотеза да ће наставници који су се интерактивно стручно уса-
вршавали показати већу иновативно-методичку компетентност за ре-
ализовање инклузивне наставе него наставници са којима је остварен 
програм традиционалног (предавачког) стручног усавршавања. 
 
Табела 6. Значајност разлика иновативно-методичке компетентности 

наставника разредне наставе 
 

БРОЈ НАСТАВНИКА 
ЕТАПЕ 

МЈЕРЕЊА 
ВРИЈЕДНОСТ 

 РАЗЛИКЕ 
ЕКСПЕРИМЕН-

ТАЛНА 
ГРУПА 

КОНТРОЛНА 
ГРУПА 

НЕГАТИВНА 
 РАЗЛИКА 17 33 

ПОЗИТИВНА  
РАЗЛИКА 40 22 

НЕМА РАЗЛИКЕ 1 1 

ИНИЦИЈАЛНО 
 
 
 

 
ФИНАЛНО УКУПНО 58 56 

ЗНАЧАЈНОСТ 
РАЗЛИКА 

З = -2,914 

п = 0,004 

З = -1,348 

П = 0,178 
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Слични су ефекти експерименталног фактора и у побољшавању 
савјетодавно-методичких компетенција, што је видљиво и у сљедећој 
табели.  

 
Табела 7.  Значајност разлика савјетодавно-педагошке 

компетентности наставника разредне наставе  (I – V разред) 
БРОЈ НАСТАВНИКА 

ЕТАПЕ 
МЈЕРЕЊА 

ВРИЈЕДНОСТ  
РАЗЛИКЕ 

ЕКСПЕРИМЕН-
ТАЛНА 
ГРУПА 

КОНТРОЛНА 
ГРУПА 

НЕГАТИВНА  
РАЗЛИКА 19 28 

ПОЗИТИВНА  
РАЗЛИКА 38 27 

НЕМА РАЗЛИКЕ 1 1 

ИНИЦИЈАЛНО 
 
 
 

 
ФИНАЛНО УКУПНО 58 56 

 
ЗНАЧАЈНОСТ 
РАЗЛИКА 

З = -2,384 

п = 0,017 

З = 0,000 

П = 1,000 

 
Показатељи значајности разлика финалних у односу на 

иницијална мјерења (на скали самопроцјена) указују на чињеницу да је 
под дејством интерактивног стручног усавршавања повећана савје-
тодавно-педагошка компетентност наставника разредне наставе. То се 
није десило под утицајем претежно предавачког стручног усавршавања 
наставника у контролној групи. Тиме је потврђена наша прва помоћна 
хипотеза да ће наставници разредне наставе који су се интерактивно 
стручно усавршавали показати већу савјетодавно-педагошку компе-
тентност за реализацију инклузивне наставе него они који су се стручно 
усавршавали слушајући предавања. 

 
Потврђене су све четири помоћне хипотезе, а тиме и први дио 

главне хипотезе који је гласио: интерактивно стручно усавршавање 
наставника ефикасније дјелује на унапређивање њихових професио-
налних компетенција за извођење инклузивне наставе него тради-
ционално (предавачко) стручно усавршавање наставника. 

У оквиру програма интерактивног стручног усавршавања 
наставника разредне наставе за извођење инклузивне наставе стиму-
лисано је самопреиспитивање ставова, подјела и редефинисање иску-
става у унапређивању цјелокупног васпитно-образовног процеса у 
школи, толеранције различитости, грађења пријатне атмосфере за учење 
и учешће свих ученика, афирмацији партнерских односа и демократске 
комуникације, чиме су јачане њихове педагошке компетенције. Настав-
ници су обучавани у избору и конструисању инструмената за испи-
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тивање говора, технике и логике читања, брзине читања наглас и у себи 
и постигнућа у писању, што је утицало на побољшавање њихових педа-
гошко-методолошких компетенција. 

Оспособљавањем за опсервацију свих аспеката развоја личности, 
за прикупљање показатеља о нивоима и структурама знања и другим 
индивидуалним постигнућима, потребама и интересовањима ученика, 
као и за обликовање профила ученика и профила одјељења, побољ-
шавана је у експерименталној групи психолошка компетентност нас-
тавника за припремање инклузивне наставе. 

Продубљивањем и стваралачком примјеном савремених сазнања 
о моделима индивидуализоване, индивидуално планиране и интер-
активне наставе током остваривања програма интерактивне обуке 
наставника унапређивана је њихова инклузивно-дидактичка компе-
тентност за извођење инклузивне наставе. 

Завршни циклус интерактивне обуке наставника био је усмјерен 
на јачање иновативно-методичких компетенција. Тада су они респек-
тујући профиле ученика и сазнања о индивидуализованој настави раз-
вијали програме индивидуализованог учења читања и писања испод-
просјечних ученика (међу којима могу бити и они са препрекама у 
учењу и учешћу или са тзв. посебним потребама), изнадпросјечних 
ученика (међу којима су евентуално даровити и талентовани) и осталих 
ученика. Полазећи од профила дотичног одјељења и информација о 
стадијима планирања инклузивне наставе у обрнутом дизајну, креирали 
су моделе индивидуализоване наставе (почетног) читања и писања, те 
операционализовали цјеловите програме дугорочног (полугодишњег 
или годишњег) унапређивања читања и писања у одређеном одјељењу. 

Истакнуте компетенције наставника дошле су до изражаја у 
идућој (другој) фази експеримента, у којој су провјеравани образовно-
васпитни ефекти инклузивне наставе српског језика у V разреду 
основне школе. 

Учествујући у инклузивној настави српског језика у V разреду 
основне школе, ученици експерименталне групе постигли су у просјеку 
статистички значајно веће резултате у брзини читања у себи од ученика 
контролне групе који су похађали уобичајену наставу (и чији нас-
тавници нису интерактивно обучавани за извођење инклузивне наставе), 
што је видљиво у сљедећој табели и на графикону. Утврђени т – омјер (т 
= 4,35 значајан је на оба нивоа – 0,05 и 0,01). 
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Табела 8.  Резултати експерименталне (Е) и контролне (К) групе уче-

ника на финалном испитивању брзине читања у себи 
Ниво значајности 

разлике Групе Н М СД т - омјер 
0,05 0,01 

Експериментал
на 104 187,38 54,20 

Контролна 104 158,10 49,74 
4,35 1,98 2,63 

  
Разлике у просјечним брзинама читања у себи у Е и К групи ученика 

могу се уочити и на сљедећем графикону. 

45.76%
54.24% E grupa

K grupa

 
Графикон 1. Просјечна брзина у себи Е и К групе ученика на финалном 

испитивању брзине читања у себи 
 

Експериментална група постигла је у просјеку статистичи 
значајно боље резултате од контролне групе у финалном испитивању 
писменог изражавања, мотивације за школско учење и вербалне 
креативности ученика.1  

5. Закључци 

Приказани ток и показатељи исхода реализованог двофазног 
експеримента обучавања наставника и извођења инклузивне разредне 

                                                 
1 О томе су показатељи и интерпретације наведене у монографији аутора рада под 
насловом „Инклузивна настава“, 2010, стр. 222-225. 
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наставе српског језика у В разреду основне школе омогућују извођење 
одређених закључака. 

1. У првој фази експеримента током полугодишта извршено је 
психолошки утемељено интерактивно педагошко-методолошко и ди-
дактичко-методичко стручно усавршавање 58 наставника разредне 
наставе (I – V разред) у три бањалучке школе. Истовремено је реа-
лизован програм уобичајеног (претежно предавачког) стручног 
усавршавања 56 наставника контролне групе, такође у три бањалучке 
школе. 

Тематски садржаји стручног усавршавања наставника одабрани 
су у емпиријској идентификацији њихових образовних потреба. 
Тематски циклуси били су: 

• специфичности васпитно-образовног рада усмјерени на ученика у 
првом разреду основне школе; 

• планирање и припремање иновативне наставе у обрнутом дизајну; 
• интерактивно учење и дјелотворно поучавање у инклузивној 

разредној настави; 
• теоријске основе истраживачко-иновационе наставе почетног чи-

тања и писања; 
• методологија избора и израде мјерних инструмената за утврђи-

вање нивоа и структура знања ученика у одређеном предмету и 
осталих индивидуалних разлика; 

• испитивање брзине гласног читања и читања у себи, те 
утврђивање постигнућа у писменом изражавању; 

• израда профила ученика исподпросјечног успјеха (међу којима су 
и дјеца са препрекама у учењу и учешћу, или са тзв. посебним по-
требама), те развијање програма индивидуализованог образовно-
васпитног рада таквог ученика; 

• израда профила ученика изнадпросјечног успјеха (евентуално 
даровитог, талентованог) и креирање програма индивидуализо-
ваног образовно-васпитног рада таквог ученика; 

• израда профила одјељења ученика и програма унапређивања чи-
тања и писања у том одјељењу и 

• развијање модела индивидуално планиране, индивидуализоване и 
интерактивне разредне наставе, итд. 

 
Такви садржаји стручног усавршавања били су врло слични у обе 

групе наставника – експерименталној и контролној. 
2. Наведени и слични садржаји стручног усавршавања реа-

лизовани су претежно у форми предавања у контролној групи настав-
ника. Експериментални фактор или независна варијабла било је 
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интерактивно стручно усавршавање наставника експерименталне групе 
за планирање, припремање, извођење и евалуацију инклузивне наставе 
српског језика, а посебно индивидуализованог, заједничког и интер-
активног учења читања и писања, рада на књижевном тексту, те усменог 
и писменог изражавања, усвајања садржаја из граматике и правописа. 
Интерактивно стручно усавршавање наставника било је комплекс пси-
холошки утемељених педагошко-методолошких и дидактичко-мето-
дичких радионица прожетих групним и тандемским вјежбама, интер-
активном израдом мјерних инструмената, профила ученика и одјељења, 
модела програма индивидуализованог образовно-васпитног рада, систе-
ма интерактивне и индивидуализоване наставе, интерактивне ства-
ралачке вјежбе, групне или тандемске презентације, симулације вјежби 
у инклузивној настави, огледни часови инклузивне наставе, итд. 

Под утицајем таквог интерактивног стручног усавршавања током 
једног полугодишта (независне варијабле или експерименталног фак-
тора) дошло је до унапређивања професионалних компетенција настав-
ника разредне наставе у експерименталној групи.  

3. Након иницијалних испитивања, у другој фази експеримента, у 
контролним одјељењима ученика V разреда извођена је уобичајена 
(углавном неинклузивна) настава српског језика, а истовремено у експе-
рименталним одјељењима реализована је инклузивна настава.  

У настави у контролним одјељењима оствариван је програм 
српског језика једнак за све ученике без обзира на индивидуалне раз-
лике у нивоима и структурама знања ученика, способностима за учење, 
креативним могућностима, сазнајним потребама и осталим потенци-
јалима. Слабији ученици (међу којима су били и појединци са 
препрекама у учењу и учешћу или тзв. посебним потребама) били су 
обухваћени (интегрисани) редовном наставом, углавном без инди-
видуализације учења и подршке у развоју. Посебне образовне потребе 
најбољих, даровитих и талентованих ученика нису ни примјећиване. 
Позитивној емоционалној атмосфери, угодности рада, толеранцији 
различитости и подршци сваком појединцу није поклањана посебна 
пажња. Доминирала је фронтална предавачко показивачка настава, у 
појединачним случајевима иновирана интеракцијом и активирањем 
ученика захваљујући иницијативности наставника у контролним 
одјељењима. 

Према показатељима нивоа и структура знања установљеним на 
иницијалним испитивањима, образовним и персоналним профилима 
ученика и експерименталних одјељења, наставници експерименталне 
групе планирали су, припремали и реализовали инклузивну наставу у 
обрнутом дизајну. Подстицана је и подржавана партиципација свих 
ученика (са развојним тешкоћама, даровитих и осталих) у процесу 
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стицања знања, усавршавању вјештина, формирању навика, развијању 
интересовања и способности с обзиром на индивидуалне потенцијале (у 
зони блиског развоја) до личних максимума. Дјелотворно поучавање, 
заједничко, интерактивно и индивидуализовано учење остваривани су у 
угодној емоционалној атмосфери и подржавалачком окружењу. Са-
држаји свих програмских подручја српског језика реализовани су у 
оквиру наставе различитих нивоа сложености, њене интерактивне 
варијанте; примјеном наставних листића; групног и тандемског и 
индивидуалног рада, те различитих модела и варијанти индиви-
дуализоване и интерактивне наставе. Програми индивидуализованог 
образовно-васпитног рада слабијих ученика, појединаца са препрекама 
у учењу и учешћу (или са тзв. посебним потребама), најбољих, 
даровитих и талентованих ученика остваривани су углавном у редовној 
инклузивној настави. Након експеримента провјеравано је дејство 
таквог експерименталног фактора (независне варијабле). На финалним 
испитивањима утврђено је да су ученици експерименталних одјељења 
партиципирајући у инклузивној настави српског језика постигли 
статистички значајно веће резултате од ученика контролних одјељења у 
брзини читања у себи, разумијевању прочитаног текста, писменом 
изражавању, вербалној креативности и мотивацији за учење (Илић, 
2010, стр. 225-228). 

4. Без обзира на могуће приговоре на величину узорка ис-
питаника и на дужину трајања експеримента, стечена искуства у 
интерактивном обучавању наставника, у планирању и извођењу инклу-
зивне наставе, те утврђени показатељи повећаних образовно-васпитних 
ефеката инклузивне наставе, увјерљиво упућују на потребе, могућности 
и перспективе њеног даљег истраживања у различитим предметима, 
нивоима и врстама школе, дисеминације у научној и стручној педа-
гошкој јавности и школској пракси, те уграђивања у програме про-
фесионалног оспособљавања будућих и стручног усавршавања са-
дашњих наставника.  
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THE TRAINING OF TEACHERS FOR NEW ROLES IN INCLUSIVE 

TEACHING, BASED ON  
EXPECTED OUTCOMES 

 
Inclusive teaching is a new didactic model of organised teaching and learning 
which comprises, accepts and  intensively  includes children and youth with  
problems in learning and participation, i.e. learners with special needs (i.e. 
learners with developmental needs, talented students, returnees, newcomers, 
national minorities, segregated groups, speakers of  other languages)  and all 
other learners in the classroom (group, tandem and school), according to their 
individual potentials, interests and expected outcomes to personal 
maximums. 
 
The precondition for a successful and efficient inclusive teaching practice is a 
professional education of students at teacher training colleges and a well-
organized professional development of teachers for the following new roles 
in such instruction: 1) a pedagogic-psychological diagnostic of develo-
pmental needs, educational potentials, individual differences and student 
achievement (methodological-pedagogic competences); 2) a planner and 
programmer of macro plans and micro plans of  individual and collective 
educational work in inclusive teaching in reverse design (inclusive –didactic 
competences); 3) a didactic -methodological innovator, instructor and 
leader/moderator of learners' learning and creation in understanding, revision, 
application and practice of permanently valid contents in inclusive 
individually-planned teaching (innovative-methodological competences); 4) a 
partner with pupils' parents, and a coordinator of professional team support to 
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the learner in development and educational process (advisor-pedagogic 
competences), and 5) an evaluator of fundamental qualities of learners' work, 
of other participants, developments and outcomes of inclusive teaching 
(docimological competences). 
 
In an innovative university level instruction, it is possible to competently 
train future teachers for such roles, within the models used for the interactive 
and creative professional development of present teachers for pedagogically 
effective inclusive teaching. 
 
 Keywords: Inclusive teaching based on expected outcomes, the training of 
teachers, new teachers' roles, professional competences, diagnostic, planner 
and programmer, innovator, instructor and leader/moderator, partner,  
coordinator and advisor, evaluator. 
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ПАРТНЕРСТВО НАСТАВНИКА И УЧЕНИКА 

 
 

Резиме: Појам партнерство (фр. partenaire), у контексту овог наслова, значи 
да се наставник и ученик заједнички договарају и споразумевају у решавању школских 
задатака, искрено и равноправно, без надређености или подређености. У те процесе 
синергијски се укључују и родитељ.  

Но, постоје и дилеме и противуречности. Није мали број заступника који 
бране тезу да је наставник у центру. Његова су знања и искуства већа него ученика, 
па из тога, природно, проистиче и његов супремат, чак и када то не жели. Јер, 
наставникова функција ће увек бити кординаторска, организаторска, водитељска 
(гр. paidagogos), информатичка, интерпретаторска, све више и терапеутска. Други 
доказују да је у срцу школовања ученик – главни субјекат тог процеса. Реалнијa, 
перспективнијa и савременијa су упозоравајућа гледишта: субјективитет једнога 
одређује субјективитет другога.  

Партнерство зато захтева флексибилно адаптивно прилагођавање ученика 
наставнику без полтронске снисиходљивости, и, обратно, наставника према ученику 
без субординације. У таквим односима могућа су три начина споразумевања: кому-
никативни (размена информација), интерактивни (дијалошки метод) и перцептивни 
(схватање другога: емпатија и рефлексија).  

Партнерство захтева развој способности и ученика и наставника: да се 
међусобно слушају и саслушавају, дакле да воде узајамно – функционалан и рав-
ноправан дијалог. Према томе, адаптивно приближавање ученика наставнику и 
наставника ученику јесте и увођење нове педагошке културе у школе.  

Кључне речи: партнерство, ученик, наставник, адаптивно прилагођавање. 
 

 
Појам партнерство не налазимо у нашим педагошким речницима, 

ретко га сусрећемо и у педагошкој литератури. Реч је француског 
порекла (partenaire). У нашем језику је посрбљена и веома фреквентна. 
У економији, праву, технологији и машинству потпуно се одомаћила. И 
у васпитању и образовању успешно може да означава заједничке 
задатке наставника, ученика и родитеља. Постоји обиље педагошких 
разлога да овај појам чешће користимо.  

                                                 
1 biljananj@neobee.net 
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Синтагмом партнерство наставника и ученика означавају се два 
процеса: напуштање ауторитарности и успостављање равно+правних 
узајамно-функционалних односа, што се сада у престижном школству 
већ стандардизује. У временима схоластичких школских режима побуна 
против ауторитарних стега проглашаванa је јересом. Демократизација 
образовања и у наше школе уноси нови дух и либерарније односе. 
Међутим, још увек су присутни типови наставника који себи желе 
стварати ауторитет на основу претеране строгости, дистанцирања изме-
ђу себе и ученика. С друге стране јављају се и такви типови наставника 
који исказују претерану благост према ученицима и додворавање 
родитељима, а да их при томе такво понашање ништа не кошта, а више 
штети него што користи. 

И на међународним просторима партнерство је до недавно иза-
зивало контроверзе. Давид Макнамара у својој изазовној књизи Педа-
гогија учионице и основношколске праксе (1994) тврди да „настава и 
учење треба да имају наставника у центру... јер он више зна од својих 
ученика ... централна је фигура одговорна за учење...“ Међутим по кон-
цепцији Пландена (1967) у срцу образовања јесте дете и све активности 
треба да су „окренуте према детету“. Амонaшвили (1997) упозорава да 
озбиљна школа „за ученике представља тешке степенице уздизања што 
их у партнерским односима треба да подржавају и родитељи и настав-
ници“. Оно што је битно за сва три аутора, ни један од њих не подржава 
ауторитарног наставника нити претерану строгост у породицама и 
школама већ очекују од свих актера у образовању и васпитању да децу и 
омладину не ангажују у нервно исцрпљујућем учењу, неретко, у 
стерилној школи. 

На нашим просторима још увек хорски одјекује Ученик субјекат. 
Ако односе ученик – наставник посматрамо у процесима наставе, онда 
ћемо лако уочити да су то делови истог процеса, да субјективитет јед-
нога одређује субјективитет другог, неоспорно, укључујући ту и трећег 
члана – родитеља. Значи, то партнерство је супротно ауторитарности, 
без обзира од кога долазило – наставника, ученика, ригидности роди-
теља или су сва три једнако ауторитарна. 

У тим процесима успех ствара задовољство, побуђује иници-
јативу, повисује самопоуздање, док неуспех обесхрабрује, сужава ини-
цијативу. Зато су партнери, родитељ и наставник, позвани да спречавају 
или бар ублажују критичне доживљаје неуспеха, како ученик не би 
поклекнуо пред проблемима. Нужно га је охрабривати да и неуспехе 
претвара у успехе и подиже се као феникс из пепела. У том смеру 
партнерски је задатак наставника и родитеља да науче децу и омладину 
самосталности у раду, одговорности, уредности, тачности. Тежак је то 
и сложен задатак, али родитељи и наставници који то постигну 
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остварили су крунски васпитни циљ: ученик самостално решава задатке, 
открива проблеме и налази излазе и из тешких ситуација. 
 
Слушање у учионици 

 
Способност ученика и студената да слушају и саслушају свога 

наставника једнако је вредна способности наставника да слуша и сас-
луша своје ученике и студенте. Пажљиво слушање и саслушавање јесте 
и услов за остваривање партнерства. Међутим, досадашња употреба 
појма „слушање“ везана је претежно за ученике. У пракси их називају 
слушаоци. И није проблем само у томе, већ у чињеници да је то слу-
шање претежно пасивно. 

Истраживања показују да је, у дугом слушању, ограничена моћ 
пријема информација: 

- ученици раног школског узраста могу с прекидом пажњу 
одржати само који минут; 

- ученици старијих разреда око десетак минута; 
- студенти нешто више. 
Хрњица (1987) зато упозорава: „И при усмеравању пажње на 

неки процес, за који постоји унутрашња мотивација, долази до прекида 
пажње. Интензивна пажња може трајати неколико секунди, потом 
наступа слабљење пажње и прекид пажње, а потом поново успостав-
љање.“1 

Ово упозорење је важно и за вредног наставника, ерудиту, умеш-
ног и елоквентног. И његова предавања ученици у старијој доби као и 
студенти могу с краћим прекидима пажљиво слушати највише дваде-
сетак минута. У том времену добро спремљени наставници могу одржа-
ти и цело предавање, саопштити ново градиво, а потом прећи на дијалог 
који активира ученике и студенте и потиче их на успостављање интер-
персоналних односа и у учионици и у слушаоници.  

Синтетизовано, ново градиво, наставник може, ако је добро 
припремљен, пренети ученицима у времену од 10 до 20 минута, а 
остатак од 20-так минута посветити расправи о томе како су ученици 
схватили и разумели нову лекцију, шта им је јасно а шта је остало 
нејасно, шта треба допунити и шта продубити и додатно код куће 
савладати. 

 
 
 

                                                 
1 Сулејман Хрњица, Педагошка енциклопедија 2, Београд 1987, стр. 174. 
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Дијалог 
 

У школи и у сваком оделењу путем дијалога ствара се клима 
успешног споразумевања и међусобног поверења, дакле стимулација 
насупрот дестимулацији. Зато „слушање“ није резервисано само за 
ученике и студенте већ једнако и за наставнике. Ово истичемо јер ни у 
теорији ни у пракси васпитања и образовања појам слушање и из тога и 
појам дијалог нису педагошки задовољавајуће операционализовани. 
Своде се у пракси претежно на слушање наставника, слушање роди-
теља, слушање старијег а мање, или скоро никада и никако, на слу-
шање ученика, слушање млађега нити на једнакост у дијалогу – на 
међусобно саслушавање.  

Посебно се то упозорење упућује настаницима који држе дуга 
предавања, читавих 45 минута или чак 2 пута по 45 минута. Повратну 
информацију о томе како су га ученици слушали, каквим интензитетом, 
колико и шта су запамтили и разумели, наставник нема. Он тешко 
примећује или најчешће и не примећује поступке и гестове својих 
слушалаца, њихов интерес или евентуалну нервозу, досаду, одсутност, 
врпољењење..., јер се они, неретко, из поштовања према њему или бо-
јазан од његових репресалија „претварају“ да га пажљиво слушају. 

 
 

Нови профили и наставника и ученика 
 

Неоспорно, само ex professo наставник својим поступцима буди и 
распламсава у ученику стваралачку снагу, подржава немоћне, храбри 
збуњене и уплашене и од њих ствара чврсте, упорне и издрживе лич-
ности које доспевају до циља, често га и премашују. Такво понашање 
наставника ретко налазимо у класичној организацији школе где се 
преферирају и најчешће фиксирају традиционалне наставне обавезе и 
задаци. Нови профил наставника, осим преношења знања ученицима, 
пажљиво посматра и уочава њихове и позитивне и негативне особине; 
изучава когнитивна, конотивна, моторичка, емоционална, здравствено 
социјална и друга њихова својства без чега је немогуће с учеником 
остваривати квалитетне партнерске односе. Наставник се, дакле, налази 
пред сложенијим задацима него што се то уочава и прихвата.  

Интеракцијским односима ученик  наставник, руше се ауто-
ритети условљени хијерархијом, наметнути силом и крутим школским 
прописима. Зато је наставник обавезан да ствара аутентичан ауторитет 
својом стручном и научном компетентношћу, педагошком умешношћу 
и људском врлином. Ученик и студент свој ауторитет треба да граде на 
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ажурном и правилном односу према задацима, дакако и према настав-
ницима, родитељима и људима из свог окружења. 

Обострана одговорност се огледа у начину њихове међусобне ко-
муникације. То подразумева мењање антрополошке структуре личности 
и наставника, и ученика, развијајући способности да прихватају међу-
собне расправе pro et contra као и успехе и терете у демократској 
процедури. Не треба се заносити илузијама да ће се противуречности 
између ауторитативне и демократске школе решити само препорукама. 
Чак и наставници, који то искрено желе, тешко се ослобађају аутори-
таризма у свом раду. То је често сложен лични проблем, а вуче дубоке 
корене из практичних односа у друштву и породици и рефлексија су 
културе, традиције, политичког и економског стања у окружењу. 

Према томе, реформа образовања не односи се само на школски 
систем и његове институционалне облике, већ првенствено на међу-
собне односе наставник – ученик, ученик – ученик, ученик – родитељ, 
ученик – грађанин. Питања кооперативности, толеранције, комуни-
кативности, умешности у односима међу људима, постало је прво-
разредно не само космополитско и у том склопу, веома сложено педа-
гошко питање. То захтева измену програма, садржаја и метода вас-
питања за демократске односе што се једнако односи и на наставнике 
(измена програма образовања и стручног усавршавања) и на ученике. 

Истина, наставникова функција увек ће бити координаторска, 
организаторска, водитељска, информатичка, интерпретаторска, тера-
пеутска, евалуацијска, а самим тим и надређена ученицима и сту-
дентима. Уз то и знања и педагошка и животна искуства наставника 
већа су од знања и искуства ученика и студената, па из тога природно 
произилази наставников супремат чак када то и не жели. Сви ти, као и 
други аргументи доводе у питање равноправне односе између ученика и 
наставника. То, ипак не значи да су врата школе затворена за истинско 
партнерство. Напротив! Уствари, такви односи подразумевају значајну 
измену, не само наставника, већ и ученика и студента у њиховим 
односима, у начину њиховог рада, као и одговорности за резултат тога 
рада. 

 
Ученик прихвата партнерство 

 
Лакше је објаснити место и улогу наставника у школи него 

ученика или студента. Њихова понашања, њихови мотиви, реакције и у 
учионици, и у породици и изван њих, споља су опипљива без обзира да 
ли била позитивна или негативна са нашег и шире с друштвеног гле-
дишта. Проблем је што све ученикове манифестације сводимо најчешће 
на дечије, младалачко понашање – понашање за толеранцију, за заборав. 
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А, објективно није тако. Већ од најмлађих дана, нарочито од тренутка 
када почињу да мисле, када им вокабулар бива оперативан, кому-
никативан, већ тада почињу да све око себе пажљивије проматрају, да 
не кажемо критички, или бар у форми хоћу, нећу ређе и не могу. Све 
касније што долази уозбиљује се, реакције су одмереније. Већ с краја 
пете године а посебно уласком у шесту, пред собом имамо личности, не 
више само за мажење већ и за уважавање његових ставова и захтева. То 
је и зачетак прихватања одговорности, коју дете прима не само као 
забаву већ и као чин уважавања. Психолози у том предшколском 
узрасту расправљају и о нијансама дечијег понашања и реаговања, што 
је за нашу тему мање важно. 

Покушавамо да одговоримо на питање: Када пред децу можемо 
постављати озбиљне задатке и очекивати да их они изврше, не само као 
обавезу, већ и као радост, чак и побуду. 

 
 

Партнерство у нижим разредима основне школе 
 

Посебно је интересантан узраст од 6 до 9 година. То је доба када 
се овладава појмовима, развија говор, пуни дечији вокабулар, емоције се 
боље контролишу, јача когнитивна функција и развијају се разлчити 
облици учења. Расте брижност, тежња ка осамостаљењу и само-
потврђивању. То је доба када се појачава концентрација пажње, убр-
завају се процеси памћења и расту њихови ефекти. Мишљење и говор 
постају активнији. Низ је и других психичких и физичких квалитета 
који су у успону код деце од 6 до 9 година. 

Оно што је за партнерство најзначајније јесте заинтересованост 
деце да у тим процесима учествују, да преузму и извесне обавезе и 
одговорности. То их покреће на акцију, високо мотивише у жељи да 
постану и остану достојни партнерства своме учитељу и својим 
наставницима. 

 
 

Партнерство у вишим разредима основне школе 
 

Прелаз ученика у више разреде поклапа се са предпубертетским 
и пубертетским периодом иако те границе нису строго одређене. Од 10-
те до 14-те године неки аутори то раздобље класификују као рани 
пубертет. Без обзира како га називали (предпубертет, пубертет) границе 
нису строго постављене и тешко су препознатљиве. Тај период може 
бити буран и мање буран. Када су притисци средине на ученике мањи, 
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тада настају знатне позитивне промене: когнитивне, моралне и промене 
у подручју личности, али евидентна је и криза идентитета. 

Све то говори да, наставника као и ученика виших разреда 
основних школа, за партнерство треба темељито припремити како би 
овладали тим феноменом и боље разумели промене, те се лакше 
сналазили. 

 
Средњошколци, студенти и партнерство 

 
Све што ћемо расправљати о овој школској доби, једним делом 

односи се и на седмошколце и осмошколце, дакле, на ученике три-
наестогодишњаке и четрнаестогодишњаке. По завршетку изборне про-
цедуре за средњу школу или за факултет, тек се јављају питања на која 
би савремена школа – факултет морали потражити одговоре адекватне 
природи и потребама омладинског узраста и закономерности њиховог 
васпитања и образовања. 

Неће бити наодмет да се подсетимо како је средњошколски, па и 
рани студентски период, време телесног, интелектуалног, емоционалног 
и социјалног сазревања. Зато би се можда могла прихватити опште-
призната констатација да ову доб карактерише несталност, недостатак 
искуства, да је то раздобље депресије, нерасположења, претеране осет-
љивости, брзих физичких и духовних мêна. То је, тврде психолози, и 
период тешкоћа, које извиру из природе осамостаљивања младих људи, 
али и време шанси за висок интелектуални успон, богат емоционални 
процват, стабилан полни развој. Према томе, то је раздобље када вре-
бају опасности изнутра и споља, раскрсница између избора успешног и 
неуспешног животног пута, о чему једнако морају да воде рачуна и 
родитељи и наставници. 

Адолесценција, као доб појачаног интереса младих према будућ-
ности, и то у сложеним социјалним и политичким приликама у којима 
се савремени свет налази, поставља пред родитеље, наставника, околину 
и друштво захтев да се васпитна функција мења, јер је очито да само 
традиционална метода, догматичност, страхопоштовање, или било који 
други ауторитарни приступ у васпитању младих, не могу одговорити на 
савремене циљеве образовања. То не значи потпуно искључивање 
традиционалних метода, што не би било добро, јер и оне могу бити 
ефикасне, али је данас сасвим извесно да саме више нису довољне. Ако 
бисмо се само њима служили, што нажалост претежно и чинимо, тешко 
је поверовати да је могуће остварити савремене циљеве васпитања 
младих, а посебно досегнути до озбиљног парнтерства. 

У вези с тим данас се намеће, можда више него раније, следеће: 
Јесу ли и школа, и породица и друштвена средина оспособљене да 
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омладину у овој доби зрења добро припремају за реалан сусрет са 
ствараношћу која је динамична и конфликтна? Како у таквим условима 
васпитавати снажне и постојане личности, способне да издрже тешкоће, 
да понесу терет времена и да успешно крче препреке према будућности? 
 
Партнерство са ученицима – шанса мотивацији 

 
Партнерство, садејство ученика (студената), наставника и роди-

теља јесте полазни принцип у успостављању услова за буђење и пок-
ретање унутрашње мотивације. То није механичко прилагођавање 
једних другима нити лансирање само пожељних понашања која су са 
становишта и наставника, и ученика, неприхватљива и одбојна. Реч је 
дакле, о сложеним процесима остваривања интеракције путем 
кооперација, комуникација, коегзистенције и дијалога да би се оства-
рила плодна сарадња каква нашем школству, нашој породици и нашем 
друштву недостаје. 

Сложени процеси упостављања контаката између ученика и 
наставника нису оптерећени само традиционалним школским и поро-
дичним васпитањем, наставниковом ауторитарношћу већ и чињеницом 
да су ти односи по својој природи хијерархијски. Наставникова функ-
ција, како смо већ рекли, јесте координаторска, организаторска, води-
тељска, интерпретаторска, информатичка, терапеутска, евалуацијска, а 
самим тим и надређена ученицима и студентима. Уз то и знања и 
животна искуства наставника већа су него ученика и студената. Сви ти 
и други аргументи доводе у питање равноправне односе између ученика 
и наставника. 

Партнерство захтева нову кулутуру комуникације, која је уто-
лико теже остварива што се на јавној сцени манифестују примитивни, 
неретко и вулгарни дијалози, остављајући дубоке негативне трагове на 
младе. Али без нове културе комуникације нема успешног преображаја 
школе. Зато су умешна и профињена комуникација, коегзистенција, 
толеранција и сарадња, дијалог и стваралаштво императиви не само 
нове културе школе већ и нове културе односа међу људима у Србији. 

Још два питања: 
- Да ли је у раној школској доби оствариво партнерство? 
- Да ли средњошколци и студенти у партнерству налазе решење 

за ефикасност и успешност свога учења и студирања? 
Истраживања, која смо у том пољу обавили, показују да су и 

једни и други спремни на партнерство, да ће наставници преузети своје 
обавезе, да ће их доследно остваривати, да ученици, осим изузетака, не 
изневеравају поверење наставника и да то исто с правом очекују од 
наставника. 
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И једни и други сматрају да се међусобно морају договарати, 
једни друге пажљиво слушати и саслушати што у садашњим односима 
недостаје. То показује да мотивација подразумева и посве нови профил 
и ученика и наставника, богме и родитеља како би се једни према 
другима отворили без страха и без било каквих последица за такву 
отвореност. 

 
Партнерска мотивација – покретачка снага учења 

 
Први васпитни задатак учитеља и професора, уколико желе да 

успешно остварују своје школске задатке, јесте у томе да буде, покрећу 
и усмеравају мотиве својих ученика или студената. Истина, то није ни 
лаган ни једноставан посао, а наш укупан педагошки персонал за 
остваривање тако сложених циљева и задатака најчешће није довољно 
стручно припремљен. Уз то изостаје поуздана методика мотивације 
ученика и студената. 

Недостаје и класификација мотива за потребе школског вас-
питања и образовања. Ранији аутори олако су нудили пракси подстицаје 
за учење црпећи их из следећих стимуланса: награђивање, кажњавање, 
такмичење, или су претерано „лансирали“ успешне ученике и студенте, 
односно пренаглашено „потискивали“ неуспешне. Недостаје храбрење 
изнемоглих и буђење „поспаних“, нарочито „посрнулих“. Изостају оп-
рези према погрешним индивидуалним поступцима без нужне педа-
гошке тактичности, нарочито у сложеним појединачним сулчајевима. 
Тада властите амбиције ученика, ако их је било, утихну или се чак 
замрзну па се ad hoc спољним подстицајима жели надокнадити изгуб-
љно, што у правилу води ка демотивацији. 

Мотивација за учење јесте спољна (екстризична) и унутрашња 
(интризична). Мотивација која долази споља је слабијег интензитета, 
испрекидана, ниских ефеката. Спољна мотивација покреће унутрашњу и 
зато ју је нужно будити, покретати, чак испровоцирати док не постане 
унутрашња, лична својина сваког ученика. 

 
Унутрашња мотивација (интринзична) 

 
Постигнућа сваког ученика зависе првенствено од потреба про-

истеклих из његових аспирација, које је сам себи поставио као циљ, од 
потреба према унутрашњим побудама изазваним најчешће спољним 
подстицајима. Ученик, жели, хоће, може и досеже висок ниво остваре-
ња свог циља, чак и кроз препреке и незгоде ако је унутрашње моти-
висан. 
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У унутрашњој мотивацији постоје индивидуалне разлике у 
распону од аскетског односа према успеху до одсутности интереса за 
школским учењем. Ако то посматрамо из аспекта родитељске бриж-
ности, онда увиђамо развијен такмичарски дух, претежно код деце 
„супериорних тата“ и пасивност, претежно код деце „инфериорних 
тата“, што је првенствено одраз квалитета мотивације. 

Међутим, ниво знања, колико ученик жели постићи, мери се и 
раздаљином коју је спреман да пређе да би остварио циљ. Ако су аспи-
рације за нивоом знања мање у деце из сиромашних социо-културних 
породица, то је због тога што је раздаљина коју треба да пређу до тог 
нивоа (за разлику од детета из имућније социо-културне породице), 
већа. Не постоји баш ништа, на основу чега би се могло закључити да 
сиромашни имају мање амбиција од богатих и привилегованих поро-
дица, али постоји велика разлика у условима остварења успеха, степену 
и квалитету мотивисаности и подршке да се аспирације остваре. 

Занимљиво је посматрати породичну репродукцију у коњуктур-
ним занимањима где мотивисаност студената и ученика расте до 
високих тензија. Забрињавајуће је, на пример, ако син или ћерка лекара 
не постане, такође, лекар. Међутим, породичну репродукцију у зани-
мању не можемо посматрати превише критички, јер она није или не 
мора бити увек негативна. Познате су и признате генерацијске поро-
дичне репродукције врхунских хирурга, адвоката, музичара, баштована, 
златара... као резултат систематског, профињеног потврђивања аспи-
рација и мотивисања деце на врхунска прегнућа. То је само доказ да се 
мотивисаност за учење зачиње и може остваривати најпре у породици и 
да по правилу прераста у самомотивацију као најпотпунији израз 
интринзичне мотивисаности. 

Ако је тако, а уверени смо да јесте, школа је дужна да сазнаје 
нивое спољашње мотивације и самомотивисаности ученика од његовог 
уласка у учионицу до краја школовања. На његовим аспирацијама побу-
ђује се и дограђује конструктивна унутрашња мотивација. Ако је код 
неких ученика, посебно запостављених, ниво мотивације низак, онда их 
је у школи значајније мотивисати на прегнућа и постигнућа од насилног 
гурања у њихову главу чињеница које у њу не улазе, или, а ако и уђу, из 
ње брзо нестају. 

Претњама се школски успех не постиже, али ни награде нису 
увек стимулативне. На пример, мајка свога сина, средњошколца, сти-
мулише обећавајући му купњу мотоцикла ако успешно матурира. Он јој 
одговара: „Купи ми мотор, али ме немој тиме поткупљивати (моти-
висати!), јер ћеш ме демотивисати па ћу престати и ово мало времена да 
трошим на учење!“ Оваквих провидних, исфорсираних, тактички пог-
решних облика мотивације има доста. Подилажења и подмићивања 
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делују демотивишућуе, нарочито када се у стварности тако желе спре-
чити васпитне деформације. 

Привилегије у друштву, а нарочито на испитима, разарајуће де-
лују на мотивацију младих, јер показују да „лошији“ прогони „бољег“. 
Забрињавајуће је што се у нас још увек недовољно озбиљно, чак по 
нацију трагично, не схвата да је куповина оцена, диплома, магистерија, 
чак и доктората, као и радних места, дугорочно гледајући, најтежи 
национални грех. Јер, реч је о прогону знања, доброг понашања, етоса, 
главних људских одлика. То је, истина, само след великих друштвених 
потреса који су на школство насрнули и дубоко продрли из привреде, 
државне бирократије, судства, полиције, здравства, дакако, и из поли-
тике. Све то урезује дубоке печате у младе душе, па уместо мотивације 
на прегнућа, траже се волшебни путеви до „успеха“. Породица и школа 
суочавају се са блокадом мотивације. Она ипак, тим више добија на 
значењу у чему и јесте contadrictio in âdjecto садашња мотивација деце и 
младих у нас. 
 
Облици успостављања партнерства 

 
У структури тих односа могућа су и нужна три међусобно пове-

зана начина – комуникативни, интерактивни и перцептивни. 
- комуникативни облик односа састоји се у размени инфор-

мације између ученика (студента) и наставника, који је сада претежно у 
облику доцирања наставног градива ex chatedra или само у облику ис-
пита, дакле једносмеран, уместо да се остварује путем разговора и ди-
јалога и путем различитих других флексибилних могућности кому-
никације; 

- интерактивни облици су различити и по ширини и по дубини, 
могу бити заједнички и комплементарни модуси учења и студирања у 
којима ученик и студент освајају властитим напорима знања, а заједно с 
наставником их проширују. То је узајамно-функционално деловање 
наставника и ученика у којем је партнерство по правилу продуктивно; 

- перцептивни облици омогућују да партнери међусобно пос-
матрају један другога, да међусобно сазнавају мотиве, циљеве, блис-
кост, приврженост. У тој и таквој идентификацији јавља се и емпатија, 
дакле емоционално схватање другога, као и рефлексија у чијим 
процесима се формира сазнање о тома како партнер прихвата тебе. 

И у комуникативним, и у интерактивним, и у перцептивним 
облицима успостављања партнерства јављају се конфликти, било да су 
негативни било да су позитивни. Превазилажење конфликтних стања, 
која, ако су негативна, могу постати реметилачки фактор у успостав-
љању партнерства између наставника и појединачног ученика, између 
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наставника и групе ученика, чак и целог оделења. Зато је нужна коопе-
ративна (конструктивна) форма превазилажења конфликта, смиривање 
емоционалног набоја. То захтева рационално понашање свих субјеката у 
неспоразуму и тражења решења. У кооперативном превазилажењу 
конфликта перцептивна страна разрешавања сукоба има предност у 
односу на друге начине приступа том проблему. 
 
Сарадња уместо сукоба 

 
Утврдили смо да су конфликти неизбежни. Могу бити и пози-

тивни за школско стваралаштво, исто тако и негативни. Штетно је 
конфликте прикривати, а веома опасно гасити их принудом. Јер, њихов 
жар тада само тиња, а проблеми се за то време умножавају и, на крају, 
распламсавају, често великом жестином. 

Савремено школство, у жељи да конструктивно прати и, по мо-
гућности, контролише конфликте, покренуло је васпитне мере широких 
размера под различитим називима: превентива, кооперација, коегзи-
стенција, толеранција, сарадња, комуникација, дијалог, мир... 

Утврдивши да је решење конфликта у разговорима, преговорима, 
кооперацији и толеранцији, у последње време значи да се савремено 
васпитање не може успешно остваривати само на позитивним при-
мерима, на узорима и на вечито утврђеним истинама. То не значи одба-
цивање узора, али је упозорење и на чињеницу да постоје и про-
блематичне личности са чијим се поступцима млади понекада и слажу. 

Депласирано је говорити, на пример, о правди и правичности 
ученицима и студентима који немају шансе да се у такву демократску 
институцију конкретно увере већ на првом животном кораку, односно 
да је искористе приликом властитог уписа у средњу школу, на факултет 
или приликом запошљавања. Постају, нажалост, чак и жртве 
свакодневне сурове стварности у којој лошији потискује бољега, 
имућнији сиромашнијега, утицајнији мање утицајног и томе слично. 

 
Адаптација и васпитање 

 
Неспорно је да адаптација, не само у школама већ и у друштву, 

има своју теоријску утемељеност и практичну примену и са социјалног 
и са биолошког становишта. Реаговањем на промене у окружењу (и из 
биолошког и из психолошког аспекта) адаптације постају све чешће, 
скоро трајне, јер је и околина у непрекидним менама. Зато адаптивно 
понашање и у школи јесте у трострукој функцији: у учењу, у ствара-
лаштву и у понашању. Додајмо томе потребу адаптација ученика и 
наставника са ширег социјалног становишта ради успешног укљу-
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чивања у живот и школску средину, прихватајући или одбијајући ретро-
градне норме понашања и крути школски режим, с једне стране, и 
усвајајући шире друштвене вредности, с друге стране. Адаптације 
заузимају и контроверзно место због чега нису увек пожељне. Сукоби 
између појединаца и средине нису ретки као ни неспоразуми између 
школе и наставника, ученика и наставника и ученика и родитеља. 

Школи, њеним савременим циљевима и програмима највише 
одговара флексибилна адаптација, јер „човек се изграђује као људско 
биће не само прихватајући систем друштвено пожељног понашања, већ 
и одбијајући она понашања која, са његове тачке гледишта, нису 
пожељна. Човек мора изградити комплекснији систем схватања, а то су 
сложенији процеси него што је пресађивање у његову личност усво-
јених стандарда понашања. Мора да разуме односе између свог „ја“ и 
спољашњег света, да осмисли односе „ја“ – „други“ (Младен Животић). 
 
Закључак 

 
Адаптације у функцији стварања искреног, али и функционалног 

партнерства, не само између наставника и ученика или професора и 
студента већ и родитеља и детета јесте услов њиховог заједничког 
успеха и задовољства, често и опстанка. 
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Acad.  Milan Ratkovic 
 
 

PARTNERSHIP BETWEEN TEACHERS AND PUPILS 
 
 

The notion of partnership (French: partenaire), in the context of this 
title, means that a teacher and a pupil together converse and make 
agreement about solving school tasks, honestly and equally, with no 
subordination or superiority. A parent is involved in this process as a 
part of synergy. 
 
However, there are also dilemmas and contradictions. There are quite 
a few defenders of the thesis that a teacher is in the centre.  His or her 
knowledge and experiences are greater than those of a pupil, which 
naturally results in a teacher’s supremacy, even if he or she does not 
want that. Yet, the teacher’s function will always imply a role of 
coordination, organization, leading (Greek: paidagogos), informative, 
interpretational, and more and more therapeutic. On the other hand, 
the other side proves that a pupil is in the heart of education – a main 
subject of that process. More realistic, prospective and modern views 
warn about the following: subjectivity of one defines subjectivity of 
the other. 
 
Therefore, partnership requires a flexible, adaptive adjustment of a 
pupil to a teacher, without cowardly condescending, and vice versa, 
of a teacher to a pupil with no subordination. In such relationships 
three ways of communication are possible: communicative (exchange of 
information), interactive (method of a dialogue), and perceptive 
(understanding the other: empathy and reflection). 
The partnership requires development of abilities of both a pupil and 
a teacher: to listen and question each other mutually, hence to lead a 
mutually functional and equal dialogue. Therefore, adaptive 
approaching of a pupil to a teacher and of a pupil to a teacher is an 
introduction of a new pedagogical culture in schools. 
 
Key words: partnership, pupil, teacher, adaptive adjustment. 
 



 299

Проф. др Весна Милтојевић1 
Факултет заштите на раду у Нишу 
 
 
 

 

УЛОГА НАСТАВНОГ КАДРА У РАЗВИЈАЊУ 
ЕКОЛОШКЕ СВЕСТИ УЧЕНИКА 

 
Резиме: У условима глобалне еколошке кризе развијање еколошке свести 

представља један од приоритетних задатака образовања. У раду се истиче потреба 
напуштања академске традиције која занемарује целину и указује да укључивање 
сазнања која омогућавају формирање холистичког и еколошког погледа на свет и могу 
да доприносу формирању еколошке културе. Екологизација образовног процеса 
захтева и нове компетенције наставник како би што успешније утицали на развој 
еколошке свести ученика  и на тај начин одговорили захтевима савременог друштва.  

Кључне речи: еколошка криза, еколошка култура, еколошко образовање, 
компетентност наставника   
 

 
Увод 

  
Развој науке у двадесетом веку довео је осим до бољитка и до 

ризика који никада у људској историји нису имали тако застрашујуће 
размере као данас. Научници различитих профила усагласили су се да 
научно-технолошки развој уз антропоцентричан поглед на свет доводе, 
доводе до стварања “светског друштва ризика” у коме доминирају 
еколошки, технолошки и социјални ризици (Бек, 2001), чиме се доводи 
у питање, не само опстанак појединца, већ и људске врсте и саме 
Планете. 

„Друштво ризика“ у коме живимо ставља пред васпитање и 
образовање нове задатке. На место старих образовних модела, на сцену 
ступају нови образовни обрасци, који захтевају подучавање и истра-
живање природе и друштва као јединственог и целовитог система, јер 
нити је човек свемоћан стваралац, нити искључиво природа одређује 
људске делатности, нити је природа посве потчињена човеку, нити 
човек природи. 

                                                 
1 vmiltojevic@yahoo.com 

Оригинални научни рад 
Научни скуп Српске 
академије образовања  

UDK: 37.061 
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С обзиром да живимо у друштву сталних промена и „друштву 
ризика“ универзитети морају стално да прилагођавају своје програме 
потребама савременог света, па самим тим и да уграђују сазнања о 
ризицима свих врста, јер од образовања младих и одраслих зависи 
друштвени развој, који у савременим условима подразумева усагла-
шавање са концептом одрживог развоја. У том смислу, захтева се 
напуштање универзитетске академске традиције која занемарује целину 
и развијање критичког размишљања и инсистира на стицању знања, 
вештина и ставова који доприносе формирању целовитог човека, 
спремног да се понаша у складу са основним захтевима развоја 
савременог друштва.  

 
1. Еколошка криза и еколошка свест 
 

Нарушавање еколошке равнотеже, мада стални пратилац људске 
цивилизације,  од средине прошлог века попримило је такве размере, да 
почиње да се говори о еколошкој кризи која угрожава не само даљи 
развој људске цивилизације већ и опстанак. Научници и стручњаци 
различитих профила трагали су за узроцима настанка еколошке кризе и 
одређивали је на различите начине.  

У бројним дефиницијама еколошке кризе истиче се социјална, 
економска и/или вредносна позадина еколошке кризе савремене 
цивилизације. Без обзира на све различитости постоје и два заједничка 
става. Прво, еколошка криза је одраз дубоке поремећености у 
природним системима изазваних људском делатношћу, и друго, неоп-
ходно је што пре предузети мере за ублажавање штетних последица 
негативног антропогеног деловања на природну компоненту животне 
средине.  

Полазећи од проблема који се разматра у раду, илустрације ради, 
без дубље анализе, навешћемо неколико, илустрације ради, одређења 
еколошке. Криза по L. R. Brown-у подразумева стање угрожености 
система за одржавање живота живих бића, укључујући и човека и 
почиње “кад повећане економске активности прескоче одређене 
могућности једног система” (Brown, 1979:36). A. Bechmann као узроке 
еколошке кризе осим производних односа, тачније великих индустрија 
као најразвијенијих форми производних снага, наводи још ограниченост 
сировина и енергије и законитости екосистема (укључујући и биолошку 
структуру човека). (Bechmann, 1981:105). E. F. Schumacher и М. 
Печујлић еколошку кризу доводе у везу са друштвеним и вредносним 
циљевима. Човек се сматра господаром природе који је створио своју 
сопствену животну средину која почива на шеми: производња-пот-
рошња-насељавање, па по Schumacher-у „узрок проблема са произ-
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водног аспекта не лежи у природи него на људима, не лежи у нестајању 
природе него у бескрупулозном повећању потражње. /.../ привредне 
предности су еколошки недостаци” (Schumacher,1974:75 и 35). Сличан 
став заступа и Печујлић, по коме еколошка криза није „случајан и 
маргиналан производ, већ крајње нужна консеквенција једне фило-
зофије напретка, беспризорне филозофије развоја која ће своју снагу и 
моћ заснивати на беспоштедној експлоатацији и деградацији како 
човекове спољашње тако и унутрашње природе.” Она је „производ 
профитерског индустријализма, експанзија производних моћи чија 
сврха није задовољавање аутентичних људских потреба већ стицање 
профита или државне акумулације. Његова битна ознака је дес-
труктивна продуктивност „руковођена кратковидим егоизмом који се 
руководи начелом „после мене потоп”. Њени узроци, пише даље, налазе 
се: у технологији, начину производње (профитерском индустријализму); 
обрасцу ирационалне патолошке потрошње (Печујлић, 1991:119). Д. Ж. 
Марковић одређује еколошку кризу као „угроженост стабилног функци-
онисања како биосфере тако и друштва, доводећи у питање човекову 
егзистенцију као природно-друштвеног бића” (Марковић, 1996:145-
146), а И. Цифрић полази од става да са еколошком кризом морамо 
живети, али се не смемо мирити, јер је она „стање дубоке поре-
мећености природних и социјалних система и њихове узајамне 
коегзистенције на глобалном плану” (Цифрић, 1989:110).1  

Са аспекта наших разматрања, треба поменути још најмање два 
одређења еколошке кризе, V. Plumwood-ове и В. Зимањи. Узроци 
нарушене равнотеже у природи, између природе и друштва, али и у 
самом друштву леже, како V. Plumwood тврди у надменој култури 
заснованој на арогантном филозофском гледишту које не признаје 
чињеницу да људи зависе од природе и међусобно једни од други 
(Plumwood, 2002:22), а В. Зимањи узроке налази у антагонизму између 
друштва и природе, тзв. безграничном развитку друштва и ограниченим 
могућностима биосфере и сматра да је узрокована технологијом, 
незапосленошћу, начином потрошње, али и врстом образовања (Зима-
њи, 1987:49). 

Сва одређења еколошке кризе директно или индиректно указују на 
неопходност екологизације општедруштвене свести, која треба да 
доведе до преокрета у култури: од индустријске (технократске) ка 
еколошкој и екологизације васпитно-образовног процеса. 

Екологизација васпитно-образовног система подразумева „уно-
шење идеја појмова, принципа, еколошких приступа у друге дисци-
                                                 
1 Проблемима нарушене еколошке равнотеже бавили су се између осталих и: B. 
Commoner, H. Gruhl, H. Meisner, U. Krozlik, G. Fellenberg, H.M. Enzenberger, W. Harich, 
R. Supek, A. Tofler, A. Gorz, извештаји Римског клуба ...   
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плине, наставне и ваннаставне садржаје, школске и ван школске 
активности и то на свим нивоима и у свим облицима (формалиним и 
неформалним) васпитно образовног рада” (Николић, 2003:24). Не 
подразумева само учења екологије као биолошке дисциплине, јер 
придев еколошки у савременим условима поприма много шире значење 
и указује на целовитост, јединственост и међузависност природног и 
вештачког система као оквира у коме егзистирају биотички (па самим 
тим и човек) и абиотички елементи. Екологизација овог процеса 
доприноси не само формирању ставова према околини (еnvironmental 
attitude), скупа уверења, емоција и бихевиоралних намера које постоје 
код човека у односу на проблеме околине и активности у овом правцу, 
већ и формирању еколошког погледа на свет (environmеntal world view), 
који се исказује у поимању целовитости односа према околини (Schultz, 
2001). Основу еколошког погледа на свет чини сазнање да човек мора да 
живи са другима, уз друге и за друге (будуће генерације) уз 
оптимизацију деловања са природом, што ствара могућности за даљи 
развој. На тај начин ствара се посебна социо-културна реалност, 
еколошка сфера утемељена на еколошким знањима. 

Усвајање знања да људи на Земљи не егзистирају сами, да су 
дужни да правилно сагледају своје место и улогу у свету који их 
окружује, да поштују све ентитете који постоје независно од њихове 
воље и испуњавају одређену биосферну функцију, доприносе фор-
мирању свести о неопходности хармонизације односа човека са 
природом, еколошке свести која се може разматрати као генерализован 
облик увиђања људских потреба, извора и начина њиховог задовољења, 
као реакција на претњу, као манифестовање конфликтних узајамних 
односа човека и природе. Кроз еколошку свест се заправо исказују 
„вишеваријантни, целовити аспекти узајамног деловања човека и света 
у целини“ (Шмелова, 2006:109-115). Њене компоненте су: знање, 
вредновање еколошке ситуације са елементима прогнозе (еколошка 
очекивања) и понашање у складу са сазнањима и вредновањима.  

Знања о узајамним везама човека и средине, њиховом значају за 
човека и за очување стабилног баланса међу њима; разумевање и про-
цена човекових могућности за коришћење тих веза у циљу задовоља-
вања потреба и дефинисање граница дозвољеног атнропогеног утицаја, 
чине први елемент неопхпдан за изграђивање еколошке свести. Не мање 
значајан је вредновање еколошке ситуације, који је детерминисан како 
еколошким знањима, тако и вредносним системима усвојеним на 
индивидуалном и групном нивоу, јер вредности чине основу која 
одређује људске емоције и понашање и могу се посматрати као прин-
ципи који регулишу социјално понашање, као заједнички генератор 
усаглашености, формирајући моделе атитуда и понашања (Шледер, 
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1994). По Inglehart-у, у савременом свету долази до промена, те се 
„материјалне вредности“ (оријентација ка економском благостању), 
карактеристичне за индустријску цивилизацију, постепено замењују 
„постматеријалним“ вредностима, оријентацијом ка социјалним, естет-
ским и еколошким аспектима људског живота (Inglehart, 2000). 
Усвајању постматеријалних вредности доприноси еколошко васпитање 
и образовање које пружа сазнања да је човек део природе који је 
нераскидиво повезан са њом, да су природни и друштвени систем 
недељиви, целовити, узајамно повезани и условљени те да чине део 
јединственог природно-вештачког система „друштво-природа”, и да је 
човек, као једино свесно биће одговоран за судбину планете, при чему 
одговорност постаје нов вредносни/аксиолошки оријентир човечанства, 
нова парадигма погледа на свет (Лихачев, 1997). 

У новој социо-културној реалности, у којој је евидентна еко-
лошка криза, човек мора своју будућност да гради на квалитативно 
другачијим вредностима, у чијој скали доминантну улогу добија Живот 
уопште, а онда живот људске врсте. Зато с правом, А. Naes, оснивач 
дубинске екологије, инсистира на одређивању суштинских вредности у 
друштвеном животу до којих се долази развијањем аксиолошких компо-
ненти свести које се исказују као транссубјективна вредност (Naes, 
1990:98). Те вредности су саставни део етичког императива, и претпо-
стављају схватање природе не као објекта који служи покоравању, већ 
као дела космоса у коме егзистира живи и неживи свет. 

Аксиолошка компонента у развоју и формирању еколошке свести 
је најзначајнија и најважнија, будући да вредности као део свести, 
детерминишу избор циљева и начине деловања, регулишу понашање 
људи и социјалних група у друштву. Тако да прве две компоненте 
еколошке свести, заправо и условљавају њено манифестно испољавање.  

Како је функција васпитања и образовања не само стицање 
знања, већ и вештина, навика и погледа на свет (Вилотијевић, 1999: 67), 
то се у савременим условима са све израженијом еколошком кризом, од 
наставника захтевају нове компетенције које могу да одговоре савре-
меним изазовима и допринесу формирању еколошке свести, еколошког 
погледа на свет и еколошке културе која представља „део опште 
културе који детерминише однос човека/ друштва према животној 
средини схваћеној као укупност природних и друштвених елемената“ 
(Милтојевић, 2005:103).  
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2. Екокомпетентност наставника - предуслов транс-
лације еколошких вредности 

 
 Живот у друштву наглих промена, знања и ризика захтева 

од васпитања и образовања стицање знања, вештина, навика, погледа на 
свет и окренутост ка будућности, а усвајање еколошких знања и 
еколошких вредности доприноси екологизацији свести и културе. Овај 
циљ могуће је остварити кроз хуманизацију и екологизацију васпитно-
образовног процеса путем увођења хуманистичких и еколошких 
садржаја на свим нивоима образовања. При том треба имати у виду да 
ови процеси не подразумевају само увођење посебних хуманистичких и 
еколошких предмета, већ и инкорпорирање ових садржаја у већ 
постојеће.  

Транслација еколошких вредности, као основ изграђивања 
еколошке свести и културе која треба да се изрази, како у материјалним, 
тако и у духовним творевинама, одговорно одношење – етос према 
природи, могућа је само ако сами наставници имају развијену еколошку 
свест, наставници код којих је осим его-става (бриге за себе), развијен 
алтруистички став (брига за друге људе) и биосферни став (брига за 
околину). Наставнику као представнику институционалног вида вас-
питања и образовања, поверен је одговоран задатак, васпитање и 
образовање деце, младих у најосетљивијем периоду човековог живота, 
када се индивидуа формира у личност. Својим радом и залагањем у 
васпитно-образовној пракси они утичу на формирање погледа на свет и 
представљају самим тим и „иницијалну капислу“ у развоју еколошке 
свести ученика. У условима изражене нарушене еколошке равнотеже, 
неопходно је да наставник когнитивним, афективним, конативним и 
искуственим компетентностима (Raven, 1984) које условљавају вред-
носне оријентације и стилове живота и компетентностима неопходним 
за васпитно-образовни рад (педагошким, психолошким, дидактичким и 
методичким) придода и екокомпетенције. Само наставник са развијеном 
еколошком свешћу допринеће формирању еколошке свести ученика 
кроз избор наставних садржаја и ваннаставне активности пружањем 
информације и знања о међуповезаности човека/друштва и природе, 
еколошким опасностима, личној одговорности  за квалитет животне 
средине, чиме ће вредности животне средине заузети примарно место у 
хијерархији вредности код ученика, развити емоционалан однос према 
њој (у условима здраве животне средине: задовољство, одушевљење, 
дивљење, односно у условима угрожене животне средине: страх, неза-
довољство, стрепњу, забринутост) и формирати активистички однос у 
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циљу заштите животне средине. Заправо, у зависности од сопственог 
вредновања „ствари и појава које угрожавају животну средину и колико 
је (не)задовољан стањем њене очуваности“, наставник може да до-
принесе развоју „одговорно-вољног односа ученика према средини у 
којој живе“ (Кундачина, 1998:94), при чему су му неопходне и 
екокомпетентности.  

Екокомпетенције наставници могу да стекну на два начина, кроз 
изучавање екохуманистичких наука у курикулумима високошколског 
образовања и кроз посебне програме усавршавања наставника из ове 
области, без чега нема квалитативних промена, а кадрови остају онакви 
каквим их је „учинила” традиционална оријентација у професионалном 
образовању. С тим у вези, неопходне су битне промене когнитивних, 
спознајних оријентација у савременом образовању, усмерене ка ства-
рању нове филозофије природе, нове филозофије човека и људске 
делатности, нове филозофије друштвеног развоја – одрживог развоја. 

Сазнања која доприносе смањењу ризика с једне стране, а с друге 
доприносе формирању холистичког и еколошког погледа на свет, па 
самим тим потпомажу формирање еколошке свести, а стичу се током 
редовног образовања, можемо условно поделити у две групе. Прву групу 
чинила би сазнања друштвених наука која пружају сазнања о свеопштој 
повезаности и условљености природе и друштва, сазнања која пружају 
целовиту слику о човеку као природно-друштвеном бићу, о значају 
прихватања еколошко-етичких принципа за даљи друштвени развој, као 
и сазнања о потребама и могућностима ангажовања свих субјеката у 
друштву у конципирању и вођењу еколошке политике и остваривању 
новог концепта друштвеног развоја - одрживог развоја. Другу групу 
чинила би сазнања из области екологије као биолошке дисциплине и 
заштите животне средине инкорпорирана у већ постојеће наставне садр-
жаје. 

С обзиром да је улога образовања у формирању еколошке свести 
деце од пресудног значаја, екохуманистички садржаји треба да 
прожимају наставне програме на свим нивоима, укључујући и образо-
вање и оспособљавање предавача. Међутим, мали број наставничких 
факултета је препознао неопходност за екологизацијом образовања 
будућег наставничког кадра, те су се у актуелној реформи високог обра-
зовања предмети који пружају оваква сазнања изгубили из курикулума. 
Ретки су наставнички факултети где се у оквиру обавезних предмета 
стичу екохуманистичкаа знања. На Учитељском факултету у Београду 
само у оквиру основних академских студија на оба смера (смер за 
образовање професора разредне наставе и смер за образовање васпитача 
у предшколским установама) слушају се Филозофија са етиком и 
Социологија образовања као обавезни предмети (http://www.uf.bg.ac.rs/). 
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У оквиру оба предмета предвиђени су и садржаји који доприносе 
формирању холистичког и еколошког погледа на свет. Осим Опште 
социологије и Социјалне екологије као обавезних предмета на основним 
академским студијама Учитељског факултета у Врању, студијским 
програмом за образовање учитеља и студијским програмом за 
образовање васпитача, као изборни предмети предвиђени су Етика и 
Заштита човекове животне средине, а студијским програмом основних 
академских студија за образовање васпитача предвиђен је као обавезни 
предмет и предмет Еколошко васпитање. На овом Факултету у оквиру 
докторских академских студија предвиђена су два изборна предмета 
која својим садржајем могу да допринесу стицању екокомпетентности 
(Савремена схватања друштвено-историјских процеса и Савременa 
схватањa природе). (http://www.ucfak.ni.ac.rs/). Студијским програмом 
првог нивоа студија као обавезни предмет слушају се Филозофија и 
Еколошко васпитање на Учитељском факултету у Ужицу на смеру за 
учитеље и на смеру за васпитаче (http://www.ucfu.kg.ac.rs/). Социологија 
и Филозофија са етиком су обавезни предмети, а Социјална екологија и 
Заштита животне средине изборни предмети студијског програма 
основних академских студија Учитељског факултета у Призрену, са 
седиштем у Лепосавићу, а Еколошко васпитање и образовање на 
докторским академским студијама (http://www.pr.ac.rs/). На Педагошком 
факултету у Јагодини, осим Филозофије са етиком као обавезног 
предмета, студијским програмом основних академских студија као 
изборни предмет предвиђен је предмет Еколошко васпитање на смеру за 
професоре разредне наставе и на смеру васпитача предшколске уста-
нове, док на вишим нивоима студија нема предмета са екоху-
манистичким садржајима (http://www.pefja.kg.ac.rs/). Социологија, Етика 
и Екологија су изборни предмети на основним академским студијама 
студијских програма школски библиотекар, учитељ и васпитач на 
Педагошком факултету у Сомбору (http://www.pef.uns.ac.rs/). Ипак, за-
брињава чињеница да је у појединим студијским програмима факултета 
који школују кадар који се бави образовањем наставничког кадра за рад 
у средњим школама присутно потпуно одсуство предмета са еко-
хуманистичким садржајима (нпр. Студијски програм Хемије на При-
родно-математичком факултету у Нишу, или Социологије на Фило-
зофском факултету у Београду и Нишу). Наравно, садржаји појединих 
предмета остављају могућност да се стичу и екохуманистичка знања, 
али то директно зависи од прихваћености еколошких вредности 
ангажованог наставника. На другој страни треба похвалити екосензи-
билитет и увођење нових наставно-научних дисциплина (Еколшка 
педагогија, Еколошка психологија, Образовање за одрживи развој, 
Дидактика животне средине, Еколошка етика и сл.) у курикулуме 
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појединих факултета. (http://www.ff.uns.ac.rs/; 
http://www.gef.bg.ac.rs/;http://www.f.bg.ac.rs/;  http://www.filfak.ni.ac.rs/). 

Стање у институционалном образовању надомешћује се до-
пунским образовањем из ове области преко акредитованих програма 
Министарства просвете Републике Србије, кроз семинаре за професио-
нално усавршавање наставника у области заштите животне средине и 
природе попут Природа Србије: значај и аспекти заштите и Школа као 
партнер у заштити животне средине.  

 
Закључак 

 
Глобално посматрано, ако се имају у виду историјски развој 

универзитета и чињеница да екологизација образовања представља 
једну релативно новију концепцију, заправо нову филозофију обра-
зовања, разумљиви су отпори, тешкоће и проблеми који су настали када 
се почетком друге половине 20. века, јавила и истицала потреба увођења 
ове „новине“ у образовање. Међутим, како су проблеми у животној 
средини постајали евидентни било их је немогуће игнорисати, те долази 
до реакције многих универзитета који су на различите начине усред-
средили своју пажњу на питања и проблеме у животној средини. У 
оквиру универзитета оснивани су специјални центри и институти који 
су се независно од осталих факултета бавили проблемима заштите 
животне средине, формирана су нова одељења, одсеци, факултети, 
увођени су аутономни предмети или су екохуманистички садржаји 
уграђивани у већ постојеће предмете и програмске концепције факул-
тета. Таква пракса утицала је и утиче на екохуманизацију образовања у 
различитим крајевима света.  

Еколошко образовање на нашим наставничким факултетима, има 
донекле маргиналну улогу. Еколошки осмишљени програми процен-
туално су јако мало заступљени у односу на укупну образовну понуду. 
Зато је неопходно темељно промишљање реформе високошколског 
образовања које, између осталог, подразумева екохуманистички оријен-
тисане програме академских и струковних студија. Поред избора и 
утврђивања образовне материје (екохуманистички осмишљених нас-
тавних програма), неопходна су промишљања и истраживања низа 
проблема и препрека у екохуманизацији образовања које се односе на 
сам процес учења, институционалне и организационе проблеме, компе-
тенције предавача (стручне, методичке и др.), структуралне проблеме и 
услове  (опрема, финансијска средства) и других питања чије решавање 
трба да допринесе повећању мотивације за усвајање екохуманистичких 
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садржаја, екосензибилитета, компетенције еколошког деловања и 
етичког понашања будућих наставника у свакодневним радним и 
животним активностима. 
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THE ROLE OF THE TEACHERS/TEACHING STAFF IN DEVELOPING 
ENVIRONMENTAL AWARENESS AMONG STUDENTS 

 
 

Abstract: In the period of global ecological crisis, development of environmental 
awareness is one of the priority tasks of education. Тhis paper emphasizes the need to 
abandon the academic tradition that ignores the complexity by pointing out to the inclusion 
of knowledge which will accept holistic and ecological world view  and contribute to the 
idea of ecological culture. Simultaneously, the “ecologization” of education requires new 
competencies of the teacher in order to effectively influence the development of 
environmental awareness among students, and thus, respond to the demands of the modern 
society. 

Key words: ecological crisis, ecological culture, environmental education, teacher 
competence. 
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НАСТАВНИК У УЛОЗИ МОДЕРАТОРА И 
ФАЦИЛИТАТОРА РАЗВОЈА КРИТИЧКОГ МИШЉЕЊА 

УЧЕНИКА 
 

Резиме: У раду се разматрају проширене улоге наставника у контексту 
савремених циљева и дидактичких стратегија развоја виших облика мишљења, 
посебно критичког расуђивања. Полазно становиште аутора је да је квалитет 
наставе/учења, односно знања ученика низак на шта указују бројна национална и 
међународна испитивања постигнућа школа. Аутор сматра да проблеме недовољно 
ефикасног образовања треба тражити у неадекватним приступима организацији 
наставе/учења, у традиционалном (трансмисивном) концепту наставе која недо-
вољно активира ученике, њихову мисао, која не полази од ученика, не подстиче 
интеракцију, комуникацију и др. Наставник је према мишљењу аутора неприпремљен 
за нове улоге управљања развојем и вођења ученика ка циљу. То се посебно односи на 
развој критичког мишљења. У чланку се предлажу решења која треба да допринесу 
другачијем положају наставника и ученика, новим улогама наставника, примени 
савремених метода и техника развоја критичког мишљења ученика и др. 

 
Кључне речи: критичко мишљење, образовање, настава, наставник, 

трансмисивна настава, модератор, компетенције, квалитет наставе, површински 
приступ, дубински приступ, активно учење, традиционална настава, технике развоја 
критичког мишљења. 
 
 
 

У околностима постојећег и очекиваног пораста улоге знања за 
свеколики даљи прогрес, савремена друштва су све више заокупљена 
питањима образовања човека, односно улагања у развој људског 
фактора. У средишту тога је школа као, још увек, најорганизованија 
институција производње и трансфера знања, те и развоја укупних 
потенцијала човека. Окосницу делатности школе, као што је познато, 
чини настава/учење. Отуда је овај њен аспект већ  низ година, а данас 
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посебно, у жижи разматрања педагошких и других наука које се баве 
човеком. Крупан комплекс питања у вези са наставом се односи на то 
како ову делатност учинити квалитетнијом, делотворнијом. Разуме се, 
ово питање, за педагошке науке није ново, али се данас изнова 
поставља, а имајући у виду пораст улоге образовања, знања, школе. 

Питање квалитета, каквоће, односно вредности савремене 
наставе/учења, те и њених укупних исхода, као уосталом и исхода 
образовања у најширем смислу, није могуће сагледавати и вредновати 
изван контекста онога што су циљеви и задаци наставе/учења као и 
теоријска полазишта и домети педагогије, посебно дидактике, данас. 

Истина, узимање научно-теоријских полазишта у педагогији као 
основе за сагледавање квалитета наставе/учења отежава данас наг-
лашено присутни педагошки плурализам, односно присуство раз-
личитих педагогија, педагошких филозофија, концепција, парадигми, 
педагошкох и дидактичких теорија и модела, епистемолошких кон-
цепција, као и низа других чинилаца. 

Плурализам полазишта у концепцијама педагогије, посебно у 
виђењима исхода процеса наставе/учења, карактеристичан за педагогију 
доба у коме живимо не може а да не изазове бројне недоумице у односу 
на вредности и значај њихових различитих аспеката. Но, и поред свега 
тога, међу већином теоретичара васпитања и образовања, мање или 
више, постоји консензус о битним индикаторима квалитета образовања, 
те и о његовом значају. 
 
Квалитет наставе – знања кључни параметар вредности 
педагошког рада 
 

Иако брига о овом питању није сасвим нова, проблем квалитета 
образовања је осамдесетих година прошлог века избио у први план 
реформатора образовања широм света и постао основни параметар 
вредновања педагошког рада, најразвијенијих земаља, посебно земаља 
Европске уније. У међувремену су на ову тему одржани бројни скупови 
на којима су разматрани његови различити аспекти. Посебна пажња је 
усмерена на увођење система квалитета, односно нормативног 
регулисања мерења (усвајања стандарда квалитета). У том циљу донето 
је више декларација у којима је вршена операционализација основне 
идеје. Најважније међу њима су Болоњска и Лисабонска декларација. На 
тим основама се већ неколико година врше међународна истраживања 
постигнућа ученика (ТИМС) у која је укључена и наша земља. 
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Реализацију ових подухвата данас врши Међународна асо-
цијација за евалуацију образовних постигнућа (ИЕА). Резултати који се 
на овај начин добијају користе се за упоредну анализу постигнућа 
школа појединих земаља, праћење промена, као и утврђивање веза 
између резултата ученика и услова у којима се остварују. 

У Међународном програму вредновања (ПИСА) Србија учест-
вује почев од 2001. године. 

Програмом ПИСА се прати и испитује кретање нивоа функци-
оналне писмености деце узраста од 15 година, дакле, у нашем случају 
ученика који завршавају основну школу. За испитивање функционалне 
писмености узимају се три, за ову област релевантна подручја знања: а) 
читање, б) математика и ц) наука. Испитивање нема за приоритет 
утврђивање фонда кумулативних (запамћених) знања, што је у концепту 
традиционалне школе још увек пракса, већ колико су стечена знања у 
функцији даљег успешног учења, као и у функцији решавања животних 
проблема, сналажења у све сложенијим животним околностима. 

Међународним програмом ПИСА испитивање ученика врши се 
сваке треће године према одлуци Организације за економску сарадњу и 
развој (ОЕЦД), која је покретач овог пројекта. Временски интервали 
између два испитивања су прилике током којих су могуће промене у 
педагошким стратегијама у функцији отклањања уочених слабости, 
односно увођења промена за које се очекује да ће доприносити даљем 
унапређивању успеха ученика. 

Ученици Србије су учесници у ПИСА испитивању почев од 2001. 
године и то 2003., 2006. и 2009. године. Циљ учешћа у овом међу-
народном пројекту је: „да се систематски прати квалитет и пра-
ведност образовања у појединим земљама учесницама. Земље чланице 
ОЕЦД-а препознале су да успех, конкурентност и развој неке земље у 
глобалном свету у све већој мери зависи од квалитета и праведности 
образовања”. 

Према овим (ПИСА) резултатима проценат ученика Србије који 
нису достигли ниво најниже функционалне писмености износи 43% у 
области математичке писмености; 38% у области најнижег нивоа научне 
писмености и преко 50% у домену читалачке писмености. Колико је то 
заостајања ученика Србије у функционалној писмености, још очи-
гледније се може видети ако се ови резултати упореде са функци-
оналном неписменошћу ученика у другим земљама показаним током 
овог испитивања, а која се креће од 10 до 20%. 

Србија се у овом истраживању, заједно са Румунијом, нашла са 
најнижим процентом ученика који су досегли пети и шести ниво 
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писмености: математика 2,8%, научна писменост 0,8%, а читалачка 
писменост 0,3% ученика. 

Проценат ученика који су остварили највиши ниво постигнућа (5 
и 6. ниво) у низу других земаља је знатно изнад резултата које су српски 
ученици постигли. 

За квалитет образовања у Србији (ПИСА 2004 и 2006) каракте-
ристични су још неки подаци. 

Прво, између испитивања 2003. и 2006. године квалитет обра-
зовања, односно функционална писменост ученика Србије, како 
математичке и читалачке, тако и научне, је опала, насупрот земљама као 
што су: Пољска, Норвешка и Финска у којима је у међувремену 
регистровано побољшање успеха. 

Друго, 20% најсиромашнијих ученика у Србији исказали су висок 
проценат функционалне неписмености и то: математичка неписменост 
65,2%; читалачка неписменост 73,9% и научна неписменост 59% од 20% 
оних који су сврстани у категорију најсиромашнијих. Ови подаци 
показују на осетно неповољније стање образовања најсиромашнијих у 
односу на просек испитиваних у целини. Тиме се даје на знање да је 
социјални моменат један од важних чинилаца успеха ученика. 

Треће, упоређујући просек знања и умења ученика Србије са 
одговарајућим просеком (500 поена) постигнућа осталих учесница 
ОЕЦД уочљиво је заостајање ученика Србије у сва три домена: у 
математичкој писмености 65 поена, у читалачкој писмености 99 поена и 
у научној писмености 60 поена. 

Четврто, међу школама Србије утврђене су велике разлике с 
обзиром на квалитет образовања које пружају ученицима. Те разлике се 
крећу од 45% у области математичке писмености, преко 41% у 
читалачкој писмености, па до 34% у области научне писмености. У 
поређењу са осталим земљама чији су ученици обухваћени испи-
тивањем, разлике у успеху међу школама у Србији су наглашено 
израженије. 

Резултати ових и других истраживања указују на неке од 
темељних ограничености система основног образовања у нас. Оне се 
тичу квалитета знања и низа других чинилаца који су од непосредног 
утицаја на исходе школског учења. 

Очигледно, реформе образовања које су у нас вршене током низа 
деценија уназад, те и најновији подухвати на променама у овој области, 
оставили су на маргини, па и изван домашаја разматрања читав низ 
питања која непосредно задиру у квалитет образовања. Изостале су 
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неопходне стратегије иновација у домену унутрашњих промена у 
школи, посебно у настави/учењу. 

У традиционалном концепту наставе/учења, који још одолева 
захтевима и потребама новог доба, едуковање ученика се темељи на 
критеријуму квантума  апсорбованих информација са крајњим циљем 
продуковања пуких техничара који треба да науче „како” али остају 
ускраћени за сазнање „зашто”. (Higgins, 2008.) 
 
Приступи у организацији наставе/учења 
 

Једна од кључних претпоставки квалитета наставе/учења тиче се 
дидактичких приступа овом процесу. Пред педагошке науке, као и 
педагошку праксу се данас, у вези са даљим развојем процеса нас-
таве/учења, постављају многа питања која се могу свести на једно: како 
организовати процес наставе/учења, да би се, поред осталог осигурало 
постизање квалитетног васпитања и образовања, односно допринело: а) 
развоју виших облика мишљења – логичког, научног, критичког, креа-
тивног; б) стицању правилних, квалитетних, трајних и у практичном 
животу употребљивих знања; в) развоју (интелектуалних, техничких, 
социјалних) учења и способности неопходних за самостално, доживотно 
учење и др. и г) усвојио систем вредности (универзалних, демократских, 
моралних...). Међу различитим стратегијама поучавања-учења у школи 
временом су се издвојила два: а) површински (транмисивни), односно 
традиционални и б) активни (дубински), тј. савремени приступ. 

Први од ових приступа стицању знања/учења види се као акт 
преношења, предавања, трансмисије знања. То је традиционални прис-
туп чија је карактеристика утемељеност наставе/учења на предавању, 
памћењу, репродукцији знања и сл. Монолог је овде доминантна метода 
рада. 

У оваквој настави је у средишту наставник  а не ученик. У њој је 
мало услова за активности које полазе од ученика, за индивидуалну 
иницијативу, активну конструкцију – производњу знања. То је настава 
са мало мишљења, мало комуникације, мало интеракције, а много 
ћутања, монолога, слушања, репродукције... 

Исходи овакве наставе су низак ниво функционалне писмености 
ученика у свим предметним подручјима као и у доменима научне и 
читалачке писмености. 

Парадигма овакве наставе/учења је већ више од једног века 
изложена снажном оспоравању од стране присталица другачијих 
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погледа на различите аспекте процеса образовања, посебно  на природу 
процеса учења. 

На новим, епистемолошким теоријама настале су нове, другачије 
парадигме процеса сазнања/учења. Управо су ове тенденције, које већ 
доста дуго трају, узроковале радикалне помаке од концепта сазнања/ 
учења са епистемама трансмисивно, репродуктивно, меморишуће и сл. 
ка активном, креативном, критичком, интерактивном и сл. учењу. 

За разлику од концепта традиционалне наставе/учења као транс-
мисивног процеса преноса информација, односно као површинског 
приступа сазнању у настави, савремене педагошке науке наставу/учење 
виде као високо активан – дубински процес поучавања/учења у току 
којег је ученик вођен (подстицан) тако да, на основу својих већ посе-
дованих искустава, окружења и помоћи наставника, открива непознато, 
открива смисао оног што је предмет учења. 

Између ова два приступа процесу учења (површинског и ду-
бинског) постоје суштинске разлике. О томе се данас у науци доста зна 
и пише. Зна се да су разлике у квалитету поучавања/учења, знања у 
школи у основи условљене степеном присуства у школској пракси једне 
или друге дидактичке стратегије. 

Упоређујући трансмисивни и активни приступ учењу Ј. Biggs 
(1999) указује на низ обележја која ове две концепције чине дис-
паратним. 

Према Biggs-у традиционално-трансмисивни (површински) прис-
туп учењу чини да ученик сврху учења види у решавању задатака, 
уместо у разумевању проблема; усмерен је на симболе (знакове) уместо 
на оно што је битно у задатку. Површински приступ учењу одликује 
оријентација на меморисање потребних корака за решавање датог 
задатка, насупрот активном (дубинском) приступу који укључује пове-
зивање новог знања са већ наученим. Учење са површинским обе-
лежјима је механичко; њега одликује механичко повезивање појмова док 
се код активног (дубинског) учења настоје остварити смислене везу међу 
садржајима. Biggs истиче да учење са трансмисивним обележјима 
отежава, па и онемогућује, генерализације, односно онемогућује зак-
ључивање од појединачног ка општем (индуктивно). Активно (ду-
бинско) учење укључује могућност примене и развоја и индукативног и 
дедуктивног долажења до закључака. 

Учење са обележјима површинског приступа се доживљава као 
принуда за разлику од активног учења које ученик види као унутрашњу 
потребу, потребу да се у ономе што се учи тражи и налази смисао. 

Површински (трансмисивни) приступ учењу има за исход 
„школска”, репродуктивна, али не и практично употребљива знања. 
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Управљање развојем, вођење ка циљу 
 

Педагошка традиција је још увек јак чинилац под чијим утицајем 
се и даље формира наставник у нас. Концепт школе индустријске ере 
(ауторитарне, круто програмиране, униформне, утемељене на фабричкој 
парадигми и сл), затим  модел наставе у њој као трансмисије (пре-
ношења, предавања, испоруке) знања ученицима у финалном облику су 
обрасци који и даље притискају свест чак и оних који би хтели да се 
легитимишу као реформатори образовања. Формирање наставничке 
професије по обрасцу школе (наставе) утемељене на емпиријско-рацио-
налистичкој и сензуалистичкој сазнајној филозофији, на асоцијативно-
рефлексивној теорији учења чини да данашњи наставник наилази на 
озбиљне тешкоће у остваривању низа битних циљева наставе/учења у 
школи постиндустријског доба. 

Будући да се ништа битно у школи/настави не може догодити 
мимо онога који управља овим процесом, дакле, мимо наставника, 
сасвим је јасно да остваривање сложених циљева образовања данас 
претпоставља другачије садржаје и стратегије његовог (наставниковог) 
професионалног оспособљавања и усавршавања, у првом реду за 
компетенције које налажу нове улоге овог позива. 

У фокусу циљева, а тиме и очекиваних исхода образовања данас, 
дакле у цивилизацији све бржих и све сложенијх промена, присутан је 
императив развоја низа квалитета (способности) човека који су 
традиционално били на периферији програмских приоритета школе, а 
тиме и образовања наставника. То се, у првом реду односи на развој 
способности виших облика учења и мисаоних процеса, на развој 
способности мишљења (логичког, критичког, креативног, евалуатив-
ног, дивергентног, конвергентног...). Управо су ово квалитети који 
заузимају приоритетно место међу циљевима за које се залаже педа-
гошка мисао данас. У развоју ових страна човека виде се кључни агенси 
даљег развоја сваког појединца, а тиме и прогреса друштва. Ова ори-
јентација, која се у настави/учењу утемељује на активном, креативном, 
развијајућем учењу у први план као циљ истиче развој критичке свести. 
Данашње и будуће генерације се морају и даље опремати неопходним 
знањима, али још више од тога оспособљавати да критички мисле, да 
критички суде о постојећем, да процењују, тумаче, анализирају, доносе 
промишљене одлуке, стварају и преиспитују, мењају своје одлуке, 
уверења, обрасце понашања, погледе... У основи способности кри-
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тичког мишљења је активан, промишљен, преиспитујући однос према 
свему постојећем.1 
 
Управљање развојем критичког мишљења 
 

Критичко мишљење у настави/учењу је стратегија, пут, начин, 
приступ настави/учењу, дакле приступ који је инкорпориран у целину 
васпитно-образовног процеса. Проблем се у највећем степену тиче 
поступања у настави у функцији развоја овог циља. 

Развој критичког мишљења је сложен процес који мора сис-
тематски да прожима педагошку свакидашњицу у школи. У овом про-
цесу нужно је планско примењивање поступака којима се подстиче 
развој критичког мишљења. За наставу/учење оријентисану на критичко 
мишљење савремена педагошка наука сугерише низ препоставки. 

Истражујући развој критичког мишљења код ученика, Р. 
Квашчев (1977) је дошао до резултата који говоре да се у процесу 
анализе суштине веза и односа у садржајима учења код ученика развило 
низ способности критичког мишљења као што су: способност извођења 
закључака из одређених чињеница; способност вредновања и тумачења 
чињеница; способност избора ваљаних аргумената у оквиру датих дока-
зивања; способност закључивања по аналогији; способност индуктивног 

                                                 
1 Како међу ауторима још увек нема довољне сагласности о поимању и дефинисању 
дидактичког мишљења, већина њих је сагласна о низу важних аспеката овог фено-
мена. Тако се критичко мишљење види као виши облик мишљења. То је процес чија је 
основна (полазна) претпоставка разумевање информација. "Критички мислити значи 
преузети од неке тезе, разматрати њене импликације, премостити је, упоредити са 
супротним становиштима, изградити системе уверења и на крају на основу свега тога 
заузети став". (Масловарић, Б., 2009) 
"Критичко мишљење се схвата као некомфорно мишљење, као неслагање са туђим 
схватањима... као самокритичност, самоконтрола сопствених закључивања". (Радо-
вановић, Р., 1967)  
Критичко мишљење подразумева располагање идејама које омогућавају да се иде 
корак даље од оног што је експлицитно дато, које омогућује даљи развој дате идеје, 
која у датим садржајима (идејама) сагледавају нове акспекте, омогућују решавање 
проблема. То је независно мишљење, које не остаје на информацији, које почиње 
питањем о датом проблему. 
Критички мислити значи нешто тврдити, а притом имати аргументе за то, односно, 
решавати проблеме, видети нове аспекте дате теме, имати идеје које досежу даље од 
информације. 
Вештине које су интегралне компоненте критичког мишљења, поред осталих, су: 
анализа, интерпретација, аргументација, критичко читање, процена, преиспитивање, 
евалуација, комуникација, селекција. 
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закључивања; способност класификације чињеница; способност уви-
ђања узрочно-последничних веза и сл. 

Општи је закључак овог аутора да су се код ученика, који су 
вежбали анализовање битних веза и односа градива у настави осетније 
развиле способности критичког мишљења. 

На основу налаза својих експерименталних истраживања Р. 
Квашчев (1977) даје низ препорука наставницима и другим чиниоцима 
процеса образовања а у вези са подстицањем развоја критичког 
мишљења: 
- систематичан рад ученика је важан чинилац развоја критичког 

мишљења; 
- настава/учење утемељени на принципима проблемског учења пред-

ставља важну претпоставку развоја низа способности критичког 
мишљења ученика; 

- развој способности критичког расуђивања захтева организацију 
наставе/учења прожиману већим бројем облика мишљења, односно, 
различитим активностима у смислу: да дефинишу проблеме, да са-
мостално планирају рад, да врше уопштавање, закључивање и 
слично. 

Управљање наставом/учењем које укључује остваривање циљева 
критичког мишљења захтева другачије стратегије и садржаје обра-
зовања наставника, нове приступе његовом професионалном фор-
мирању. То се односи на методе наставе, на начине стварања одго-
варајуће педагошке климе, на технике поучавања за подстицање кри-
тичког мишљења и друге услове. Посебно место у дидактичким стра-
тегијама припремања наставника за улоге водитеља развоја критичког 
мишљења има његово оспособљавање за овладавање знањима и веш-
тинама неопходним за подстицање развоја виших облика мишљења и 
учења; оспособљавање да систематски управља процесом наставе/учења 
током којег ствара околности за развој критичке свести; да бира репре-
зентативне садржаје у функцији развоја критичког мишљења ученика; 
да дидактички обликује садржаје у циљу формирања адекватних обра-
заца критичког мишљења, да симулира ситуације погодне за вежбу у 
критичком расуђивању и др. 

Оно што представља битну одлику поучавања/учења за развој 
мишљења су дидактичке компоненте које потенцирају (операцио-
нализују) развој виших облика учења и мисаоних процеса. Реч је о 
аспектима наставе/учења којима се надилази парадигма сазнања која се 
заснива на усвајању, на запамћивању готових решења. 
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Актуелни циљеви образовања очекују од наставника способност 
да управља процесом наставе/учења у коме је ученик активан субјекат 
учења. То је могуће наставнику који је овладао приступима поучавању у 
које су уграђени "механизми" којима се подстичу интелектуалне 
активности вишег реда као што су: конструисање појмова, изградња 
система појмова, разумевање принципа, правила, законитости решавања 
проблема, примена наученог у новим ситуацијама, самостално стварање 
продуката, креативно испољавање, критичко мишљење и др. 
 
Инструирање уместо предавања 
 

Сви облици активне наставе/учења садрже потенцијале за развој 
критичких мишљења ученика: хеуристичка, проблемска настава, наста-
ва путем истраживања, учење путем открића, интерактивно (коопе-
ративно) учење, дивергентно (стваралачко) учење, дијалошка нас-
тава/учење, практично-смисаоно учење, смислено вербално учење, 
различити облици наставе/учења уз примену рачунара (прогамирано 
учење) и др. Ови и слични облици су усмерени, у првом реду, на развој 
психичких функција односно вештина и способности критичког 
мишљења као вишег облика мишљења. Како? 

Проучавајући развој психичких функција, совјетски психолог 
Лав. Н. Ланда (1975) пажњу усмерава на то како развијати ове функције. 
Уместо акцентовања сазнавања чињеница као приоритетни циљ 
традиционалне наставе/учења, Ланда даје предност вођењу, инстру-
ирању ученика како да решавају проблеме, откривају непознато, 
сазнају. Он сматра да постоје садржаји за чије учење је могуће споља 
предвидети одговарајуће кораке (алгоритме), као и они садржаји чије 
учење се препушта слободи и самосталности ученика. И једни и други 
задаци су праћени одговарајућим инструкцијама, с тим што су у случају 
ових других  инструкције мање круте. Мање чврсте инструкције иду уз 
учење садржаја којима се развијају одређене способности, креативност 
и сл. То је, према Ланди хеуристички модел чија улога је усмеравајућа, 
за разлику од првог алгоритамског модела. 

Учење критичког мишљења по правилу, почиње од питања за 
које не постоји готов одговор. Та питања су присутна у свакидашњици 
живота, као и у учењу датих садржаја у школи и изван ње, било да их 
ученик сам себи поставља, или да долазе из окружења. Она се, на 
пример, пред учеником појављују као захтев, осећај или потреба: да  
изврши какву процену, изнесе суд, заузме став; да га аргументује, да 
пронађе објашњење, открије разлоге за неку појаву; да увиди смисао 
онога што се разматра; да уважи контекст предмета разматрања; да 



 321

увиђа односе међу предметима и појавама; да уочава контра-
дикторности, недоследности, нелогичности; да нова знања повезује са 
раније стеченим; да поседује потребу да поставља питања себи и 
другима; да анализира чињенице од значаја за учење; да самостално 
открива путеве за решавање проблема; да процењује поузданост датих 
алтернатива; да врши самоевалуацију; да се самокритички односи 
према својим поступцима. 

Савремени концепт наставе/учења захтева наставника који је 
едукован да одговарајућим дидактичким инструкцијама подстиче 
критички однос према ономе што је дато као садржај учења, односно, 
којим се подстиче критички однос, а тиме и развој критичког мишљења 
као вишег облика мишљења. У том циљу се ученик доводи у ситуацију 
да: критички посматра, анализира дате околности, процењује, износи 
аргументе, опредељује се за алтернативе, поставља хипотезе и слично. 
Одговарајућим дидактичким поступцима (инструкцијама) од ученика се 
тражи и критичност и самокритичност у односу на поступке и исходе 
сопственог рада. Укупна дидактична усмереност на тренинг критичког 
мишљења у функцији је успешнијег и општег развоја ученика.1 

Дидактичке инструкције, као алати вођења ученика у тражењу 
решења на путевима ка постизању циља, се темеље на сазнањима наука 
о законитостима процеса учења (теорије учења), као и на теоријама 
наставе. На том путу оне помажу ученику да схвата битне аспекте не-
познаница, најчешће проблема, на које наилази током учења. Инструк-
цијама наставника, или оним које садрже савремени уџбеници и други 
извори, усмерава се ток мишљења ученика према непознатом у процесу 
вежбања са циљем развоја критичког мишљења. Инструкцијама настав-
ник помаже ученику, да у хеуристичким и њима сличним облицима 
учења, издвајају кључне моменте током решавања препрека (непоз-
наница) на које наилазе; подстичу аналитичко мишљење, машту, 
креативност, интуицију, а посебно изграђивање критичког односа према 
                                                 
1 Истражујући развој критичког мишљења код ученика Квашчев, Р. (1977) је дошао до 
резултата који говоре да се у процесу анализе суштине веза и односа у садржајима 
учења код ученика развило низ способности критичког мишљења као што су: 
- способност извођења закључака из одређених чињеница; 
- способност вредновања и тумачења чињеница 
- способност избора ваљаних аргумената у оквиру датих доказивања; 
- способност закључивања по  аналогији; 
- способност  индуктивног закључивања; 
- способност класификације чињеница; 
- способност увиђања узрочно-последичних веза и сл. 
Општи је закључак овог аутора да се код ученика, који су вежбали анализовање 
битних веза и односа градива у настави, осетније развила способност критичког 
мишљења. 
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постојећем. Добро осмишљеним дидактичким инструкцијама наставник 
помаже ученицима да схвате суштину проблемске ситуације и по пот-
реби да им укаже на могуће путеве који воде ка открићу непознатог. 

Инструкцијама се помаже увођење и увежбавање различитих 
парадигми учења, помаже разумевање садржаја који се уче, утврђивању 
претпоставки за успешно откривање непознатог, обезбеђују услови да 
се дође до одгонетања проблема. 

Инструкције, захтеви, налози и други инструменти којима нас-
тавник управља самосталним, активним учењем ученика усмерени су 
на: активирање спонтаних (раније стечених) знања и искустава ученика, 
као основе за нова сазнања; повезивање нових знања са већ постојећим; 
суочавање личног животног искуства са новим садржајима; суочавање 
старих са новим поимањима ствари; повезивање са знањима других 
предмета; проблематизација датих садржаја; захтеве за уочавање слич-
ности и разлика међу предметима, појавама и збивањима; захтеве за 
градацијама ствари по различитим основама; захтеве да се препозна 
главно, споредно и слично; објашњење непознатих појмова речима; 
уочавање узрочно-последичних односа; захтеве да се изврши анализа, 
синтеза. 

Инструкције наставника у организацији наставе/учења са акцен-
том на ученика могу бити усмерене и на: подстицање ученика на 
самостално тражење одговора на дата питања; упућивање на алтер-
нативне изворе учења; захтеве да се стечена знања проведу у пракси; 
захтеве, упутства и сл. за истраживање предмета; подстицање ученика 
да верују у своје могућности. 

 
Облици рада са новим улогама наставника и ученика 
 
 Примера ради указаћемо на неке од облика организације нас-
таве/учења, посебно погодних за развој (критичког) мишљења, а у чијој 
реализацији наставник добија нове улоге. 

1) Проблемска наставе/учење. Решавање проблема је, не само 
један од облика мишљења и ефикасности учења, већ највиши облик 
људског учења. Људска мисао се активира тек кад се наиђе на тешкоће, 
проблеме, препреке, а развија се у процесу њиховог решавања. Проб-
лемска ситуација је за појединце нешто што изазива упитаност, ишче-
кивање. То је непозната коју треба упознати, открити, решити. До 
решења се не може доћи рутинским, устаљеним путем, односно, само на 
основу знања којим ученик располаже. За решавање проблема су 
потребни нови, стваралачки приступи. 
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Реч је о парадигми наставе/учења где се ученици доводе у 
положај да самостално уче решавајући одређене проблемске ситуације 
различитог нивоа сложености. Уз помоћ сопственог искуства, литера-
туре и помоћи окружења ученици траже одговоре на дате проблеме и у 
том процесу уче. Добра проблематизација образовних садржаја је 
важна претпоставка успешног проблемског учења, а тиме и квалитетних 
знања до који се на овај начин дође. Проблемска настава може бити 
организована на различитим нивима сложености. Ова врста учења 
треба да прожима сваку врсту наставе, сваки од социолошких облика 
рада. Проблеми могу бити симулирани, или узети из свакидашњег 
живота. Стратегију проблемске наставе/учења карактерише: само-
сталност ученика (самоусмеравање, самовођење, самоучење ученика), 
мисаоно ангажовање, интелектуална активност. Наставник је у овој 
настави у другом плану.  

Проблемском наставом/учењем се подстичу и развијају мисаони 
процеси ученика, остварује развој апстрактног мишљења, подстиче 
стваралаштво, интелектуалну активност, оспособљавање за откривање 
веза и односа међу предметима и појавама, развој критичког и ства-
ралачког мишљења и др. 

У проблемској настави наставник добија нове улоге. Он помаже 
ученицима у решавању проблема. Поред тога он: ради на психолошком 
придобијању ученика за решавање проблема, обезбеђивању извора које 
ће ученици користити, давању упутстава (инструкција) у организацији и 
техници рада и сл. 

У процесу управљања током проблемске наставе/учења нас-
тавник учествује у следећем: ствара проблемске ситуације (формулише 
проблеме, акцентује њихове противуречности, изоштрава психолошку 
потребу за њиховим решавањем, упућује ученика на њихово решавање, 
предлаже организацију рада (индивидуални рад, рад у паровима, групни 
рад). После самосталног рада ученика на решењима проблема, нас-
тавник стиче увид у резултате и о  томе води разговор са ученицима. 

2) Учење као процес интеракције и комуникације. Савремени 
приступ настави/учењу као процесу интеракције/ комуникације садржи 
велики потенцијал за интензивнији развој мисаоних процеса ученика, 
посебно критичког мишљења. Ова оријентација у дидактици се темељи, 
поред осталог, на схватањима хуманистичке, социјално-конструкти-
вистичке, као и критичко-комуникативне педагошке мисли. 

У интеракцији – комуникацији са другима постиже се: активно 
учење, учење са разумевањем, развој виших мисаоних процеса, стицање 
знања сопственом интелектуалном активношћу, оспособљавање да се 
самостално користе различити извори знања, ученици се уче да међу-
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собно сарађују, да воде дијалог, примењују стечена знања у пракси, да 
критички процењују своје и туђе ставове. 

Основно становиште концепта васпитања у контексту критичке 
теорије друштва је стављање васпитаника у равноправни партнерски 
положај са наставником и другим учесницима педагошког процеса. То 
је могуће у организацији учесника процеса образовања као кому-
никацијске заједнице. Критичко-комуникативни метод полази од тога да 
је васпитање интерактивно-комуникативна делатност чији је циљ 
разумевање међу учесницима.  
  Улога наставника у интерактивно-комуникативној настави, у 
којој низ активности преузимају ученици, је да управља овим процесом 
на начин који ће обезбедити остваривање датих циљева међу којима и 
развоја критичког мишљења. Он треба бити оспособљен да може 
максимално користити потенцијале које интерактивно-комуникативна 
настава садржи у односу на развој критичког мишљења. У њему су 
потенцијали ове врсте заиста велики, уз претпоставку да наставник 
врши адекватан избор садржаја и организације интерактивно-коoпера-
тивне наставе/учења и да овај процес правилно води. 

Интерактивно-кооперативни рад је облик наставе/учења у коме 
низ активности, које у традиционалној настави реализује наставник, 
преузимају ученици. Ова настава/учење се остварује у тандемима и 
мањим групама заједница у којима се ученици договарају да заједнички 
уче, проверавају научено и примењују га у пракси. 

У интеракцији и комуникацији са другима, појединац (ученик) 
стиче и размењује искуства, формира слику о себи, упознаје себе, своје 
вредности, изграђује лични идентитет, развија личне вредности, сазре-
ва, учи, доживљава успех, афирмацију, самоостварење, развој својих 
потенцијала. 

Предности ове дидактичке стратегије су: активно учешће уче-
ника у процесу учења; допринос подстицању учења са разумевањем; 
развој виших облика учења и мисаоних процеса; стицање знања (пој-
мова) сопственом интелектуалном активношћу, а не запамћивањем; 
оспособљавање да се самостално користе различити извори знања, за 
истраживачко, проблемско, откривајуће учење, за сарадњу, дијалог, 
толеранцију, доношење одлука, солидарност, узајамну помоћ; примену 
стечених знања у пракси и др. 

Организација интерактивног учења може бити веома различита 
зависно о ком моделу се ради. Једно је ако се ради о моделу интеракције 
наставник-ученик, а друго ако су у питању други модели. 

Високи потенцијали за развој критичког мишљења налазе се у 
пројектној настави. Традиционална парадигма наставе/ учења има сва 
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основна обележја дедуктивног приступа сазнању. Оваква настава је 
утемељена на дедуктивно-рационалној методолошко-епистемолошкој 
основи, која дедукцију узима као логички пут сазнања, учења у настави.  
Већ смо рекли да се у оваквој настави/учењу ученицима нуде гене-
рализована знања са задатком да их ови (догматски) прихватају и 
меморишу. 

Савремена настава претпоставља у првом реду индуктивни пут у 
стицању знања. 

Могућности практичне примене дидактичке стратегије активног 
и стваралачког учења путем открића су веома велике. То се може видети 
из опсежних студија многих аутора: Р. Квашчева, С. Кркљуша, Осубела 
и других. Индуктивно учење садржаја природних наука, затим, учење уз 
извођење огледа, су облици учења током којих су ученици у позицији 
да, радећи самостално, иду трагом открића која су се у науци већ 
догодила, реконструишући их. Р. Кавшчев (1977) истиче низ исхода 
који се применом стратегије учења путем открића могу остваривати, а у 
непосредној су функцији активније улоге ученика у процесу наставе 
/учења, односно, подизања квалитета знања. 

Учење путем истраживања и открића уводи ученике у технике 
научног рада, оспособљава их за самосталан рад, обезбеђује висок 
степен активности ученика, развија код њих научну радозналост, научно 
мишљење, критичко мишљење, буди интересовања за непознато, омо-
гућује учење са разумевањем, стицање трајних реалних знања, 
употребљивих у различитим ситуацијама и друго. 

Међу најважнијим исходима учења уз коришћење ове парадигме 
су развој: 
- способности примене стечених знања у различитим (новим 

ситуацијама); 
- стваралачких способности, стваралачке прераде датих садржаја; 
- способности нових приступа устаљеним решењима; 
- - способности уопштавања, генерализације чињеница (извођење, 

правила,    принципа, закона), и др. 
Учење откривањем, као особена хеуристичка стратегија вође-

ња процеса наставе/учења нуди велике могућности трансформације 
традиционалне парадигме наставе од трансмисије ка конструкцији 
знања. 

То је настава која је управљена на развој и ангажовање, виших, 
сложенијих мисаоних процеса, и која као важан параметар квалитета 
садржи и низ других захтева. 
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Програм RWCT подстицања развоја критичког мишљења 
 

Међу различитим дидактичким стратегијама савремене наставе/ 
учења, постоји и стратегија развоја критичког мишљења (Reading and 
Critical Thinking) – RWCT. Реч је о међународном програму намењеном 
свим наставницима у свету.1 

Програм RWCT предвиђа да се процес подстицања критичког 
мишљења реализује у ЕRR оквиру који се састоји од три фазе: Е – 
евокација; R – разумевање значења; и R – рефлексија.2 

Првa од ових фаза (Е – евокација) чије су основне функције: 
присећање ученика на знања која је раније стекао о датој теми; раз-
мишљање о томе како би лакше повезивао ново и старо; в) буђење 
интереса за оно што ће се учити. 

Ово је фаза у којој се од ученика тражи да се присети знања која 
су раније стекли о одређеном предмету, а о коме ће тек учити. У овој 
фази се код ученика буди интерес за оно што ће се учити. Постоје 
посебне технике које се користе у фази евокације. 

Фаза R – разумевање значења је друга етапа ERR  оквира кад се 
ученик сусреће са новим садржајима које ће учити користећи различите 
изворе: уџбеник, предавање наставника, дијалог. У овој фази ученик 
повезује ново са старим, издваја битно, схвата контекст новог, налази 
место нових чињеница у сопственој когнитивној мапи. 

Фаза рефлексија (R) – је фаза у којој ученик размишља како нове 
информације могу наћи везу са претходним знањима, односно, како се 
ново може интегрисати са већ постојећим. Ученик нове информације 
исказује својим речима, преводи их на свој језик, смешта их у лични 
контекст. То је знак да се ново разуме и као такво усваја. У овој фази се 
стварају услови за расправу међу ученицима, што омогућује размену 
идеја, увид у различите конструкције, различите системе повезивања 
ранијих искустава и нових информација. Ученици упоређују оно што су 
и како су разумели. 

Ово је пример једног од оквира ERR могућег оспособљавања 
наставника за подстицање развоја критичког мишљења ученика. Према 
овом приступу наставник би требало да буде оспособљен да на обраду 
сваке заокружене целине наставне јединице примени целину, или неку 

                                                 
1 Програм RWCT је направила група аутора Међународног удружења читалаца и 
Универзитета у Ајови (САД) 
2 Овај оквир су  први приказали Vaughn и Fistes (1986), а дали у коригованој верзији 
Meredith и Steele (1997) 
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фазу ERR програма, односно да започне рад евокацијом, да га настави 
различитим врстама активности и да га оконча рефлексијом. 

Активно учење је у основи развоја критичког мишљења. 
 
Технике подстицања развоја критичког мишљења 
 

Аутори који се баве развојем критичког мишљења указују на 
различите технике које се могу применити у подстицању развоја ове 
врсте мишљења. Претпоставка за њихову примену у настави/учењу је 
оспособљавање наставника да се, управљајући процесом наставе, поу-
чавања, учења,  користе овим техникама и да оспособљава ученике да се 
њима служе. 

Овом приликом скрећемо пажњу на неке од примера могућих 
техника који се користе у развоју критичког мишљења. 

 
Техника: Инсерт. Учење је процес тумачења, разумевања датих садржаја. То 

је у исто време битан параметар квалитета знања. Оно што се не разуме то се и не зна. 
О њему се не могу доносити логички исправни закључци. У таквим случајевима се не 
може имати свој став, своје виђење проблема, што значи да се не може критички 
мислити.  
  У функцији разумевања значења датих садржаја у процесу наставе/учења се 
примењују различите  дидактичке технике. Једна од њих је тзв. техника "Инсерт" која 
се препоручује у оквиру Међународног програма Развој критичког мишљења. 
Примена ове технике се реализује кроз следеће етапе: 
1. Ученици се претходно едукују о значењу и припреми одговарајућих симбола при 

читању текста: 
2. Ұ – овај знак на маргини се ставља у ситуацији кад ученик хоће да каже да је оно 

што је прочитао знао или је мислио да зна; 
3. Од ученика се тражи да размисле и поразговарају у тандему о теми која 

кореспондира са текстом који ће се читати. 
4. ЗНАК – (минус) на маргини се ставља у ситуацији кад ученик оцени да је нешто 

што је прочитао, супротно од онога што је знао, или је мислио да зна. 
5. ЗНАК + (плус) ученик уписује на маргину кад оцени да је прочитана информација 

нешто што раније није знао. 
6. ЗНАК ? (упитник) ученик уписује на ивици прочитаног текста уколико наиђе на 

информацију која је нејасна, збуњујућа, те и уколико ученик осети потребу да о 
ономе што је прочитао још нешто сазна. 

7. Током читања ученици означавају делове текста одговарајућим знацима и те 
делове текста (информације) уписују у унапред припремљену табелу. 

8. У паровима или у оквиру група ученици разговарају о тексту који су читали, као и 
о белешкама унетим у табелу. 

Ова техника се примењује посебно у фази разумевања значења. 
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У циљу увежбавања разумевања значења препоручују се и друге технике међу 

којима и техника "Галерија". Поступак у њеној примени је следећи: 
1. Ученици се поделе на мале групе (3-4 члана) преузимајући задатке да обраде дати 

проблем са више становишта тако да резултат буде одређени производ. 
2. Добијени производ се изложи на паноима учионице. 
3. Групе ученика наизменично врше преглед и оцењују резултате сваке групе 

записујући опажања. 
4. По извршеном прегледу и оцени радова свака од група поново врши преглед 

својих радова упоређујући их са радовима других група, врши увид у дата 
запажања других о својим радовима. 

Ова техника има нарочиту примену у фази разумевања значења. 
 

Техника: Мозгалица. Управљање наставом/учењем чији је основни циљ развој 
способности (културе) критичког мишљења захтева од наставника стварање услова да 
ученици могу слободно размишљати, критички се односити, закључивати о ономе о 
чему уче. Савремено поимање процеса учења тржи климу у којој се до знања  не 
долази дескрипцијом стварности, већ у првом реду социјалном конструкцијом. 

Слободно и отворено размишљање о одређеној теми, о појмовима у оквиру ње 
у функцији развоја способности разумевања и доживљавања стварности је важан 
аспект развијања критичког мишљења у процесу наставе/учења. 

У функцији вежбања слободног мишљења током наставе/учења се могу 
користити различите технике. У пракси се те технике често означавају као "мозга-
лице". Оне се, мање или више, своде на слободну производњу речи и идеја помоћу 
асоцијативних веза. Ова техника се може користити у различитим фазама рада, а 
најчешће у уводу у час као иницијалном покретачу ученика на активно учење. Уче-
ницима се, на пример, у уводу часа, истиче кључна реч теме и захтева да је слободно 
повезују са другим појмовима и идејама. 

Једна од тих техника према поменутом међународном програму је техника 
"Грозд". Она се своди на то што (у индивидуалном раду) сваки ученик на средини 
листа записује неку од кључних речи, а затим уз њу дописује друге речи којих се 
присети, а које су у вези са кључном речи, све док не исцрпе могућности присећања. 
Циљ је остваривање што више веза међу појмовима. То је могуће чинити фронтално у 
тандемима, или групама. Резултати ових активности се формирају у облику грозда. 
Ученици су слободни да се присећају свега што може асоцирати са кључном речи 
(темом). Заједничке групне вежбе ове врсте наставник организује на темама које су 
ученицима познате. Ова техника се примењује посебно у оквиру евокације и реф-
лексије. 

Техника: Мождана олуја. Ова техника развија критичко мишљење чију основу 
представљају слободне асоцијације. Техника "мождане олује" је названа по томе што 
се на задати појам од ученика тражи да потпуно слободно асоцирају друге појмове. 
Резултат тога је мноштво асоцијација, велики број идеја. Овом техником се подиже 
пажња, интересовање и активност ученика. Њеном применом ученици се подстичу на 
расправу, активира се њихово искуство, и врши припрема за нова сазнања. Примењује 
се у етапи евокације и траје неколико минута. 

Техника: Ученици од ученика. а) Узајамно учење. Ово је техника кад ученик 
учи од ученика, а у организацији у којој је тај процес вођен од стране наставника. 
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Ученици су организовани у мањим групама. На челу сваке групе  је ученик водитељ. 
Групе добијају задатке да проуче одређене садржаје. Задатак водитеља групе је да 
организују расправу о теми учења. Он иницира и управља разговором који се води о 
садржају учења са основним циљем продубљивања разумевања онога што се учи. 
Наставник настоји да сви чланови групе дођу у позицију да буду у улози водитеља. 

Техника: Слагалица. И ово је техника сарадничког учења. Највише се 
употребљава за учење новог градива. Сваки ученик преузима да припреми и обради део 
градива. Слагањем обрађених делова у оквиру група добијају се целине које ученици 
уче. 
Поступак у примени ове технике је следећи: 
1. Формирају се матичне групе у одељењу са по оноколико ученика колико има 

делова текста који се обрађује. Сваки ученик у групи има задатак да проучава свој 
део текста и да поучава остале о њему. 

2. Ученици из матичних група формирају експертске групе према редном броју дела 
текста који је та група проучавала. Дакле, број текстуалних група одговара броју 
делова текста: Е – група бр. 1,2,3,4... Сваки ученик члан Е – групе снабдевен је 
оригиналом текста који проучава и из њега издваја све што сматра значајним да 
пренесе својој матичној групи. 

Техника слагалица се примењује у фази разумевања значења. 
3. У експертској групи се разговара о издвојеним деловима који су припремљени да 

се пренесу члановима своје матичне групе. 
4. Након припреме својих кратких излагања ученици се враћају својим матичним 

групама. 
5. За све време рада група експерата ту је и наставник који подстиче ученике, 

одговара на њихов питања и помаже им. 
6. По завршетку рада експертских група њихови чланови се враћају у своје матичне 

групе где према редном броју групе излажу налазе до којих су дошли. За то време 
остали чланови матичних група прате излагање, воде белешке, постављају  
питања. 

7. По завршетку излагања сваког од чланова матичне групе у вези са задатком који је 
имао, отвара се заједничка расправа о целини садржаја текста. За питања на која 
нису могли дати одговор позивају у помоћ наставника. 
Овом техником се ученици уче да размишљају критички, да преиспитују своје 
ставове, да сазнају нове чињенице, да саопштавају своја мишљења, да размењују 
мишљења са другим. 

8. Коначно, после саслушаних мишљења и аргумената других, сваки ученик записује 
свој став и аргуменат у прилог таквом опредељењу. 

 
Техника: Ћинквина. Важна карактеристика критичког мишљења је способност 

синтезе као логичке (мисаоне) операције спајања одређених својстава предмета, по-
јава или процеса у одговарајућу целину. Синтеза као инструмент критичког мишљења 
има важну улогу у стваралачком (креативном) испољавању личности. Без способности 
синтезе не може бити стварања. 

Управљање процесом наставе/учења са циљем увежбавања и развијања 
способности синтезе као важне карактеристике развоја критичког мишљења, захтева 
одговарајућу едукацију наставника. Овде се од њега захтева да ствара околности у 
којима ће се ученици током учења чешће сусретати са потребом да врше одговарајуће 
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синтезе. Ако је циљ наставе/учења развој критичког и креативног мишљења, онда је 
развој способности уопштавања и синтезе битан предуслов постизања датог циља. 
Отуда и потреба да се у образовању наставника, уместо оспособљавања за предавачке 
улоге, акцентује улога водитеља процеса наставе/учења у којој ће ученику омогућити 
да се током самосталног, активног учења развија као мисаоно биће. 

У педагошкој теорији и пракси познате су различите технике развоја 
способности синтезе. 

Како изгледа примена појединих техника развоја способности синтезе, пока-
заћемо на примеру технике "ćinkvina" коју препоручује Међународни програм Развој 
критичког мишљења. (2002) 

Рад је могуће организовати у облику тандема, група, или индивидуално. Ради 
се писмено према унапред утврђеном трајању, а које не треба да буде дуже од 7 
минута. 

Ученици раде  ћинквину према инструкцијама наставника, а која се састоји из 
пет тачака: 
1. Први стих (ред) је опис теме у једној речи која је најчешће именица; 
2. Други стих (ред) је опис теме у две речи (два придева); 
3. Трећи стих (ред) састоји се од три речи којима се описује радња (обично 3 

глаголске именице); 
4. Четврти стих (ред) је конструкција од четири речи којима се исказују осећања у 

вези са темом; 
5. Пети стих (ред) је једна реч у којој је сажето оно најбитније о датој теми. 
Уз упутства ученицима се даје и подсетник – текст за допуњавање: 
6. Наслов (обично именица), 
7. Опис (обично придев), 
8. Радња (најчешће глаголска именица), 
9. Осећање (фраза), 
10. Понављање/суштина. 

Завршетком својих радова ученици се могу организовати за рад у паровима 
којом приликом воде расправу о решењима до којих су дошли да би две ћинквине 
сажели у једну. У овом процесу ученици се уче сарадњи, међусобној толеранцији, 
образлагању поступака, праћењу излагања саговорника, што у целини треба да 
допринесе дубљем поимању и критичкој анализи теме. 

Техника: Коцке. Критички мислити значи способност повезивања разних 
процеса: анализе, интерпретације, упоређивања, описивања, знати се определити за 
или против.  

За увежбавање ових квалитета ученицима се дају одговарајући налози: упо-
реди, рашчлани, опиши, повежи и примени, за/против. Уз ове налоге ученицима се 
дају и одговарајућа упутства: 
- Упореди: на шта личи, по чему се разликује? 
- Рашчлани: шта видиш? 
- Повежи: посматрај предмет. На шта те подсећа? Са чиме можеш повезати 

посматрани предмет? 
- Примени: зашта се и како може применити? 
За и против: јеси ли за, или против. Докажи оно зашта си! 
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Ова техника се зове "Техника коцке" јер је модел коцке у њој основни алат сваког 
ученика. Сваки ученик за себе прави коцку од картона димензија 15 х 15цм. На свакој 
од њених страна исписан је по један налог (упореди, рашчлани...) 
Могуће је да након индивидуалног (писменог) рада ученици приђу раду у тандемима 
којом приликом размењују дате одговоре на појединим, или свим  странама коцке. 
Техника коцке је најкориснија у фази евокације и рефлексије. Њоме се повезују 
различити процеси. 

Техника: Предвиђање на основу датих елемената: делова текста, приче, 
појмова и сл. Способност антиципације на основу датих елемената је једна од важних 
одлика критичког мишљења. Отуда и различите технике ове врсте које се користе за 
увежбавање критичког мишљења. Једна од њих је и техника: предвиђања на основу 
датих елемената. Ова техника је блиска хеуристичком учењу. Њене вредности поред 
осталог су: подстицање ученика на активност, на читање са разумевањем, буђење 
маште, изазивање радозналости и др. 
Увежбавање и развој критичког мишљења путем технике предвиђања могуће  
је на различитим садржајима. Р.Квашчев истиче да антиципирање може имати следећу 
садржину:  
1) Захтев да се врши предвиђање на основу ограничених информација – истраживање  

елемената који недостају и њихово конструисање;  
2) Излагање једног дела градива, а затим испитаници, на основу првог изложеног 

дела градива, реконструишу други део који недостаје. (Р. Квашчев, 1977). 
Међународни програм развоја критичког мишљења предвиђа две варијанте 

ове технике:  
1) Техника предвиђања на основу датих појмова и 2) Техника читања с предвиђањем. 

Техника: Предвиђање на основу појмова. Ово је техника која се најуспешније 
користи на тексту, у првом реду књижевном тексту. Техника је блиска проблемском 
учењу. 
Поступак примене ове технике је: 
1. Ученицима се саопштавају кључни појмови у одређеном тексту и од њих тражи да 
претпостављају њихову улогу у причи, догађања у тексту. 2. Ученици самостално 
замишљају садржај, збивања у причи. Појмови са којима су упознати треба да 
правилно усмере њихова предвиђања. 3. Истеком датог времена (време се одмерава 
према сложености датих задатака, најчешће 5 минута), од ученика се захтева да са 
својим паром размењује идеје. 
Овом техником се, поред осталог, ученици подстичу на активност, на читање са 
разумевањем, буди радозналост, подстиче машта и др. Примењује се у фази 
евокације. 

Техника: Читање с предвиђањем. Техника се реализује радом у паровима на 
тексту, нарочито у фази евокације. 
1. Подељени у паровима ученици читају први део текста. 2. Праве таблицу 
предвиђања. 3. Након прочитаног првог дела приче, ученици добијају задатак да за пар 
минута процене и на табели запишу шта би могло даље да се дешава. Уз то, у посебној 
колони табеле бележе доказе на које су наишли у прочитаном (првом)  делу текста и на 
основу којих заснивају своја предвиђања. 4. Ученици читају други део приче и у 
одговарајућу колону записују оно што што се стварно и догодило. 5. Следе пред-
виђања даљих догађања у причи, те и записивање тих предвиђања, као и доказа за то. 
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Поступак у активности се смењују даље зависно од броја делова приче. 
    

ТАБЛИЦА ПРЕДВИЂАЊА 
Први део 

Шта мислите да     докази Шта се стварно десило? 
              ће се десити? 
 

Други део 
Шта мислите да      докази Шта се стварно десило? 

               ће се десити? 
 
 

Трећи део 
Шта мислите да     докази               Шта се стварно десило? 

               ће се десити? 
 

И овде су задаци наставника не да ученицима нуди питања решења, већ да их 
води ка решењима до којих ће самостално долазити. Он врши избор одговарајућих 
текстова, саопштава ученицима научне појмове, захтева да антиципирају место тих 
појмова у причи, као и очекивана збивања у причи. Организује ученике у групе, па-
рове; прави таблицу предвиђања, њихово попуњавање, тражи од ученика доказе за 
њихове антиципације и др. Дакле, током примене ове технике наставник је у позицији 
да управља процесом учења током којег је мисао ученика активна и критички 
усмерена. 

Техника: Pro et contra. Једна од одлика критичког мишљења је способност за 
свестрано сагледавање датог проблема, способност оперисања рационалним аргу-
ментима, анализа аргумената pro et contra. За развој ових активност је веома погодна 
техника "за и против" јер максимално активира ученике и као таква има широку 
примену у педагошкој пракси. Овај приступ настави/учењу реализује се у орга-
низацији учења путем расправе. 

Практична реализација ове технике може бити веома различита: ученици се 
деле (самостално или их наставник дели) на оне који су за и оне  који су против 
нечега. Ова подела може бити на тандеме или мање групе. Тандема или група може 
бити више. Критеријуми за деобу ученика такође могу бити различити. Најбоље је кад 
се сами ученици опредељују хоће ли се приклонити страни за или против. 

Улога наставника у примени ове технике је особена. Он организује или 
помаже ученицима да се организују за расправу. Заједно са ученицима утврђује пра-
вила вођења расправе. Настоји да се ученици припреме за слободно вођење расправе: 
да упознају предмет расправе (садржаје), да прикупе све неопходне аргументе иза 
којих ће стати, да размисле о свом наступу у расправи и сл. Наставник води рачуна да 
се међу ученицима води расправа у складу са одговарајућим правилима: да се уважава 
саговорник, да се наступа снагом аргумената, да се пажљиво слуша друга страна и др. 

Према Међународном програму, техника "Дебата" у увежбавању развоја 
критичког мишљења одвија се у неколико корака: 1. У припреми за рад наставник 
обезбеђује за ученике неопходне изворе информација: књиге, текстове, часописе, 
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компјутерски програм.... 2. Наставник ученицима поставља питања или истиче дилему. 
У односну на то ученици се опредељују. Код питања (дилеме) двочланог избора 
ученици се деле у две групе, где једна група открива разлоге ЗА, а друга ПРОТИВ 
датог гледишта. 3. По поларизацији ученика наставник их усмерава да разговарају о 
томе како су  се и зашто определили за одређену алтернативу. 4. Ученици праве списак 
својих најјачих доказа. 5. По један ученик из групе износи ставове своје групе. 6. 
Након што су саслушали доказе двају страна у дебату се укључују и остали чланови 
група потежући аргументе у прилог једне или друге стране. 7. По завршеном 
доказивању, група пише коначне закључке. 

За технику дебата важно је: осигурати да ученици пажљиво слушају остале 
учеснике у дебати; обезбедити учешће свих у расправи. 

Ова техника се примењује нарочито у фази рефлексије.  
За увежбавање анализе Pro et contra аргумената препоручује се и техника Т – 

таблица. 
Техника је названа по таблици у облику слова Т у коју ученици уносе 

одговоре: за/против или да/не после читања текстова. Задатак ученика је да  за пет 
минута у једној колони таблице унесу разлоге за и против дате идеје. Након што сваки 
ученик у своју таблицу унесе разлоге за и против учесници могу међусобно 
упоређивати своје таблице. (Могуће је да се на нивоу одељења прави оваква Т-
таблица.) 

Примена ове технике посебно је успешна у фази рефлексије. 
Суђење личности из историје. Историјски садржаји су, с обзиром на улогу 

личности и историјских догађаја у историји, веома погодни за примену технике 
увежбавања критичког мишљења pro et contra. Одговарајућим избором историјских 
садржаја, организацијом учења током које ће ученици упознати дате догађаје, 
личности и изградити ставове о њима, као и организацијом расправе међу ученицима, 
наставник ствара околности да ученици самостално критички просуђују о историјским 
чињеницама. Важна улога наставника у овом процесу је да одговарајућим инструк-
цијама дискретно усмерава расправу ка очекиваним закључцима. Ова његова улога је 
присутна и онда кад је управљање учесника расправе поверено ученичком водитељу. 

Техника: Углови. Ово је техника кооперативног (интерактивног) учења. Интер-
активно-кооперативни рад је облик наставе/учења у коме низ активности, које у 
традиционалној настави реализује наставник, преузимају ученици. Користи се у 
околностима кад ученици немају истоветна мишљења о датим питањима, односно у 
случајевим тема о којима постоје различита мишљења, зависно од угла посматрања. 

Предмет расправе може бити: телевизијска емисија, филм, предавање, про-
читани текст, о садржају теме коју су сви ученици непосредно упознали: а) ученици 
ставове; б) слушају ставове других в) под утицајем аргумената других коригују своја 
гледишта. 

Техника углова се може остварити кроз следеће кораке: 1. Наставник 
саопштава тему. 2. Истиче три или више могућа погледа о датој теми. 3. На основу 
сопствених сазнања о датој теми ученици се опредељују за један од понуђених погледа 
и током пар минута записују аргументе у прилог својих виђења дате теме. 4. У 
угловима учионице формирају се групе истомишљеника чији број зависи од броја 
понуђених гледишта. 5. Ученици сваке од група усаглашавају ставове групе и 
саопштавају свој став. 6. Сви ученици упоредо са упознавањем са ставовима других 
група које пажљиво записују, потежу своје аргументе у циљу оспоравања ставова 
других и доказивања исправности својих гледишта. 7. Аргументи других група су 
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прилика за нова сазнања и на основу њих критичко сагледавање и преиспитивање 
сопствених ставова, па и њихово мењање. 

Неке од предности ове стратегије су: активно учешће ученика; допринос под-
стицању учења са разумевањем; развој виших облика учења и критичког мишљења; 
осамостаљивање ученика; оспособљавање ученика за сарадњу, за дијалог и толе-
ранцију; самосталност доношења одлука, солидарност, узајамну помоћ; примену 
стечених знања у пракси и др. 

И у примени ове технике положај и активности наставника се из основа 
мењају у односу на његов положај у традиционалној настави/учењу. Он се овде труди 
да са дистанце ненаметљиво усмерава активности ученика који су у првом плану, од 
којих битне иницијативе почињу. Наставниково је да одабере и саопшти тему; да 
истакне неке од могућих погледа на оно чиме се тема бави, а потом, све остало да 
препусти ученицима. 

Техника: Анализа писаних садржаја. Анализа је једна од специфичних ми-
саоних операција рашчлањивања неке целине на њене саставне делове. То је мисаони 
инструментариј који се заједно са синтезом и другим мисаоним операцијама користи у 
процесу наставе/учења свих наставних садржаја. Без примене анализе није могуће 
успешно учење. Анализом се упознају делови целине и њихови међусобни односи. У 
том процесу се развија критичко мишљење и учи. 
  Анализа садржаја као инструментариј за развој критичког мишљења и 
успешно учење се примењује у следећим корацима: 1. Наставник врши избор текста за 
анализу и утврђује циљ анализе. 2. Зависно од циља и садржаја анализе врши се 
дефинисање система категорија за класификацију јединица анализе. 3. Ученици до-
бијају задатке да свако за себе чита и решава конкретне задатке који могу бити 
разноврсни: Какав наслов теми би ти задао? Издвоји главне идеје у прочитаном штиву; 
утврди ко су учесници радње; које су разлике у понашању личности; која глаголска 
времена уочаваш? Какве везе има овај садржај са...? Шта је необично у овом тексту? 
Уочи разлике и сличности између...? Које глаголско време користи писац? 

На крају се организују међусобне размене резултата до којих су ученици 
дошли и изводе закључци. 

И ово је један од приступа настави/учењу у коме ученик долази у позицију да 
самостално ради, да критички мисли и учи. Улога наставника се помера са главног 
дела часа ка уводном и завршном. 

Техника: Знам/желим да знам/научио сам. Ова техника се користи у оквиру 
примене наставе/учења на тексту. Поступак у примени ове технике је: 1. Наставник 
саопштава ученицима одређени појам, потом захтева од њих да индивидуално у 
трајању до три минута продукују асоцијације на тај појам. Док ученици стварају 
асоцијације наставник на табли црта табелу: знам – желим да знам – научио сам. 2. 
Ученици реферишу о својим асоцијацијама а наставник их  уноси у табелу (колона 
Знам). Уколико ученици имају неко друго сазнање о датом појму, наставник уз 
сагласност ученика ту дилему уписује у колону Желим да знам. 3. Ученици 
размишљају о томе шта би још желели знати о датој теми. Њихове жеље наставник 
уноси у колону Желим да знам. 4.Читајући текст о задатој теми ученици проверавају 
своје ставове (асоцијације) унете у табелу – колона Желим да знам. 5. Наставник 
такође подсећа ученике на питања из колоне Желим да знам и захтева да утврде на 
која су питања добили одговор читајући текст као и да их упишу у колону Научио сам. 
6. На крају ученици утврђују на које од питања нису добили одговор. Наставник их 
упућује на изворе у којима их могу потражити. 
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Ова техника се може примењивати у фазама: евокације, разумевања значења и 
рефлексије. 

Поступак у примени ове технике је следећи: 1. Сваки ученик (током кратког 
времена) размишља о задатој теми. 2. Закључак, идеју размењује са другим чланом 
пара. 3. Кад сви парови то ураде (обично је ограничено време) представници парова 
реферишу о садржају разговора у оквиру парова. 

Овом техником се ученици вежбају да слушају, јер током реферисања треба да 
саопште оно што су чули од свог пара. 
 Аналогно поменутим техникама постоје још бројне друге 
технике развоја критичког мишљења као што су техника "петоминутни 
састав", техника "Венов дијаграм" и слично. 

Превазилажење традиционалне парадигме наставе/учења  захтева 
радикалније (системске) мере у циљу "релаксирања" концепта учења 
усвајања чињеница путем предавања, у корист оријентације на оне 
методе и облике наставе/учења које су усмерене ка ученику, које полазе 
од њега, односно, које уважавају чињеницу да је процес учења ментална 
активност сваког појединца која настаје у одговарајућој акцији, актив-
ности  онога који учи. То, као и чињеница да је основни циљ савремене 
наставе/учења ментални развој, развој мишљења и других способности, 
захтева системске приступе у примени дидактичких стратегија, метода 
које подржавају развој активне, мислеће личности. Реч је о методама 
које се утемељују на активном понашању ученика, које су у непосредној 
функцији подстицања развоја оних образаца мишљења и активности 
које доприносе учењу са разумевањем, оспособљавању за учење, мен-
талном развоју, а тиме и побољшању квалитета укупних исхода процеса 
учења. Овакве стратегије и њихове компоненте преносе тежиште 
процеса наставе/учења са наставника на ученика, са памћења на 
мишљење, од нижих ка вишим облицима мишљења. 

Управљање наставом/учењем које укључује остваривање циљева 
критичког мишљења тражи другачије стратегије и садржаје образовања 
наставника, нове приступе његовом професионалном формирању. То се 
односи на методе наставе, на начине стварања одговарајуће педагошке 
климе, на технике поучавања за подстицање критичког мишљења и 
друге услове. Посебно место у дидактичким стратегијама припремања 
наставника за улоге водитеља развоја критичког мишљења има његово 
оспособљавање за овладавање знањима, техникама и вештинама неоп-
ходним за подстицање развоја виших облика учења; оспособљавање да 
систематски управља процесом наставе/учења током којег ствара 
околности за развој критичке свести; да бира репрезентативне садржаје 
у функцији развоја критичког мишљења ученика; да дидактички обли-
кује садржаје у циљу формирања адекватних образаца критичког миш-



  

 336 

љења, да симулира ситуације погодне за вежбе у критичком расуђивању 
и др. 

Генерално посматрано, савремено поимање циљева школе, ква-
литета наставе/учења, тражи профилисање у много чему другачијег 
наставникa, са низом нових, квалитатино различитих улога од оних за 
које се традиционално припремао. 

Околност да је развој (критичког) мишљења ученика средишњи 
циљ наставе/учења данас преусмерава позицију наставника у одељењу 
од изразито доминирајуће, арбитрирајуће и трансмисивне, ка положају 
и улози сарадника ученика, медијатора и фацилитатора процеса наставе. 

У концепту активне наставе/учења наставник мора одустати од 
своје доминантно трансмисивне улоге, дакле улоге преносиоца инфор-
мација, у корист нових улога у школском учењу које се не своди 
превасходно на експозицију садржаја учења. У тим новим улогама 
наставника се ставља нагласак и на следеће активности: 
- прилагођавање наставе/учења могућностима ученика (интересо-

вањима, претходним знањима, способностима, личним особе-
ностима, сазнајним карактеристима и сл.; 

- стварање услова за самосталан рад и напредовање ученика; 
- стварање услова у којима се ученици могу слободно испољавати, 

што потпуније афирмисати; 
- обезбеђивање услова (садржаја, метода) за развој критичког миш-

љења и др. 
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THE TEACHER AS MODERATOR AND FACILITATOR OF CRITICAL 
THINKING DEVELOPMENT 

 
 
Traditional approaches to pedagogy still have a significant impact on the teachers’ 
education in Serbia. The industrial-era concept of school (often described as 
authoritarian, rigid, static and based on the factory paradigm) and the process of 
teaching seen as transmission of knowledge-in-final-form, strongly influence 
mindsets of educators, including those advocating for education reform. Due to the 
fact that the teachers’ training process always relied on the traditional, empiricist 
and cognitive philosophy, as well as on the theory of associative learning, it is 
understandable that nowadays educators find themselves challenged by the 
requirements of the post-industrial society school.  
 
It is a well-known fact that the educator represents a central agent in a teaching 
process. Having this in mind, it becomes clear that the accomplishment of numerous 
and complex goals of contemporary school requires a whole new approach, new 
contents and new strategies. This fact will consequently reflect on the teachers’ 
training process, that is now expected to become efficient enough in order to equip 
teachers with competencies necessary to respond to the new set of expectations.  
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The central issue in a process of defining the goals, and anticipating the possible 
outcomes of contemporary education within a context of continuous and complex 
changes, is reinforcement of those qualities that were traditionally considered 
marginal. We refer here primarily to the development of higher forms of learning 
and cognition processes, such as logical, critical, evaluative, divergent and 
convergent thinking. These are namely the qualities that occupy a central position 
within a group of ideas concerning the education in a postmodern era. Development 
of these qualities is to be perceived as one of the key factors in the advancement of 
an individual as well as the society as a whole. The existing tendencies focused on 
the importance of changes in learning and teaching practices in terms of reinforcing 
an active, creative and constructive principle, depart from the concept of critical 
thinking. New generations of students will still be exposed to the traditional teaching 
methodologies; however and in addition, they will be now expected to think and act 
critically, to evaluate, interpret, analyze, make well-thought decisions, be creative, 
search for information and be capable of revising their decisions, opinions, models 
of behavior and points of view. In the core of an ability to think critically, there is 
always an active, thoughtful and inquisitive attitude towards the reality. 
 
The critical thinking development takes central part of a learning process and 
is one of didactic strategies employed in attempt to improve the quality of 
education. However, critical thinking skills cannot be acquired through a 
simple lesson-based approach. Critical thinking should be achieved only if 
incorporated into the core of the educational practices, and particularly into 
the process of learning. 
 
The process of acquiring those teaching skills that will be directed towards 
the development of critical thinking in students, requires changes in strategies 
and approaches used in teachers’ education. These changes will take place in 
the field of methodology and techniques employed as well as through the 
creation of a stimulating learning environment. Within the area of didactic 
strategies, special attention is to be given to the part of training that equips 
the teacher with competencies and knowledge necessary for the role of a 
moderator. The educator will be equipped to guide, in a systematic way, the 
process of learning. She/he will be capable of creating the proper  
environment for the critical awareness development, make selection of the 
relevant contents that will aim at the critical thinking development , shape 
and reshape these contents in order to create adequate patterns of critical 
thinking, and finally create relevant situations that will reinforce the 
application the critical thinking skills. 
 
Key words: critical thinking, education, moderator, competencies, 
postmodernism, transmission, educator.  
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KOMPETENCIJE NASTAVNIKA U RADU SA DAROVITIM - 

SUKOB IZMEDJU TRADICIJE I SAVREMENOSTI 
 
 

Novi svetski i evropski trendovi u oblasti obrazovanja su sve vise orijentisani ka 
revidiranju funkcionalnih determinanata organizaciskih performansa i individualnog razvoja 
kadrovskih resursa (Starc, J., Kevereski, L. 2009). To znaci da organizacija nije mehanicki 
sklop delova niti statiskticki skup pojedinaca vec je  dinamicki sistem interakcija pojedinaca 
koje razvijaju svoje kompetencije ne za juce, ne za danas vec za sutra. U ovom kontesktu 
tradicija se shvata kao orijentacija ka proseku, a savremenost kao pogled ka inidividuama i 
to darovitim. U radu se problematizuju nekoliko teoriskih i empiriskih akcenata koji se 
elaboriraju i operacionaliziraju  u dalji konteskt projekcije rada. Prvi se odnosi na potrebu 
adekvatne opservacije darovitih i talentovanih u svim obrazovnim nivoima gde daroviti, 
sami traze izlaz iz zacaranog kruga gde caruje idealizovni konstrukt zvani prosek. Drugi 
akcent ovoga rada je pitanje humanizacije obrazovanja koje ne prestaje i ne silazi sa vrha 
prioritetata obrazovne politike svih zemalja jer ovaj konstrukt daje eticki legitimitet 
obrazovovnih institucija. Implicitno ova konstatcija vodi nas ka aktuelizaciji jednog od 
centralnih pitanja u sferi obrazovanja, a to je kako odgovoriti potrebama razlicitih popu-
lacionih grupa u nastavi jer teorijski pristup i briga  za njih u ovom slucaju ne znaci apriori  
ostvarivanje humanizacionih aspekata vec nivo i kvalitet njihovog  pedagosko-psiholoskog 
tretmana. Sledeci  akcent  je definisanje  nastavnicke  kompetencije koje su  izazov u 
nastavnom procesu u radu sa darovitim i talentovanim. Dva su osnovna područja kom-
petencija nastavnika koje rade sa darovitim i talentovanim: kompetencije specifine za  
nastavni predmet i socio-emocionalne kompetencije koje ukljucju i intrapersonalne i 
interpersonalne veštine. Spajanje Strenbergove prakticne i Gardnerove socijalne inteli-
gencije bili su u funkciji da  Majer i Salovej (Mayer и Salovey, 1997 postave konstrukt 
emocionalne inteligencije. Osnovi tog postulata nalaze se u Gardnerovom teorijskom 
shvatanju inteligencije gde bi mogli reci da interpersonalne i intrapersonalne kompetencije 
su pretpostavljena osnova novog implicitnog identiteta savremenog nastavnika. Pitanje 
potrebe i izbora  (naj) efikasnijih  edukaciskih modela osposobljavanja  nastavnika za rad 
sa darovitim je povod postojanja divergentih stavova ekperata u oblasti obrazovanja jer oni 
produciraju konceptualne, metodoloske, pedagoske i druge implikacije. 

Zbog toga u koncepiranju razvoja obrazovne strategije u zadnje vreme eksperti se 
sve vise distanciraju od dominacije concepta orientisan prema metodicko-didaktickom 
diskursu. Oni se sve vise priklanjaju ka personalistickom konceptu koji karakterizuje  jedan 
dinamican interskciski sistem relacija nastvnika i ucenika gde bi se realizovali  njihovi socio-
emocionalni i motivacioni mehanizmi. U tom kontesktu obrazovanje i razvoj sirokog spektra 
kompetencija nastavnika  predstavljaju osnovni prioritet u zemljama  u takozvanom 
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tranziciskom vrtlogu. Kako naći odgovor na pitanje koji je (naj) bolji put i kako naci ključ 
daljeg efikasnijeg i humanijeg razvoja obrazovanja  darovitih je put  pun (ne) izvesnosti? 
Odgovori, modeli, projekcije i mnoge dileme oko inoviranja tretmana kao drusteveni, 
institucionalni  i individualni izazov  su izazov autora ovoga rada.  
Klucne reci: daroviti, kompetencije, humanizacija, modeli osposobljavanje nastavnika,  
personalni concept  
 

Uvod 
 

Same ascijacije naslova ovoga rada: nastavnik, daroviti, kompe-
tencije, tradicija, savremnost nose u sebe nekolko obeležja koje ih možemo 
nazvati: relacije, odnosi, usavršavanje, kontinum koje govore o njihovoj 
dinamičkoj dimenziji. Zbog toga njih čemo smestiti u jednom pedagoškom 
ambijentu gde se oni najbolje realiziju i doživljavaju. To je kontekst obra-
zovanje gde kontinuirano pulsira svaki interakciski odnos između nastavnika 
i učenika kao složeni idinamički sistem komunikacija. Njega čemo 
posmatrati preko jednog kontinuma nazvan prošlost-sadašnjost-budučnost 
odnosno tradicija-savremenost. Obrazovanje posebno njegov kvalitet kao 
fundamentalna komponenta razvoja svakog pojednica je imperativ svake 
zemlje jer ono determinira  ukupnog razvoja društva. Univerzalna tendencija 
skoro svih obrazovnih sistema je izgrađivanje efikasne edukaciske modele 
nastavnika koje bi zadovoljije širok spekrat potrebe učenika u kompleksan i 
dinamičan obrazovni porces. Zbog toga položaj nastavnika, njihovo obra-
zovanje i usavršavanje dobija svoj poseban značaj u zemljama Evropske 
Unije krajem osamdestih godina. Osnova za to postavlja Konferencija ev-
ropskih ministra obrazovanja (Helsinki, 1987) koja se bavila novim iza-
zovima koji se postavljaju pred nastavnika i nastavničim obrazovanjem. 
Dokumenat koji posebno zaslužuje pažnjukad se ima u vidu usavršavanje 
nastavnika je: Obrazovanje u Europa: različiti sistemi zajednički ciljevi za 
2010 godinu koji je donela Evropska komusija u 2005. U njega su definisani 
strateški ciljevi EU koje se grupiraju u tri celine. U prva se celina predviđa 
kontinuirano stručnousavršavanje kao imperativna potreba svake zemlje i 
obrazovanje. Ono što je važno za profesionalni razvoj nastavnika za rad sa 
darovitim je to što u zaključke konferencije u Beču 1991 godina Svetski savet 
za darovti je jasno naglašeno da se svaka država treba da realizuje programi 
stručnog usavršavanja nastavnog kadra za rad sa darovitim i talentovanim. 
Ovaj se trend neminovno proširuje u ostalim zemljama gde se nastoji 
revidirati, redizajnirati i inovirati koncept stručnog usavršavanja nastavnika.  
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Pojmovno određenje kompetencija 
 

Pitanje definicanje pojma kompetencije prestavlja pravi izazov za 
svakog autora koji nastoji da njih sto operativnije i jasnije odredi. Zbog toga 
se može reči da jedan od glavnih problema u kompetencijskom pristupu je 
haos koji vlada u definiranju kompetencija (Shippmann, 2000; Bahtijarevič-
Šiber, 1999). Tako da nema jedinstvene definicije, a svaki autor koji ih 
spominje ima svoje teorisko i empirisko iskustvo. Navodimo nekoliko 
citiranijih definicija: “Kompetencija je temeljna karakteristika osobe koja 
rezultira u učinkovitom i/ili superiornom obavljanju posla...može biti oso-
bina, motiv, vještina, aspekt slike o sebi ili socijalne uloge, ili korpus znanja 
koju ona ili on koristi” (Boyatzis, 1982; prema Kurtz i Bartram, 2002:229) 
“Kompetencije su skupovi ponašanja koji su instrumentalni za postizanje 
željenih rezultata i ishoda” (Kurtz i Bartram, 2002:229). “Kompetencija je 
skup ponašanja koje osoba mora izvesti da bi zadatke i funkcije posla obavila 
kompetentno” (Woodruffe, 1991:31). “Kompetencija za posao je skup 
ponašanja, znanja, procesa mišljenja i/ili stavova za koje je vjerojatno da se 
reflektiraju u obavljanju posla koje doseže definirane elementarne, bazične i 
visoke standarde” (Warr i Conner, 1992: 99). “Individualne kompetencije su 
merljive radne navike i lične veštine koje se koriste za postizanje radnih 
ciljeva” (Green, 1999:5). Autori prave razlike izemđi stručnost i kompe-
tentnost. Beaumont (prema Kurz i Bartram, 2002:235) definira stručnost kao 
“sposobnost primjene znanja, razumijevanja i vještina u obavljanju aktivnosti 
prema standardima koji se očekuju u zaposlenju.”  

Kurz i Bartram (2002:235) Kompetencije se trebaju definirati u 
akcijskim ili cilju orijentiranim terminima oni su  repertoari ponašanja, dok je 
stručnost ‘stanje’ postignuča (visina postignuča) Kompetencije se odnose na 
skupove, repertoare ponašanja koje unosimo u posao, ulogu ili organizacijski 
kontekst, a identificiraju se pomoču različitih postupaka za ispitivanje ‘pona-
šajnih događaja’ (ponašanja radnika u kritičnim situacijama). Kompetencija 
je u vlasništvu pojedinca, on ju 'daje' organizaciji. Ovaj prikaz je deo rada 
štimac,V., pod mentorstvo prof. šverkov, B. koje elaboriraju odnose 
kompetencije u raznim teoriskim okvirima. Poseban značaj ovog dela je to 
što je napravljena jasna distinkcija između stručnost i kompetencije koje se u 
školskoj praksi načešče poistovečuje. U ovom pogledu možemo posmatrati 
razlike između stručnost i kompetencija nastavnika u radu sa darovitim i 
talentovanim. 
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Kakav nastavnik zaslužuju daroviti i talentovani?  
U treturanja osobina nastavnika u školskoj praksi sve glasnije arti-

kulira pitanje: Trebaju li daroviti učenici da imaju daroviti nastavnici? Oko 
ovo pitanje ima različitih pristupa u zavisnost od toga koji se kriterijum i 
ugao posmatra i uzuma. Odgovor na ovo pitanje svakako nije jednostavan jer 
je on pun neslaganja autora  kada se imaju u vidu osobina i karakteristika 
nastavnika. Ciljem da bide odgovor ovog pitanja bude što autentični poslu-
žičemo se rezultata istraživanja (George, D. 1997) posebno nas interesuje 
odgovor pitanja: šta očekujete od dobrog nastavnika? Navesčemo neke 
odgovore učenika: održavanje disciplinu, smisla za humor, simpatija prema 
učenicima, stručan, da nas motivira, da nam učenje bide lakše, stvari shavta 
sa detskog ugla i druge. Iz ovoga konteksta nasvesčemo neke svoje konsta-
tacije koje su više  pratični nego teoriski orijentisani. To su da nastavnik ne 
mora bii darovit u onom akademoskom predznaku, ali bi morao posedovati 
neke kompetencije koje su više budučnost nego prošlost. Oni se odnose 
najviše na promena njegove uloge koja se do sad iscrpljivala sa transferianje 
znanja, a bi se ona sad kretala ka kreiranje, dizajniranje, posmatranje, 
usmeravanje, intervencije, savjetovanje u radu sa darovitim 

 
Kompetencije nastvnika za rad sa darovitim 

 
U funkciji  operacionalno shvatanje kompetencija nastavnika u ovoj 

oblasti naves}emo jedna od najkompletnih lista kompetencija koju je dao 
Hermanson i sadrži 34 zahteva. Navodimo neke od nih: 

- mogučnost prepoznavanja intelektualne, emocionalne, socijalne i 
druge karakteristike darovitih, prihvatanje definicije darovitosti u saglasnost 
sa savremenim pedagoškim saznajnjima, poznavanje i koriščenje adekvatne 
stručne literature, mogučnost prepoznavanje intelektualne funkcije bez obzira 
na njihov IQ, spsobnost korisčenje dijagnostičkog instrumentarijuma i 
interpretacija rezultata, poštovanje stavova darovitih i talentovanih, sposob-
nost obogačivanje programskih sadržaja u radu sa darovitim, sposbnost pra-
čenje interakciskih odnosa u oddelenje, poštovanja etičkih principa, adek-
vatnja evalvacija nihovog napredka, drugačiju pristup shvatanja procesa 
ocenjivanja i drugo. Ova lista kompetencija daje samo načelnu orijentaciju 
gde bi nastavnici trebalo se kretati što se tiče svoje obrazovanje.Koji je 
potreban inventor profesionalnih znanja i veština koja treba da poseduje 
nastavnik koji trebalo bi uspešno raditi sa darovitim.  

Navesčemo Kaliforniske kriterijume komptentnosti koji je sistematizovao 
(Plovman, P. 1993) sa 10 klastera: 

1. Prepoznavanja darovitih; 
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2. Znanje o prirodi ipotrebe darovitih; 
3. Koriscenje informacije o identifikacije radi kreiranje inidivdualnih  

programa za darovite; 
4. Poznavanje sovetodavne programske modele edukacije; 
5. Znanje i korisčenje grupne dinamike; 
6. Iznteres i razvoj sosptvene efikasnosti; 
7. Posedovanje  afinitet za rad sa darovitim; 
8. Poznavanje zakonske mogučnosti napredovanja darovitih; 
9. Veštine savetovanja darovitih;  
10. Poznavanje savremenih trendova i izvori vaspitanja darovitih.  

Ova sistematizacija kriteriuma bila putokaz ka izgrađivanje kva-
litetnijeg tretmana darovitih jer timebi se stvorile uslovi da se oni što pre 
otkriju i omoguči adekvatni tretman. 

 
Razvoj kompetencija nastvanika za rad sa darovitim u Republici 
Makedoniji 

Nove poglede savremene tendencije u oblasti obrazovanja daju 
konkretene smernice da inoviranje porblematike tretmana darovitih je 
nemoguča bez razvijaje adekvatne kompetencije nastavnika ili još dalje 
profiliranje novog tipa nastavnika koji če biti u stanju da daroviti vide sa ugla 
njegove obrazovni, socio-emocionalne i druge potrebe. Pitanje razvoju 
kompetencija u R. Makedoniji posebno u radu sa darovitim ja novijeg 
datuma, jer se dugo daroviti nisu se oslobodili društevene, institucionalne i 
institucionalne predrasuda što je rezultovalo da se one nalaze na periferii 
stručnog i naučnog interesa. U zadnje se vreme može uočiti trend promena 
ukupnog odnosa prema daroviti. Ministrastvo za školstvo R. Makedonije čak 
je iniciralo i neke konkretne projekte koje govore da se stvari oko stvaranje 
adekvatne klime i pedagoški ambijent idu ka nagornem razvoju. U tom 
kontekstu  prvi put po inicijativu Univerziteta Sv Kliment Ohridski, odnosno 
Pedagoškog fakulteta-Bitola, R. Makedoniji akreditovan e Elaborat za 
organizovanje Drugog ciklusa studija za obrazovanje nastavnika za rad sa 
darovitim. Ovo je ustvari jedan vodeči pokušaj da se stanje u oblasti 
profesionaog usavršavanja nastavnika za rad sa darovitim u R.Makeodniji 
menja na jedan organizovaniji način. U radu drugog ciklusa su uključeni 
eminetni eksperti iz obasti obrazovanja darovitosti (Gojkov, G., Maksi}, S., 
Ferbežer, I., Starc, J., Arnaudova,V., Ačkoska.,) koje obogačuju i donose 
jedan novi impuls u sferi usavršavanje nastavnika u ovoj oblasti. 
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Zaključak 
 

U teorijskoj i empiriskoj elaboraciji kompetecnija u opšte posebno 
kompetencija nastavnika za rad sa darovtim naglasičemo još nekoliko 
elemenata. Jedan se osnosi na to da je priroda kompetencije razvojna, to 
znači da ono što pojedinac može neposredno raditi zavisi od nivo pro-
fesionalnog funkcionisanja  (Kaslow, 2004.). Nastavnik koji stiče sve više 
iskustva, postaje sve kompetentniji baviti se sa sve složenije zadatke. Drugi 
se odnosi da kompetencije zavise od kontekstu (Kaslow,  2004). To znači da 
kompetencije se mogu realizivati u konkretan  kontekst (školski) koji može 
biti različit gde se trebaju primenjivati kompetencije.  što se tiče elementi 
profesionalnih kompetencija  

Zizak (1997) navodi profesionalna znanja, profesionalne vjestine i 
personalni potencijali, talenti, odnosno karakteristike licnosti. Znanja pred-
stavljaju sve relevantne informacije (darovitosti i darovitih) koje su rezultat 
profesionalnog obrazovanja. Vjestine su specificne kognitivne, interperso-
nalne, socijalne i druge sposobnosti kojima se operacionalizira profesionalni 
identitet. Personalnost podrazumijeva sve lične potencijale koje osoba, 
zajedno sa znanjima i vjestinama, svakodnevno koristi u ostvarenju svoje 
profesionalne uloge. Na kraju možemo reči da tradicionalni concept 
posmatranja kompetencije gde se dominacija stavlja  samo na usko stručne 
kompetencije nastavnika trebalo bi biti  prošlost, savremenost u poimanja 
kompetencija nastavnika u radu sa darovitim se prebacuje na socio-
emocionalne kompetencije nastavnika koje su nova psihološka paradigma 
koja u zadnje vreme doživljava vrh naučnog interesa u svetu u ovoj oblasti. 
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COMPETENCE OF TEACHERS IN THE WORK WITH Gifted - The 

conflict between tradition and contemporarity 
 

New world and European trends in education are increasingly oriented 
towards the revision of the functional determinants of the organizational and 
individual performance and development of human resources (Starc, J., 
Kevereski, L. 2009). This means that the organization is not a mechanical 
assembly of parts or statistical collection of individuals, but this dynamic 
system of interactions that individuals develop their competence not for 
yesterday, not today but for tomorrow. In this context the tradition is being 
understood as orientation average, a contemporarity to look towards the 
individual and gifted. The paper discusses several focal points that are 
elaborated further in the organizational context projections. The first refers to 
the compelling need of the new observations of the gifted and talented in all 
educational direct current, where the gifted hope to come out from the 
institutional framework with the help of their capabilities.  
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Another emphasis of this paper is the question of humanization of education 
that does not stop and not come down from the top priority educational policy 
in all countries because this construct provides the ethical legitimacy of the 
educational institutions. Implicitly, this leads us to a constatation about the 
actualization of one of the central issues in the spheres of education, and how 
to respond to the needs of different groups in teaching as a theoretical 
approach and care for them in this case does not mean a priority exercise of 
the humanizing aspects, but the level and quality of their pedagogical-
psychological treatment. The next emphasis is to define teaching 
competencies that are a challenge in the educational process in working with 
gifted and talented, and models of training teachers to work in this regard. 
There are two main areas of competence of teachers working with gifted and 
talented: competencies specific to the subject and the socio-emotional 
competencies include also the intrapersonal and interpersonal skills. The 
merger of the Sterber’s practical and Gardner’s social intelligence served 
Mayer, Salovey and Goleman to place the groundwork of the construct of the 
emotional intelligence that is especially significant for the new role of the 
teacher. For this, the ground base is set in the postulate of Gardner (1999) who 
states the most important points for the multiple intelligence: intrapersonal 
and interpersonal intelligence.   
Therefore, for the development of the conceptualization of the educational 
strategies, in recent times, experts are increasingly distancing themselves 
from the domination of the concept-oriented instructional method-didactic 
discourse. They are increasingly inclined to a personalized concept that is 
characterized with a dynamic system of relations of the dynamic teachers and 
students where to meet their socio-emotional and motivational mechanism. In 
this context education and development of a wide range of competencies of 
teachers is a top priority in the countries in the so-called transitional vortex. 
How to find the answer to the question of who is (usually) a better way and 
how to find the key to further development of more efficient and humane 
education of the gifted is a journey full of (un) certainty? Answers, models, 
projections and many controversies about the treatment of innovation as 
social, institutional and individual are the challenges of these authors. 
 
Key terms: gifted, competence, humanization, models of teacher training, 
personal concept 
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НЕКЕ БИТНЕ ПРЕТПОСТАВКЕ КВАЛИТЕТНОГ 
ОСПОСОБЉАВАЊА НАСТАВНИКА 

 
 Резиме: У раду се, на бази критичког осврта, указује на одређене слабости у 
досадашњој пракси образовања наставника (посебно у конципирању и изради нас-
тавних планова и програма) и указује на неке битне претпоставке квалитетнијег 
професионалног оспособљавања учитеља, као:  

- критичко сагледавање постојеће праксе образовања учитеља (слабости и 
позитивна искуства), као полазне основе за конципирање наставног плана и програма 
и његово усаглашавање са актуелним професионалним улогама и неопходним компе-
тенцијама за успешно остваривање постављених циљева и задатака у васпитно-
образовној пракси;  

- обезбеђење одговарајућих кадровских-наставно-техничких услова рада, 
одговарајућих уџбеника и литературе које треба да допринесе квалитетном про-
фесионалном оспособљавању наставника а тиме и повећању професионалне 
компетентности учитеља у остваривању све бројнијих и разноврснијих функција које 
их очекују на радном месту; 

- уважавање програма вспитно-образовног рада у школи, психофизичких 
карактеристика деце и позитивних искустава у образовању учитеља у земљама 
Европске уније (савремени трендови); 

- одговарајућа селекција кандидата приликом уписа на факултет (претходно 
образовање и утврђивање особина личности и мотивације за позив). 

Кључне речи: оспособљавање наставника, професионалне улоге и 
компетенције наставника, наставни план и програм. 

 

1. Увод 
 Питање квалитетног оспособљавања наставника као једног од 
битних фактора квалитетније и ефикасније организације васпитно-
образовне делатности школе било је предмет разматрања на бројним 
стручно-научним скуповима у протеклом периоду.  

                                                 
1 svetlsta@scnet.rs 

Оригинални научни рад  
Научни скуп Српске 
академије образовања  

УДК: 371.14 
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 У садашње време, када се код нас и у свету, у први план 
поставља питање квалитета знања ученика и његове примерености 
свременим потребама, и када се васпитно-образовни рад наставника 
сматра изузетно значајним фактором школских постигнућа ученика, 
сасвим је разумљиво што се као приоритетно поставља питање 
унапређивања квалитета професионалног оспособљавања наставника, 
односно јачања и развијања њихових професионалних компетенција 
(поседовање система знања, вештина, вредносних ставова и способ-
ности) за успешно остваривање њихових све бројнијих и разноврснијих 
професионалних улога.  
 Имајући у виду одговорност наставника за остваривање њихових 
улога, циљева и задатака образовања и васпитања, за социо-емо-
ционални и развој интелектуалних потенцијала детета, његов однос 
према учењу и настави, успех у школи, његово даље образовање и 
активно укључивање у живот и развој личности детета у целини, 
неминовно се поставља питање компетентности наставника у оства-
ривању свих тих бројних и сложених улога и задатака који наставнике 
очекују на радном месту. Стога би актуелне улоге и професионалне 
компетенције требало да имају одлучујући утицај у припреми и 
оспособљавању будућих наставника.  

То подразумева да организацији и садржаји образовања 
наставика буду усклађени и јасно дефинисаним њиховим актуелним 
улогама и професионалним компетенцијама, односно стандардима 
знања, вештина, вредносних ставова и способности ове професије.  

Последњих деценија учињене су значајне промене у систему 
образовања учитеља и васпитача и то, пре свега, у погледу продужавања 
и подизања њиховог образовања на високошколски ниво. То, свакако, 
представља значајну претпоставку у погледу стварања услова за квали-
тетније оспособљавање овог кадра. Међутим, продужавање времена 
њиховог образовања и подизање на високошколски ниво, само по себи, 
неће обезбедити одговарајућу професионалну компетентност за ква-
литетно и ефикасно остваривање њихових све бројнијих и разно-
врснијих улога, уколико се не обезбеде и друге битне претпоставке за 
њихово савременије и квалитетније професионално припремање и 
оспособљавање. У вези с тим неопходно је, пре свега, критичко сагле-
давање постојећег система и праксе образовања овог кадра, ради 
процене њихове могућности квалитетног професионалног оспособ-
љавања наставника за успешно остваривање њихових актуелних профе-
сионалних улога и утврђених циљева и задатака у васпитно-образовном 
раду са ученицима посебно у погледу:  
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• Заснованости одређених решења у конципирању и изради наставног 
плана и програма (избор наставних предмета – области, садржаја и 
њихове усклађености са актуелним улогама наставника, наставним 
планом и програмом за основну школу, карактеристикама ученика 
раног школског узраста, уравнотежености теоријских садржаја и 
професионалне педагошке праксе – однос академских дисциплина – 
стручних предмета и праксе, тенденцијама у образовању наставника 
у европским земљама и праксом земаља у окружењу, реформским 
променама у организацији васпитно-образовног рада школе и 
слично).   

• Обезбеђења наставно-техничких, кадровских и других законом 
предвиђених услова рада за савремену и квалитетну организацију 
наставног рада са студентима – будућим наставницима (настава, 
вежбе, професионална педагошка – дидактичко-методичка пракса, 
семинарска вежбања, менторски рад наставника, оцењивање, пра-
ћење и вредновање процеса и резултата рада студената и наставника 
и слично).  

 
У оквиру ове анализе посебно би било занимљиво сагледати 

промене у садржајима и организацији образовања учитеља и васпитача 
које су израз специфичности учитељског, односно васпитачког позива, 
њихов допринос у осавремењавању и побољшању квалитета оспособ-
љавања овог кадра, а тиме и повећања њихове компетентности у 
остваривању улога које их очекују на радном месту.  

Критичко сагледавање квалитета и ефикасности наведених ком-
поненти у постојећем систему и пракси образовања учитеља очекујемо 
да може бити солидна полазна основа за утврђивање могућих праваца 
даљег развоја и побољшања квалитета оспособљавања овог кадра, а 
тиме и побољшања квалитета и ефикасности делатности ученика и 
школе у целини.  
 
2. Критички осврт на систем и праксу образовања 
учитеља 
 
 У овој прилици, без шире и дубље анализе, указаћемо само на 
неке недостатке који су се испољили у систему и пракси образовања 
учитеља:  
• У конципирању постојећег наставног плана и програма односно 

избору наставних предмета и садржаја, приступало се без довољно 
јасног концепта каквог учитеља желимо, које су његове улоге, и које 
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професионалне компетенције треба да развијамо у остваривању тих 
улога; 

• Може се приметити да је у изради наставних планова и програма 
била присутна и тенденција пренаглашеног уважавања стручне 
компоненте (математика) и персоналних фактора (обезбеђење рад-
ног места односно фонда часова) на штету стручно-педагошких 
критеријума, затим оптерећеност наставних програма непотребних 
теоријским садржајима што, наравно, штетно делује на квалитет и 
ефикасност оспособљавања овог кадра. Ове тенденције биле су при-
сутне и при утврђивању наставних планова и програма образовања 
васпитача. На поменуте слабости указује се и у стручној литератури 
(Зборник Српске академије образовања 2009).  

• Наставни рад са студентима најчешће се организује у виду ex 
kathedra са великим бројем студената у којој је улога наставника 
углавном сведена на преношење знања и вештина студентима – 
будућим учитељима, а улога студената на пасивно слушање и 
усвајање наставних садржаја без њиховог активног учешћа у 
наставном процесу. Оваква организација наставног рада не ствара 
услове за неопходну комуникацију и интеракцију између наставника 
и студената и студената међусобно, а тиме и заснивање наставе на 
активним методама и облицима рада, различитим изворима сазнања, 
самосталном истраживачком раду и радионичком приступу у прак-
тичном оспособљавању учитеља као значајној претпоставци за ја-
чање и развијање професионалне компетентности учитеља. Наве-
деним недостацима у организацији наставе могу се додати и про-
пусти који се односе на недоследну примену наставног програма, 
оцењивање и евалуацију процеса и резултата рада студената.  

• Професионална педагошко-методичка пракса, као значајан облик 
практичног оспособљавања учитеља, још увек није добила значај и 
сврху којој треба да служи, а што се најбоље може видети из чиње-
нице да није на адекватан начин решено питање школе – веж-
баоница за практично оспособљавање будућих учитеља (дидак-
тичко-техничка опремљеност, избор и статус учитеља – ментора за-
дужених за пружање помоћи студентима у припремању практичних 
предавања и других активности у оквиру професионалне предагошке 
праксе, праћењу реализације, анализи и евалуацији реализованих 
активности студената).  

• Поред наведених, присутне су и одређене слабости у процесу орга-
низације и реализације педагошко-методичке праксе студената у 
школи, као што су: претежно угледање на васпитно-образовне 
поступке учитеља – ментора, без довољно критичког  размишљања о 
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одређеним васпитно-образовним поступцима и методама рада и 
њиховом повезивању са теоретским знањима и њиховој примени у 
непосредној васпитно-образовној пракси. Такође, је присутан и  
проблем великог броја студената у групама за практичне вежбе које 
се организују у школама из методика.   

Наведеним слабостима могуће је додати и проблем обезбеђења 
одговарајућег наставног кадра, уџбеника и одговарајуће стручне лите-
ратуре, недостатак инструментарија за праћење и вредновање процеса и 
резултата рада студената и наставника, као и неадекватан систем 
школске селекције при упису на студије (на пријемним испитима не 
сагледавају се и особине личности значајне за позив учитеља).  

На већину наведених недостатака указује се и у стручној лите-
ратури. Међу недостацима у образовању наставника Ђ. Ђурић посебно 
наглашава: "претерани академизам, изражен у стицању претежно тео-
ријских и општих знања, недовољна практична оспособљеност и недо-
вољна повезаност са школом током професионалног образовања" 
(2009/691). Наведеним недостацима аутор додаје и недовољно а често и 
неадекватно, психолошко-педагошко и дидактичко-методичко оспособ-
љавање као чиниоце који отежавају професионални развој наставника 
(2009/904). Решење наведених проблема, поменути аутор, с правом 
сагледава у изради система наствничких компетенција, образовног 
стандарда и нових курикулума, већој професионализацији и практичном 
оспособљавању наставника. (2009/905).  

Међу слабостима у образовању будућих наставника-учитеља М. 
Вилотијевић посебно указује на неодговарајући студијски план и 
програм. При чему се посебно наглашава да је у наставни план и 
програм учитељских факултета унесен велики број предмета који нису у 
значајној функцији педагошке компетентности, истовремено указујући 
и да су неки интегративни предмети у постојећем наставном плану и 
програму раздељени у посебне предмете и ако је у наукама супротан 
правац. Расправљајући о образовању наставника аутор, надаље, указује 
да у "моделовању програма образовања наставника треба разликовати 
научна знања за предметне области од педагошко-психолошких знања". 
У вези с тим наглашава се да "многи научни садржаји који се изучавају 
на наставничким факултетима немају педагошко-психолошку вредност 
за учитеље млађих разреда", па се у вези с тим наводи да "увођење више 
математике и неких других предмета представља сметњу за њихово 
потпуније педагошко-психолошко и дидактичко-методичко образо-
вање", при чему се наглашава да је за основну школу важна дидактичко-
методичка припрема (како) него стручност (шта). Када је реч о моде-
ловању наставног плана и програма за наставничке факултете, аутор с 
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правом указује да би његову основу требало да чине функције 
наставника у савременој школи. (2009/746).  

Указивање на неке од недостатака у постојећем систему и пракси 
образовања учитеља, ни у ком случају не значи занемаривање онога што 
се у досадашњој пракси образовања учитеља показало и изградило као 
позитивно и ефикасно и које би требало даље надограђивати и усаврша-
вати, већ користити као позитивну полазну основу у конципирању и 
побољшању система и праксе образовања учитеља.  

Намера је, дакле, да се укаже само на неке недостатке који су се 
испољили упостојећој пракси високошколског образовања учитеља и 
укаже на потребу потпунијег сагледавања битних чинилаца у  њиховом 
оспособљавању, као полазној основи за утврђивање могућих праваца 
даљег развоја и побољшања  квалитета система и праксе образовања 
учитеља  - кључног услова за побољшање ефикасности васпитно-
образовног рада ученика и школе у целини.  

 
3.Могуће претпоставке побољшања квалитета 
оспособљавања учитеља 
 

У оквиру овог рада указаћемо само на неке битне претпоставке у 
погледу побољшања квалитета оспособљавања учитеља а које би се, пре 
свега, могле односити на: измене и допуне наставног плана и програма 
(избор наставних предмета и садржаја, избор наставног кадра и 
организацију наставног рада и педагошке професионалне праксе).  

Полазећи од чињенице да савремено конципиран наставни план и 
програм представља једну од битних претпоставки за квалитетно 
професионално оспособљавање наставника, указаћемо само на неке 
битне чиниоце који би требало да чине одреднице и полазну основу у 
конципирању, односно утврђивању измена и допуна наставног плана и 
програма, као што су:  
• Утврђене улоге учитеља у раду са децом раног основно-школског 

узраста и у складу с тим јасно дефинисане неопходне професио-
налне компетенције за успешно остваривање тих улога;  

• Биопсихолошке карактеристике деце раног школског узраста, укљу-
чујући и рад са децом са посебним потребама; 

• Наставни план и програм, Закон о основама система образовања и  
васпитања,Закон о високошколском образовању; 

• Промене у организацији васпитно-образовне делатности школе; 
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• Позитивна искуства у образовању учитеља код нас, земљама у 
окружењу и Европске заједнице (савремени трендови у образовању 
учитеља), научна достигнућа у области основно-школског васпи-
тања и образовања.  

 
Уважавањем наведених одредница у избору и структурирању 

наставних предмета и садржаја стварају се услови да наставни план и 
програм буде растерећен непотребних теоријских садржаја са уравно-
теженим односом теоријског и практичном, а тиме и образовање учи-
теља буде рационалније, квалитетније и у функцији повећања њихове 
професионалне компетентности као битне претпоставке за успешно 
остваривање актуелних професионалних улога, циљева и задатака у 
погледу целовитијег утицаја на развој и постигнућа ученика у школском 
учењу.  

Наведене одреднице могу представљати значајне елементе у про-
цењивању квалитета наставног плана и програма у припремању будућих 
учитеља. Вредност наставних садржаја треба мерити колико доприносе 
обликовању педагошке праксе и начина поступања учитеља у непо-
средним васпитним ситуацијама.  

Из наведеног произилази да би програмску структуру образовања 
будућих учитеља требало да чине наставни предмети – области и 
садржаји који ће бити у функцији развоја и повећања професионалних 
компетенција неопходних за остваривање њихових професионалних 
улога у погледу целовитијег утицаја на рад и развој личности детета.  У 
стручној литератури се посебно наглашава потреба развоја и јачања 
компетенција учитеља за:  
• Успешно планирање, програмирање и реализација васпитно-об-

разовног рада са ученицима; 
• Евалуацију и самоевалуацију процеса и резултата сопственог рада и 

рада ученика; 
• Дијагностичко-саветодавни рад са ученицима и ученичким роди-

тељима; 
• Примену савремене информационе комуникацијске технологије у 

процесу учења и наставе; 
• Педагошко-инструктивни рад наставника (самостално или уз са-

радњу са стручним службама у школи решавање проблема из 
васпитно-образовне праксе); 

• Истраживачки рад у циљу анализе и побољшања васпитно-
образовне праксе; 
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• Комуникацију и интеракцију са ученицима, ученичким родитељима, 
колегама и представницима локалне заједнице.  

• Перманентно професионално усавршавање у циљу унапређивања 
сопственог рада.  

 
Овде је дат само краћи приказ неких најчешће у стручној лите-

ратури навођених компетенција, њихова даља разрада и уградња у 
програм и праксу професионалног образовања учитеља допринела би  
отклањању неких од наведених недостатака у систему и пракси 
образовања овог кадра.  

Међутим, и поред изузетног значаја савремено конципираног 
наставног плана и програма за образовање учитеља, то неће обезбедити 
одговарајућу професионалну компетентност учитеља, уколико наставни 
рад са студентима, будућим учитељима, не изводи професионално 
компетентан наставни кадар, а организација наставног рада не буде 
заснована на примени активних метода рада и кооперативних облика 
учења. С тога се у оквиру промена у систему високошколског обра-
зовања све више указује на значај унапређења квалитета образовања и 
професионалног усавршавања наставног кадра као битног чиниоца у 
подизању квалитета наставног рада са студентима – будућим учи-
тељима. У вези с тим посебно се наглашава да би професионална ком-
петентност требало да буде и основни критеријум при избору 
наставника за рад са студентима.  

Подизање квалитета и ефикасности наставног рада са студен-
тима, а тиме и отклањања најчешће испољених недостатака у виду 
наставе еx kathedra у којој је улога наставника сведена на преношење 
знања и вештина, а студенти на пасивног слушаоца, усвајања наставног 
садржаја у том процесу, могуће је остварити, пре свега, променом 
положаја студената у наставном процесу – јачањем његове субјекатске 
позиције у настави, применом активних метода и кооперативних облика 
учења, уз развијање сарадничких односа са студентима и стално 
смењивање улога наставника као организатора и евалуатора наставног 
процеса.  

То подразумева да се наставни рад са студентима заснива на:  
• Примени наставних стратегија које студенте активно укључују и 

осамостаљују у наставном раду, подстичу на посматрање и истра-
живање различитих појава, размену искустава, критичко мишљење, 
развој стваралачких способности и практиковање својих знања; 

• Коришћење различитих извора сазнања, облика рада и савремених 
информационо-комуникативних технологија у наставном процесу;  
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• Учешћу студената у расправама о значајним стручно-научним 
радовима на семинарским вежбама и слично; 

• Стварању подстицајних ситуација за развој одређених вештина и 
способности у наставном раду заснованом на прожимању теоријског 
и практичног, уз развијање критичког односа према сопственој 
пракси; 

• Подстицању и оспособљавању студената да критички размишљају о 
својој пракси (развијање рефлективног приступа), систематском 
промишљању сопственог рада и стваралачком приступу у примени 
теоријских знања у пракси; 

• Демонстрирању одређених васпитних поступака у току вежби са 
студентима путем непосредног учешћа наставника – сарадника – 
ментора у припреми, реализацији и евалуацији практичних актив-
ности студената; 

• Стварању услова за самосталан истраживачки рад и критичко 
процењивање чињеница и резултата истраживања; 

• Оспособљавању студената за међусобну комуникцију и интеракцију 
у процесу наставе и учења, праћења и процењивања сопственог рада 
и рада других;  

• Континуираном праћењу и вредновању процеса и резултата рада 
студената, њиховог напредовања, охрабривања да преузму одго-
ворност за властито учење;  

• Праћењу потреба и интересовања студената, стицању знања и 
вештина и ставова који се могу применити у реалним животним и 
радним ситуацијама.   

 
Међу могућим мерама на побољшању квалитета практичног 

оспособљавања студената – будућих учитеља посебно се указује на по-
требу смањења броја студената у групама за практичне методичке 
вежбе, затим решавање питања школе – вежбаонице за извођење прак-
тичних вежби студената у току педагошке професионалне праксе 
(утврђивање стандарда кадровске и дидактичко-методичке опрем-
љености школе – вежбаонице, избор најуспешнијег учитељског кадра 
који ће истовремено обављати и функције ментора за припремање, 
праћење и процењивање практичних активности студената у току вежби 
и професионалне педагошке праксе). У вези с тим неопходно је посебну 
пажњу посветити припреми, организацији и реализацији практичних 
предавања у оквиру методичких вежби и других облика практичног 
рада студената и то, пре свега, са становишта практичне примене 
стечених теоријских знања у непосредној васпитно-образовној пракси. 
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То значи да практичне активности студената не би смеле да се своде 
само на посматрање и подржавање онога што се видело у току прак-
тичног рада, на некритичко усвајање и понављање по некада и лошијих 
решења, већ је неопходно укључивање студената у процењивање свега 
онога што се дешава у школи (сопственог рада и резултата других) са 
становишта њихове заснованости на савременим теоријским сазнањима 
и усклађености са општим принципима, циљевима, исходима и стан-
дардима образовања и васпитања.  

Потребно је, дакле, створити услове да студенти самостално 
износе своје ставове на бази одређених теоријских сазнања о одређеним 
васпитним ситуацијама и поступцима учитеља у васпитно-образовној 
пракси. Неопходно је да се професионална педагошка-дидактичка и 
методичка пракса схвате као подручја сталног процењивања влститог 
рада и рада других и то, пре свега, са становишта прожимања теоријског 
и практичног. То би требало да допринесе развоју учитеља као реф-
лексионог практичара, са развијеним критичким односом према 
сопственој и пракси других.  

Поред наведеног, квалитетно и ефикасно оспособљавање учи-
теља подразумева континуирано праћење процеса и резултата рада 
студената и наставника. У том смислу неопходно јеизградити поуз-
дане инструментарије на основу којих би се могла стећи објективнија 
слика о квалитету рада студената и наставника у образовном процесу и 
на бази тога предузимале одговарајуће мере у побољшању квалитета 
оспособљавања студената - будућих учитеља. 

Такође, и питање обезбеђења квалитетних уџбеника и стручне 
литературе, издваја се као посебно актуелно и значајно у побољшању 
квалитета оспособљавања будућих учитеља. С тога је неопходно да 
надлежни органи институција у којима се образују учитељи, посебну 
пажњу посвете анализи квалитета и усклађености постојећих уџбеника 
са наставним планом и програмом, односно колико су у функцији 
остваривања наставних садржаја утврђених наставним планом и 
програмом.  

Међу могућим мерама на побољшању квалитета оспособљавања 
учитеља свакако да значајно место заузима питање критеријума за 
пријем студената приликом уписа на факултете. У вези с тим неопходно 
је постојеће критеријуме приликом уписа допунити и елементима који 
се односе на личност студента, односно особине личности значајне за 
учитељски позив.  

И на крају, потребно је истаћи да су ово само нека размишљања о 
могућностима квалитетнијег и ефикаснијег образовања учитеља. Оства-
ривање наведених претпоставки у погледу побољшања квалитета 
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оспособљавања учитеља, односно јачања и развијања њихових компе-
тенција за успешно остваривање професионалних улога, у значајној 
мери зависиће од опредељености и доследности надлежних органа у 
институцијама које се баве образовањем овог кадра. Наравно, овоме 
треба додати и одговарајућу финансијску подршку у погледу јачања 
материјалне и наставно-техничке базе, разраду система евалуације 
процеса и резултата рада студената и наставника и адекватно 
награђивање наставника за постигнуте резултате у професионалној 
припреми и оспособљавању студената будућих учитеља.  
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SOME RELEVANT ASSUMPTIONS OF  
QUALITY TEACHER TRAINING  

 
 
Relying on a critical review, the paper points to certain weaknesses in the 
previous practice of teacher education (especially in regard to the design of 
curricula) and emphasizes certain relevant assumptions of qualitative 
professional teacher training, like, for example:  
- critical consideration of the existing practices of teacher education 

(weaknesses and positive experiences) as a starting point of curricula 
design and its harmonization with the current professional roles and 
necessary competences for successful realization of the determined aims 
of tasks in educational practice;  

- the provision of suitable staff-teaching-technical working conditions, 
suitable textbooks and literature which is to contribute to higher quality 
of professional teacher education, thus increasing professional 
competences of teachers in realization of more and more numerous and 
versatile functions expecting them on their working place; 

-  respect for the programs of educational work at school, psycho-physical 
characteristics of children and positive experiences in teacher training in 
the countries of the European Union (contemporary trends); 

- suitable selection of candidates during the process of enrolment to the 
faculty (previous education and determination of personality features and 
motivation for the profession).  

 
Key words: teacher training, professional roles and competences of teachers, 
a curriculum.  
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КЉУЧНЕ КОМПЕТЕНЦИЈЕ НАСТАВНИКА 
 

Резиме: У разматрању кључних компетенција наставника, у раду се полази од 
два става: а) да је компетентан наставник и надаље, а посебно својим новим улогама и 
задацима, одлучујући чинилац образовања младих; б) да је потребно да се наш об-
разовни систем, па и припремање наставника, хармонизује са тенденцијама промена 
образовања у земљама Европске уније, у складу са општим интеграционим процесима 
у које је укључена Србија. 
   Полазећи од наведених ставова, у циљу унапређења оспособљености 
наставника, анализирају се њихови актуелни задаци и улоге, као и њихове  ком-
петенције  које је дефинисала експертска група Европске уније (за нове начине рада у 
разреду, за радне задатке изван разреда, за развијање нових компетенција ученика, за 
развијање своје компетенције, за примену савремене информационо-комуникацијске 
технологије). Надаље, разматрају се  и  неке импликације резултата ПИСА истражи-
вања за припремање наставника у нашој земљи.  

Кључне речи: компетенције наставника, улоге и задаци наставника, обра-
зовање наставника, ПИСА истраживање  

 
* 

Нови задаци и улоге наставника произашли су из значајних 
друштвених промена, из техничко-технолошког развоја, промене поло-
жаја образовања и нових захтева који се овој делатности постављају, 
као и свести људи о све већој важности образовања као развојног 
фактора, не само на персоналном, већ и на ширем друштвеном, еко-
номском, технолошком и културном плану. Од образовања се очекује да 
и надаље испуњава не само традиционалну улогу социјализације 
младих, већ и да креира и преноси знање, да развија способности и 
друге личне потенцијале младих и одраслих и да их оспособљава  током 
целог живота за постојеће и нове улоге у друштву (Ђурић, 2009, 
стр.903). Отуда, савремено друштво третира знање као најзначајнији, 
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чак неисцрпни, ресурс развоја и тежи да постане  „друштво знања“, 
„друштво које учи“, „друштво образовања“ (Аврамовић,  2009).  

 Да би образовање могло да успешно испуни нове задатке, оно и 
само мора да се мења. На правац и карактер промена образовања утичу, 
осим поменутих, и општи интеграциони процеси у свету, посебно про-
цеси глобализације и повезивања држава, у разним сегметима, па и у 
образовању. Поменути утицаји изражени су, између осталог, у захте-
вима за координацијом образовних политика, усаглашеним или зајед-
ничким образовним циљевима, стандардима постигнућа, обезбеђења 
једнаких шанси за све, без дискриминације по било којој основи и оспо-
собљавању људи за запошљавање, рад, доживотно образовање, сло-
бодно кретање и живот у савременом друштву. Ове тенденције развоја 
образовања посебно су изражене у земљама Европске уније, а у 
извесним сегментима и у земљама које теже чланству у овој асоцијацији 
држава. 

На процесе усаглашавања образовних система, на својеврсни 
начин, утичу  и резултати међународног компаративног проучавања, као 
што је PISA истраживање. Ово истраживање је покренула Организација 
за економску сарадњу и развој (ОЕЦД) са циљем да се упознају базична 
знања и вештине које би ученици требало да развију током обавезног 
образовања, да се упореде резултати о постигнућима ученика из разних 
земаља, те да важна сазнања послуже унапређењу и усаглашавању обра-
зовних политика у земљама обухваћеним истраживањем. За разлику од 
класичних испитивања претежно репродуктивних знања, ово је усме-
рено на упознавање оспособљености ученика за следеће задатке: како  
анализирају податке који им се дају, како закључују на основу њих, како 
постављају, решавају и интерпретирају проблеме и закључке, као и да 
се сазна колико су мотивисани за учење, какви су им ставови према 
учењу и образовању и друго. Дакле, испитује се нарочито функци-
онално знање, вештине, способности примене знања и ставови ученика. 
Ова сазнања омогућују да се сагледају разлике у постигнућу ученика и 
њихови узроци, као и да се изврше извесне системске промене.  

Резултати које су у овим истраживањима постигли наши ученици 
(2003, 2006, 2009) знатно су нижи од просечног успеха ученика у 
земљама ОЕЦД. Када се резултати анализирају по нивоима захтева 
задатака у тесту, уочљиво је да сразмерно мали број наших ученика 
постиже највиши успех у задацима у којима се захтева виша мисаона 
активност при решавању проблема. Такође, сразмерно велики број њих 
не успева да испуни ни много ниже захтеве. Коначно, утврђено је да 
највећи број наших ученика решава задатке нижег нивоа захтева и пре-
тежно на репродуктивном нивоу. Мада је у ПИСА истраживању 2009. 
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године остварен известан напредак, резултати и надаље сведоче о 
недовољном унапређењу финкционалних способности, знања, вештина 
и ставова наших ученика (Бауцел, Павловић – Бабић, 2009). 

Опште констатације и закључци о постигнућу наших ученика, 
као и компаративна анализа константно високог постигнућа ученика у 
појединим замљама (Финска и др.), затим њихове образовне политике и 
припремања и рада наставника, допринели би конципирању и спрово-
ђењу промена ради унапређења квалитета образовања ученика и ком-
петенција наставника. Ове промене треба најпре да обухвате  обра-
зовање наставника, посебно у два аспекта: а) у њиховом теоријском и 
практичном оспособљавању за примену ефикасних метода и облика 
учења и наставе, б) за промену усмерености у раду: са претежно тради-
ционалне наставе ка савременим облицима учења, са учења репро-
дуктивног ка продуктивном и функционалном знању, са усвајања гото-
вих знања ка учења процеса стицања и конструкције знања, вештина 
анализе података и закључивања о њима, са учења претежно општих  ка 
стицању функционалних знања и развијању интелектуалних вештина за 
решавање свакодневних  проблема.     
 Додатни захтев у оспособљавању наставника за нове улоге и 
задатке односи се на потребу да се, у току иницијалног образовања за 
стицање наставничке професије, превазиђе претерани академизам и 
успостави већи степен равнотеже између општег теоријског знања и 
практичног оспособљавања, те оствари чвршћа повезаност будућих нас-
тавника са школом. Тиме би се стварили услови за функционалније 
друштвено, психолошко, дидактичко, методичко и практично образо-
вање наставника и унапредиле њихове компетенције да успешно одго-
воре новим захтевима и улогама. 
 
Које су кључне компетенције наставника 
 
 Добро оспособљени наставник је и надаље одлучујући чинилац 
образовања, те се у многим земљама посебна пажња поклања успо-
стављању одређених стандарда у њиховом оспособљавању за нове уло-
ге. Зато су дефинисане њихове кључне компетенције које треба да 
развију током професионалног образовања и да их унапређују током 
рада и стицања искуства. Функције ових стандарда компетенција нас-
тавника су вишеструке, те њихова примена треба да допринесе уна-
пређењу следећих активности: 

• прецизнијем постављању система образовања наставника и из-
ради наставних планова и програма наставничких факултета, 
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• изради наставних планова и програма стручног усавршавања 
наставника током рада, 

• анализи стања и иновирању професионалног развоја наставника, 
• избору наставника при запошљавању, заснованом на стварним 

компетенцијама, 
• самоевалуацији нивоа сопствене оспособљености и планирању 

самообразовања и  укључивања у разне формалне и неформалне 
програме стручног усавршавања.  

 Аутори разних система компетенција наставника углавном су 
сагласни у њиховом одређењу као неопходних знања, вештина, способ-
ности и ставова који чине оспособљеност наставника за успешно из-
вршавање  бројних задатака и улога. Кључне компетенције се односе на 
она знања, вештине, способности и ставове наставника који одређују 
његову општу оспособљеност за успешан и ваљан васпитни рад, не-
зависно од  специфичних узрасних и других карактеристика учесника и 
нивоа рада  у образовању.   
 Разлике између појединих система компетенција постоје у броју  
и опису компетенција које наводе поједине институције за образовање 
наставника, стручна тела министарстава, тимови експерата или поје-
дини стручњаци. У појединим документима наводи се различити број 
компетенција: четири, пет, шест, седам, девет  или десет. Као илустра-
ција, наводи се  неколико класификација компетенција наставника. 
 Значај који се приписује улози образовања у друштвено-економ-
ском, културном и личном развоју, у земљама Европске уније допринео 
је одавно да се формулишу важне компетенције, како наставника тако и 
ученика. Експерска група Уније дефинисала је пет група ових компе-
тенција (Key Competencies, 2002):  
• оспособљеност наставника за нове начине рада у разреду, изражене у 

адекватном приступу и уважавању социјалне, културне и етничке 
разноликости састава одељења, унапређењу мотивације ученика за 
учење, тимски рад са другим ученицима; - компетенција за радне за-
датке изван разреда: у школи, са родитељима, другим партнерима у 
социјалном окружењу, у развијању курикулума и евалуацији резул-
тата рада;  

• компетенција за развијање нових компетенција и знања ученика, по-
себно за учење током целог живота и усмереност на процесе учења;  

• компетенција за унапређивање наставничке професионалности, из-
ражене у усмерености наставника на истраживање, решавање проб-
лема и доживотно учење и усавршавање, на поседовање специфич-
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них знања и умења која им омогућују да их стручно и аутономно 
користи при доношењу важних наставних одлука;  

• компетенција за примену савремене информационо-комуникацијске 
технологије у образовању у процесу учења и наставе (Ђурић,  2009, 
стр. 905 ). 

 Сарадници ранијег Центра за професионални развој запослених у 
образовању у Београду (2003) разрадили су систем од пет група ком-
петенција наставника:  
• компетенција развоја и употребе професионалног знања и вред-

ности,  
• компетенција комуникације и интеракције наставника са ученицима,  
• компетенција за планирање, програмирање и управљање наставом и 

учењем,  
• компетенција праћење и оцењивање напредовања ученика,  
• компетенција за планирање, програмирање и управљање сопственим 

континуираним професионалним усавршавањем.    
Некада се разлике испољавају у специфичном одређењу компе-

тенција за различите нивое образовања наставника: за ниво приправ-
ника, почетника или привременог наставника – први ниво  (Provisional 
Teacher - Level 1), за ниво професионалног наставника – други ниво 
(Professional Teacher - Level II), за ниво мастер наставника  - трећи ниво 
(Master Teacher - Level III; према NM Teacher Competencies).  

У неким документима, компетенције се прецизније одређују  на-
вођењем области на коју се односе знања, вештине, ставови и спо-
собности, који су потребни за успешно обављање појединих улога и 
задатака. На пример, компетенција за употребу и развој професио-
налног знања и вредности одређена је, између осталог, следећим еле-
ментима: наставник познаје садржаје предмета и њихову везу са обра-
зовним циљевима, разуме ниво развоја и начин учења својих ученика, 
развија став да сви ученици могу да уче и напредују и друго. Коначно, 
за сваки елеменат компетенције наводе се поједини индикатори ус-
пешне праксе који непосредније усмеравају рад наставника. На пример, 
наставник показује знање да захтеве програма прилагођава учењу 
кључних садржаја, разуме важност друштвене и пословно-практичне 
стране програмских садржаја итд. (Beginning teacher competencies),  
 На сличан начин, у наведеном документу дефинисане су и остале 
четири компетенције: оспособљеност за комуникацију, интеракцију и 
рад са ученицима и другима ( колегама, родитељима и представницима 
локалне заједнице); за планирање и управљање процесом учења и обу-
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чавања; за контролу и процењивање напредовања и исхода учења; за 
критичко разматрање и евалуацију своје праксе и планирање свог кон-
тинуираног усавршавања.  
 У Француској је у образовању наставника формулисан систем од 
следећих десет професионалних компетенција (Referentiel des 
competences professipnnelles des enseignants, 2007):  
• компетенција која подразумева продубљено и проширено познавање 

садржаја наставних предмета које наставник предаје, као и посе-
довање солидне опште културе,  

• компетенција доброг познавања француског језика,  
• компетенција за разумевање образовања и обучавање ученика,  
• компетенција за уважавање различитости ученика,  
• компетенција за управљање разредом тако да ученици напредују у 

савладавању садржаја, у развоју способности и ставова, у складу са 
друштвеним правилима, 

• компетенција за вредновање напредовања у учењу и степена сти-
цања способности и ставова ученика,  

• компетенција за коришћење информационих технологија, како у 
свом развоју тако и у обучавању ученика,  

• компетенција за рад у екипи и сарадњу са партнерима школе,  
• компетенција да промишља и процењује своју праксу, да је иновира 

и да се усавршава,  
• компетенција за поступање на етички и одговоран начин, у оквиру 

јавне службе образовања. 
Свака компетенција је додатно образложена и дефинисана зна-

њем (savoir) које наставник треба да поседује, затим способностима 
примене (savoir – faire) у своме раду, као и ставовима (attitudes) које 
треба да има према ученицима, њиховим способностима за учење и 
васпитање и образовању. На пример, оспособљеност наставника за 
уважавање различитости (индивидуалности) ученика, подразумева да 
наставник уважава и подржава њихово право на једнаке шансе у обра-
зовању, да зна да диференцира наставу и учење тако да сваки ученик 
може да напредује, укључујући ученике са посебним потребама, да 
познаје  процесе и стилове учења ученика и да води сваког ученика ка  
развоју позитивног односа према њиховој различитости. Ову компе-
тенцију додатно одређују знања која наставник треба да поседује, затим 
способности примене знања из развојне и педагошке психологије, 
дидактике и методике, да познаје циљеве наставних предмета и начине 
њиховог постизања, да поштује различити темпо и стил учења, инди-
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видуалне потребе и разлике у напредовању ученика, да о њима води 
рачуна при изради персонализованих планова рада и др. Коначно, ста-
вови наставника, у оквиру ове компетенције, односе се на неговање 
једнакости и праведности међу ученицима, као и залагање да сваки 
ученик развије позитиван однос према себи и другима, без обзира на 
међусобне разлике. На сличан начин, преко знања, способности при-
мене знања и ставова, дефинисано је  и осталих девет компетенција.   

У  појединим институцијама за образовање наставника,  компе-
тенције су сведене на мањи број општијих категорија (компетенција    
општих знања и садржаја предмета, компетенција педагошких вештина, 
компетенција професионалних диспозиција) које су додатно одређене 
посебним знањем, вештинама, способностима, ставовима и вредно-
стима. Као пример оваквог одређења, наводи се компетенција педа-
гошких вештина. Ову компетенцију посебно одређују и мотивишу 
следећи облици активности наставника: преузима личну одговорност за 
напредовање ученика; организује и мотивише ученике, полазећи од 
њихових индивидуалних потреба и потреба целог разреда; подстиче 
тимски рад, комуникацију и прилагођавање ученика; унапређује међу-
собне односе међу њима, сарадњу и мотивацију постигнућа; користи 
разне методе кооперативног учења, развија критичко мишљење и 
вештине учења помоћу решавања проблема, учи ученике да откривају 
кључне идеје и да примењују ефикасне методе учења; усмерава их на 
интердисцплинарно учење, развија њихову одговорност за сопствени 
успех; користи разне методе за процену успеха и подстиче ученике на 
самоевалуацију свога постигнућа; прилагођава стратегије наставе и 
учења у зависности од напредовања ученика, усклађује наставу са 
захтевима курикулума и са индивидуалним особинама, интересова-
њима, стиловима учења, са темпом и нивоом напредовања ученика,  
укључујући оне са посебним потребама, користи лично искуство уче-
ника,  стечено у породици и друштвеној средини; обучава ученике како 
да користе образовну технологију  и друго.  

Компетенција, дакле, обухвата лична својства и активности које 
се могу груписати у следеће категорије: 
• свест о личној одговорности наставника за исходе образовања уче-

ника, 
• персонализовано мотивисање ученика, 
• подстицање комуникације, прилагођавања, сарадње у међусобним 

односима и тимско учење, 
• развијање критичког мишљења и учења у виду решавања проблема, 

примењује ефикасне методе учења, 
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• развија одговорност ученика за сопствени успех, користи разне 
методе евалуације и самоевалуације свога и успеха ученика, 

• бира стратегије учења и наставе и прилагођава  захтеве програма 
индивидуалним особинама ученика и личном искуству; обучава их у 
коришћењу савремене образовне технологије. 

На сличан начин су одређене и друге опште компетенције нас-
тавника (Education Davidson, 2005).  

Завод за унапређивање образовања и васпитања Београд сачинио 
је нацрт документа: „Стандард знања, вештина и вредносних ставова 
(компетенције) за професију наставника“ са следећих пет општих 
компетенција: 

Компетенција 1. Наставник познаје и разуме опште принципе и 
циљеве система образовања и васпитања, а посебно из предметне об-
ласти која му је поверена, способан је да их остварује у настави и до-
приноси њиховом развоју; 

Компетенција 2. Наставник поседује знања, вештине,  вредносне 
ставове и способности да анализира постојеће ресурсе, планира актив-
ности и ствара услове за реализацију наставе; 

Компетенција 3. Наставник поседује знања, вештине, вредносне 
ставове и способности да реализује наставни процес; 

Компетенција 4. Наставник поседује знања, вештине, вредносне 
ставове и способност да прати, мери, вреднује и анализира постигнућа 
ученика и предузима мере у циљу побољшања резултата рада ученика и 
наставног процеса; 

Компетенција 5. Наставник се континуирано професионално 
усавршава и развија своја знања, вештине, вредносне ставове и спо-
собности. 

Свака компетенција додатно је описана посебним задацима и 
активностима наставника, те је прецизније одређена. Наведене компе-
тенције и њихова додатна одређења указују на известан степен слич-
ности, на општем плану, са неким сетовима компетенција које се наводе 
у овом раду. То се односи посебно на сет компетенција који су сачинили 
експерти Европске уније и на оне које су сачинили сарадници ранијег 
Центра за усавршавање кадрова у образовању у Београду. Уједначеност 
три документа није само у формалном погледу, пошто сва три доку-
мента садрже по пет општих компетенција, већ и по природи и опису 
садржаја потребне оспособљености наставника. 

Постоји, међутим, потреба да се изврши додатно усаглашавање 
овога сета компетенција са друга два. Посебно, може да буде спорна 
формулација 1. компетенције, пошто  она у овом облику није наведена 
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ни у једном анализираном сету компетенција. Није спорно да наставник 
треба да, на општем нивоу, познаје образовни систем, опште принципе 
и циљеве система образовања, а још је мања спорно да треба да познаје 
циљ, задатке и програмске садржаје, уџбенике и друга наставна сред-
ства и друго у вези са  наставном области за које је професионално 
оспособљен. Спорно је како он може да „критички доприноси“ уна-
пређењу система образовања, као и неки други  захтеви, који не постоје 
у другим сетовима компетенција. Ова компетенција би вероватно била 
прихватљивија да је формулисана тако да указује на потребу да нас-
тавник има широко опште  образовање, затим образовање из области 
уже струке, као и друштвено, језичко, психолошко, педагошко, дидак-
тичко, методичко  образовање, као основу за професионални рад. 

Пошто документ о компетенцијама наставника треба да утиче на 
промену концепције образовања наставника, како иницијалног тако и 
стручног усавршавања током рада и на оспособљавање за самообразо-
вање, фомулације компетенција би требало да буду у облику својеврс-
них упутстава о томе шта наставник треба да зна, шта да развије као 
вештине, какве ставове да изгради и које способности да поседује да би 
био оспособљен да одговори на нове и постојеће задатке и улоге. 
Постојећа формулација 1. компетенције, као да упућује на увођење 
посебног наставног предмета („Систем васпитања и образовања“), 
уместо да подстиче интердисциплинарност у образовању наставника и 
усмереност на практичну образовну и васпитну активност.  

У опису појединих компетенција пренаглашава се знање а запос-
тављају друге компоненте оспособљавања наставника за нове улоге и 
задатке. Ови елементи оспособљености наставника, који су у садашњем 
систему припреме ових кадрова веома запостављене, обухватају веш-
тине и способност  примене знања на решавање практичних задатака, на 
нове начине рада усмерене на процесе учења и уважавање индиви-
дуалних и групних разлика, на учење кроз интеракцију ученика – у 
оквиру тимског рада, као и интеракцију ученика и наставника, на експе-
рименталне активности, уважавање искуства ученика у настави и друго.  

Такође, није довољно одређено које ставове према ученицима, 
учењу и образовању уопште наставник треба да развије током профе-
сионалног образовања и усавршавања. Будући да ставови утичу на по-
нашање и социјалне и радне односе, посебну вредност имају ставови  
наставника према способностима свих ученика да могу да уче и на-
предују, као и његов однос према обезбеђивању једнаких шанси и 
толераницији разноликости. Није јасно, такође, зашто се у називу сваке 
компетенције додаје атрибут „вредносни“ уз ставове, када  они, и иначе, 
садрже евалуативни (вредносни) аспект односа. 
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Исто тако, нејасно је  зашто се у одређењу сваке компетенције 
стално наводе „знања, вештине, вредносни ставови и способности“, када 
се компетенције наставника дефинишу наведеним елементима. У том 
погледу, а без јасног разлога, овај документ се разликује од других пос-
већених наставничким компетенцијама. Уместо тога, било би адекват-
није да се јасније истакну одређене компетенције као врсте и категорије 
способности, знања, вештина и ставова.  

Коначно, у наведеном документу Завода дефинишу се поједини 
појмови, као што су: образовни ресурси, стандард, ученик, учење, 
стилови учења. Пошто се у неким документима о компетенцијама 
наставника посебно наглашава важност оспособљености наставника да 
развија ефикасне стилове учења ученика, указује се на потребу да се 
овај захтев јасније одреди. Наведено одређење у документу Завода није 
довољно у функцији развоја когнитивног стила ученика. Наиме, „три 
стила учења: визуелни, аудитивни и кинестетички“, како се у документу 
наводи, односе се доминантно на врсту садржаја учења и на  чула преко 
којих се ови садржаји примају, а сасвим мало на стилове учења. 
Продуктивније одређење когнитивних стилова, односно стилова учења 
подразумева општи начин когнитивног функционисања појединца, који 
обухвата начин пријема, систематизације, ускладиштавања и кориш-
ћења знања, вештина, способности и ставова у опажању, учењу, миш-
љењу и понашању. Зато се данас истражују и приказују као својеврсне 
психолошке димензије следећи облици когнитивних и стилова учења: 
аналитички наспрам неаналитичком, дивергентни наспрам конверген-
тном, рефлексивни наспрам импулсивном, имагинативни наспрам ре-
алном, интуитивни наспрам оријентисаном на искуству, зависни нас-
прам независном и други. Оспособљавање наставника да открива усме-
реност ученика ка одређеном стилу учења, као и да подстиче развој 
индивидуалног начина учења, представља важан задатак у унапређењу 
наставничких компетенција, те им се посвећује посебна пажња.    

У целини, докуменат Завода за унапређивање образовања и вас-
питања  потребно је потпуније усагласити са документом експертске 
групе Европске уније и додатно редиговати да би био јаснији и ин-
структивнији.  

Може се поставити и питање: зашто до сада стручњаци у над-
лежним институцијама или на наставничким факултетима нису  фор-
мулисали документ о компетенцијама наставника иако је реч о старом 
проблему који је већ одавно решен у другим земљама. Ако то већ није 
урађено на време, могао се примењивати, па и  усвојити, документ који 
је сачинила експертска група Европске уније. Наравно, подразумева се  
да се овај сет компетенција наставника може додатно обогатити  нацио-
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налним специфичностима, као што су језички и културно-историјски 
садржаји. Познато је да и у другим областима држава Србија треба да 
усвоји и примењује бројна документа и законе Европске уније и да тако 
испуни одређене услове за чланство у овој асоцијацији држава. 

Да би документ о наставничким компетенцијама имао очекивану 
функцију у променама на наставничким факултетима, ради адекватнијег 
иницијалног образовања ових кадрова,  затим стручног усавршавања 
током рада, евалуације наставникове оспособљености, самоевалуације,   
запошљавања и др., потребна је додатна разрада сваке компетенције 
описом посебних задатака, активности и улога, подела посла, али и већи 
степен координације Министарства, универзитета, наставничких факул-
тета и других институција које учествују у образовању, усавршавању  и 
запошљавању наставника.  

У закључку, потребно је нагласити захтев за афирмацијом све 
веће професионализације у формирању наставника и њиховог прак-
тичног оспособљавања, за побољшање друштвеног и материјалног  по-
ложаја и уопште за брже усклађивање њиховог образовања са реформ-
ским циљевима које, на овом плану, предлаже Европска комисија за 
земље Европске уније.    
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TEACHER KEY COMPETENCIES 
 

Abstract:  The consideration of teacher key competencies presented 
in this  paper is based on the following two approaches: (a) a competent 
teacher is a crucial factor in young people's education, especially due to his 
new roles and tasks, and (b) it is of utmost importance to harmonize our 
system of education, as well as teacher training, with a growing need for 
changes in education in the European Union, all in accordance with the 
general integration processes in which Serbia participates. 

Considering the aforementioned in the light of improving teacher 
competencies, their current tasks and roles were analyzed, and so were their 
competencies defined by a European Union expert group (for new work 
formats in the classroom, for tasks outside the classroom, for developing new 
student competencies, for improving teacher competencies, for applying 
modern information and communication technologies). Moreover, some 
implications of PISA research on teacher preparation in our country were 
also analyzed. 

Key words: teacher competence, teacher roles and tasks, teacher 
education, PISA research. 
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ОСПОСОBЉАВАЊE НАСTАВНИКА ДА КОД УЧЕНИКА 

РАЗВИЈА КУЛТУРУ УЧЕЊА И ЧИТАЊА 
 
 

Резиме: Данашњи свет брзо улази у „друштво које учи”. То друштво је 
тековина друштвених промена које су довеле до материјалног и културног напретка 
човека и друштва. Оне (друштвене промене) се темеље на достигнућима у развоју 
науке, знања, технике и културе, али и тежњи човека да живи у хуманијем свету. 
Знање је основни елемент културе, а наука темељна компонента знања и нераздвојни 
део светске културе. Најефикаснији начин ширења знања и културе јесте образовање. 
Одржавање, унапређивање и ширење знања јесте глобални проблем. Његовом ре-
шавању у великој мери донриносе научно-истраживачке и образовне институције, 
првенствено школе. У њима ученици стичу знања и вештине, развијају способности и 
формирају поглед не свет. Развијање културе учења и читања се намеће као све 
важнији задатак. Култура учења, у основи, означава различита својства оних који 
уче и околности које обликују услове човековог живљења и интересовања. Она 
омогућава плодоносни сусрет мнодих генерација са срдржајима учења и условима у 
којима се формирају као личности. Култура читања доприноси упознавању, 
разумевању и усвајању тековина цивилизације и културе. Реч је о превазилажењу 
околности у којима млади уче другачије него што би хтели, знају мање него што би 
желели, читају мање него што би могли и што им је потребно. То, међутим није 
могуће без оспособљеног за рад и професионални развој мотивисаног наставника. Он 
је одлучујућа, најкомпликованија варијабла васпитно-образовног рада у школи, 
педагошка величина од најснажнијег утицаја на личност ученика. 

Кључне речи: „друштво које учи”, култура учења и читања, школа, ученик, 
наставник 
 
 

У новијој историји развоја људског друштва, двадесети век ће 
бити препознатљив по, до тада, непознатом темпу, обиму и дубини 
промена у друштву, економији, техници и култури. У њему је право на 
образоврње за све постало претпоставка за остваривање права на развој, 
чији је смисао да сви људи и сваки човек развијају своје потенцијале, 
испоље оно што објективно могу, остваре оно што јесу и овладају 

Оригинални научни рад  
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условима постојања и живљења. Због тога савремено светско друштво, 
концептуално и практично, захтева квалитетан и ефикасан васпитно-
образовни систем, школу која ће својом концепцијом, организацијом, 
програмским садржајима, начином рада, унутрашњим односима, пове-
заношћу са својим окружењем и исходима бити у стању да одговори 
захтевима садашњег и надолазећег времена. Такву школу промовише 
наставник који поседује савремено опште, стручно и педагошко 
образовање, културу, мудрост, практичну обученост, мотивацију за рад 
и перманентно усавршавње. Из Африке потиче мисао да је за подизање 
детета потребно цело село. За остваривање тог задатка у условима 
глобализације потребан је цео свет. 
 

1. 
 

Ововремни свет се упутио ка друштву које учи / друштву знања 
(Гашић Павишић и Максић, 2007). Та нова чињеница привлачи пажњу 
филозофа, научника, твораца концепције, политике и стратегије развоја 
социјалног система и његових подсистема. Када је реч о образовању 
својим значајем се издвајају два питања: (1) које су функције обра-
зовања наспрам друштва као целине и (2) какви су функционални 
односи између образовања и осталих делова друштвеног система? Јер, 
„образовање је једна од индустрија с највећим растом у последњих 
стотину година” (М. Хараламбос, 1989:172). Зарад предупређивања 
могућих нејасноћа, ваља разликовати појам знања од сродних појмова: 
сазнање, разумевање, схватање, веровање, наука и информација. 

Науку најчешће дефинишу као „систем знања о стварности”, а 
систем знања као „уреден, повезан и обухватан, проверљив и испитљив 
скуп научних чињеница, искуствених генерализација, научних закона и 
научних теорија заснованих на одређеним принципима” (Ж. Ристић 
1995:17). Знањем се сматрају и резултати научних истраживања. Са 
становишта педагогије, знање је „компонента образовања, систем на-
учно проверених, логички повезрних чињеница и генерализација о 
природи, друштву и човеку које је појединац схватио и усвојио” (М. 
Вилотијевић, 2000:67). 

Положај, улога, значај и значење знања и образовања у друштву 
се историјски мења. У сваком равојном облику знања и мишљења 
садржи се однос према времену - прошлом, садашњем и будућем. Но, 
више нису ретке ни опасне појаве злоупотребе знања. Због тога за-
брињава „раздвајање знања од моралног осмишљавања и деловања” (С. 
Лаушевић, 2008). Позитивне промене у друштву нису могуће без 
модерних и одговорних друштвених институција. 
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У кључу традиционалних критеријума образована особа је била 
она која је располагала унапред одређеним фондом знања. Образованим 
се данас првенствено сматра неко ко је научио како се учи и опредељен 
је за доживотно изграђивање/самообразовање (Р. Кулић, 2005) Полази 
се од тезе да је човеку друштва знања, простор учења свеприсутан, да је 
готово свака активност уједно и активност учења. Битно постаје не 
памћење, већ долажење до знања и употреба знања. Од појединаца се 
захтева, и очекује, да: буду самоорганизовани, тј. знају да уче; имају 
одговарајући ниво компетентности у вештинама комуницирања, ин-
формационих технологија и примене бројева; буду мотивисани за 
настављање учења на послу и у другим околностима. Целоживотно уче-
ње се у савременим условима узима као начин да се развију и афир-
мишу личне способности које су претпоставке за успешно прила-
гођавање савремеирим друштвеним, економским и културним усло-
вима. 

Још крајем средњег века, школе су биле незаобилазне у ширењу 
идеја и знања, и припремању стручњака за њихову примену. У томе су 
се оне вазда ослањале на научне и културне установе. Своју улогу у 
ширењу идеја и знања, тј. културе, школе данас остварују у зависности 
од тога како је организован школски систем; у којој мери и на који 
начин је он повезан са глобалним друштвом и његовим подсистемима; 
колико је квалитетан и ефикасан друштвено и педагошки; доприноси ли 
правичнијој расподели знања и других културних вредности. 

У савременим моделима наставе и учења видљив је напор да се у 
утврђивању и реализацији васпитно-образовних циљева и задатака пос-
тигне спој сазнања теорија учења, теорија развоја и теорија личности. 
Познато је да ефикасност наставе и учења зависи од многих фактора, а 
понајвише од: начина организације наставе; наставних садржаја; лич-
ности наставника; индивидуалних карактеристика ученика; подршке 
породице ученику; и претходних резултата у школском учењу (А. 
Брковић, 1998:5). 

Учење мора бити активан процес, будући да се знање налази у 
основи свих других задатака и циљева у васпитно-образовном процесу. 
Због тога је у настави најважније учити децу и младе како да мисле. 
Наставник ће иницирати мисаону активност ученика ако им не 
саопштава готова знања, пружа им прилику да сами откривају нове везе 
и односе и долазе до решења. 

Промене у квалитету наставе и учења највише зависе од начина 
презентације и објашњавања наставних садржаја, система вођења, 
корективних повратних информација, коришћења подстицаја засно-
ваних на спољашњој и / или унутрашњој мотивацији. 
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Да би школа могла квалитетно и ефикасно да остварује своју 
улогу у васпитно-образовном раду у друштву које се брзо мења, она 
треба перманентно да се модернизује (М. Недељковић, 2010). Саставни 
део њене модернизације је стварање компетентних и компетитивних 
наставника и у домену усвајања и преношења на ученике културе учења 
и читања у процесу васпитно-образовног рада у целини, а особито у 
процесу наставе и учења. 

 
2. 

 
Наставник је „квалификовани стручњак који поучавањем уче-

ника организује ефикасан процес образовања, па и наставу у целини” 
(В. Пољак, 1970:11). Наставничка професија је једна од најстаријих. У 
процесу васпитања и образовања личност наставника је значајна и 
одлучујућа, „а уједно и најкомпликованија варијабла у активности и 
раду у школи” (Ј. Ђорђевић, 2008). 

Наставник је у савременој школи добио нове улоге (Б. Влаховић 
и Н. Вујисић-Живковић, 2005:8-17). То више није само преношење 
знања и информација, будући да то једноставније и ефикасније постижу 
нова техничко-технолошка и друга наставна средства и наставни 
поступци (Д. Мандић, 2005). Наставник је све мање извор, а све више 
посредник између ученика и знања која потичу из различитих извора. 
Његов је примарни задатак да помаже ученицима да овладају техникама 
и вештинама „учења учења” (С. Јукић, 1995:21-22) и развијања 
стваралачког мишљења (С. Јукић, 2001:29-32). 

Настави се може приступити и као радној делатности наставника 
у којој он може и треба да реализује себе и задовољава сопствене 
потребе. Психологија наставника „проучава психолошке аспекте 
наставниковог рада као васпитно-образовне делатности, наставниковог 
рада као специфичног процеса и наставника као особу у васпитно-
образовном професионалном и животном окружењу” (Д. Бјекић, 
1999:13). 

Настава је утемељена на учењу и поучавању. Ефекти наставног 
процеса су детерминисани резултатима учења ученика. Положај и улога 
наставника у наставном процесу одређени су прихвћеним моделом 
наставе и/или стратегијом наставног процеса. Улоге се кратко дефи-
нишу као „понашања очекивана за одређени положај” (Н. Рот, 1986). 
Сваки статус у друштву прати низ норми, које одређују какво се 
понашање очекује од појединца који заузима одређени друштвени 
положај. Као аспект културе, улоге чине битан део смерница и упута 
неопходних за постојање, функционисање и развој одређеног друштва. 
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Доминантни модел дефинисања наставникових улога јесте 
издвајање васпитне и образовне (информативне) улоге. Референтни 
оквир за дефинисање тих улога јесте однос наставника према ученику и 
његовом развоју. Један број аутора за све оно што наставник остварује у 
настави и што се од њега очекује користи термин функција. 

Различите класификације наставникових улога указују на сло-
женост наставничке професије. Наставникове улоге се темеље на 
очекивањима која има од себе, односно очекивањима других од њега. 
Понашање наставника у разреду/одељењу је комбинација неколико 
улога. „Степен интеграције наставникових улога манифестује се кроз 
степен настривникове сигурности у професионалном понашању” (Д. 
Бјекић, 1999:29). 

Средства масовних комуникација мењају слику традиционалне 
школе, настaве и настaвника. Тај нови медијум има своје законе и 
правила, специфичан језик, стил и начин излaгaња, неограничено про-
ширење могућности посмaтрања и разумевања стварности, атрактиван 
је, поседује специфичне вредности, мења ставове и снажно утиче на 
личност деце и младих. „Све прекретнице човечанства, које су мењале 
правац његовог развоја, увек су се односиле на темељне промене у 
начину комуницирања” (Е. Шабановић, 2010:122). Промењене и нове 
улоге наставника захтевају његову оспособљеност за коришћење инфор-
мационих и комуникационих технологија, прилагођавање на измењену 
средину за учење, нове односе у комуницирању учесника у наставном 
процесу.  

Образовање и усавршавање наставника је важан, сложен и сталан 
задатак чији је циљ да се он усавршава и развија, да мерилима струке и 
науке негује сопствени допринос и допринос других у остваривању 
циљева и задатака школе, да отвара перспективу која је саставни део 
стварности. Пошто су млади у нашој савремености најважнији ресурс 
знања и развоја, према наставнику се истичу нови захтеви и нова 
својства која треба да поседују (П. Мандић, 1998:245-253). Он (нас-
тавник) је педагошка величина од најснажнијег утицаја на личност 
ученика, најделотворнији чинилац педагошког рада, директан пос-
редник у сусрету младих генерација са достигнућима цивилизације и 
културе (В. Недовић, 1997). Право је младих да имају добре, даровите, 
талентоване наставнике, комплетне личности, хуманистички усмерене и 
стваралачки афирмисане људе, свесне своје одговорности за њихов 
развитак. 

Доказана је вишеструка повезаност између културе и обра-
зовања. Култура је плод образовања, а образовање агенс културне 
промене и дифузије културе. Култура једног друштва јесте начин 
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живота његових припадника; збирка идеја и навика које они уче, деле и 
преносе са поколења на поколење. Она (култура) у великој мери 
одређује како чланови друштва мисле и осећају, усмерава њихове 
поступке и дефинише њихов поглед на свет. Процес којим појединац 
усваја културу свога друштва познат је као социјализација. Тај процес 
траје читавог живота. 

Пјер Бурдије, савремени француски социолог, битном улогом 
школског система сматра „културну репродукцију”. Он пише о доми-
нантној култури као о „културном капиталу” зато што се, посредством 
школског система, она може превести у богатство и моћ. То значи да 
културни капитал није равномерно распоређен по читавој социјалној 
структури.  

За успех ученика у учењу и читању битна је и педагошка култура 
наставника. Она је неспоран показатељ нивоа рационализације целине 
педагошког рада школе. Некомпетентан наставник ускраћује своје 
ученике у културном, сазнајном и вредносном смислу. Због тога је 
стварање квалитетног наставног кадра темељ националног образовања. 

Улога наставника у процесу наставе и учења, и његово понашање 
у тој улози, под упливом су више међусобно повезаних чинилаца. У 
првом реду то су: (1) чиниоци који делују из ширег социјалног 
окружења у којем наставник живи и остварује своју професионалну 
улогу; (2) сплет чинилаца који структурирају понашање наставника у 
којима се издвајају концепција образовања и наставе; (3) школски 
систем у оквиру којег наставник остварује професионалну улогу и 
афирмацију (Н. Хавелка, 2000:104). 

У нашем времену, наставник, у све већем броју и све ширем 
обиму иновира постојеће и преузима нове улоге у образовно-васпитном 
процесу. Због тога он више није, а не може ни бити, само прост 
преносилац знања и информација. У новонасталој ситуацији „он руко-
води свестраним развојем личности својих васпитаника, односно 
управља сложеним утицајима под чијим се дејством васпитаникова 
личност мења” (Н. Вученов, 1988:88). 
 

3. 
 

За унапређивање културе учења и читања у процесу иницијалног 
образовања и усавршавања наставника неопходне су научне и инсти-
туционалне претпоставке. Припадамо времену у коме се научна мисао и 
научни метод, све више и све брже, уграђују у основне друштвене 
представе. Досадашње промене у систему, процесу и исходу образовања 
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и усавршавања наставника нису у неопходној мери пратила и усме-
равала проучавања и истраживања (М. Недељковић, 2010:83-84). 

Носећу улогу у образовању и усавршавању наставника, па и у 
развоју њихове културе учења и читања, имају високошколске инсти-
туције на којима се они образују. Тим институцијама су заједничка три 
магистрална правца деловања и развоја: релевантност, која се односи 
на њихово место и улогу у друштву, тј. како и колико потврђују своју 
мисију и функцију, програме и садржаје, систем наставе, поштују 
академску слободу и институционлну аутономију; квалитет схваћен 
као мултифункционални концепт који обухвата све основне функције и 
активности институције; и институционализација која је препознат-
љиво обележје универзитетског образовања и доживљава велику 
експанзију у другој половини ХХ века. 

Потреба за већом релевантношћу наставничких факултета је 
мултифункционални концепт у оквиру датог система квалитета. Из 
тога произилази актуелииост појма, суштине, индикатора и вредновања 
квалитета у образовању (Н. Поткоњак, 1999:36-55). Квалитет обухвата 
све главне функције високошколске институције, а првенствено наста-
ву, истраживање, учење и остварене резултате. Да би високошколска 
институција била квалитетна, у овом случају за развој културе учења и 
читања, она ваља да испуни следеће услове: (1) квалитетан и моти- 
висан наставни/истраживачки кадар, (2) академске стандарде квалитета, 
(3) физичке стандарде квалитета, (4) педагошке стандарде квалитета, и 
(5) квалитетну сарадњу са својим окружењем и развијену међународну 
сарадњу. Отуда постаје кључно питање: како да на наставничке факул-
тете долазе и задржавају се квалитетни наставници, сарадници и 
студенти способни и опредељени за наставнички позив, и како перма-
нентно унапређивати квалитет њиховог педагошког и истраживачког 
рада, односно успешног студирања. 

Када је реч о наставничким факултетима и високим школама 
веома је важан квалитет њихове инфраструктуре у целини, а када се 
ради о развијању културе учења и читања, централно место има 
библиотека, односно школски/факултетски мултимедија центар (Б. 
Влаховић, 1998). Јер, „као никада до сада, библиотеке нијесу само скла-
дишта књига, часописа и новина; оне су капије кроз које се приступа 
информацијама и мрежама ван њиховог седишта и индивидуалних 
збирки” (Л. Куба и Џ. Кокинг, 2004:43). Развијање библиотекарских 
вештина је веома важно за трајно унапређивање учења и читања и 
наставника и ученика/студената. Трансформација високошколских 
библиотека у модерне институције учења, читања и истраживања треба 
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да се темељи на јасном концептуалном одређењу о суштини, циљевима 
и задацима високошколског образовања и усавршавања наставника. 

Савремена концепци развоја подразумева да библиотека од 
документационо-информативног центра књиге, у времену када је књига 
била основни комуникациони медиј, прерасте у комплексан мадијски 
центар. На тај начин мултимедија центар постаје жила куцавица за 
интеракцију и комуникацију оних који прикупљају информације и 
корисника. Стручна обрада и функционисање у мултимедија центрима 
захтева врхунски образоване, обучене и мотивисане кадрове за рад у 
њима. 

У склопу целине глобализације културе и образовања тече и 
процес образовања и усавршавања наставника у домену културе учења 
и читања. Овај универзални процес подстицан је потребом за даљим 
афирмисањем садржаја, облика и метода педагошког и научног рада 
који „образују у светском духу” (Ф. Мајор,1996). Због тога у нашем 
времену добијају на значају активности које повезују високошколске 
институције, професоре и студенте на пословима наставе, учења и 
истраживања. 
 

4. 
 

У друштву које учи / друштву знања наука, техника, знање, 
вештине и компетитивност појединаца и народа јесу компаративне 
предности око којих се труде они који проучавају друштво и / или 
управљају његовим функционисањем и развојем. Тим воденицама 
људског и социјалног развоја и напретка поклања се све већа пажња у 
локалним, националним и мундијалним размерама. 

Појам учења је значењски богат с обзиром да упућује људе да 
развијају и да примењују своје стваралачке потенцијале како би могли 
да упознају себе, бирају себе, изграђују себе, управљају собом и 
остварују идентитет, интегритет и дигнитет личности (П. Мандић, 1998: 
88-99). Учење је „прогресивно и релативно трајно мењање индивидуе 
настало под утицајем средине и изазвано потребама индивидуе која се 
мења” (Б. Стевановић, 1973:5). Оно (учење) је старије од читања, а 
предмет научног промишљања постало је у XIX веку, конституисањем 
психологије као науке. У XX веку, учење и читање су обележили 
интелектуалну, моралну и све друге димензије људске и друштвене 
егзистенције и еманципације. Учење се у неразвијеним друштвима 
потврдивало као фактор преживљавања. Данас се људи и народи 
надмећу у стицању компетенција у учењу и читању јер схватају и 
прихватају њихов интелектуални, економски и културни потенцијал. 
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Временом је учење доспело до критеријума препознавања и преобли-
ковања образовања и васпитања, цивилизације и културе, а све више и 
свакодневног живота. 

У развоју личности учење има фундаментални значај. Човек учи 
да се прилагођава средини у којој живи, али и да је мења да би је 
примерио својим потребама. Уколико не би било учења човек не би 
могао да се служи својим искуством, али ни искуством других људи, до 
кога, такође, долази учењем. Без учења не може се замислити напредак 
у животу, али ни постојање науке, цивилизације и културе. Учењем 
човек усваја тековине до којих је људски род дошао у прошлости. 
Учење које се преноси са генерације на генерацију назива се уздужно 
социјално учење. Ширење културе од једног народа на други, од једне 
групе људи на другу, назива се попречно социјално учење. 

После револуције механичке технологије, која је човеку и чове-
чанству омогућила да разним справама, а затим машинама повећа моћ 
свог тела, свет је закорочио у револуцију електронике и у инфор-
матизацију које се шире на сва подручја живота. Техника и технологија 
су исход учења, а учење данас у образовној технологији налази снажан 
ослонац (Ј. Ђорђевић, 1995:318 -319). 

Учење се на цивилизацијском и културном плану често посматра 
наспрам начитаности и околности у којима људи уче, а ерудиција као 
исходиште учења и интелектуална кондиција која се манифестује у 
способности комуницирања са другима. 

Учење је моћан потенцијал појединца који своје и друштвене 
потребе прихвата као мотиве и стваралачком активношћу их прео-
бражава у материјалне и духовне вредности. Оно (учење) је у бити 
индивидуални чин. Личности које уче се међусобно разликују, свака 
особа техникама и поступцима учења овладава на себи својствен начин. 
Учење се одвија читавог живота, односи се на свеукупну људску де-
латност, даје печат опредељењу појединаца, олакшава избор вред-
носног, животног и културног обрасца. Потребе за образовањем / 
учењем битно утичу на васпитно-образовне циљеве и задатке, а под 
снажним су упливом научно-техничког, друштвено-економског и 
културног развоја конкретног друштва. 

Ваља критички пропитивати однос учења, сазревања и развитка. 
О овом питању постоје различита теоријска, научна и практична 
становишта. С тим у вези најчешће се анализирају погледи И. Павлова и 
Е. Торндајка, али се тежиште преноси на схватања Л. С. Виготског 
(1896-1934) и Ж. Пијажеа (1896-1980). Научни спор између ова два 
велика психолога испунио је читаву једну епоху. Виготски је прис-
талица оптимистичке концепције учења према којој јединка учењем 
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убрзава па и прескаче границе свог природног развитка и сазревања. 
Пијаже је промовисао своју теорију интериоризације. У својим 
истраживањима он је дошао до другачијих резултата. Обе теорије су 
имале велики утицај на схватања учења и на педагошку праксу. 
Виготски је разликовао развитак као сазревање и развитак као учење. 
Његови следбеници су операционализовали концепцију развијајуће 
наставе која и данас има велики број присталица, особито у земљама 
бивше СССР-а (В. В. Давидов, 1995). 

Култура учења означава различита својства оних који уче и 
околности које обликују услове човековог живота и интересовања (В. 
Недовић и С. Шеховић, 2006). Човек прелази са једног облика и начина 
учења на други, са једног места на друго, на различите начине про-
мовише садржаје и начине учења. Реч је о различитим облицима учења 
који достижу најуспешније, најповољније и најефикасније домете 
учења. Они репрезентују ниво и квалитет учења у датом времену у 
најважнијим подручјима људског и друштвеног битисања и деловања. У 
тесној су вези са облицима културе. Доказано је да постоје значајне 
разлике у учењу не само појединаца него и између друштава, 
цивилизација и култура. 

Многи велики умови су упозоравали да онај ко влада језиком у 
основи влада и човеком. Српски језик се, као и језици других народа у 
условима глобализације, прилагођава захтевима и потребама новог 
времена. Међутим, вредности и предности које он има не користе се 
довољно да учење буде брже и економичније, да се лакше уче страни 
језици и да се ствара боље окружење за учење и читање. Незадо-
вољавајуће је стање у култури служења српским језиком. Има покушаја 
да се он маргинализује у многим подручиима. То се манифестује у 
недовољном учењу и читању, сиромашном избору књига, неповољном 
положају писаца, издавача и дистрибутера књига, недовољној подршци 
даровитим, креативним и моралним. Све то потврђује да у условима 
транзиције и друштвене кризе, на вербалној и текстуалној равни, долази 
до злоупотребе језика и до неодговорности према језику. Због тога је 
веома неопходна далеко већа осетљивост према: „(1) бићу или природи 
језика, (2) природи ствари у медијуму језика, (3) значењу ријечи и 
смислу ствари, (4) истини у пољу јавне ријечи (словесном говору) и 
људском познању, (5) моралу у функцији моралног здравља и 
смисленог живота” (Р. Керовић, 2010:3). 

Свака равнодушност према учењу и читању, деловање без ос-
лонца на науку и књигу у данашњем времену значи угрожавање 
сопствене будућности. Учити и читати данас значи служити се књигом, 
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библиотеком, рачунаром и другим средствима, изворима, облицима и 
изворима знања. 

Читање је, ван сваке сумње, један од основних алата савременог 
човека. Оно није само корисна вештина, него и незаобилазни услов 
опстанка и даљег развоја човека и друштва. Његов је смисао разумевање 
поруке коју је неко други оставио у записаном облику. Интересовање за 
читање се првенствено тиче његове брзине и разумевања прочитаног. 
Стога питања и проблеми унапређивања квалитета читања младих 
захтева пуну пажњу школе и наставника. „Брзо читање и брзо ра-
зумевање прочитаног текста је један од основних услова за адекватно 
укључивање младих генерација у свет масмедија и светске глобалне 
мреже - Интернет" (Д. Крнета, 2001:11). 

Од Квинтилијана до данас, читање је дефинисано на више на-
чина. У Енциклопедијском рјечнику педагиогије (1963) читање се 
одређује као процес који се састоји „у схватању смисла написаних 
ријечи са сврхом да се ученици уведу у разумјевање мисли изражених 
ријечима". Д. Крстић (1988) у Психолошком речнику читање дефинише 
као „опажање, разумевање и повезивање било којих симбола или 
система симбола и схватања њихових порука”. Читање књиге (штам-
паних и писаних материјала) јесте само један од многобројних видова 
читања трагова културе. Јер, „астроном који чита мапу звезда; зоолог 
који чита трагове животиња у шуми; плесачица која прати упутства 
кореографа; ткаља која одгонета замршен нацрт тепиха који тка; 
родитељ који на бебином лицу тражи знаке радости или страха; 
психијатар који помаже пацијентима да схвате своје збуњујуће снове; 
земљорадник који чита временске прилике на небу - сви они с 
читаоцима деле умеће одгонетања и превођења знакова" (Ј. Божић, 
2008:271). 

Без читања и писања данас нема знања, а без знања нема на-
претка, јер је писмо једна од највећих манифестација и достигнућа 
људског ума. Б. Стевановић (1990) пише да „читање представља 
најмоћније средство савременог цивилизованог друштва помоћу кога 
човек проширује не само додир и везу са другим људима у погледу 
простора и времена већ у још већој мери проширује своје сазнање”. 
Читање, посматрано са становишта педагошке психологије, јесте главно 
средство учења уопште. Оно је „најчешћи начин учења, информисања, 
професи- оналног и креативног испољавања, духовног изграђивања, 
емоционално-вриједносног обогаћивања и хуманистичког уздизања. 
Читање се може развијати као процес, вјештина, способност, средство 
учења и егзистенције” (М. Илић, 2000). Међу истраживачима постоји 
општа сагласност „да се читањем проширује општа култура и да читање 
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позитивно утиче на школски успех” (Д. Крнета, 2001:39). Читати, у 
основи, значи градити. „Читалац свим својим бићем учествује у чину 
читања, уносећи у тај чин сву своју културу, сва своја психолошка 
расположења и све оно што га окружује” (Н. Робин, 1973:28). 

Нове технологије учења у све већој мери уважавају структуру 
оних који уче читањем, њихове интелектуалне, сазнајне, мотивационе и 
емоционалне капацитете. Књига као штампани медиј се први пут 
појавила половином XV века у Мајнцу. Реч књига је двосмислена јер 
означава у исти мах и материјал по коме су исписани знаци и инте-
лектуални садржаји који ти знаци преносе. Проналазак штампе В. Иго 
сматра највећим догађајем и историји, мајком свих револуција. „У 
облику штампе мисао је вечнија но икад; она је крилата, не да се ни 
ухватити ни уништити” (В. Иго, 1973:16). 

И поред брзог, и све бржег, проширивања других извора знања, 
првенствено масмедија, књига је још увек непревазиђени извор знања, а 
читање моћан инструмент учења и стицања знања. „Нема других врата 
која воде у толику даљину и нема других прозора који доносе толико 
светлости” (М. Вуксановић). Без књиге човек и народи не би знали 
тачно да кажу ни одакле су, ни где су, ни куда иду. Истина, свет пише 
данас до јуче незамисливу књигу, која улази у сваку кућу - Интернет. 
Наравно, и та књига треба да буде најпре написана, а потом прочитана. 
А то је оно битно што књигу чини од њеног настанка. Књига има низ 
преимућстава у односу на друге изворе знања. (Ж. Димаздитје, 1973). 
Доказано је да читаоцу ништа не пружа такву прилику за критику, 
прихватање или одбацивање, испољавање сумњи и сагласности са дру-
гим и другачијим као књига. У најразвијенијим земљама нашег времена, 
особито у САД, брзо се шире мреже центара за учење, али су нај-
популарније добро опремљене универзитетске библиотеке и читаонице 
које су за читаоце отворене дању и ноћу, током целе године. 

У нашој средини на делу је криза читања, што је посебно 
забрињавајуће и у школама. Књижевност је редукована на посредовање 
из друге руке. Школска лектира се доживљава као наметнуто штиво. 
Шире се сиромаштво у изражавању, незавршене реченице и многе 
узречице / паразитске речи у говору и писању. Све је мање места књиге 
у медијима и на јавним местима. Библиотеке су притиснуте финан-
сијским невољама. Олако нестају књижаре. Велики део одговорности за 
такво стање је и на школи. Она код ученика не ствара довољно ни 
потребу за читањем ни склоност ка читању; не учи га да је књига главни 
инструмент који се може употребити за сопствено изграђивање и оба-
вештавање; не научи га да методично користи књигу према окол-
ностима, личним потребама и интересовању. 
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Читање има више лица. Оно је: „вештина у човековом служењу њиме, 
техника у цивилизацији, процес у методици васпитно-образовног рада, 
инструмент у науци и истраживању, врлина у култури, предност у 
историји, комуникација у информатици, драгоцен садржај слободног 
времена - незаобилазно у животу савременог човека и његовог друштва” 
(В. Недовић и С. Шеховић, 2006:197). Читање је веома много допри-
нело, и доприноси, примени научних сазнања, развоју образовања, 
масовном школовању, упознавању и присвајању највреднијих тековина 
цивилизација и култура.  

Начитаност се схвата и прихвата као исход учења и читања. 
Начитани се, иначе, лако препознају по личној култури, критичком 
мишљењу, одмереном поступању, речнику који користе у комуни-
кацији. Начитаност олакшава изрицање утемељених судова о појавама и 
личностима, али и да се од тога одустане када разлози и околности то 
захтевају. Појам начитаности није стандардизован, али свака културна 
средина, и свака друштвена епоха, о томе има проверене искуствене 
критеријуме. То на убедљив начин потврђује историја читања. „У 
сваком писменом друштву, учити читати је нека врста иницијације, 
ритуални прелаз из стања зависности у стање основне комуникације” 
(А. Мангел, 2005:81). Историја читања, осим многих других питања 
везаних за читање бележи и: читање будућности, крађу књига и 
забрањено читање. 

Без усвајања културе учења и читања, првенствено у школама, не 
може се напредовати на лествици знања, имања и самопоштовања. 
Зарад тога треба учити читајући и више и боље, а истовремено бити 
свестан да је човек још увек „у позицији да учи другачије него што би 
хтео, да зна мање него што би желео, и да чита мање него што би могао, 
и што је потребно”. Треба стално ширити простор за развијање културе 
учења и читања за све, јер од учења и читања данас у великој мери 
зависи слика друштва будућности. 
 

• • • 
У данашњем свету рађа се и афирмише концепција и пракса 

обаразовања које је усмерено ка друштву које учи / друштву знања. То 
образовање је израз и чинилац цивилизацијског и културног напретка у 
чијој основи се налази брз развој науке, знања, модерних технологија и 
културе, али и исконске потребе човека да живи боље у хуманијем 
друштву. Одржавање, унапређивање, ширење и примена знања данас 
јесте глобални проблем. Његовом целовитијем сагледавању и ефи-
каснијем решавању доприносе научне и образовне институције, првен-
ствено школе у којима деца и млади стичу знања, вештине и навике, 
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развијају своје способности и изграђују поглед на свет. Међутим, нема 
квалитетне и ефикасне школе без квалитетних и мотивисаних настав-
ника који код ученика развијају културу учења и читања. Култура учења 
омогућава плодоносан сусрет младих генерација са садржајима и окол-
ностима у којима се развијају. Култура читања доприноси упознавању, 
разумевању и усвајању тековина науке, технике, културе и уметности. 
Због тога пропусти и мањкавости у развијању културе учења и читања, 
имају негативне последице на краћи и на дужи рок.  
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Acad. Milan Nedeljković 
 

TEACHER EDUCATION TO DEVELOP STUDENT LEARNING 
AND READING CULTURE 

Today's world has already become a learning society. This society is a 
heritage of social changes that brought to material and cultural improvement 
of a man and society itself. Social changes are based on achievements in 
science development, knowledge, technique and culture but also in human 
need to live in a humane world. Knowledge is basic cultural element, and 
science is basic component of knowledge and is an inevitable part of world 
culture. The most efficient way to sustain, promote and disseminate 
knowledge has become a global problem. Scientific-cultural and educational 
institutions, before all school, have to a great extent contributed to the 
solution of the stated problem. Students acquire knowledge and skills there, 
developing capabilities and forming their world-views. The development of 
learning and reading culture has become the most important task. Culture of 
learning, in its basis, marks different characteristics of those who learn, as 
well as the circumstances shaping conditions of man's existence and interests. 
It provides possibilities for fruitful encounter of young people with a contest 
of learning and conditions in which they form as persons. Culture of reading 
has contributed to getting to know, understand and accept cultural and 
civilization heritage. The point is to overcome circumstances in which 
students learn in a way different to the one they would like to, they know less 
than they want, read less than they could and need. However, this seems 
impossible without a teacher who is trained for work and motivated for 
professional development. He is a decisive, the most complex variable of 
educational work in schools, pedagogic, value of the great influence on 
student's personality. 

Key words: "learning society", culture of learning and reading, 
school, student, teacher 
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КЉУЧНЕ ВЕШТИНЕ ЗА УСПЕХ У ДРУШТВУ ЗНАЊА 
 

Апстракт: У раду су описани трендови који обликују будућност друштва, а 
самим тим и образовања. На основу уочених трендова идентификовани су захтеви за 
кључним способностима које треба развијати код наставника како би они били у 
стању да оспособљавају будуће генерације. У раду је дат опис идентификованих 
способности у области интеркултуралности, креативности и одрживог развоја, као 
и смернице за њихов развој. 
Кључне речи: кључне вештине, друштво знања, креативност, интеркултуралност, 
одрживи развој 
 
 
1. Увод 

 
Друштво у коме живимо карактерише висок степен глоба-

лизације, повећана мобилност људи, брз проток информација, људи и 
роба, нестанак граница свих врста и отвореност тржишта. Развој овог 
друштва почива на успону технологије и примени техничких дос-
тигнућа у различитим областима друштвеног живота, а економски, 
социјални, културни и други процеси у њему и све људске активности у 
пресудној мери зависе од знања и способности заснованих на знању. 
Зато о нашем друштву данас говоримо као о друштву знања. Термин 
друштво знања први пут је користио Питер Дракер још 1969. године 
[1], а његово данашње значења је настало 90-тих година претходног 
века.  

Друштво знања почива на економији знања. Кључ економије 
знања јесте способност да се иновира, односно да се прикупљају и 
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користе нова знања. Да би била конкурентна и на знању заснована 
економија сваке земље, па тиме и Србије, мора постати боља у 
креирању знања кроз истраживање и развој, у дифузији знања едука-
цијом, и у примени знања кроз иновације. Друштво знања мора имати 
велики проценат високообразованог становништва, велика улагања 
државе у образовање, науку и истраживање; подстицање доживотног 
учења, квалитетне и доступне информационо – комуникационе ин-
фраструктуре и услуге, пропулзивну и конкурентну привреду, широку 
доступност информацијама и једноставан приступ њима [2]. Управо 
зато, образовање јесте центар друштва знања, а школовање (образовни 
систем) његова кључна институција [3].  

Друштво знања је друштво мобилности и најконкурентније 
друштво у досадашњој историји човечанства. Оно се заснива на при-
мени једног новог ресурса – знања. Знање као кључни ресурс је 
другачије од свих осталих ресурса јер се употребом и дељењем увећава, 
јер је неопипљиво и вишедимензионо, јер се тешко чува и штити, јер 
брзо губи вредност на тржишту и не подлеже добро знаним проце-
дурама и методама управљања. Ове карактеристике чине овај ресурс 
јединственим и суштински другачијим од свега претходног. 

Иако је знање кључни ресурс, способност друштва да га на 
оптималан начин производи, селектује, прилагођава, комерцализује и 
користи у великој мери зависи од специфичних вештина које појединац 
поседује, а које омогућавају потпунију употребу знања, његову лакшу 
комуникацију, бржу и конкретнију реализацију, спречавање нестанка 
неких знања, конвергенцију, повезивање у целину, фрагментацију... 
Зато улога образовног система, који је кључан за будући развој друштва 
и квалитет живота у друштву знања, није само у сфери креирања и ис-
поруке знања, већ и оспособљавања појединаца за ефикасно инди-
видуално и социјално функционисање у таквом друштву. У овако 
постављеном систему, наставник игра једну од кључних улога, а како би 
је успешно испунио од њега се захтева комплексна мешавина знања и 
вештина. Овај систем није статичан. Напротив, динамика промена у 
окружењу поставља нове изазове пред наставнике, захтева њихово стал-
но обучавање и диктира неопходне способности за рад у образовању. 

Чињеница да друштво у коме стопа учења није већа од стопе 
промена нема шансу за конкурентан напредак и развој [4], узрокује да је 
неопходно разумети промену у њеном настанку како бисмо учење 
усмеравали у одговарајућем правцу и из промене извукли максимум. 
Стога смо на почетку овог рада указали на шансу Србије у области 
образовања, а затим смо се осврнули на трендове који обликују 
будућност друштва, а самим тим и стварају изазове и шансе у 
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образовању. На основу уочених трендова идентификовали смо захтеве 
за кључним способностима које треба развијати код наставника како би 
они били у стању да оспособљавају будуће генерације. У раду смо дали 
опис идентификованих способности у области интеркултуралности, 
креативности и одрживог развоја и смернице за њихов развој. 

 
2. Образовање – шанса србије 

 
На основу студије урађене у склопу пројекта Европски индекс 

конкурентности Србије [5] на основу конкретних, квантификованих, 
научно заснованих и прагматски тестираних података о нивоу 
конкурентности Србије и њених универзитетских центара у светлу 
европских регија, потврђена је теза да је Србија на зачељу једне овакве 
табле (слика 1) и да се у Србији у наредном периоду мора доста радити 
на подизању нивоа конкурентности. 
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Слика 1. - Европски индекс конкурентности Србије [5] 

 
За утврђивање положаја Србије у односу на земље Европске уни-

је, коришћени су показатељи економије, инфраструктуре, образовања и 
креативности. Упоређивање је вршено у односу на 27 земаља ЕУ, на 
основу података за 2007. годину. На основу резултата овог истраживања 
Србија је рангирана на последње 28. место (слика 1). Просечна вредност 
композитног индекса конкурентности европских земаља износи 102,73; 
док је вредност композитног индекса конкурентности за Србију 26,0 [5].  

Међутим, охрабрујући резултат Србија је забележила по 
критеријуму образовања, који је рангира на 19. место. Србија се по 
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нивоу конкурентности у области образовања међу земљама ЕУ налази у 
другој половини, али још увек парирајући већини земаља Европске 
уније у овој области (слика 2). Просечна вредност композитног индекса 
конкурентности у области образовања за 27 земаља ЕУ износи 100,31; 
док је вредност композитног индекса конкурентности у области 
образовања за Србију 91,3. 

EVROPSKI INDEKS KONKURENTNOSTI ZA OBLAST OBRAZOVANJA
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Слика 2. - Европски индекс конкурентности Србије у области 
образовања [5]. 

 
Ово је последица чињенице да је систем образовања у Србији 

један од бољих према међународним стандардима у области образовања 
[5] и да се у Србији значајан део становништва школује, како на 
средњошколском, тако и на академском нивоу. 

Додатно, знање креирано у Србији налази пут до комерцијане 
употребе и тржишта. Тако су у резултату зајеничких напора, Факултет 
техничких наука и Универзитет у Новом Саду постали центар  региона 
знања у настајању [6]. Ефикасна сарадња са привредом, темељена на 
иновативним активностима и предузетничка клима створена на Уни-
верзитету (пре свега на Факултету техничких наука) подржала је велики 
број иницијатива и мотивисала истраживаче, професоре, асистенте и 
студенте да се опробају у предузетничком подухвату [7]. Тренутно на 
Универзитету постоји 58 успешних предузећа, од којих највећи број 
настао на Факултету техничких наука, као и већи број истраживачких 
група оријентисаних ка отварању нових предузећа, уколико се за то 
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створе услови (финансијски, просторни, организацијски, консултантски 
итд). Компаније су настала на знању креираном на Универзитету кроз 
истраживачко – развојне пројекате. Постојећа предузећа запошљавају 
више од 2000 људи, од којих више од 90% чине високообразовани 
стручњаци, остварују укупни годишњи обрт преко 35 милиона евра 
(2009) и извозе преко 70% од својих резултата. Ова предузећа 
представљају основу будућег, на знању заснованог привредног развоја 
Новог Сада и клицу за развој регије знања [6]. 

 
3.Трендови који обликују будућност 

 
Да бисмо успели да искористимо утврђени потенцијал, неоп-

ходно је разумети трендове који доносе изазове и диктирају промене. 
Најзначајнији трендови који доминантно обликују будуће друштво, 
политику, економију, окружење, технологију и тржиште, па тиме у 
највећој мери одређују и потребе образовања су: глобализација, пове-
зивање људи (умрежавање), пораст светског становништва и потреба за 
очувањем животне средине.  

Фундаментална промена са којом се сусрећамо у друштву јесте 
кулминација глобализације, која се огледа у стварању јединственог 
економског, политичког и културног простора на планети у коме 
слободно циркулишу људи, идеје, роба и капитал. Сама глобализација 
као процес траје већ вековима – од појаве првих каравана и 
прекоокеанских једрењака. Убрзавали су је изградња железничких 
пруга и аутопутева, употреба контејнерских бродова и појава авио 
саобраћаја, да би у доба убрзаног развоја телекомуникације и појаве 
Интернета доживела своју кулминацију. Глобализација је резултат 
технолошког напретка, а њено везивно ткиво су брз проток инфор-
мација и развијене информационо – комуникационе технологије. Као 
резултат скраћења времена трајања циклуса у трговини, банкарству, 
производњи и повећања учесталости тих циклуса, стиче се утисак да се 
свет смањује и убрзава. 

Други тренд о коме треба водити рачуна јесте умрежавање. 
Међусобна повезаност људи никад није била већа, а тиме и њихова моћ. 
Када говоримо о повезаности људи не мислимо (само) на пријатеље и 
познанике, него на могућност да лако ступимо у контакт са великим 
бројем истомишљеника, где год се они налазили. Људи се све мање 
познају, а све лакше повезују. Интернет је кључ ове повезаности, а 
феномен друштвених мрежа његова парадигма. Фацебоок, Тwиттер, 
Линкед-ин и YоуТубе су најпопуларније од неколико хиљада 
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друштвених мрежа. Тренутно, Фацебоок има више од 540 милиона 
веома добро повезаних корисника (слика 3) који проведу око 700 
милијарди минута сваког месеца на овом сајту [8]. Да бисмо боље 
разумели овај број корисника, рецимо да би Фацебоок био трећа 
„држава“ по броју становника на свету. Међутим, највећа снага 
друштвених мрежа лежи у лакоћи комуницирања и анонимности коју 
обезбеђују, доступности свуда и увек што их чини главним средством 
комуникације и мобилизације у крајње екстремним ситуацијама.   

 

 
Слика 3. Повезаност света на основу Facebook-a [9] 
 

Трећа значајна промена која обликује свет јесте пораст светске 
популације. Напредак науке, пре свега медицине и фармације, у 
последња два века и релативно мирно раздобље у развоју људске 
цивилизације у последњих 65 година (без светских ратова и систе-
матског уништавања популације) омогућили су убрзан пораст броја 
људи на планети. Предвиђа се да ће са тренутних 6,8 милијарди људи за 
свега 40 година светска популација порасти 1,5 пут и прећи 9 милијарди 
људи 2050. године [10]. Ово значи да се пораст светске популације може 
описати експоненцијалном расподелом (слика 4). Показало се да 
постоји значајан проблем са схватањем и управљањем променама које 
се мењају по овом моделу. Наиме, снагу феномена који се развијају на 
овај начин тешко је пратити јер су дуго времена ефекти промене тешко 
приметни, а онда се изненада, практично ниодакле појављују и доносе 
велике изазове.  
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Слика 4. Пораст светске популације [10] 

 
Коначно, веома значајна промена је условљена потребом за очу-

вањем хармоније између људи и животне средине. Низ великих при-
родних катастрофа у последњој деценији, глобално загревање, кли-
матске промене и убрзано изумирање биљних и животињских врста 
широм света, условили су да потреба за одрживим развојем добије на 
значају и да постане једна од водећих сила које обликују будућност. 
Одрживост постаје императив који мора бити уткан у економски, 
технолошки, социјални и културни развој како бисмо задовољавали 
потребе садашњице, без довођења у питање способности будућих 
генерација да задовоље властите потребе [11].  

Комбиновање и преплитање ова четири мегатренда резултује у 
драматичном порасту зависности „свих од свих“, значајном повећању 
мобилности и миграција становништва, индивдуализовању животног 
стила, лакшем приступу знању, смањење баријера за улазак у нове 
послове, порасту конкуренције и потраге за људским талентом у сваком 
кутку света.   

Новонастала ситуација индукује потребу за новим способно-
стима које треба развијати код популације, а за које треба оспособити 
наставнике. Да би се што успешније носили са уоченим променама које 
наведени трендови условљавају, и да бисмо се спремили за три 
најважније врсте посла у будућности [12]: идентификацију проблема, 
њихово решавање и размену идеја, неопходно је развијати способности 
да се разуме и управља стално растућим разликама међу људима, 
њиховим жељама и очекивањима, да идеја произашла из људског 
талента буде основ разликовања и стварања нове вредности и да сваки 
следећи корак буде у смеру одрживог развоја. Да бисмо за све побројано 
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били способни потребно је развијати вештине у три кључне области: 
интеркултуралност, креативност и одрживи развоја.  

 
4.Кљчна област и: интеркултуралност 

 
 Културна разноликост је одувек присутна. Од раних миграција 
целих народа кроз „Врата народа“, преко сталног редефинисање 
граница, стварања колонија и мултинационалних империја до над-
националних творевина попут Европске уније, култура једне средине се 
мењала. Међутим, последњих деценија, убрзала се културна дивер-
сификација. Глобализација је смањила просторне и временске границе 
на начин који до сада није виђен и учинила да национални културни 
системи буду све порознији. Потреба за образовањем, азил услед 
политичких превирања, недостатак радне снаге, сиромаштво или 
пренасељеност само су неки од разлога бројних миграција које се данас 
одвијају. Број Индијаца и Кинеза који данас живе ван својих матичних 
земаља надмашује укупну популацију појединих развијених земаља. 
Потомци становника некадашњих колонија у Африци и Азији активно 
доприносе развоју Португала, Француске и Велике Британије. Развој 
транспорта и туризма довео је до тога да се све више људи среће лицем 
у лице, стварајући тако све већи број прилика за директно упознавање. 
Северна Кореја и Мјанмар су вероватно последње земље које кон-
тролишу број туриста који их посећује сваке године. Економски бум 
надограђен на велику популацију у Кини, Индији или Турској 
проузроковао је потребу великих компанија да започну пословање и 
тржишну утакмицу у друштвеним околностима (религија, друштвено 
уређење, вредности породице...) потпуно другачијим од Западних. 
Коначно, експлозија друштвених мрежа попут Фацебоок-а, Тwиттер-а, 
YоуТубе-а и бројних других учинили су да повезаност људи буде у 
сталном порасту, а културну разноликост наша свакодневница у сваком 
делу света.  
 Све ово имплицира потребу да развијемо способност разумевања 
разноликости, повезивања различитих култура, традиционалних и нових 
знања инспирисаних различитим културним моделима. Разноликост 
подстиче културну, социјалну и економску виталност, док нас са друге 
стране, историја учи да неједнакости проистекле из неразумевања 
различитости могу да подстакну људе да уђу у конфликт који је опасан 
за људско друштво. 
 Једно од обећавајућих решења за разумевање разноликости у 
којој живимо јесте интеркултурни дијалог, процес који обухвата 
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„отворену и достојанствену размену мишљења између појединаца и 
група различитог етничког, културног, верског и језичког порекла и 
наслеђа уз узајамно разумевање и поштовање“ [13].  
 Интеркултурни дијалог тежи да развије боље и дубље разуме-
вање различитих погледа на свет, да омогући потпунију комуникацију, 
заједнички рад и стварање, да повећа сарадњу и учествовање, да оснажи 
развој и трансформацију појединца, као и да промовише међусобну 
толеранцију и уважавање. Он је неопходна карактеристика инклузивног 
друштва у ком ниједан појединац није маргинализован нити изопштен, а 
истовремено представља и моћно средство медијације и помирења. 
Успешан интеркултурни дијалог [13] тражи да се негују принципи 
демократске културе – између осталог слободоумље, воља за дијалогом, 
воља да се другима дозволи да искажу своје мишљење, способност да се 
конфликти реше мирним средствима и да се препознају основани 
аргументи других.  
 Знања неопходна за интеркултурни дијалог не стичу се ауто-
матски, она се уче. Потребно их је усвојати, увежбавати, развијати и 
примењивати током целог живота. Ова знања не припадају једној 
области нити једној научној дисциплини, па се не могу ни учити 
засебно, ван контекста. Неопходно је комбиновати образовање из 
области историје, универзалности религије, грађанског друштва, по-
литике, људских права, образовање о глобалном контексту друштава и о 
културном наслеђу. Она захтевају мултидисциплинарни приступ и у 
формалном и у неформалном образовању. Да би се успешно развила код 
појединца неопходно је комбиновати усвајање знања, вештина и 
ставова, а посебно способност размишљања и самокритичности која је 
неопходна за живот у културно разноликим друштвима. Такође, језик 
често представља препреку вођењу интеркултурног дијалога. Интер-
културни приступ препознаје вредност језичке разноликости међу 
припадницима мањинских заједница, али такође сматра да је неопходно 
да они усвоје језик којим говори већина становника државе како би 
били пуноправни грађани [13]. 
 Државне власти, стручњаци који раде у просвети, организације 
грађанског друштва, верске заједнице, медији и сви други који се баве 
образовањем у било ком институционалном контексту и на било ком 
нивоу играју кључну улогу у ширењу интеркултурног дијалога. Обра-
зовни радници на свим нивоима имају важну улогу у неговању интер-
културног дијалога и припреми будућих генерација за дијалог. Својом 
посвећеношћу и наставним радом са ђацима и студентима образовни 
радници служе као узор. Наставници се морају припремити да се сна-
лазе у новим ситуацијама насталим услед разноликости, 
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дискриминације, расизма, ксенофобије, сексизма и маргинализације и да 
решавају конфликте на миран начин. 
 
5.Кључна област ии: креативност 
  

Обима знања у свету се повећава великом брзином. Тако се 
очекује да ће у следећих 7 до 10 година бити “произведено” онолико 
знања колико и у претходних 2000 година [14]. Као последица гло-
бализације и брзог протока информација, трансфер технологија и 
ширење знања су најинтензивнији у историји, пошто не постоје државне 
ни политичке границе, нити међусобно супротстављене политичке 
системе. Као резултат овог процеса знање је све шире доступно и 
истовремено све брже застарева. Свакодневно смо сведоци овог 
процеса, када запажамо брзину којом постају доступни функционално 
идентични производи на тржишту у изузетно кратком времену. 
 У ери великог обима и лако доступног знања, пораста светске по-
пулације и глобалне повезаности компанија способност да се на основу 
постојећих елемената и нових идеја производе или стварају јединствене 
комбинације које нису пре тога постојале је веома цењена. С тим у вези, 
креативност постаје кључна компетенција у друштву знања. Креа-
тивност је мишљење и одговарајући процес које повезује наше прет-
ходно искуство, одговоре на стимулансе из окружења и као резултат 
даје најмање једну јединствене комбинације.  
 Креативно понашање је оригинално и има ниску вероватноћу 
појављивања. Оно је флексибилно и користи нетрадиционалне приступе 
решавања проблема. Међутим, за креативност је потребно и много 
знања. Да бисмо могли да повежемо знање у нове целине, морамо га 
прво имати – дакле, морамо имати знања о подручју у којем желимо 
бити креативни.  
 Нераздвојно везани за креативност јесу и појмови интелектуалне 
својине и њене заштите. Заштита права на интелектуалну својину 
неопходна је ради подстицања и финансирања креативности које води 
ка економском, културном и социјалном напретку. Заштита инте-
лектуалне својине такође подстиче производњу и ширење знања и 
широког асортимана квалитетних производа и услуга. Права на 
интелектуалну својину омогућавају људима да имају користи од својих 
иновација и стваралаштва и да спрече њихово копирање или непош-
теног убирања добити од креативности и улагања изумитеља. Усагла-
шавајући ова права, друштво даје људима и организацијама подстицај 
да уложе своје време, средства и сопствено промишљање да би 
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створили нове производе и технологије и ширили знање и културу. То 
охрабрује производњу широког асортимана роба и услуга, и помаже 
одржавању здраве конкуренције. 
 У теорији је препозната и „креативна класа“ [15] коју је Ричард 
Флорида дефинисао као групу људи чије су „економске функције да 
креирају нове идеје, технологије и/или креативне садржаје“. Ову класу 
чине људи који раде у науци и технологији, архитектури и пројек-
товању, музици, уметности и забави. Флорида такође укључује креа-
тивне стручњаке у пословању, финансијама и праву, чији рад укључује 
независно процењивање и захтева висок ниво образовања или људског 
капитала [15]. Разноликост подстиче креативност и са тог аспекта 
интеркултуралне компетенције су повезане са развојем креативности. 
Ово је потврђено кроз Флоридино истраживање, у коме је показао да 
креативна класа неће ићи на места где су послови, већ више воли места 
која су различита, толерантна и отворена ка новим идејама. 
 Супротно од очекиваног, креативност и развој креативности се, 
иако ненамерно, константно обесхрабрује код већине деце. Све углав-
ном почиње са родитељима који имају потребу да стално исправљају 
децу, вођени жељом да им усаде што више знања, али понекад и 
страхом да дете неће изаћи изван оквира „нормалног“. Само мали број 
родитеља је спреман стварно да охрабри и подстакне дечији ентузијазам 
према стварању идеја. 
 Међутим, образовни систем је још гори по овом питању. Он као 
да је осмишљен да спута дечију креативност, размишљање и понашање 
и да их уклопи у крути калуп једноличности. Креативне технике миш-
љења се не подучавају у школама, врло често се инсистира на учењу 
једног и само једног начина решавања проблема, а већина предмета је 
заснована на развоју аналитичких способности популације. Често су и у 
слободнијим активностима као што су школски састави и ликовна 
уметност, деца обесхрабривана да следе своје идеје и начине размиш-
љања ако они нису у складу с оним што се наставнику свиђа.  
 Да би се креативно размишљање боље интегрисало у наставу, 
неопходно је да наставници разумеју да су интелигенција и креатив-
ности одвојени процеси и да се не могу на исти начин нити истим 
инструментима мерити. Такође, потребно је поред трагања за тачним 
одговором, подстицати и потрагу за више различитих начина да се до 
њих стигне. Потребно је креирати толерантну средину у којој је прих-
ватљиво бити различит, у којој ће идеје колико год чудне и некон-
венционалне биле добити прилику да живе и да буду истражене. На овај 
начин ће бити подржано излажење изван наших уобичајених мисаоних 
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токова и истраживање неуобичајених асоцијација и идеја, што је основа 
креативног размишљања. 
 
6.Кључна област иии  - одрживи развој 
 

Људска цивилизација развијана је вековима на парадигми мате-
ријалног раста и подстицања потрошње природних ресурса. Као 
резултат добили смо индустријализацију која је омогућавала побољ-
шање животног стандарда великог броја људи на Земљи али с друге 
стране негативно утицала на квалитет животне средине и здравље 
човека. Многобројне су последице са којима се данас сусрећемо: кли-
матске промене, глобално отопљавања, пораст нивоа мора, појава 
урагана, нестанак глечара, нестанак пијаће воде, проширење пустиња, 
смањење енергената, повећање емисије угљендиоксида... И све оне су 
међусобно повезани. При томе добар део њих је изазван или значајно 
убрзан деловањем човека у жељи да оствари већи економски и 
друштвени напредак.  

Очигледно је да досадашњи начина производње, модела 
потрошње и привредног раста морају бити из фундамента промењени. 
Глобализација и повећана зависност „свих од свих“ утиче на потребу за 
заједничком одговорношћу за развој у складу са потребама људи и 
природе. Основна парадигма новог привредног раста мора бити 
базирана на равнотежи човека и природе. Стога је одрживи развој 
кљчна потреба друштва (знања). То је развој којим се иде у сусрет по-
требама садашњости тако да се не угрожава могућност будућих 
генерација да задовоље своје сопствене потребе [11]. У суштини одржи-
ви развој је процес промена унутар кога су експлоатација ресурса, 
усмеравање инвестиција, оријентација технолошког развоја и инсти-
туционалне промене у хармонији и омогућавају коришцење садашњих и 
будуцих потенцијала како би се задовољиле људске потребе и аспи-
рације. 

Идеја и схватање да се планета Земља мора очувати како за 
садашњу, тако и за будуће генерације људи на прихватљив начин и да 
се на потребе будућих генерација гледа као на потребе саданашњих и 
тражи избегавање проблема у будућности тиме што се на њиховом 
решавању ради данас мора постати доминантна логика. 

Наша цивилизација је базирана на развоју технологије и свој 
данашњи изглед дугује напретку технологије. Међутим, брзина развоја 
технологије је надмашила потребе друштва [16] и да би из постојеће 
технологије друштво извукло максималну корист мора научити како да 
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технологију прилагоди потребама одрживог развоја. Од пројектовања и 
дизајнирања до реализације система, у свим фазама ограничења морају 
бити и друштвене и еколошке и монетарне природе. Циљ мора бити 
побољшање квалитета живота, а не  искључиво животног стандарда. 

Образовање за одрживи развој се поставља као најважнији 
задатак, будући да најнепосредније утиче на стварање потребне свести и 
пожељног понашања. Оно је у функцији остваривања одрживог развоја 
и зато је неопходно за све у току читавог животног века човека [17]. 
Циљ је развијање свести о основним карактеристикама животне 
средине, о односима у њој и према њој, као предуслова човекове тежње 
за њеним очувањем и унапређивањем, за садашње и будуће генерације. 

Тренутни проблем образовног система је што овај проблем пос-
матра и третира парцијално. Међусобна повезаност привредних, 
друштвених и еколошких проблема условљава да их није могуће 
решавати појединачно и парцијално, него искључиво холистичким 
приступом са жељом да се постигне одрживо решење које се темељи на 
хармонији економије, друштва и природе. Стога је неопходно компе-
тенције из ове области уградити кроз мултидисциплинарни приступ у 
све аспекте образовања. Нужно је наставнике оспособити да кроз 
васпитно-образовни процесс, интердисциплинарни и мултидисципли-
нарни приступ и рад ученицима представе суштину односа: друштво, 
човек, техника, природна средина. Садржаји, начини презентације и 
методе рада морају да имају за циљ формирање појединаца способних 
да учествују у доношењу одлука које ће бити у складу са принципима 
тзв. одрживог (усклађеног) развоја.  

 
7.Закључак 

 
Друштво знања није само друштво засновано на примени инфор-

мационо комуникационих технологија у којем је знање најскупљи про-
извод, већ и друштво које намеће нове начине организовања и задаје 
нове улоге познатим системима [18]. Један од система који добија нову 
улогу јесте и образовање јер у глобалном друштву знање јесте 
стратешки национални ресурс и једини природни ресурс који друштво 
може само да креира. Земље које више инвестирају у образовање и 
обуку остварују значајан економски и друштвени бенефит – више плате 
и бољи квалитет живота. Зато се образовање мора третирати као 
развојни ресурс.  

Образовање има виталну улогу у развијању привреде засноване 
на знању и нови задатак да образује током целог живота јер друштво 
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засновано на знању истовремено је и друштво перманентног учења. То 
пред сваки образовни систем, као основни задатак, поставља захтев да 
се сваки појединац оспособи да употреби своје знање, да га унапреди, да 
одаберу оно што је битно у датом контексту и да разуме оно што је 
научено тако да своје знање може употребити за решавање проблема у 
оквиру радног и друштвеног окружења, које се све брже мења. Односно, 
тражи да образовне институције реформишу систем рада и креирају 
атмосферу у којој ће се десити следеће суштинске промене [19]:  

 
Наставник у центру система 
 
Пасивно учење 
Превише теоријски приступ 
 
Слушање, читање и писање 
Мало коришћење различитих 
медија 
Активности наставник сту-
дент/ученик 
Референцирање на прошлост 
 
Фокус на преносу информација 

→ 
 
→ 
→ 

 
→ 
→ 

 
→ 

 
→ 

 
→ 

Студент/ученик и тимски рад у 
фокусу 
Проактивно, истраживачко учење 
Константно референцирање на ства-
ран свет 
Учествовање, симулација и пробање 
Мултимедијално учење преко више 
чула 
Тимски рад наставника и студе-
ната/ученика 
Припрема за живот у следећих 20 
година 
Фокус на усвајање и интеграцију 
знања и размишљање у контексту 

  
Изградња друштва образованих, флексибилних и креативних 

људи, са могућностима да се образују, да уче током целог свог живота и 
да се запосле у великој мери зависи од способности образовног система 
и наставника да их оспособе да се сналазе у глобалном друштву које 
карактерише културна разноликост, повећана мобилност и миграција 
становништва, индивдуализовање животног стила, олакшан приступу 
знању, смањење баријера за улазак у нове послове, пораст конкуренције 
и потраге за људским талентом у сваком кутку света. Да би за то био 
способан, неопходно је да га образовни систем за то припреми и да 
омогући развијање вештина у три кључне области: интеркултуралности, 
креативности и одрживог развоја. Ово су управо нове способности које 
треба развијати код наставника данас, као средишњег чиниоца у 
управљању токовима васпитања и образовања у школи. Оне не 
представљају радикалну промену у филозофији образовања, али траже 
корените промене у приступу, осавремењавање методичке спреме, 
потпуније познавање и адекватну употребу савремене образовне 
технологије. Сваки наставник би требао да има знања из ових области, 
како би био способан да одговори на захтеве новог времена јер промене 
у школи су могуће само онолико колико се буду догађале међу 
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наставницима, у њиховим погледима, начинима мишљења и расуђивања 
а затим и начину рада и решавању проблема.  
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THE KEY COMPETENCIES FOR SUCCESS IN THE KNOWLEDGE 
SOCIETY 

 
Abstract – This papir reviews relevant trends that shape the future of society 
– globalization, people networking, the increase in world population, and the 
need for sustainable development. These trends are crucial for undersanding 
educational needs in the future. In this light, the basic postulates of 
knowledge based society are discussed, the role of educational system is 
stressed as well as projection of the futire changes in education. Based on 
observed trends, we identified capabilities in the field of intercultural 
dialogue, creativity and sustainable development as the key skills that should 
be developed by teachers in order to be able to educate future generations. 
The paper gives a description of the identified capabilities and guidelines for 
their development. 
Key words: teacher’s competences, creativity, intercultural dialogue, 
sustainable development  
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ОБУКА  НАСТАВНИКА И САВРЕМЕНО ОБРАЗОВАЊЕ 
 

Резиме: Школа као институција има функцију да припреми ученике да 
постану успјешни и здрави чланови заједнице, са развијеним способностима за учење 
и дмократским вриједностима, и способни да одговоре на изазове савременог 
друштва. Такође, добар васпитнообразовни систем треба да уважава разлике у 
способностима и особинама личности међу ученицима. Да би се све ово постигло 
потребни су добро припремљени наставници  и квалитетни иуџбеници  и приручници. 
Сваки наставник треба да буде припремљен да може користити различите наставне 
методе и материјале како би ефикасније реализовао постављене васпитнообразовне 
циљеве.  

Кључне ријечи: васпитање, наставник, учење, способности, настава, школа, 
разред, обука, циљеви учења, исходи учења, способности учења, васпитнообразовни 
циљеви 
 
Нова улога наставника 

 
Способности за ефикасно учење и критичко мишљење не могу се 

стећи само једним или два предавања на тему: Како учити или ефикасно 
мислити – већ је то плод дуготрајног и напорног рада током свих година 
школовања и то од најранијих дана. 

Зато савремено образовање треба да помогне и дјеци и одрас-
лима у томе како се успјешно траже информације; како да класификују 
чињенице и идеје и како да адекватно процјењују њихову вриједност; 
како да усвоје ефикасне технике мишљења и рјешавање проблема и 
развију своје способности за учење до оптималне границе. Да би се у 
томе успјело савремена школа би требала да све више постаје лабо-
раторија за стицање знања "из прве руке", тј. кроз поступке истра-
живања и провјеравања од стране самих ученика. Зато школско учење 
треба све више помјерати са учења чињеница на учење учења и тако 
оспособљавати младе за перманентно учење и самообразовање кроз цио 
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живот. Морамо се коначно одрећи илузије о школи као завршници 
учења и самообразовања. Гледано на тај начин, образовање би било 
више улагање у будућност него у садашњост. Зато улагање да се 
резултати промјена у образовању виде одмах, или већ сутра – може 
проузроковати вишеструке негативне последице које се касније тешко 
отклањају. Ово нарочито долази до изражаја ако се услед журбе праве 
програми, пишу уџбеници и приручници, припремају кадрови итд. 
Суштина унутрашње реформе образовања (педагошко-психолошке ре-
форме) треба првенствено да буде изражена у промјени начина обуча-
вања, а не у простој замјени учења једних учењем других чињеница. 

Исто тако, ако се образовање до сада претежно вредновало према 
броју усвојених чињеница или броју дипломираних, већ је наступило 
вријеме да се оно почне «тестирати» и према томе каквог је квалитета 
стечено знање и до ког нивоа су развијене способности ученика. 

Ако се у настави користе активне методе рада и учења гдје се 
ученици подстичу и охрабрују да трагају за везама и односима међу 
подацима, да разликују битне од небитних чињеница и да се стално 
питају зашто се то и то догађа – онда такав начин рада прераста у 
одређен стил учења, тј. да се тако ради и у свим другим ситуацијама и 
свим другим предметима. Дакле, само активним и истраживачким 
методама учења и стицања знања може се изграђивати једна општа 
тенденција да се истражује, експериментише и провјерава чак и тамо 
гдје се то тешко изводи. Дакле, активно учење је у најдиректнијој вези 
са формирањем и усвајањем једне шире и флексибилније стратегије 
учења која се у психологији назива «правац учења» или учење учења. 

У циљу научнијег заснивања процеса наставе и ефикаснијег 
развијања способности за учење и критичког мишљења код ученика 
препоручује се: 
• Стварање услова у којима ће ученици моћи да врше самоконтролу и 

самопроцјену свога рада и да постану свјесни циљева којима теже; 
• Омогућавање ученицима да примјењују и користе активне методе 

учења у циљу стицања квалитетног знања и оптималног развоја 
способности за учење и критичког мишљења; 

• Стварање таквих услова и ситуација у настави гдје ће ученици моћи 
да повезују теоријска и практична знања и да свакодневно тестирају 
и примјењују у реалним животним ситуацијама оно што су научили 
у школи. 

У циљу развијања ефикасних метода критичког мишљења и 
развијања способности учења до оптималне границе у процесу наставе и 
учења битно је обраћати пажњу и на сљедеће чињенице: његовање 
тенденције да се градиво анализира и добро схвати а не само меморише; 
развијати смисао за налажење и извлачење главних идеја у тексту и 
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извођење самосталних закључака; вјежбати се у формулисању проблема 
и постављању питања у самом процесу учења; вјежбати се у заузимању 
критичког става према чињеницама и идејама са којима се сусрећемо; 
вјежбати се у ефикасним техникама концентрације пажње као и у 
ефикасним техникама памћења, мишљења и рјешавања проблема; ње-
говању навика за експериментисање и примјену стеченог знања у 
пракси итд. 

Показује се да су стечена знања примјенљивија у новим 
ситуацијама ако су ученици више сами до њега дошли, тј. кроз поступке 
властитог трагања и откривања и улагања властитог когнитивног на-
пора. Дакле, да би се све наведено постигло – савремена школа би 
требала да буде више лабораторија за стицање знања из "прве руке", тј. 
кроз поступке истраживања и откривања самих ученика, а не да им се 
путем директног саопштавања и објашњавања од самог наставника даје 
све у готовом виду. Активни и виши облици учења као што су учење 
путем открића, учење путем рјешавања проблема увиђањем и различити 
хеуристички поступци – могу да прерасту у стил учења – ако се ученици 
вјежбају да их користе у свом раду. Ту је ријеч о генерализованим 
ефектима трансфера учења који се могу остварити ако се настава 
организује као серија истраживања чију садржину чине психолошки 
процеси: дедуктивно резоновање, индуктивно закључивање, постав-
љање и доказивање хипотеза, упоређивање, апстраховање итд. Такав 
начин рада омогућује ученицима да усвоје ефикасан стил учења, тј. 
учења како се учи и како се користе технике успјешног мишљења, 
памћења и рјешавања проблема. Наставник као главни реализатор 
васпитно-образовних циљева школе треба да води рачуна не само о 
томе да ученици овладају одређеним знањима, вјештинама и навикама, 
већ и да развија код њих способност да налазе "излазе из тешких 
ситуација" кроз поступке истраживања и улагање властитог когни-
тивног напора. Како видимо, питање да ли ће бити трансфера у учењу у 
великој мјери овиси и од личности самих наставника и њиховог начина 
рада. 

Наставник савремене школе треба да буде више ефикасан 
организатор и онај који помаже у раду, а мање предавач и онај који све 
сам планира и извршава. Он треба да буде узор за младе како се ради и 
да својим понашањем утиче на развој позитивних квалитета личности 
према неком другом лицу – што са становишта трансфера учења може 
ефикасно искористити у васпитно-образовном раду. То се првенствено 
остварује дјеловањем, примјером и слично. У оквиру учења по моделу 
ученици "виде" манифестације позитивних својстава личности која 
служи као узор или модел понашања у различитим ситуацијама. Може 
се рећи да што је већи број ситуација у којима се стичу особине: 



  

 406 

самопоуздања, одлучности, истрајности, итд. – то ће те особине бити 
више опште и генерализоване и манифестоваће се касније у већем броју 
сличних и различитих ситуација. Наставници, прије свега, дјелују 
својим примјером на ученике који код себе развијају оне особине 
карактера које постоје и у понашању и личностима самих наставника. 
Својим начином рада наставници треба да омогуће свим ученицима да 
на природан и адекватан начин реализују своје потребе за само-
актуализацијом, самопотврђивањем и самопоштовањем. 

Стара је педагошка истина да школа вриједи онолико колико 
вриједе наставници који раде у њој. Јер, ма колико били добро разра-
ђени циљеви и задаци сваког предмета и добро урађени програми и 
уџбеници, опремљени кабинети и слично неће много помоћи ако 
наставник не доживљава задовољство и радост у свом раду или ако није 
довољно оспособљен за свој позив. Ако се жели цјеловитије говорити о 
улози наставника у процесу васпитно-образовног рада – онда се требају 
узимати у обзир новија истраживања која темељитије преиспитују 
досадашња и традиционална гледања на учење и васпитно-образовни 
рад у цјелини. Поставља се питање зашто у учионици и разреду има 
мало иновација кад је у питању рад са даровитим ученицима, па и рад 
школе у цјелини. Ово се посебно односи на примјену разноврсних 
савремених облика наставе, средстава и метода наставног рада, истра-
живачких облика учења, савремених приступа вредновању наставног 
рада. Узроци свему томе могу се налазити како у сфери материјалних 
могућности и недовољној оспособљености наставника, али и у тради-
ционалном отпору школе новинама и преспором трансферу научних и 
техничких достигнућа у васпитно-образовну праксу. Кад је у питању, на 
примјер, вредновање васпитно-образовног рада у школи и последице по 
развој способности ученика, па и даровитих, савремена истраживања 
показују да просвјетни системи који су надахнути искључиво идејом о 
успјеху који се мјери класичним тестовима знања (гдје се најчешће 
инсистира на "једном најбољем начину" и "једном једином исправном 
одговору") превише наглашавају и његују конформизам током најинтен-
зивнијег развоја младе личности – што има негативне последице на 
развој стваралачких способности и даровитости у цјелини. Истраживачи 
који увиђају једностраност таквог начина вредновања истичу на први 
поглед парадоксалне али познате чињенице – да су велик број научних 
открића у већој вези са давањем углавном погрешних одговора и са 
неуспјелим експериментима, него ли са доказивањем онога што је већ 
познато. 

И сувише инсистирање и боље вредновање само исправних 
одговора не може се помирити ни са стваралачким облицима учења који 
у себе укључују и самостално трагање ученика за оригиналним и 
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вишесмјерним рјешењима неког проблема. Креативнији облици учења 
омогућују да се реализује и развојна функција школе и учења као 
битног фактора развоја личности ученика. Ту наставник није само 
посредник између наставне грађе и ученика, већ је он и васпитач, те је 
потребно да поред одређених способности и знања буде и зрела, 
емоционално стабилна и аутономна личност. 

Да би био способан за адекватне интерперсоналне односе (са 
васпитачима, колегама, родитељима итд.), да би могао да стекне ауто-
ритет у раду међу васпитаницима и поштовање у својој средини – он 
мора да има и увид у сопствену личност и да зна и може анализирати 
себе и сопствене поступке, тј. мора да познаје себе и да буде свјестан 
својих не само вриједности већ и недостатака.  

Персонална зрелост наставника потребна је и због могућности да 
се сваки ученик прихвати какав јесте, као непоновљива индиви-
дуалност, без обзира да ли је одрасла особа или је у развоју. У студијама 
у којима је проучавано ученичко процјењивање особина и личности 
наставника највише су се цијениле оне особине наставника које су 
карактеристичне за зреле, односно психички здраве особе. 

Слична истраживања обављена су и у нашој земљи. У истражи-
вању Ј. Ђорђевића (1975) нађено је да ученици основношколског 
узраста узимају у обзир цјелокупну личност наставника, тј. као човјека, 
предавача, оцјењивача итд. Млађи ученици више су истицали опште 
људске квалитете наставника, док су старији давали предност стручним 
и педагошким квалитетима својих наставника. У већем броју истра-
живања је речено да истинско унапређење наставе и испољавање 
позитивних ставова наставника према иновацијама и модерној наставној 
технологији – је високо повезано са сљедећим особинама личности 
наставника: дружељубивост, оптимизам, искреност, практичност, ре-
алистичност, независност, одговорност, ведрина, слободоумност, кри-
тичност, склоност према експериментисању, отвореност и пријемчивост 
за прихватање новина итд. У том истраживању је такође нађено да је 
позитиван став наставника према ученицима у васпитно-образовном 
раду статистички значајно повезан са сљедећим особинама наставника: 
емоционална стабилност, развијена интелигенција, развијен осјећај 
дужности и одговорности, спонтаност, алтруизам, сврсисходност итд. 

Поставља се и питање зашто се савремена настава технологије 
ријетко примјењује у настави и није ли дошло вријеме да се будући 
наставници поред мануелног оспособљавања за употребу савремене 
наставне технологије у настави – модерније обучавају и о трансферу, 
формирању појмова, структурисању наставне грађе, о односима ре-
цептивног и истраживачког учења итд. 
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Истраживања којима би се добиле повратне информације о 
образовању наставника користила би се и у смислу унапређења обуке и 
квалитетнијег оспособљавања за наставнички позив кроз добивене 
податке о томе како студенти прихватају оно што треба да уче и колико 
је то по њиховом мишљењу од значаја за њихов позив. Таквим 
истраживањима би се добили подаци не само о томе шта студенти воле 
да читају и желе да раде – већ и од чега "бјеже", шта им је тешко и 
слично. Тако ће стручна гледишта у одређеном програму подручја 
савремених наука, којима студенти обавезно треба да овладају – добити 
своје право мјесто уз адекватну интерпретацију повратне спреге. Дакле, 
проблем оспособљавања наставника ће се далеко успјешније одвијати и 
рјешавати ако се то повеже са савременим налазима из психологије 
људског учења, савремених теорија наставе, моделирањем процеса 
учења, психологијом трансфера, психологијом формирања појмова итд. 
Поставља се и питање превазилажења дуализма између теорије и праксе 
и оспособљавању наставника, тј. између поука и принципа садржаних у 
настави стручних и "општих" предмета – обојених тежњама и жељама о 
томе какви "треба" да буду наставници – а како их оспособљавамо и 
шта и како они стварно раде у разреду. Заправо ми и не знамо много 
конкретних података о томе који елементи оспособљавања наставника 
одлучујуће утичу на начин и квалитет каснијег њиховог рада у настави. 
Ту се може поставити и питање колика је "употребна вриједност" педа-
гошко-психолошких и методичких предмета у оспособљавању настав-
ника? Потешкоћу чини и то што наставници и од педагогије и од 
психологије очекују да им понуде конкретна рјешења за сваку ситуацију 
– што је тешко помирити са чињеницом да су сазнања у тим областима 
дата у форми општих принципа и генерализација а наставнику је да их 
адекватно користи. 

Саставни дио оспособљавања наставника представља и учење на 
основу посматрања добрих и искуснијих наставника на часовима 
хоспитовања који су плански укључени у оспособљавање наставника. 
Ту се, међутим, јављају различити проблеми почев од тога како да се 
обезбиједи довољан број таквих часова у школи, па до финансијских, 
кадровских и организационих питања којим је оптерећена данашња 
школа. Таквих часова практичног оспособљавања наставника има веома 
мало на факултетима (нешто боље у том погледу стоје педагошке ака-
демије), па се поставља питање како студент може ефикасно изгра-
ђивати самог себе као будућег наставника ако нема могућност за 
практично вјежбање у току студија и да у реалној школској ситуацији 
примијени и провјери претходно научене законитости и принципе. 
Велик је број наставних вјештина којима студенти требају да овладају 
још у току студија (испитивање, мотивисање ученика, постављање 
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питања за размишљање, изазивање и одржавање пажње, давање 
повратне информације, кориштење позитивних примјера, постављање 
дивергентних питања, подстицање ученика да постављају питања и 
њиховом учешћу у дискусији, подстицање сарадње међу ученицима, 
вођење дискусије кад су у питању супротни ставови, утврђивање 
предзнања ученика и слично. 

У неким земљама које имају доста успјешно разрађену обуку 
будућих наставника установљени су и курсеви са свим потребним 
наставним средствима за вјежбање и одговарајућим наставним вјешти-
нама. Помоћу таквих "мини курсева" сами наставници у току рада са 
ученицима могу да стекну или побољшају поједине вјештине и сами 
процијене колико су напредовали. Ту студенти имају прилику да 
повезују теоријску основу одређене вјештине коју увјежбавају са њеном 
практичном улогом у цјелокупном наставном процесу. 

Као што је познато из теорије о наставном трансферу ће се лакше 
преносити и примјењивати што је свјесније усвојена и што кандидат 
више познаје крајњи циљ којему тежи.  

 
Важност "унутрашњих промјена" у образовању 

 
Истинско унапређење процеса наставе и школског учења не 

може се постићи само «технизацијом» наставе (примјеном савремене 
технологије у настави - савремена аудиовизуелна средства, компјутери 
и друге помоћне машине у учењу) нити самим осавремењавањем 
програма и садржаја наставе (замјеном учења једних учењем других чи-
њеница), већ је за то потребно извршити технолошки приступ цјело-
купној организацији наставе и посебно обратити пажњу на промјену 
начина обучавања (осавремењавање поступака и метода наставног рада. 
У оваквом цјеловитом приступу наставна средства и опрема учионица 
су само један сегмент процеса наставе и учења. 

Ни најсавременија опрема учионица неће помоћи много ако 
наставник није оспособљен за кориштење савремених облика и метода 
учења и ако није заинтересован за успјех у свом раду. Управо нај-
познатије реформе образовања и покушаји да се наставни процес по-
дигне на један виши и квалитетнији ниво и јесу пропадале и дожив-
љавале неуспјех зато што се није водило рачуна и о тзв. унутрашњој 
реформи (промјени и усавршавању начина обучавања, метода и пос-
тупака наставног рада), већ се сва пажња усмјеравала на осавре-
мењавање опреме учионица и замјеном учења једних учењем других 
чињеница. 

Једна од основних претпоставки за успјешне промјене у настави 
и школском учењу, па и у цјелокупном систему образовања је научно 
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постављање и заснивање циљева процеса наставе и школског учења и 
проучавање и утврђивање процедура за њихово остваривање. Овакав 
приступ захтијева детаљније разрађене програме наставе који би 
обухватили како комплетан списак наставних циљева тако и критерије 
да се они вреднују и прецизније услове за наставу. Ту се почиње са 
постављањем циљева, а затим се иде преко организације наставног 
процеса до провјеравања ефеката постигнутог. У оваквом приступу се 
захтијева таква организација наставног процеса која ће обезбиједити да 
се постављени циљеви остваре. Зато се и инсистира на прецизном 
дефинисању циљева, а затим детаљнијем планирању наставног процеса 
који ће дати жељене резултате. 

Наш истакнути аутор у овој области М. Вилотијевић (1999) 
примјећује да у критици традиционалне школе на најжешћем удару би 
се увијек управо налазили наставни циљеви и циљеви учења, а главна 
им је замјерка што су уопштени, расплинути и неодређени. Све то 
доводи наставника у деликатну ситуацију јер он треба да конкретизује 
синтагме "схватити градиво", "усвојити градиво", "развити критичко 
мишљење", "вреднуј", "просуди". Поставља се питање како ће 
наставник да процјени да ли је остварио тако постављене циљеве? А ако 
не може то да уради како ће онда да суди о ваљаности наставних метода 
и поступака које је примјењивао?  

У свом трагању за узроцима уопштености циљева Вилотијевић 
истиче уопштеност друштвених захтјева који се постављају школи, али 
исто важи и за циљеве наставних предмета који се дају уз програме. 
Тако се ствара један уопштени захтјев на свим нивоима и то полазећи од 
утврђивања циљева кроз садржаје наставе (који углавном указују само 
на тему или област коју треба обрадити, а ничим не упућују наставног 
процеса), преко утврђивања циљева кроз рад наставника (који се своде 
на рад наставника у одјељењу који не може да процјени или пресуди о 
успјешности свога рада на бази уопштених циљева), и тако редом до 
утврђивања циљева и интелектуалном и афективном подручју развоја 
ученика гдје је нагласак на остваривању резултата у развоју личности 
("Развити ефикасне методе учења", "развити критичко мишљење и 
способности резоновања", "развити способности за учење", "развити 
самосталност и аутономност, самопоуздање и самопоштовање" итд.). 

Лако је уочити да је овакав уопштен начин постављања циљева 
непрецизан и мањкав, јер се у њему не наводе прецизније крајни исходи 
које треба постићи. 

Кад се овоме дода да се овако глобални и уопштени циљеви, 
посебно у области когнитивног и афективног подручја, не могу постићи 
само за један или два часа већ је за то потребан дуготрајан и напоран 
рад. Већ смо истакли, да на примјер, циљ "развити способност за учење 
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и критичко мишљење" се не може постићи једним или два предавања на 
тему: Како  учити или ефикасно мислити? – већ је то плод дуготрајног и 
напорног рада током свих година школовања и то од најранијих дана. 
Само на тај начин ће доћи до изражаја позитивни ефекти вјежбе и 
трансфера у тој области. О овоме смо нешто више говорили на почетку 
овог рада. Блумова таксономија у овом погледу даје доста добре 
резултате, јер је то модел са прецизно утврђеним наставним циљевима и 
циљевима учења као и њиховој реализацији и евалуацији. Блумов 
систем циљева у области когнитивног и афективног подручја има 
велику теоријску и практичну вриједност и најбитније су му одлике: 
а) веома добра утемељеност у савременој психологији, а прије свега у 
психологији когнитивног развоја, учења, стицања знања и трансфера, 
б) методолошка прецизност неопходна за утврђивање наставних циљева 
и задатака учења, 
в) хијерархичност постављених циљева и вриједности са веома добром 
логичком структуром. 

 
Конкретизација и операционализација циљева и задатака 
учења 

 
Још су бихевиористи захтијевали да се реализација и оства-

ривање циљева учења треба пратити кроз посматрање активности 
ученика. У ту сврху израђени су израђивани и инструменти којима је 
могуће прецизно мјерити и процјењивати изабране активности и 
понашање, па на основу тога вредновати и постигнуће у учењу. 

Међутим, савремени теоретичари учења и наставе (Брунер, 
Аусубел, Греен, Квашчев, Ивић, и други) сматрају да се сложени когни-
тивни и афективни процеси не дају лако рашчланити – те цјеловитост 
тих процеса измиче бихевиористичком приступу. Претјерано упрошћен 
бихевиористички модел сазнања (који се и није интересовао за више 
когнитивне процесе, стваралачко мишљење, имагинацију и креативно 
рјешавање проблема, већ се искључиво бавио нижим облицима учења и 
понашања личности) је као такав водио ка редукцији у објашњењу и 
тумачењу сложених и виших интелектуалних или когнитивних 
функција. 

Управо ово је и била најважнија критичка примједба упућена 
бихевиористима, тј. сви они имају заједнички критичан став према С-Р 
теоријама учења, а посебно оним бихевиористички оријентисаним. 
Основна грешка бихевиориста, истичу они, јесте у томе што они 
сматрају да се више форме учења састоје у простом квантитативном 
повећавању специфичних с-р веза (стимулс-респонс). Критичари бихеј-
виористичког модела сазнања сматрају да су с-р везе карактеристичне 
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само за ниже форме учења, а да сложенији и виши облици учења гдје 
долазе од изражаја виши когнитивни процеси (критичко мишљење, 
суђење и резоновање, вредновање и стваралачко рјешавање проблема, 
креативност, имају квалитативно друкчији карактер. Они с правом 
тврде да цјелина никад није прост збир дијелова (како су то тумачили 
бихевиористи) бар кад су у питању ти највиши когнитивни процеси, јер 
ту главну улогу преузимају појмови као што су "значење", "мишљење", 
"увиђање", "критичко суђење и резоновање" итд. а које бихевиористи 
уопште и не спомињу. Овдје се дакле истиче значај структуре знања, 
која се и базира на увиђању и уочавању смисла у датом садржају. Ту је 
веома важан смисао организације материјала који се учи. 

Овако снажна критика не би требала да значи да бихејвиористи 
нису дали и нека добра рјешења у овој области посебно у области 
технологије (опреме учионица машинама за учење, компјутерима, 
програмирана настава и аудио-визуелна средства), али и у прецизном 
дефинисању циљева и задатака учења. Све је то омогућавало и управ-
љање процесима учења и њихову контролу. Јер, растављање садржаја и 
циљева учења на једноставније и специфичније чиниоце треба да 
"послужи" да се задаци и циљеви учења преведу на језик посматраних 
активности и понашања чиме су се бихевиористи углавном и бавили, јер 
је тиме лако управљати и контролисати. Од наставника се ту тражи да 
не описује циљеве и задатке учења уопштеним и неодређеним пој-
мовима "сазнати", "схватити" итд., већ да се ученицима постављају за-
даци чије ће се активности видјети и у спољашњем понашању ученика и 
то као "изброји", "именуј", "опиши", "дефиниши", "илуструј", "при-
мијени", "растави", "анализирај", "састави" итд. 

Дакле, бихејвиористички приступ уносио је и доста реда у 
прилично неуређеној области. Ово је нарочито потпомогнуто програ-
мираном наставом.  

Ипак, крајњи резултати и сама пракса су показали да је поступак 
бихевиориста у описивању и рашчлањивању наставних циљева доста 
механицистички, а као последица тога и сам процес учења је меха-
ницистички. Све нам ово говори да рашчлањивање циљева и задатака 
учења треба радити тамо гдје то има више смисла (производне 
операције, физичке спретности, неки садржаји егзактних наука итд.) 
гдје је заиста крајње циљеве учења могуће постићи путем специфичних 
операција и поступности. Али тамо гдје цјелина није прост збир 
дијелова – постављање циљева учења је теже и није их могуће 
описивати једнозначно.  

Изгледа да је Блумова таксономија у когнитивном и афективном 
подручју успјела да превазиђе те недостатке, а да при томе задржи и 
довољан степен прецизности у операционализацији циљева и задатака 
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учења. То се постиже на тај начин што се кроз операционализоване 
циљеве остварује и уграђује један дио општих циљева. 

Исто тако уопште представе о резултатима учења нису више 
довољне и тражи се да се детаљније и одређеније опише шта ученик 
треба да постигне. То се илуструје и сљедећим примјером: 

Од сљедеће двије формулације циља учења:  
1. ученик зна закон и 2) ученик примјењује закон-боља је ова 

друга» (Вилотијевић, 1999). 
Дакле, у овако постављеним циљевима ученицима се дају 

конкретни задаци за које су потребне тачно одређен активности као што 
су: упамтити, интерпретирати, дефинисати, илустровати, примијенити 
итд. Ови задаци са вјежбама и активностима су хијерархијски поредани 
као и категорије знања и когнитивног функционисања. Видјети табелу 
бр. 1. 

Сматра се да је основна слабост и тешкоћа детаљног описивања 
циљева учења у томе што се сложена материја која тражи више нивоа 
мишљења (критичко мишљење и креативност) не може до краја дета-
љисати. Ту је немогућа потпуна стандардизација у описивању циљева 
учења нити у садржајима нити у когнитивним процесима. Немогуће је 
стваралачки процес свести на просту репродукцију, јер у том случају 
онда нема ни критичког ни стваралачког мишљења. У оваквим случа-
јевима и сам Блум је препоручивао да се не ради потпуна стандар-
дизација за оне највише циљеве и категорије учења и когнитивних 
процеса као што су синтеза, евалуација итд. ту је потребно поступати 
еластично и задатке и циљеве учења поставити нешто уопштеније како 
би се избјегла грешка бихевиориста у претјераном детаљисању и 
«цјепкању» циљева и задатака учења – чиме се губи стваралачка 
компонента наставе. 

Из свега до сада реченог може се закључити да се процес наставе 
и школског учења требају посматрати као шира цјелина гдје појам 
технологије наставе треба да обухвати цјелокупну организацију наставе, 
а посебно облике и методе наставног рада. Суштина унапређивања 
процеса наставе и лежи у промјени и осавремењавању начина обуча-
вања, а не само у осавремењавању и иновирању програма и опреми 
учионица аудио-визуелним средствима и компјутерима. 

Уопштеност циљева који се и може прихватити на нивоу 
васпитно-образовног система или неког дужег образовног циклуса као 
што су основне и средње школе, веома је неподесна и некорисна за 
свакодневни наставни рад јер не показују наставнику које и како циљеве 
треба остваривати у току једног или серије часова. Дакле, из тих општих 
циљева потребно је изводити свакодневне, оперативне циљеве. Како 
смо видјели Блумова таксономија у оквиру когнитивног и афективног 
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подручја је то успјешно ријешила. За своју таксономију Блум је 
користио Гилфордов модел структуре интелекта као теоријску основу. 

Бр. 1   кључне ријечи (и активности) класификоване према нивоима 
таксономије 

  
ЕВАЛУАЦИЈА   

(дивергент.) 
 
 
 
 
                                                                                                                                          

   
СИНТЕЗА   

(дивергент.) 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
АНАЛИЗА   

(конвергент) 
 
 
 
 
 

  
ПРИМЈЕНА   

(конвергент.) 
 
 
 
 

  
СХВАТАЊЕ 

 
 
 
 
 
ПАМЋЕЊЕ 

Вјежбе: 
рачунај, 
опиши, 
процијени, 
објасни, 
(интерпретирај) 

Вјежбе: 
запамти, 
запиши, 
наброј, 
именуј, 
дефиниши 
 

Вјежбе: 
скупи, 
илуструј, 
примијени, 
користи 

Вјежбе: 
растави, 
поредај, 
нацртај, 
супротстави, 
анализирај, 

Вјежбе: 
аранжирај, 
изгради, 
комбинуј, 
креирај, 
пронађи, 
модификуј, 
састави, 

Вјежбе: 
критикуј, 
степенуј, 
суди, 
вреднуј, 
закључи 
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Види се да Блумова таксономија има не само теоријску већ и 
практичну вриједност, јер има: утемељеност у савременој психологији, 
логично постављену и засновану структуру, хијерархијски постављене 
категорије знања и когнитивног функционисања једноставних ка 
сложенијим, па самим тим и методолошка прецизност неопходну за 
утврђивање наставних циљева. 

 
 

Наставни стилови и стилови учења ученика 
 
Новија истраживања покушавају пронаћи одговоре на питања о 

природи везе између педагошког стила наставника (стилова поучавања) 
и стилова учења ученика. Ту се дошло до закључка да би прије сваког 
избора садржаја наставе – требало испитати стилове учења ученика 
којима су ти садржаји намијењени. Тек након тога се онда врши избор 
наставних метода и поступака и усклађивање стилова наставног рада са 
стиловима учења ученика. Ова истраживања су посебну пажњу пос-
ветила детаљнијој анализи оних педагошких стилова наставника који не 
доводе до повољних исхода у учењу – и на тој анализи се проналазе 
одговори и приједлози како је могуће избјећи озбиљније грешке и 
пропусте у учењу и поучавању. 

Истраживања о међузависности наставниковог стила поучавања 
и учениковог стила учења дошла су до података како је могуће ефи-
касније организовати процес учења у смислу не само стицања ква-
литетног знања већ и развијања способности за учење.  

Истраживања (Дан, 1971, Фиско 1982) су показала да су ученици 
виших разреда основне школе и ученици средње школе и студенти у 
стању да идентификују свој стил учења (начин учења који преферирају 
и који им више "лежи") и да у складу с тим траже наставу (наставне 
методе и облике рада) која ће им више одговарати. 

Сматра се да наставници који уважавају стилове учења ученика 
подижу академски ниво наставе и доприносе квалитетнијем учењу; 
утичу позитивно на мотивацију ученика и њихове ставове према школи 
и настави; смањују број дисциплинских проблема; уносе више смисла у 
садржаје и активности који се обављају у школи; наставу чине 
природнијом и омогућују квалитетнију комуникацију и интеракцију 
између наставника и ученика.  

Могуће је створити систем методолошких поступака и инстру-
мената којима се могу објективно истраживати когнитивни стилови и 
стилови учења. Они сматрају да опажања наставника и мишљење 
ученика о себи и својим родитељима – такође могу пружити корисне 
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податке за идентификовање когнитивних стилова и стилова учења код 
ученика. 

"Истраживањем и уважавањем стилова учења, могуће је поред 
осталог, свести на мању мјеру стресове и друге емоционалне проблеме 
младих који се јављају у школи и често су препрека успјешном учењу, 
социјалној комуникацији, процесима социјализације и општем развоју 
ученика. Изучавање и познавање стилова учења показало би да 
постојећи материјални положај школе, наставне базе, школске опреме и 
извори сазнања не задовољавају ни минималне педагошке стандарде, 
који су важни за индивидуализацију и персонализацију наставе; да се не 
остварује прилагођавање садржаја, облика и метода рада потребама, 
интересовањима, могућностима и стиловима учења ученика; да је у 
онаквим условима, поред најбоље воље, немогуће стварати социјалну 
климу, психолошку атмосферу и педагошку ситуацију у којима би било 
могуће успјешније учење учења, образовање за самообразовање и пуни 
развој креативног потенцијала личности. 

Могућности наставника да детаљније упознају како ученици уче, 
како реагују на поједине садржаје и примијењене методе, помогле су им 
да се више посвете проучавању наставе, свог стила поучавања и да 
проналазе могућности унапређивања свога рада. С друге стране, у овим 
условима било је могуће створити климу за демократске расправе из-
међу наставника и ученика о томе како се наставници припремају за 
наставу и како се односе према ученицима; како ученици похађају 
наставу, колико су активни на часовима, са колико одговорности 
удовољавају школским обавезама, како одржавају дисциплину и какав 
успјех постижу у појединим наставним областима. Оваква клима 
доприносила је и доприноси откривању узорка лоше организације 
наставе и рђавог успјеха ученика, подстицала је проналажење могућ-
ности интензивнијег мотивисања ученика и унапређивање технике 
учења; утицала је на психолошку климу и педагошке ситуације у којим 
су сами ученици више доприносили настави, властитом развоју и 
преузимали одговорност за властити успјех. У овако створеној соци-
јалној клими колектив ученика се јавља у правом смислу као субјект 
педагошке дјелатности, а наставнички колектив дјелује као тим пе-
дагога који заједнички планирају, реализују и вреднују резултате 
наставног рада и учења; који су у стању да остваре контролу и 
управљање процесом педагошке дјелатности, заједно са ученицима 
којима је све намијењено и од којих, у великој мјери, зависе токови и 
исходи свега онога што школа и наставници раде" (Мандић 1995, стр. 
122 и 123). 
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П. Мандић посебно наглашава и истиче четири фактора који су 
омогућили модернизацију наставе и подизање школског учења на један 
виши и квалитетнији ниво. То су сљедећи фактори: 
• Открића у области когнитивних стилова и стилова учења, које су 

помогле бољем познавању ученика и адекватнијем прилагођавању 
наставе њиховим способностима и особинама личности. 

• Резултати који су произашли из теорије учења и који значе сигурну 
оријентацију наставницима и ученицима како би требало и како је 
могуће подићи ниво и квалитет наставе и учења. 

• Образовна технологија (ТВ, програмирана настава и компјутерска 
настава) које је омогућило брже и квалитетније стицање знања, 
могућности за боље упознавање и задовољавање индивидуалних 
потреба и развој његових способности и особина личности. 

• Нова организација наставе омогућена је увођењем тимске наставе, 
индивидуално-планиране наставе, школе без разреда, микро наставе 
и других флексибилних организационих облика, који су значили 
нове могућности учења. 

 
Закључно разматрање 

 
Већи број истраживања и аутора у области индивидуализације 

наставе (Квашчев, 1978, 80; Мандић, 1995; Стојаковић, 1985; Б. 
Ђорђевић 1975; Ј. Ђорђевић 1975; Kearney, 1965; Hoover и 
Hoolingsworth, 1975) истичу сљедеће претпоставке успјешне инди-
видуализације наставе и учења: 
• потребно је пружити помоћ сваком ученику на индивидуалној 

основи и у вријеме кад је она потребна; 
• наставници требају прилагодити свој стил поучавања учениковом 

стилу учења; 
• обезбјеђивање услова за оптимално ангажовање сваког појединца 

водећи рачуна о интересовањима, способностима, претходном знању 
и темпу рада; 

• укључивање ученика у све фазе рада и учења у којима је њихово 
ангажовање могуће и оправдано; 

• будући да је прилагођавање наставе појединцу и његовим спо-
собностима и особинама личности – сложен и напоран посао – 
тешко се и приближити потпуном (100%) успјеху у том погледу; 

• у било којој, а поготово у индивидуалној настави ученик се узима 
као јединствена и непоновљива личност; 

• разлике међу појединим ученицима су велике и варирају у свакој 
групи ученика без обзира на којим принципима та група се формира; 
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• сваки ученик има право на инструкцију с обзиром на свој ниво 
разумијевања и могућности усвајања оног што се реализује у школи; 

• наставу је потребно прилагодити и индивидуализирати према 
способностима и особинама личности ученика;  

• ниједна наставна техника, метод или облик рада не може задо-
вољити све индивидуалне разлике међу ученицима. Само њиховом 
комбинацијом и разноврсношћу могуће је добити боље резултате у 
том погледу; 

• пожељније је такмичење са самим собом да би се што постигло, него 
уобичајено такмичење појединаца и група; 

• свако дијете има одређен степен креативног потенцијала у некој 
области и посебна интересовања за неке активности и то треба да 
познаје и уважава сваки наставник; 

• ако је настава прилагођена појединцу, онда и процјењивање ре-
зултата рада ученика мора бити индивидуализовано; 

• обрада наставних садржаја биће успјешна само ако се поштују 
когнитивни и стилови учења код ученика; 

• потребно је стварати услове у којима ће се спречавати заостајање 
ученика у раду или понављање цијеле школске године; 

• што више упућивати ученика на самостални рад јер то доприноси 
бољем квалитету учења и крајњој овисности ученика од наставника; 

• омогућити активно учешће ученика у праћењу и вредновању снага 
рада; 

• активности ученика и самостално учење утичу на интензивнији 
когнитивни развој ученика, јача његову мотивацију и самопоуздање 
и спремност да се улаже напор у процесу рјешавања проблема; 

• активни облици учења (учење путем открића, учење путем рје-
шавања проблема увиђањем и други видови самосталног рада 
ученика) елиминише дораду и равнодушност која је каракте-
ристична за рецептивну и предавачку наставу; 

• са развијањем ученичке самосталности у раду развија се и критичко 
мишљење и критичко суђење, тј. развија се критички однос према 
изворима сазнања; друштвеним збивањима; 

• кооперативно и интерактивно учење, учење открићем, експери-
ментисањем и рјешавањем проблема, увиђањем – подстичу са-
мосталност у учењу и формирање увјерења да је најквалитетније и 
најтрајније оно знање до ког се дошло улагањем властитог 
когнитивног напора; 

• индивидуализирани рад ставља сваког ученика у позицију да само-
стално ради, преузима одговорност за реализовање постављених му 
задатака и властити успјех; 
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• вредновање рада прилагођено је максимално могућностима сваког 
ученика. Ту се задаци наставе и оцјене – дају према стварним 
способностима ученика и ономе што је он постигао имајући у виду 
оно од чега је стартовао. Ту се сваки ученик више пореди са самим 
собом (него са другима), тј. колико је напредовао и уложио напора 
од почетка до завршетка процеса учења. 

• Стално подстицање ученика ствара код њега увјерење да успјешно 
обавља преузете обавезе, да има добре изгледе на успјех, да ће 
добити признање за свој рад и допринијети своме развоју. 

• Унутрашња мотивација је много ефикаснија од спољашње. Ту 
ученика на рад покреће радозналост, жеља за сазнањем, жеља за 
истицањем, жеља за прихваћеношћу и подршком средине у којој 
живи и у којој се школује. 

Сви ученици имају базичне психолошке потребе које се доста 
добро задовољавају у индивидуалној и индивидуализираној настави. То 
су прије свега потребе за сазнањем, потреба за подршком и охрабрењем, 
потреба за успјехом и независношћу, потреба за поштовањем и 
самопоштовањем итд. 
• Награда је много ефикаснија од казне у подстицању ученика на 

улагање властитог напора да се постигну бољи и оптимални 
резултати у учењу. 

• На основу општег циља наставе и њених задатака, утврђују се 
различити задаци за различите категорије ученика, али тако да омо-
гућују реализовање општих циљева и задатака. Захваљујући овоме, 
ученицима се дају програми примјерени њиховим могућностима. 

• Резултати испитивања, тестирања и вредновања дају се сваком 
ученику на увид – да би постали свјесни нивоа своје успјешности 
као и одговорности према неуспјешности и боље разумјели и 
анализирали пропусте у природу грешака које су направили. На тај 
начин ученици постају свјеснији квалитета свога рада, погрешака 
које су чинили и могућностима њиховог отклањања и превази-
лажења. 

• Мотивација је психолошки феномен који се преноси са наставника 
на ученика и са ученика на ученика. Наставник, одушевљен својим 
наставним предметом и наставном дјелатношћу, преноси то своје 
одушевљење на своје ученике. Добри и вриједни ученици под 
нормалним условима утичу позитивно на мотивацију за рад својих 
вршњака. 

• Јасност циља учења и смисао онога што се учи снажно мотивише 
ученике у свим школским и ваншколским активностима. Ово се 
темељи на чињеници да човјек увијек трага за смислом онога што 
ради. 
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• Задаци које ученик себи поставља снажније покрећу на рад него 
задаци које ауторитарно намеће наставник, родитељ или васпитач у 
дому. Ученици који имају могућности да сами одлучују које ће 
активности обављати и на који начин ће их обављати, ревносније их 
и дисциплинованије обављају, оне за њих имају дубљи смисао и зато 
не штеде труд да их успјешно и на вријеме обаве. 

• Спољашње начине мотивисања ученика (награде, похвале, казне) 
могуће је користити ако имају крајњи циљ да подстакну активности 
и оснаже факторе који ће генерисати унутрашњу мотивацију. 

• Искоришћавање у настави и учењу различитих наставних средстава, 
облика, метода и поступака, уноси неопходну динамику у раду, 
спречава појаву досаде и равнодушности и води сигурнијем успјеху 
наставника и ученика, наставе и учења. 

• Прилагођавањем садржаја учења потребама и интересовањима 
појединаца, њиховим могућностима и аспирацијама, постиже се 
максимум у квалитету учења. 

• Активности које подстичу интересовања ученика који се по 
резултатима рада и учења налазе изнад просјека не дјелује 
подстицајно на ученике који се налазе испод просјека и обратно. 
Одређена награда дата натпросјечном ученику не мора бити на исти 
начин прихватљива награда тзв. слабом ученику. 

• Анксиозност и фрустрација у блажој форми могу позитивно 
дјеловати на токове и исходе учења. Али, ако се ученик нађе пред 
тешким задатком и без помоћи наставника, фрустрација која се у 
том случају јавља може изазвати деморализацију, посебно код 
ученика код којих је низак ниво толеранције на фрустрације. 

• Притисак који на поједине ученике врше њихови вршњаци с циљем 
да их подстакну на активније ангажовање у процесу учења, много је 
ефикасније од притиска који на њих врше наставници и родитељи. 
Значајан допринос индивидуализоване наставе подизању квалитета 
педагошке дјелатности наставника и ефикасности учења ученика је у 
томе што се код ученика његује способност осмишљавања, плани-
рања и реализовања активности које воде остваривању постављеног 
циља. 

• Кад размишља о томе шта би радио, ученик се обично опредјељује 
за оне активности које за њега имају дубљи смисао, које су у 
функцији задовољавања његових потреба, знатижеље, које уживају 
подршку околине и омогућују афирмацију личности. 

• Опредјељење за одређену активност налаже да се трага за сред-
ствима, методама и поступцима које ће омогућити успјешно 
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обављање изабране активности. Овако се долази до одлуке чиме и 
како би било могуће обавити планирану активност. 

• Сљедећи корак је обично процјена времена, средстава и напора које 
би требало уложити, с једне стране, и властите спремности и спо-
собности да се у одређеном времену обаве предвиђене активности, с 
друге стране. Овдје се процјењује да ли је појединац дорастао 
задатку који би требало да реализује.  

• У даљим размишљањима разматрају се могуће тешкоће, препреке и 
ограничења која ће се јавити у процесу реализације преузетих оба-
веза и степен спремности појединца да издржи и тешкоћама, 
савладава препреке и отклања ограничења. У овом случају доноси се 
одлука да се ученик реално суочи са тешкоћама, издржи у напорима 
и оствари оно што је планирано. 

• Послије обављене активности ученик је у позицији да вреднује свој 
рад и да његов рад вреднују вршњаци и наставник. Овдје је значајно 
да ученик покаже објективност у процјени свога рада, реално прими 
оцјену наставника и спремност да се евентуални пропусти отклоне. 
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Abstract 
 

The Teachers`  Training and Contemporary  Education 
 

The school as an institution has the function of preparing its pupils to become 
effective and healthy citizens with developed learning abilities and democratic 
values, who will be able to cope with the challenges of present day society. Also, a 
good educational system should respect differences among students.  
 
 
But to achieve all this we need good and well educated teachers and good textbooks 
Each teacher should be prepared to use a variety of methods and materials to be able 
to achieve the educational objectives. 
 
Key words: education, teacher, learning, abilities, teaching, school, 
classroom, training, educational objectives, learning objectives, learning 
outcoms, learning abilities 
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НАСТАВНИК КАО УЗОР, МОДЕЛ, ИДОЛ – КРИЗА ИЛИ 
УСПОН НАСТАВНИЧКОГ ПОЗИВА И ПРОФЕСИЈЕ 

 
Резиме: У раду се истражују: 1) Захтеви и очекивања друштва од нас-

тавничке професије тј. наставника у односу на његов квалитет рада и испуњавање 
радних задатака; 2) Особине личности које треба да поседује, а које условљавају и 
повећавају квалитет његовог рада; 3)  Улоге и функције које врши и треба да врши  у 
настави сада и у будућности; 4)  Компетенције тј. врсте и обим знања које треба да 
поседује; 5) Облици стручног усавршавања, и тиме показати и доказати да је 
наставник узор, или он може бити узор, модел, симбол, идеал, тј. мера савршеног и 
свестрано образованог човека, због многобројности захтева и очекивања друштва од 
њега у односу какав он треба да буде, како треба да врши своју делатност, а што се 
ни за једну постојећу професију не тражи, захтева, нити очекује. 

Насупрот томе, у другом делу рада се покушава показати и доказати да је 
наставничка професија у кризи и да постоји тенденција умањивања улога, значаја, 
статуса и функција наставника, што ће сигурно умањити или умањује квалитет 
реализације васпитно–образовног процеса данас и у будућности. 
Кључне речи: Улоге и функције наставника, компетенције наставника, стручно 
усавршавање наставника, будућност образовања. 

 
1. Увод 
 

У раду се истражује и покушава показати и доказати оправданост 
и истинитост нашег става и закључка који је дат у наслову рада, а то је 
да наставник може бити и јесте узор, модел, идол, идеал, вредност, 
мера савршеног и свестрано образованог човека чија је улога и за-
датак да васпитава и образује младу генерацију. То доказујемо анализом 
његове делатности, тј.:  

1. Које све особине личности треба да поседује, а које се очекују 
и захтевају од стране друштва, 2. Коју стручност, тј. знање и компе-
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тенције из разних области науке треба да поседује, 3. Шта се све од 
њега очекује и захтева, тј. које и какве педагошке и психолошке 
задатке треба да извршава, 4. Које и какве улоге и функције врши и 
које ће вршити, 5. Који му значај и вредност за развој младе генерације 
даје педагогија, психологија, филозофија, социологија и њихови мис-
лиоци и стручњаци, 6. Које све улоге и функције ће вршити у 
образовању у будућности итд., а да се све  то у тако великом обиму не 
тражи, нити очекује од других постојећих професија и њених 
извршилаца. 

За многе наставнике, даље наведени захтеви у односу на њихов 
рад и њихову личност, неће можда бити нови и непознати, али су се 
ретко питали могу ли они све њих  испунити, издржати, имати, умети, 
бити обучени, и ко ће их за све то обучити, припремити, оспособити, 
тј. ко ће и њихове инструкторе, васпитаче, едукаторе, учитеље обучити. 
Постојећи наведени велики број захтева и очекивања од друштва у 
односу на рад наставника ће оправдати дати закључак у наслову, и ако 
наше истраживање и рад томе допринесе, испунио је свој циљ и своју 
улогу, са жељом да и шира јавност схвати значај и вредност њихове 
делатности што је данас релативно изгубљено или се умањује. 
Наставник је у свим временима био цењен и вреднован и нема никаквих  
разлога  да то не буде и данас. 

Покушавајући да оправдамо наш став и закључак о наставни-
цима дат у наслову указујемо да само о њима, за разлику од других 
професија, постоји више научних дисциплина и области педагогије и 
психологије које их проучавају и баве се њима. То су „Психологија 
наставника“, „Типологија наставника“, „Психологија настав-
ничког позива“, „Педагогика личности“, које проучавају наставника 
и психолошке аспекте његовог васпитно–образовног рада тј. делатности 
и Педеутологија као наука, теорија, учење о лику наставника, тј. о 
његовим особинама и специфичним својствима, способностима и 
улогама за вршење улога подучавања и васпитања ученика. 

Постоји велики број класификација и подела наставничких улога, 
функција, особина, захтева и очекивања друштва и педагогије. Међу-
тим, у оквиру нашег рада, нама није циљ да упознајемо читаоце са 
свима њима, већ наводећи њихов велики број и разноврсност, 
укажемо и докажемо обим, вредност, значај и квалитет настав-ничког 
рада и деловања на ученике и тиме створимо закључак, представу, став 
о вредности наставника и његовог позива, са констатацијом да 
наставник може бити и јесте узор, модел, идол, идеал, симбол тј. 
мера, и критеријум за савршеног и свестрано образованог човека, 
што желимо да укажемо друштву тј. широј јавности и младом 
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поколењу. Њиме желимо да подигнемо ауторитет и статус овог позива 
који је данас на граници свог постојања, бар у облику и начину како га 
схвата и иницира педагошка наука, што ћемо показати у другом делу 
овог истраживања под називом „Криза или успон наставничког позива“. 
 
2. Позитивне особине и карактеристике личности које 

наставник треба да има према данашњим захтевима и 
очекивањима друштва и педагогије 

 
Од савременог наставника данас се очекују и захтевају много-

бројне позитивне особине личности које омогућавају квалитетно извр-
шавање њихове делатности тј. обучавање и припрему ученика за живот 
и рад, постојање и перманентно учење. 

Друштво и педагогија сматрају и захтевају да наставник 
треба да има преко 200 позитивних особина које смо документовали 
у широј верзији овог истраживања. 
 Поред захтеваних особина од њега се тражи да има „моћ анали-
тичког мишљења, способност тимског рада, самосталност, самоиниција-
тивност, саморефлексију, самоодређеност, способност саморазвијања, 
способност самокомпетенције, самосвојност, способност одлучивања, 
планирања будућих активности, решавања проблема и конфликата, 
социјалне компетентности, акциону компетентност, итд“.  
 
3. Разноврсност и бројност наставничких улога, сада и у 
будућности 
 

У свом васпитно–образовном раду наставник врши око 155 
улога које смо документовали у широј верзији овог истраживања. 

Савремени наставник у будућности, а и сада, треба да обавља 
низ улога и функција за које треба да буде оспособљен и припремљен 
у односу на своју професију и васпитно–образовне циљеве и задатке 
које треба или ће требати да реализује. 

Улоге савременог наставника су комплексне јер обједињују број-
не функције: од планера, програмера, организатора, реализатора и 
евалуатора васпитно-образовног рада, преко функција васпитача, савет-
ника, прогностичара, дијагностичара, терапеута, до функција сарадника, 
усмеривача и истраживача. Оне су бројне, разноврсне, комплексне, 
међузависне, и захтевају улагање енергије, издржљивост, добру  кон-
центрацију, емоционалну стабилност, ментални интегритет личности. 
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Оне могу бити: прописане, нормативне, класичне, историјски присутне 
и односе на реализацију васпитног и стручног (образовног) рада. 

Ако наставник врши толико улога, за њих се мора и обучити и то 
ће бити највећи проблем едукације наставника. Тешко се може и 
замислити која и каква знања ће бити потребна наставнику будућности. 
У сваком случају васпитно образовн циљеви и улоге наставника у 
образовном процесу одредиће садржаје и облике њиховог едуковања за 
будућност тј. за будуће облике васпитања и образовања ученика. Ако 
циљеви одређују потребне крајње резултате, онда улоге наставника у 
том процесу морају бити прилагођене тим циљевима. Важно је утврдити 
и знати шта желимо да постигнемо и какве личности да одгајимо. 
Кад то утврдимо, формулишемо, онда читав васпитно-образовни процес 
ће ићи ка томе циљу. 
 
4. Разноврсност и бројност наставничких функција 
 
У односу на својих 155 улога, наставници врше и преко 40 разних 
функција, као што су: 
„1. Функције пружања помоћи ученицима, које се односе на функције 
развијања садржаја тј.:  
    - објашњавање наставних садржаја; - стимулисање и сугерисање 
различитих послова;  
    - процењивање у односу на неке потребе за неким врстама ученичких 
делатности; итд. 
2. Функције појединачног обраћања, које се односе на: - одговарање 
на питање ученика;  
    - разјашњавање личног искуства; - интерпретирање ситуације; - 
констатовање нечега. 
3. Функције изазивања позитивних емоција, које се односе на: - 

похваљивање;  
- показивање бриге; - храбрење. 

4. Функције изазивања негативних емоција, које се односе на: - 
опомињање; - укоравање;  
    - давање негативних ставова; - прављење разлика. 
5. Функције стручњака тј. преношења информација, појмова и 
садржаја, одређене наставне 
    дисициплине и области. Он организује, усмерава, саветује и управља 
процесом наставе и 
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 учења. 
6. Функцију помагача – помаже у развијању креативности, 
превазилажењу тешкоћа у учењу, 
    социјализацији. 
7.  Функцију посредника између ученика и наставног градива. 
8. Функцију ауторитета који ради на реализацији постављених 
наставних циљева и одређује дидактичке начине да се они постигну. Он 
награђује, кажњава, процењује поступке ученика, ствара услове за 
развој интризичне (унутрашње) мотивације за учење и интелектуалне 
делатности и изграђује пожељне особине код ученика и омогућава им 
успешну социјалну интеграцију.“ 
 Постоји преко 80 врста и облика реализације процеса учења 
које наставници требају да врше, а за које треба да се обучавају. 
(Оне су документоване (наведене) у широј верзији овог истра-
живања) 

 
5. Компетенције тј. области наука и врсте знања које се 
захтевају и очекују од наставника 
 

Читајући новију педагошку литературу не можемо да се не 
задивимо и зачудимо великом броју захтева друштва и педагошких 
стручњака који се постављају пред наставнике, и не оспоравајући оно 
што захтевају, увек се можемо питати могу ли они тј. наставници 
уопште све то знати, како ће све то научити, ко ће их обучити, колико 
времена и обуке им за то треба. Ако наставник треба или ће вршити 
преко 195 улога и функција у савременој настави, остаје отворено 
питање ко ће их у свему научити и ко ће научити оне који ће их учити, 
на којим факултетима и са којим садржајима. Многи наведени захтеви 
постављени наставницима у односу на њихове компетенције нису у 
педагошкој науци ни у пракси довољно ни обрађени, ни дефинисани, ни 
у стручној педагошкој литератури довољно проучени, као на пример ко 
ће наставнике обучити о свим електронским компетенцијама, кому-
никационим компетенцијама, психолошким, терапеутским, дијагно-
стичким, саветодавним и информатичким компетенцијама, или о разним 
облицима обликовања учења и наставе у електронском окружењу, о 
социјалним, етичким, хуманим, психолошким принципима, истражи-
вачким приступима, да умеју да процењују, евалуирају и примењују 
одговарајуће информације, о општим стандардима коришћења инфор-
мационо-комуникационе технологије, итд. 
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При читању и анализирању наведених друштвених и педа-
гошких захтева у односу на рад наставника, основна питања која се 
могу и требају поставити су: 1. Да ли се наведени захтеви могу 
остварити у постојећој реалности, 2. Колико се труда и времена треба 
уложити у њихову реализацију и 3. Ко ће обучити и оспособити оне 
који ће их обучавати, и одлучити шта се мора, шта треба и шта би 
било пожељно.  

Анализирајући дате захтеве сматрамо да је потребно разликовати 
жеље, визије, идеале и предвиђања која су дата у њима, од постојећих 
могућности и стварности. Постојећа и будућа реалност је основни 
параметар да се процени могу ли се или не испунити дати захтеви, јер се 
све реалтивно брзо мења. Наставник би према захтевима друштва 
требао и морао да буде узор и модел савршености и свестраности, али и 
савршеност се мора стварати и одржавати. Можда је наставник то увек 
и био, али са теретом у облику неразумевања и несхватања његове 
вредности и значаја његовог рада и улоге. Не можемо захтевати од њих 
све, а везати их ланцима реалности. И они желе више, а окружење им 
прави границе. Не би смели да се критикују за многобројне проблеме и 
тешкоће у друштву, јер постојеће друштво одређује квалитет њиховог 
рада и могућности испољавања њихових способности. 

Даље наведени ставови, закључци и идеје дати су у ори-
гиналном облику како су изложени, објављени и дати у разноврсним 
часописима, књигама, зборницима са научних скупова и представљају 
пресек мишљења великог броја педагошких радника, тј. њиховог 
поимања, схватања, очекивања, предвиђања постојећег стања и промена 
у васпитно–образовном процесу. Не улазимо у њихову тачност. Они су 
сви вербално добро речени, формулисани и када се читају изазивају 
симпатије и прихватања, док се не запитамо могу ли се уопште 
остварити, како и када. Не означавамо случајно наставника као узор, 
јер управо се закључак сам по себи намеће када се види шта се све од 
њега очекује, које све улоге и функције он треба да врши, какав 
треба да буде, шта све треба да зна, шта треба да ради, које све 
психолошке особине и способности мора да има, колико он треба да 
учи, да се оспособљава и усавршава, које све науке треба да познаје, 
који обим свестраног знања треба да има. 

Ниједна професија (занимање, посао, врста рада) „хомосапиенса“ 
није толико оптерећена многобројним захтевима друштва у односу на 
њене компетенције, квалитет, личност, начин рада, могућностима, зна-
њу и умењу, жељама и предвиђањима какав треба да буде, тврдњама о 
његовим могућностима и успеху у раду, разним врстама ограничавања 
и неусклађености у односу на улоге, значај и количину рада и његове 
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материјалне надокнаде и угледа као што је улога и професија нас-
тавника. Од њега се очекује да поседује преко 50 врста компетенција, 
што га стварно и чини свестрано образованом личношћу. Сви захтеви 
обично почињу реченицом у облику „- Наставник треба да .......“, што 
смо и  ми прихватили, да би указали на многобројност таквих захтева, 
и „нереалност“ њиховог испуњења, бар у нашим условима и ситуацији у 
којој живимо.  

Нас је интересовало који и какви захтеви и очекивања у односу 
на наставничке компетенције друштво поставља и очекује, и који значај 
и вредност даје наставницима, да ли је могуће испунити постављене 
захтеве итд., јер од свега тога и зависи начин и садржаји њиховог 
стручног усавршавања, и стварања одговарајућих планова и програма за 
њихово оспособљавање. 

Под појмом компетенција подразумевамо скуп знања, спо-
собности, вештина и вредности тј. меродавност, надлежност, оспо-
собљеност, квалификованост некога тј. наставника за квалитетно 
вршење своје професије и позива. У односу на то, од наставника се 
реално и нереално захтева и очекује:  

Темељна стручност за вршење посла, педагошко и пси-
холошко образовање, дидактичко–методичка, социјално–етичка 
припремљеност и обученост, културно понашање, моралне и опште 
људске особине, општа информисаност, општа култура, познавање 
филозофије педагошког рада и разумевање функционисања посто-
јећег света и живота у њему, поседовање одговарајуће мотивације 
за наставнички позив, поседовање потребних интелектуалних 
способности, могућност прилагођавања и комуницирања са уче-
ницима, родитељима, колегама, институцијама, поштовање тра-
диције, постојећих људских вредности и квалитета, развијање 
хуманистичких односа и хуманитарног друштва, вредновање 
људских улагања и постигнућа, схватање значаја и улоге наставне 
делатности за развој младе генерације и друштва, развијање 
слободе и могућности изражавања људских могућности и 
способности, познавање компјутерске, информатичке и медијске 
технике и технологије, итд. Од њега се захтева да има знања из 
гносеологије која проучава путеве, облике и форме сазнавања тј. 
учења, логике која проучава законе мишљења у стицању научног 
знања, онтологије као науке о општим својствима постојећих 
ствари и бића, и методичке културе у подучавању  ученика. 

Под констатацијом „нереално“ подразумевамо наш став у 
односу на раније изнете и даље наведене педагошке ставове које 
сматрамо да их је данас тешко прихватити због садашње ситуације, 
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услова и могућности нашег друштва. На читаоцу остаје да одреди свој 
став према свом педагошком образовању и да их прихвати или одбаци и 
да се сложи или не. Нашим истицањем црним словима појединих 
делова наведених ставова указујемо на њихове делове на које треба 
обратити пажњу, али и наше недоумице и неслагање са њима у смислу 
„да ли је то могуће или не, да ли у садашњем тренутку треба или не“. 
Наведени цитати су  оригинални ставови педагошких радника 
објављени у стручној литератури. Пошто их наводимо у негативном 
контексту (иако сами по себи могу бити и тачни) ми нисмо наводили 
имена аутора нити изворе из којих се наводе. Читајући их, можемо се, (а 
можда и треба) сложити, али увек остаје дилема да ли је могућа њихова 
реализација, тј. испуњење и питање како их остварити бар у данашњим 
условима, могућностима и времену и да ли они изражавају само жеље, 
хтења, будуће замисли, без реалне основе, а сигурно је да они 
представљају недостижне захтеве у односу на личност наставника, 
његове способности и могућности, услове у којима раде, начина 
њиховог образовања, као и начине њиховог награђивања за такав рад и 
њихов постојећи статус у друштву. 
 Од њега се реално и "нереално" тражи и захтева да поседује 
следеће кључне компетенције образовања: 

„а) Вештине оријентисане ка решавању проблема: 
- интелектуално знање (знање о могућим алтернативама и 

путевима решавања проблема, способност просуђивања, упркос 
несагледивим ризицима и противречним мишљењима екс-
перата; знање које се односи на проблеме и феномене); 

- системско (умрежено) мишљење – покушај да се увиде много-
струке везе и деловање промена, као и разумевање појединачних 
феномена у вези са општом динамиком); 

- антиципаторско мишљење (сагледавање могућих, али и неве-
роватних последица временске димензије и нежељених ефеката; 
симулација мишљења унапред у дужем временском периоду; 
пробабилистичко мишљење; 

- фантазија и креативност (снажније уважавање игровно 
асоцијативне и креативне форме учења. Проблеми се решавају 
креативно и у тиму); 

- компетенција истраживања (подстичу се откривајуће форме 
учења и истраживачке намере); 

- компетенција метода (методе трагања за адекватним информа-
цијама, за њиховим избором и адекватним коришћењем, анализа 
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потреба, рад на усавршавању поступака прогнозе и 
истраживачких метода); 

б) Вештине оријентисане на саморазумевање: 
- способност за дијалог и спремност за комуникацију (интеркул-

турална оријентација у споразумевању); 
- способност (само) рефлексије (артикулише личне мотиве и 

интересе, одређење сопствених гледишта са способношћу 
самокритике и тачне перцепције властитих потенцијала учења и 
остварења); 

- вредносна оријентација (оријентир животне оријентације је 
хуманистички, а етички принципи су му праведност, одговорност 
и слично); 

- способност за решавање конфликата (трагање за разумним и 
прихватљивим компромисима, ненасилно решавање 
конфликата....); 

ц) Вештине оријентисане ка кооперацији: 
- спремност за интернационалну кооперацију; 
- способност за тимски рад; 
- оријентација на заједницу; 
- умрежено учење (способност сагледавања и приближавања 

различитих извора информисања, искустава, како би се развила 
мрежа неформалних контаката и понуда за  помоћ и сарадњу); 

д) Вештине оријентисане ка делотворности: 
- способност одлучивања (различитим комплексним и ризичним 

ситуацијама); 
- компетенција деловања; 
- способност партиципације (уз наглашавање одговорности). 
е) Оријентација ка самоорганизацији: 
- управљање сопственим процесом учења (развијање метаког-

нитивних својстава); 
- компетенција евалуације (самоевалуативна компетенција); 
- доживотно учење (учење се опажа као богаћење квалитета 

живота). 
ф) Оријентација ка целовитости: 
- способност многостраног посматрања (из различитих димензија 

и значења); 
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- конструктивистичко опхођење са многостраношћу приступа (по-
везивање различитих метода, начина посматрања и компетенција 
при решавању проблема – плурално мишљење); 

- глобална перспектива (локална искуства и путеви њиховог 
решавања повезују се са могућим деловањем на глобалном 
плану, итд. 

• Од њега се захтева да у свом раду врши: Развијање ефикасних 
радних односа са ученицима, стварање основа за зрелије односе 
према ученицима, прилагођавање инструкција нивоу напредовања 
ученика, прилагођавање наставе индивидуалним посебностима; 
осигурање инструкција које ће развијати самопоуздање ученика, 
прилагођавање наставних садржаја потребама ученика који се 
мењају, идентификовање способности ученика за развој, органи-
зовање ученика да учествују на одговарајућем наставном нивоу, 
обезбеђивање проверених информација ученика о напредовању, 
одабирање наставних садржаја од суштинског значаја за ученике, 
развијање принципа учења који користи ученицима, имати 
поверење у иновације и експерименте, примењивање индивиду-
алног рада, примењивање искуства и методе рада других нас-
тавника, усклађивање активности у одељењу са искуствима уче-
ника, итд. 

• Нове педагошке компетенције захтевају и оспособљавање за нове 
улоге као што су дизајнери програма и средине у којој деца 
(ученици) бораве, организатора педагошке климе у којој се развој 
деце ненасилно подстиче одговарајућим когнитивним, афективним 
и психомоторичким изазовима креатора педагошко стваралачких 
ситуација, стручних водитеља и посредника целовитог развоја 
деце, програмера индивидуалног напредовања сваког детета, 
организатора проблемског и стваралачког учења, инспиратора 
радозналости и креативности, посматрача и усмеривача дечијег 
развоја, партнера који подстичу отворену, равноправну 
комуникацију и интеракцију, истраживача, аналитичара свог и 
дечјег рада, педагошког водитеља комуникацијског процеса, 
покретача креативних истраживачких активности деце, 
инспиратора стицања нових знања и умења, менаџера информација, 
креатора тимске климе, планера целоживотног учења деце, модела 
и инспиратора квалитета које треба изградити код деце (критичко и 
креативно мишљење, решавање проблема, дугорочно учење, уважа-
вање разлика итд.), иницијатора сарадње са родитељима, 
иноватора сопствених знања, навика и умења, иницијатора 
промена, евалуатора васпитних ефеката и др. 
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• Педагошки компетентан учитељ у свакој ситуацији треба да зна 
шта, како и зашто треба да ради, шта организовати, усмеравати, 
предлагати, мотивисати, координирати, нудити; како радити: 
поступно, одмерено, стрпљиво итд; зашто: да би се дошло до нових 
сазнања и остварили зацртани циљеви. Да би били оспособљени за 
то наставници морају добро знати и разумети различите 
филозофске, социолошке, психолошке, педагошке теорије, општу и 
посебне методике васпитно–образовног рада, методологију 
истраживања итд. 

• Од наставника се „нереално“ захтева да поседује знања о: 
- плуралистичким концептима, теоријама, начелима васпитања; 
- конструктивистичким теоријама, принципима, пропозицијама; 
- мулти перспективности  и мултикултуралности; 
- аксиолошким системима; 
- екселентности знања; 
- реконцептуализацији адаптације; 
- концептима креативности; 
- теорији о личном таленту; 
- когнитивним несагласностима; 
- интерактивним перспективама; 
- когнитивној флексибилности; 
- уважавању субјективности; 
- академској рационалности; 
- партнерству за заједницу; 
- демократском идентитету; 
- националним циљевима; 
- интеркултуралним облицима комуницирања; 
- слободном избору, итд. 

(У сваком случају, ово су захтеви које би тешко могла да испуни било 
која професија.) 
• Наставник треба да прати све техничке новине у свету, као и 

новине у „својој“ наставној области тако и областима информатичке 
технологије и њене примене у настави; да буде отворен за промене 
у парадигмама образовања, циљевима, формама, садржајима и 
методама наставе и учења, научним сазнањима, итд. тј. да уме да  
поставља дијагнозе и прогнозу за одређивање терпаије и евалуацију 
постигнутих резултата у васпитно–образовном раду, да овладава 
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процесом долажења до информација, да науче која је информација 
научног карактера, а која од понуђених је ту да би манипулисала са 
њима, усвајањем примене принципа селективности", итд. 

 
6. „Нереална“ и реална очекивања и захтеви pедагошких 
стручњака и друштва у односу на улоге и функције 
наставника, наставе, ученика, учења, школе, и потребних 
знања и компетенција која треба да поседују 
 
6.1 Наставник 

 
У стручној педагошкој литератури се, у односу на начине рада 

наставника, појављују многобројни ставови, које смо дали у широј 
верзији овог истраживања, а која сматрамо да су „нереална“ и 
„неприхватљива“ из многобројних разлога, а сами по себи указују на 
постојање кризе наставничког позива и професије.. 

Од наставника се очекује и захтева да уме: Да предвиђа 
ученичке потребе, жеље и интересовања, да прилагођава свој рад и 
деловање према сваком ученику појединачно, да све разуме као 
психолог, психијатар, да буде саветник, дијагностичар, прогно-
стичар, да пружа услуге клијентима, тј. својим ученицима, да му 
сви знају, да их све може научити, да нико не треба да падне, да 
нема препрека и селекције приликом уписа, да сваки може све 
уписати без савлађивања одређених нивоа школовања. Његови 
ученици ће моћи да оцењују и процењују квалитет његовог рада, 
стручност, знања, могућности и понашање, да га одстране и узму 
другог, да уче према уговору са њим, да њихово плаћање шко-
ларине осигурава успех и одређује њихов рад и успех. Клијент је 
наредбодавац, он учи оно што хоће, што га интересује, што 
задовољава његове потребе. Наставник је увек на услузи и са 
учеником ствара уговорне односе, тј. он уговара свој рад по одре-
ђеној цени која зависи од захтева ученика и његових платежних 
могућности. Сви морају положити јер је наставник крив ако се деси 
супротно. Наставник може да продаје своје знање „покварену робу“ 
у облику своје могуће нестручности. Ученици се могу уписати на 
било ком узрасту, са било којим предзнањем и интелектуалним 
могућностима. Важан је број уписаних и њихова проходност. Могу 
учити код куће или на било ком месту и времену. Сви могу све 
научити. Постоје тврдње да све од наставника зависи, али и тврдње 
да се његовим радом могу бавити и они који нису за то припремани 
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и обучавани и да његова диплома треба да се доказује (проверава, 
мења) сваке четврте године, тј. да она траје само неколико година, 
да за свој рад треба да добије лиценцу, акредитацију и да се од њега 
тражи стално усавршавање и обука, а цена његовог рада је већином 
у стагнацији и недовољна. 

Тврди се да наставник неће предавати већ упућивати, 
саветовати, организовати, прилагођавати знање и све по жељама и 
захтевима ученика. Сматра се да не треба ићи пречицом, утабаним 
стазама и преузимати и преносити готова и проверена знања – 
ученик треба све сам да истражи. (Обимнији опис захтева дат је у 
широј верзији овог истраживања) 

Наводећи ове ставове о будућности школе и образовања же-
лим да укажем да је већина од њих (бар за наш начин мишљења и 
образовања) за сада неприхватљива, немогућа, утопијска, неаде-
кватна (али можда нису погрешни уколико и када се буду могли 
остварити). 

У анализи наведених ставова, мишљења, закључака, предвиђања, 
не би требало проверавати себе како их разумемо, јер свако њихово 
тумачење биће спонтано допуњено личим знањем (а то у ствари аутор 
није рекао, или мислио). Потребно је анализирати сваки појам у њима и 
да ли су искази тачни, могући, прецизно речени, или је то фразеологија 
или доктрина. Да би се добио увид у њихов квалитет потребно је 
запитати се колико је изнето могуће, да ли се може и како остварити, 
да ли је то само машта, утопија, жеља, да ли могу помоћи у 
усавршавању образовног рада и на крају слажете ли се или не. 
Анализирајући изнете захтеве и очекивања од наставника, од стране 
друштвене заједнице, морамо се запитати да ли их он може остварити, 
испунити, иако би се сложили да треба. Једно су жеље и захтеви а друго 
могућности њиховог испуњења, а ако би их и могао испунити, 
наставник би био стварно узор, идол који би представљао врх људског 
развитка скоро у свим правцима. Ипак ми и данас сматрамо да јесте он 
узор, али без „крила“ и ауторитета, без пожељног друштвеног статуса, 
без адекватне награде и признања за свој свестрани рад. 

Изнети ставови, захтеви, очекивања, жеље и идеје у вези рада 
наставника у стручном и логичком смислу се могу и требају прихва-
тити, а можда ће бити остварени у догледно време, али размишљајући о 
садашњим могућностима тешко је да се не запитамо да ли су они 
достижни, могући, оствариви, па чак и потребни. Учење у будућности 
ће бити карактерисано не само већом аутономијом наставника и 
ученика, него и већим нагласком на активном учењу, где кључне улоге 
имају креација, комуникација и партиципација, и на измењеним улогама 
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наставника до те мере да нестаје разлика између наставника и ученика у 
целини. 

Поставља се питање које и какве су „моћи“ наставника да 
изазове „жеље“ за учењем код свих ученика., јер сви се могу уписати и 
сви могу да уче по својој жељи и потребама. 

Наставници нису свемогући. Све зависи од њиховог угледа, 
права, заштићености, адекватног награђивања и места и прихваћености 
у друштву. Не може се све од њих тражити, а пустити их да се боре за 
свој опстанак. Много захтева, очекивања у односу на личност 
наставника и његово деловање постоји и треба да се остваре, али се не 
пита како, и може ли се то захтевати и остварити, јер је наставник 
јединка који има свој интелектуални ниво, ниво својих могућности и 
способности, квалитет свог живљења, васпитања и образовања. Он је 
производ постојећег друштва, његове идеологије, науке, обима знања и 
поседовања разноврсних технологија. Он не може бити ван тога и бити 
нешто екстра у односу на друге људе тј. на своје окружење, а од њега се 
захтева много, па и премного, као на пример: 
- „Наставник ослобађа, буди ентузијазам ученика, подстиче га на 

креативност и самоостварење, потискује анксиозност. 
- Од наставника се тражи да преузме одговорност за „здравље и 

благостање“ ученика, његово приближавање и „повезивање са роди-
тељима и другим члановима локалне заједнице“, да буде „експерт“ у 
више предмета, да брине „о целокупном развоју својих ученика“, да 
се  суочи са „разноврсношћу ученика“, да буде оспособљен „за реф-
лексију истраживање и евалуацију  свога рада“, да буде спреман „за 
доживотно учење“, „поносан на мисију које му је друштво пове-
рило“ и да је одговоран према ученицима, родитељима и друштву у 
целини." 

Од наставника се очекује да све зна, да све уме, да има све 
позитивне моралне особине и интелектуалне способности, да он све 
треба да може тј. да се бави са сваким појединачним учеником да 
задовољава  све њихове индивидуалне интересе, жеље и потребе,  „да 
врши услуге“, да продаје своје знање као робу и да ученицима даје све 
оно што траже јер је плаћају. Он мора да зна да сви ученици „све 
могу“, „да сви све могу научити“, да не смеју да заостају, да је за 
неуспех ученика крив наставник.  

Од њега се очекује да разуме проблеме ученика, да сами 
решавају своје проблеме, да прати нова открића у струци, да ученике 
усмерава на самостално учење, да се бави истраживањима и резултате 
својих истраживања примењује у пракси, да прати разноврсне промене 
у  друштву, да развија друштвену свест ученика, да планира, прог-
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рамира, организује и реализује васпитно–образовне садржаје и 
активности. Он треба да проналази нове изворе знања, ефикасне методе 
и облике подучавања, могућности и функцију савремене образовне 
технологије, да подстиче самосталан рад ученика, да омогућава развој 
креативности, слободу рада, радозналост и инцијативност у стицању 
знања, уверења, ставове и одговарајуће погледе на друштвене и 
међуљудске односе, да ради на социјализацији ученика, предвиђа 
одговарајућу терапију и прогнозу у вези личних и колективних тешкоћа 
и заостајања ученика у учењу и понашању, да воли децу, да поштује 
њихову личност, да има естетски и културни изглед, да је способан за 
емпатију  и разумевање. 
 
6.2. Наставни процес 
 

У вези наставног процеса постоје следећи реални и нереални 
ставови: 
- „Настава треба да буде организована тако да ученици иницирају 

сопствено учење и то кроз активно истраживање, решавање 
проблема и сарадњу са другима. Како би се ученици оспособили за 
будуће активно учешће у добу знања, у наставном процесу је пот-
ребно  континуирано инсистирање на решавању конкретних 
проблема у виду пројеката - као начина у коме би се предочила 
примењивост знања у практичне сврхе, односно повећала сарад-
ња и дељење знања  међу ученицима. 

- Настава треба да буде заснована на комуникацији, односно на 
дијалогу између наставника и ученика или само између ученика. 
Комуникација представља однос између онолико логика колико 
има учесника у њој. Учесници комуникацијом реконструишу 
логику преносиоца и преводе у сопствену логику. Резултати су 
нова креација, нове идеје, ставови ученика о тим темама, 
примери, питања и одговори. 

- Знање треба да је корисно, употребљиво, променљиво, тј. да оно 
нечему користи. Нико неће  узалудну наставу, тј. знање које се не 
може употребити. 

- Образовање се више не може дефинисати као усвајање знања у 
циљу прилагођавања појединца постојећој стварности, већ као 
процес постојања човека који посредством различитих искустава 
учи да исказује самога себе, да свету поставља питања и да 
непрестано остварује своје могућности. Оно треба да се одвија у 
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свако доба живота и да излази из оквира институција, програма, 
поступака и метода, наметаних током векова. 

- Процес информатизације образовања подржава, такође, интег-
рационе тенденције процеса сазнања, законитости наставних 
предмета и подручја, одговарајуће средине (социјалне, инфор-
мационе, еколошке и др.) удружује се са могућностима и пред-
ностима индивидуализоване и диференциране наставе и обезбеђује 
синергизам педагошког утицања: слободно садејство људи у 
тежњи за својим усавршавањем. 

- Добра организација наставе мери се наставним часом где се осећа 
стални стваралачки жагор, решавање проблема, експери-
ментисање, опонашање, постављање питања, коришћење разних 
извора знања, материјала, а на дидактички или методички про-
писаном артикулацијом часа. 

- У класичној настави преношење и стицање знања је био најважнији 
задатак школе а у новој поента се ставља на његову примену и 
употребљивост. Наставник је имао централно, доминирајуће место 
а новој његова активност се помера на подручје припреме и 
осмишљавање наставног процеса. 

- Раније инсистирање на стицању што већег фонда знања и на про-
фесионалном оспособљавању за примену стеченог знања, заме-
њено је захтевима за развијање виших мисаоних операција и за 
оспособљавање за решавање проблема. 

- Потребно је мењати скоро читаву организацију наставног процеса 
као и његове начине, облике, методе његове реализације. Ученицима 
треба омогућити да самостално долазе до информација тј. да нешто 
разумеју и науче и због тога им је нужно омогућити да истражују, 
откривају, проверавају оно што уче. 

- Треба решити дилему: да ли у току студија треба да се припрема 
„учитељ практичар“ или студенти треба да се уводе у научне об-
ласти, тј. да ли им треба пружити одговор на питање шта (радити), 
како (радити) или зашто (нешто радити). Сматра се да би учитељи 
успешније обављали свој посао када би у току припреме добили 
основу за промишљање суштине, сложености и целовитости про-
цеса васпитно–образовног рада, односно ланчане везе појединих 
његових фаза. 

- Формално образовање треба да омогући будућим учитељима упоз-
навање са различитим парадигмама и да их оспособи за примену 
истих, али ће тек на темељу тих знања и овладаних вештина увидети 
да је немогуће бити само практичар и да се кроз сопствено прак-
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тично искуство истраживањем долази до нових сазнања, а она 
поново проверавају у пракси. 

- Настава престаје да буде регулисан и организован процес који се 
одвија по плану; 

- Наставникова предавачка функција се све више потискује; 
- Садржаје и методе рада треба прилагодити индивидуалним 

могућностима и потребама сваког  ученика; 
- Индивидуализовану наставу треба оријентисати на реалне типове 

ученика. 
- Образовање се више не може дефинисати као усвајање знања, 

умења и навика ради прилагођавања појединаца постојећој 
стварности, већ као процес постојања човека, који посредством 
различитих искустава учи да исказује самог себе, да свету поставља 
питања, да развија своје потенцијале и да се непрестано остварује", 
итд. 

 
6.3. Ученик и учење 
 

Анализа педагошке и психолошке литературе у односу на начине 
реализације образовног процеса већ сада и у будућности показала је да 
се улога ученика у новим облицима наставног процеса скоро дија-
метрално променила. Те промене иду до крајности да се тврди да им  
наставник неће ни требати јер ће они сами учити „откривањем“, 
„истраживањем“, „самоучењем“. Они ће се „самореализовати“, „само-
остваривати“, „самоанализирати“ и „самоеманциповати“, „самоакту-
елизовати“, а све због „открића“ да се знање „не може преносити и 
узимати од другог“, да „не постоји знање другиих, већ само лично 
знање“ да постоји „знање које свака јединка сама „конструише“ за себе, 
да не постоји реални свет већ само лично изграђени свет и његово 
тумачење. Износећи многе ставове, који бар сада за нас нису прих-
ватљиви, желимо да укажемо да се нешто ново дешава у педагогији и да 
се изричу, постављају нове вредности, идеали, филозофија педагогије, 
итд., који нас могу одвући на пут и циљеве које не желимо. Нужно је 
разликовати и заузети одговарајући став за многе ставове и тврдње 
изнете у овом раду. Такође је потребно разликовати нереалност и 
нереална очекивања, захтеве, илузије, машту, жеље које су присутне у 
новој педагогији, литератури, али и у радовима и ставовима наших 
аутора. 

У објашњавању улоге ученика у учењу замишља се да је он 
завршио све нивое школа, да је зрео и сазрео, да све може кад хоће, да 
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има довољно способности за све, да му не треба нико да га учи, 
подучава, објашњава, он може наћи за све одговоре (ако би и знао шта 
уопште тражи). Он „открива“, „истражује“, а питање је шта то и тражи, 
који су критерији његовог истраживања, откривања. Наставник му не 
треба, јер он учи према својим потребама и жељама, а не питамо се има 
ли он и потребе и жеље да учи, истражује, открива. Може ли он бити 
„активан партиципијент у учењу и настави, да ли је он зрео за то и кад 
ће бити зрео да „активно тражи информације“, „тражи решења задатих 
проблема“, „критички мисли“, а ако то и ради зашто и због чега у 
односу на његов ниво мишљења и узраст то и ради, „утврђује каузалне 
односе“, „има одговорност“ за резултате властитог рада. 

На ученика се гледа као да је он „готов човек“ па тако ради као 
што је и он радио, тј. зрело, паметно, способно, квалификовано, 
квалитетно, свезнајуће итд. Сматра се да је Интернет други бог који је 
све дао, све може, све има, само треба „копати“ по њему (истраживати и 
откривати) а колико људи копа и тражи злато, а једва нешто нађу или 
ништа не нађу. Улога знања се прецењује и сматра се да ко га има да ће 
бити срећан, задовољан и да њиме може испунити све што жели, а нико 
се не сећа да знање може бити узрок смрти, несрећа, заблуда, 
нетачности, свирепости, што се види кроз историју и кроз садашњост. У 
новим облицима наставе и образовања нема хуманизма, емпатије и 
симпатије, љубав према ближњем, саосећање. Разумети неког не значи и 
волети га, а без љубави нема смисао ни људски живот. Не постоји његов 
смисао. Техника је моћна, али човек јој одређује вредност, сврху 
постојања и употребу. 

У тумачењу процеса учења постоје следећи ставови: 
- „Ученици треба да уочавају проблемске ситуације, формулишу 

стваралачке хипотезе, трагају за подацима и решењима уз прави 
доживљај важности чињеница и њихове повезаности, као и 
схватања задатка који раде. Заједничко (кооперативно) учење 
партнера у групи или пару подстиче слабије ученике. Комби-
новањем свих дидактичких варијанти мењају се улоге и одго-
ворности и заједничким радом постижу бољи резултати. Рад у 
групама растерећује ученике од присуства наставника и његове 
доминације, а наставна комуникација постаје поливалентна. Нема 
строгих граница, хијерархије, страха од грешке или оцене. Јасно 
формулисани истраживачки задаци, уз неопходна упутства за рад, 
доводе ученике у нову, субјекатску позицију. Траже се стваралачке 
хипотезе, класификују чињенице, развија план истраживања и 
разноврсношћу и динамиком приступа решењу, мотивишу сви уче-
ници у наставном процесу. Тако усвојено наставно градиво има 
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неоспорну информацијску вредност, лакше се користи за нове 
ситуације, поузданије је и има већу трајност. 

- Ученици постају „потрошачи“, али и  тражиоци и купци знања. 
- „Сваком појединцу омогућити развој способности, формирања 

судова, ставова и деловања у складу са својим (личним) миш-
љењима“. 

- Ученици ће моћи из своје куће „поручивати“ наставнике, учитеље, 
лекције, наставне садржаје. 

- Теоретичари конструктивисти тврде да ученици треба да интер-
претирају информације и свет у складу са њиховом личном ствар-
ношћу и да они уче опсервацијом, обрадом и интерпретацијом, а 
затим персонализују информације у персонално знање. 

- Ученици треба да конструишу свој сопствени свет по својој мери и 
начину виђења. 

- Од образовања се очекује оспособљавање ученика да могу да 
решавају своје личне проблеме, али и разне проблеме у друштву, 
економији, привреди. 

- Потребно је уважавати специфичне потребе ученика, њихове 
могућности, тежње, жеље, способности, интересовања, пред-
знања. Садржаји и методе рада треба прилагодити индивидуалним 
могућностима и потребама ученика. Нужно је организовати 
индивидуализовану наставу. 

- Ученици треба да изграђују сопствене сазнајне структуре и вештине 
причањем, објашњавањем, преговарањем, разговором и објашњава-
њем другима, посебно када је задатак учења концепцијски сложен. 
Учење укључује снажне метакогнитивне карактеристике, као што су 
планирање, управљање и осврт на научено.Саморегулација значи да 
ученик има вештине да дизајнира, контролише и води свој процес 
учења, да је вољан да учи и да је у стању да евалуира и осврне се на 
научено. („Саморегулишуће“ учење). 

- У процесу усвајања ученици треба да прихватају (усвајају) систем 
умења, вештина и спретности да изразе неки смисао, схвате 
општу процедуру, планирају ток решавања задатака и проблема, 
да целину разложе на делове, пронађу и исправе грешке у току 
решавања, сагледају начин трагања и слично." 

Постојећи циљеви образовања промовишу техничку културу, 
културу „успеха“ на било који начин, знања из техничких наука, док су 
знања из друштвених наука релативно запостављена јер нису тренутно 
„корисна“, не продају се и не зарадјује се на њима, тешко се могу унов-
чити – једном речју по данашњем схватању она су „неупотребљива“. 



  

 442 

Хумани односи се све ређе срећу, а истина, моралне и законске норме се 
све лакше жртвују за добијање личне користи. 

Људима и младој генерацији се „све обећава“ и указује им се на 
многобројна права. Постоје чак и тврдње „да сви све могу“, да су „сви 
за све способни“, да су њихове могућности неисцрпне, да су сви људи 
једнаки по свим  критеријумима, да не сме постојати дискриминација тј. 
ускраћивања права „да је ваше право да знате све“. Ретко се поставља  
питање да ли и сви требају и морају да имају сва и иста права тј. да ли 
их заслужују, да ли су вредни њих, да ли су вредни за друштво, у односу 
шта му доприносе.  

Ако се тврди да „сви ученици“ могу учити и научити све, 
поставља се питање ко ће и како „натерати“све да уче, јер је учење нај-
тежи психички процес. Не сме се на наставнике пребацивати кривица за 
могући њихов „неуспех“. По Болоњској декларацији најважнија је 
„проходност“ и „масовност“ студената, а „свима су дата могућност и 
права да могу  да уче“ а не пита се да ли они то хоће и колико. 
 Учење треба да помогне и омогући боље разумевање других 
људи, култура и цивилизација у решавању многобројних проблема, у 
борби са разноврсним опасностима и тензијама, стресовима, променама 
и изазовима, овладавање новим информационо–комуникационим 
средствима и њиховим технологијама, новим облицима и начинима 
производње и рада, новим врстама послова који до сада нису постојали, 
тј. извршавању многобројних обавеза. 
 
6.4. Школа будућности 
 

У целокупном раду постоји низ ставова о новим начинима и 
облицима реализације образовног процеса, сада и у будућности, који не 
одговарају нашој досадашњој педагошкој култури и знању, али се 
износе да би иницирали критички однос и размишљања наставника у 
стилу шта је прихватљиво или неприхватљиво. Не тврдимо да изнесене 
идеје, критике и захтеви немају вредност и улогу, али наш негативни 
однос је условљен постојећим стањем и ситуацијом у нашој земљи, који 
не пружају одговарајуће услове за њихово испуњење или прихватање. 
На нама је да на основу своје стручности и педагошког и психолошког 
знања стварамо реалну визију будућности тј. платформу на коме ће се 
развијати и реализовати. 
• „Школе будућности ће се карактерисати: -Самосталним (личним) и 

активним начином учења тј. сазнавања уз помоћ савремених мулти-
медија, - Самосталном обрадом и трансформисањем информација, - 
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Самосталним конструисањем знања путем личног тј. самосталног 
коришћења, обраде, примене, уклапања информација у постојеће 
(старо) искуство, користећи све облике и начине деловања  на чула и 
приказивања информација (као што су интегрисани текст, звук, 
речи, тонови, музика, слике, графика, анимација, видео итд.). 

• Под појмом „самокомпетенција“ подразумева се: 
• спремност за нова искуства и идеје, отвореност ума и когнитивна 

флексибилност, 
• независност и аутономност у односима са традиционалним 

изворима утицаја; 
• јасан  осећај личне ефикасности у властитом и социјалном 

окружењу, 
• информисаност и партиципативност. 
 

Наставници и школа будућности треба да остваре следеће захтеве у облику 
постављених циљева: 

- Оспособити сваког студента да може да: употреби и побољша 
своје знање; одабере оно што је битно у одговарајућој ситуацији 
и контексту; разуме оно што учи и што је научио; и примени  
своје знање у решавању свакодневних проблема у животу и раду; 

- Подстицати и развијати код ученика изузетност (одличност), 
иницијативу, самопоуздање, сарадњу и ентузијазам; 

- Развијати школску политику која се заснива на принципима 
предузетништва, партнерства и постизања изузетности; 

- Формулисати курикулум који ће садржавати вештине, вредности, 
концепте и искуства која ће омогућавати стални напредак у 
току школовања; 

- Подстицати ученике да преузимају одговорност за своје учење, 
да умеју да  процењују своје напредовање; 

- Развијати методе и облике индивидуалног учења, самосталног 
рада и истраживачки дух; 

- Обезбедити да учење буде што животније и стимулативније; 
- Омогућити коришћење најбољих могућих технолошких 

система као подршку реализације курикулума; 
- Подстицати и промовисати изузетност и постигнућа до 

максималног потенцијала; 
- Изазивати потребу за иновацијама ка успеху; 
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- Подстицати ученике да брину једни о другим и формирају 
брижну заједницу; 

- Подучавати ученике о њиховим одговорностима према 
заједници у којој живе и шире; итд. 

• У школама будућности вршиће се стална провера, тестирање, 
испитивање и процена наставника и њихових способности да 
адаптирају знања према захтевима тржишта, да ефикасно преносе 
знања, стимулишу, мотивишу и награђују студенте, примењују 
теоријска знања у некој области ка конкретном решавању постојећих 
проблема, да промовишу нове облике учења и рада студената и да би 
се они укључили у процес учења и да се прилагођава различитим 
ученичким профилима који су настали због различитости знања 
кога поседују, њиховог културног миљеа у ком су живели, врсти 
искуства и старости, интелектуалним могућностима итд., и та 
различитост је највећа тешкоћа и изазов у току рада наставника", 
итд. 

Нови систем образовања се схвата и тумачи као нова грана 
индустрије која има задатак да производи знање и нуди и снабдева своје 
заинтересоване купце потребним знањем. Школи и систему образовања 
се пребацују многе одговорности друштва и од њих се захтева да 
решавају многобројне постојеће социјалне проблеме, као што су проб-
леми коришћења дроге, хулиганство, социјалне неједнакости, насиље, 
разни облици дискриминација, економских криза, избегавања шко-
ловања тј. напуштања школа, неуспеси у њима итд. Од школа се захтева 
нешто што она није у могућности да реши или испуни, иако може да 
помогне, што и покушава да ради. 

Од школа се тражи да исправе све туђе грешке „које притискају 
људску заједницу“. Од  њих се захтева и очекује да „поправе свет“ тј. да 
смање сиромаштво, беду, сукобе, неједнакости, мржњу, неразумевање, 
ратове, коришћење моћи, силе итд. Ми сматрамо да се не може све 
педагогизирати и приписивати све тешкоће и недаће образовном про-
цесу и његовом квалитету. Школа није свемоћна (а могла би бити) да 
својим деловањем, методама и облицима рада и развијања и изражавања 
личности укине неједнакости, неразумевање, сукобе, мржњу и да 
обезбеди свима образовање, а тиме и правду и праведност, једнакост и 
слободу, међусобно разумевање, сарадњу, алтруизам. Декларативно 
данас сви имају сва права, али до њих је тешко доћи и административно 
и материјално, јер све се мора платити. Сви можемо летети авионом, 
али то треба платити. Моћ новца одређује могућност поседовања било 
чега. Сви имају право на рад, образовање, правду, личну својину, живот, 
школу, усавршавање, учење итд., али многи и поред извора остају 
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жедни тј. неписмени. Рај обећавају сви политички системи, али моћ 
силе све регулише. Пут до раја је био и биће прескуп за многе који 
иначе неће никада ни стићи до њега. Обећања подгревају наду, смањују 
трпљење, изазивају очекивања, али она само служе некоме а не свима. 
Сви можемо бити једнаки, генијални, способни за све, сви можемо 
учити и научити све, ићи у школе и да учимо свуда и на сваком месту, 
надајмо се томе, обећања су дивна. 

 
7. Криза или успон наставничког позива и професије 
 
 У току своје историје постојања и развоја улога, значај, сврха, 
могућности, вредности школе и њене функције су се мењала из епохе у 
епоху у зависности од тога да ли је и у којој мери задовољавало 
друштвене потребе али и потребе ученика од чијег задовољења је за-
висио и њихов опстанак, живот, рад, радно место, професија, статус итд. 
Сходно томе мењао се значај, статус и улога наставника што је кул-
минирало у двадесетом и сада двадесет првом веку и варирало од 
њиховог глорификовања до омаловажавања њиховог постојања.  
 Да би створили неку реалну слику о наставницима у садашњем 
веку, покушали смо да сагледамо начине данашњег виђења школе и 
наставника са хипотезом да наставник јесте или може бити узор, 
модел, идол, идеал, вредност, мера „за савршеног и свестрано обра-
зованог човека“ и да је његова професија (делатност, занат, улога, 
функција) врста делатности коју ниједно друштво не сме, не треба, не 
може нивелисати, омаловажити и не подржати у сваком случају. По-
лазни наш став и хипотеза гласе: Ако ми наставници не ценимо себе, 
тада не можемо ни очекивати да нас други цене. А право за то 
вредновање дају нам око 155 улога које вршимо, 200 позитивних 
особина које треба да имамо, 40 функција које вршимо, 50 
компетенција тј. врста и облика знања које се од нас захтевају, 80 
врста и облика учења које реализујемо, и поседовање великог 
обима разноврсног и свеобухватног знања како би могли да вршимо 
своје многобројне улоге и функције, велики број очекивања и захтева 
које нам друштво поставља, и која се од нас очекују и траже, а што 
конкретизујемо, доказујемо и документујено овим истраживањем и 
пружамо јавности на увид. 

У свим досадашњим ставовима „пре компјутерске ере“ глорифи-
ковале се улоге наставника и од њих се захтевало и оно што они и не 
могу, због недостатка способности, мотивације, предзнања, начина и 
величине награде (плате). Међутим, данас постоје и разна  размишљања 
и ставови о њиховим могућностима, улогама, способностима, знању, 
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стручности који се  по нашем мишљењу не могу прихватити, која су 
превазиђена, или бар за сада не одговарају нашој традицији, култури, 
вредностима, педагошком искуству и знању почевши од тога да ће 
посао наставника моћи вршити и нешколовани, необучени, непри-
премљени људи без педагошког знања која су нужна за реализацију 
наставног процеса, да ће га моћи вршити свако, да ће ученик по својој 
вољи одређивати шта ће и како учити, да ће наставник вршити  плаћене 
„услуге“ по потребама и захтевима клијената (ученика) „да школе неће 
бити организоване по нивоима, узрасту, ступњевима, специјалностима“, 
да ће се свако моћи уписати у било коју школу (па и завршити) јер је 
важна „проходност“, да ће знање ученика бити производ њихових 
начина разумевања, да ће они конструисати своје знање, да ће само-
стално учити (без наставника), да ће наставник бити „крив“ за њихов 
неуспех због захтева за „проходношћу“. 

Сматра се да наставник неће бити потребан јер ће ученици сами 
себе водити и одлучивати у вези креирања свог начина учења (на 
пример уз помоћ „он лине“ материјала) да ће бирати који део наставног 
градива им треба и који ће и којим редом учити, на лични захтев ће 
учити „на даљину“. Образовање ће се стицати без одласка у школу, на 
часове у одређене разреде а сматра се да је највећа заблуда доса-
дашњих школа „да је улога школе да даје знање“. 

Због релативно малих надокнада, тј. плата наставни кадар често 
штрајкује, губе се часови и квалитет наставе, постојећи тешки услови 
рада, мала финансијска улагања за образовање условљавају да друшт-
вени положај и статус наставника је веома низак и он све више опада. 
Све је мање заинтересованих за овај позив, а студенти за наставничке 
факултете су већином из ниже средње класе и са релативно мањим 
успехом него што се жели да имају. Многи наставници не раде посао за 
који су школовани и многи паралелно раде и друге послове да би 
допунили свој финансијски буџет. 

Наставници немају своју „лествицу напредовања“ као што то 
имају друге професије, не постоје „платни разреди“ ни одговарајући 
коефицијенти у односу на ниво стручности, дужину стажа, инова-
тивност, услова рада итд. Наставник нема могућности успона тј. 
прављења каријере, а ако и нешто има то је дато у минималном про-
центу у односу на висину зараде и њихов проценат (број) који неке 
погодности може искористити. Успех наставника изражава се у 
њиховом трпљењу, тј. прихватањем постојећег стања и услова рада. 
Наставник теоријски може постати ментор, саветник, службеник у 
неком министарству и у социјалним институцијама. 
 



 447

8. Критички осврт на постојеће стање у филозофији и 
реализацији     садашњег и будућег васпитно–образовног 
процеса 
 
 Живимо у свету у коме је профит основни услов опстанка и 
просперитета. Мотив профитерства појавио се и испољава се и у 
образовном процесу, јер се образовање почело схватати као потрошна 
роба која се износи на „слободно“ тржиште и продаје у зависности од  
потражње и потреба по већој или мањој цени. Квалитет се рекламира, 
али потрошач није „заштићен“. Постоји тржиште у облику разних и 
разноврсних школских и нешколских институција које га „нуде“, 
стручних и нестручних појединаца који га реализују. Јавља се међу-
собна конкуренција, али и мањи или већи „попусти“ да би се придобили 
клијенти тј. ученици. Међусобна борба постаје све жешћа, а понуда све 
многобројнија. Само на „студирању на даљину“ остварују се милиони 
долара, број уписаних се креће и преко сто хиљада заинтересованих, 
што у сваком случају није лоше када би гарантовао и квалитет обуке. 
Форма је задовољена, а производи ће се показати и доказивати. Време 
ће показати своје. Пошто постоји око 80 врста учења свако може наћи 
своје место и улоге у њему. 

Наша анализа показује да је део образовања препуштен утицају 
слободног тржишта профитабилности, конкурентности, економским 
принципима слободне тржишне економије, што све условљава велике 
промене у начинима и облицима реализације образовног процеса у 
свету па и код нас. Школе су постале „колективна предузећа за учење“, 
„центри за учење“ у коме се знање нуди, предаје и продаје. 

Ради се о томе да је тржиште рада, борба за преживљавање, неси-
гурност у трајању радног места, утицало и утиче на целокупну фило-
зофију образовања тј. његове улоге у човековом животу. Неки пос-
тојећи и постављени циљеви образовања су утопија или само жеље 
које се тешко могу остварити. Сматра се да је циљ учења 
одржавање и опстанак на радном месту тј. тржишту рада. Тржишту 
требају радници и то они који ће реализовати и одржавати произ-
водњу и продавати производе. Општа култура се мање тражи и цени. 
Важан је менаџмент тј. да се роба прода што брже, по сваку цену и 
то са профитом. Многи се клањају купцу (ученику, студенту) и 
већина ради за „њихово“ добро. У школама је пребачена одго-
ворност за квалитет учења са наставника и школе на ученика, а 
ученик је тај који одлучује шта ће учити, како ће учити, од кога ће 
учити и то његовим индивидуалним ритмом, способностима, 
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предзнању, могућностима тј. индивидуално, што је све мање или 
више утопија у догледном времену. Ученик процењује квалитет 
школе, наставника, наставне програме, начине обуке. Он не сме 
пасти (плаћа и платио је), и све је подређено „пролазности свих“ тј. 
да се следеће године повећа број уписаних. 

Квалитет знања се не гарантује, иако се добро рекламира. Основ-
ни циљ школовања је живети добро у свом времену. Тржишту не треба 
морал већ профит. Школа пружа услуге а не формира човека. Задо-
вољење потреба за опстанак је основни циљ. Знање вреди онолико 
колико може да задовољи тренутне потребе. Оно је роба, производ, 
услуга, оно се производи, продаје, рекламира, троши, зависи од 
амбалаже. Његов квалитет се процењује по тренутним потребама 
купца (ученика, студента). Масовна продаја знања је циљ, јер 
доноси профит и одржава институцију која га производи. Знање се 
троши у зависности од захтева тржишта. Знање које се не може 
продати нема вредност. Свет вапи за квалитетом знања а попушта пред 
масом и профитом. Добра је она школа која, по замисли оснивача, а и 
ученика, има велики број ученика и где је пролазност већа. Учи се за 
диплому, а не за знање. Последице се тешко виде у садашњем тренутку. 
Ко се боље рекламира, прилив студената и профита је већи. При упису 
на факултете се не води брига о разликама међу студентима у односу на 
њихове интелектуалне способности, предзнању, мотивацији, могућ-
ностима, али сви се хвале већом пролазношћу. Елита не постоји или је 
ретка. Наставно градиво се смањује, предмети се расцепкавају, деле на 
парчиће и често се учи прво крај неке науке а не њен почетак тј. 
основни појмови којим се могу тумачити остали наставни садржаји.  

Разбија се „илузија“ о могућности преношења знања. Свако 
„мора да сам научи“ и да повезује знања. „Сви то могу сами а не треба 
им наставник“. Знање се „осваја“, „конструише се самостално“, „учење 
полази“ од ученика, студената, оно им се не треба припремати и дати. 
„Он ће то сам урадити“. „Организација образовања по ступњевима неће 
постојати“. „Пословима образовања ће се бавити и они који се нису 
припремали (тј. школовали) за овај посао, како институције тако и 
појединци“. „Појединац постаје стваралац и господар сопственог кул-
турног напредовања“. „Учење добија примат над наставом“. По некима, 
ученик је „свемогућ“, не треба му настава, наставник, припремљен 
наставни садржај (Интернет ће му све објаснити). „Неће постојати 
временски, просторни, организациони оквири традиционалног концепта 
наставе.“ „Знање се не може научити од других“. (Цитати из разних 
чланака.) 
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Постоје „ставови“ Болоње да сви треба и могу да заврше 
студије, да су сви исто интелектуално способни, да сви имају одго-
варајуће предзнање, да су сви исто мотивисани, а пролазност ученика 
(студената) је критеријум за квалитет школе. Наставници због тога 
морају да смање критеријуме оцењивања, да повлађују и попуштају 
студентима (јер су платили), или се то од њих захтева или знају да их 
они "процењују" на крају године, због чега могу изгубити посао и 
лиценцу. 

Предмети су сужени, избачене су тешке лекције, и све то има 
„оправдање“. Све се „прилагођава“ ученику (клијенту). Образовно тр-
жиште влада образовним системом, а опстанак школа зависи од 
броја уписаних ученика. Студенти су клијенти које треба што више 
„привући“, а зна се на који начин је то најчешће могуће. Скупљање 
школарине је најважнији циљ неких факултета, од чега им зависи и 
опстанак. Захтеви тржишта и економије владају факултетима. Обра-
зовање се налази у чврстим рукама економских закона. Вредносне 
норме студената и наставника су измењене и често су поремећене. 
Наставници не оцењују већ само дају предлог „оцене“. Проблем недо-
личног и неморалног понашања студената није ни теоријски ни 
практично, а ни законски решен. 
 У присутним ставовима о школи будућности већина ставова, који 
изгледају као нови, у ствари су ставови које историја педагогије познаје 
од својих првих дана и који су само изречени на другачији начин, 
прилагођени постојећој идеологији и начину организације света. Инди-
видуална настава, индивидуално учење, самоучење, активно учење, 
разноврсност наставе, информациона технологија, медији, усмереност 
на ученика, претрпаност наставног градива, потреба за практичним 
радом, припрема за живот, друштво знања, учеће друштво, чак и став да 
„учитељи уче од деце“ су постојали скоро увек, само им се придавао 
мањи или већи значај, улоге и могућности реализације. Ново је то што 
су сада дата или се дају многа обећања у стилу да „сви све могу“, „да 
нема разлика“, да сви могу да уче, „да су сви креативни“, „да свако 
може постати вођа“, да сви имају таленте и исте способности. „Сви су 
исти“. „Сви имају иста права“, могућности, мотивацију, да сви у току 
учења врше истраживања „откривања“, самостална закључивања и 
да изграђују „своје“ мишљење, „свој“ свет, да све могу и треба да 
критикују, да је знање само роба која се узима према личним 
потребама, да је наставник само услужни радник ученику, да се све 
може решити дијалогом, групним, тимским и партнерским радом, да сви 
треба да су сервилни, да не морају ићи у школу, да могу без наставника 
да уче на плажи, у возу, аутомобилу, кући, да неће постојати нивои 
школовања, да се свако може уписати без препрека, да га читав свет 
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чека да га запосли и да добија разне бенефиције, да треба укинути 
школску обавезу, да сваки појединац треба да има свог наставника, да 
ће постојати и холограмски наставници, холограмско учење (х-учење – 
х-леарнинг), роботске школе – роботи едукатори, Ф школа (фанта-
стична, футуристичка школа), али ће постојати и Фаст фоод школа (брза 
и нездрава школа) и разни неприхватљиви начини понашања младих, 
итд. 

У радовима има дивних идеја, али идеја у облику маштања, 
придајући свим људима свемоћ, избегавајући чињеницу да ипак постоји 
разлика међу њима. Сви људи  имају исти облик главе, али не и исте 
садржаје у њима. Обећавање људима и деци сва могућа  права, не пита 
се да ли су она могућа и ко ће их испунити. У наставнике се заклињемо, 
а нивелишемо их на различите начине у стилу да сви могу бити 
наставници „само ако добију то место, не треба им школа ни обука". 
Наставници могу бити помоћни наставници који нису ни чули ни за 
наставу, обуку, учење, педагогију, методику, дидактику, психологију, 
ни за педагошке принципе, итд. 

Не мора се ићи у школе и школске институције, не мора само 
школа да образује, постоје и информативни, формални и неформални, 
облици учења, где све човек може сам да научи. Не требају ни 
усмеравање, нивои и ступњевита обука, критеријуми шта ће и када 
учити, разумети, могуће је поставити и питање знају ли ученици шта 
треба да знају. Да ли ће дечје жеље, потребе и интереси одлучивати шта 
ће они учити и шта треба да знају. 
   
9. Закључци 

 
Све наведено показује да се образовни процес темељно мења, али 

шта ће то бити зависи и од нас тј. педагогије. Изнети ставови се не могу 
и не требају генерализовати, али чињеница је да постоје и утичу или 
могу утицати на начине, методе и квалитет наставног рада, и на начин 
мишљења наставника. 

Већина наведених идеја, ставова и мишљења су мање или више 
исхитрена, или су само жеље и предвиђања, али бар за сада оне су за нас 
утопија, што не значи да нису добре, ако су, и кад буду могуће. Али 
ипак не смемо стајати у месту. 
 Наставници су кључеви, фактори, чиниоци, услови, узроци од 
којих зависи крајњи успех или пад сваке реформе образовања. 

Наставни планови и програми чине садржај, облик, форму, начин 
реализације неке реформе, а наставници су ти који ће је остварити, 
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умањити њену вредност. Све реформе се базирају на мењању садржаја, 
планова и програма, а „мењање“ наставника је било у другом плану. 

Ако школа пружа „услуге“ – пружаће оно знање које  некоме 
треба и одвијаће се чисти купопродајни процес па и начин 
комуницирања. Свако ће тражити и узимати оно знање која му требају 
тј. знања за неку сврху и то у оној мери која ће решавати само постојећи 
проблем или се може употребити за неки специфични облик рада. Које 
и какве ће услуге школа пружати зависиће од тржишта тј. купаца 
(ученика). Школа ће бити „ предузеће“ које ће  нудити своју робу по 
свим законима тржишта а користиће рекламу да улепша квалитет својих 
услуга. „Амбалажа“ знања ће утицати на избор и куповину а квалитет ће 
бити прилагођен купцима. Можда ће овако и бити, уколико просветни 
радници не осмисле систем васпитања и образовања 

Продајно услужна филозофија „купац је увек у праву“ не би 
требала да се примењује у васпитно-образовном процесу у стилу „уче-
ник је увек у праву“. Однос продавца и купца тј. наставника и ученика 
мора да се заснива више на обостраном поштовању и цењењу, а не на 
израчунавању величине „зараде и профита“. Друштво и наставници 
улажу знања у ученике због обостране користи и вредности, а њихови 
односи су засновани на људским тј. хуманим критеријумима понашања, 
док је у трговини то реткост. Љубав наставника према ученицима није 
иста као „љубав“ продавца према купцу. 

Значи, основно питање на које морамо или је потребно одго-
ворити је: Како створити (формирати, обучити) наставника - будућег 
узора; да ли је то уопште могуће и како да се вратимо у реалност у 
односу на сва очекивања и захтеве који му се постављају. Ако то не 
будемо могли, онда је могуће, а сматрамо и нужно, захтевати од 
друштва, сродних струка и професија, родитеља, власти и слично да им 
се призна и прида важност и приоритет њиховог посла, да се адекватно 
награде у складу са обимом и квалитетом свога рада, да се призна 
нужност њиховог постојања и улога и функција које врше, али не само 
декларативно, јер је очигледно да постоји криза тј. умањивање значаја 
ове професије и мотивације за њу.  
 
 Напомена у вези литературе 
 
 У конципирању овога рада вршена је анализа великог броја 
радова објављених у домаћој и страној педагошкој стручној литератури. 
Пошто поједине ставове који су изражени у њима чешће дајемо у 
негативној конотацији, нисмо наводили њихове ауторе и радове из 
којих смо их преузели, сматрајући да њихово неприхватање у нашој 
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актуелној педагошкој пракси и у нашим условима и могућностима 
реализације, не значи и њихову нетачност у целини и под другим 
околностима. Читаоци могу сами проценити њихов квалитет, 
примењивост, прихватљивост и вредност за нашу педагошку праксу и у 
нашим условима и могућностима реализације. 
 
Acad. Mirceta Danilovic 
 
 
A TEACHER AS A ROLE MODEL, IDOL, IDEAL – THE CRISIS OR 

THE RISE OF TEACHERS PROFESSION 
 
Abstract 
The topics of research: 1) Requests and expectations of the society from teachers 
comparing their working qualities and tasks fulfillment, 2) Personal characteristics 
that teachers should have and that conditioned and increased the quality of their 
work, 3)  Roles and functions that teacher do in teaching now and will do in future, 
4)  Competences – types and volume of knowledge that teacher should have, 5) 
Forms of professional development, and which will show weather the teacher 
should be an ideal or measure of perfect and versatile educated person, due to 
numerous requests and expectations of the society – which is not seen in any other 
profession. 
As opposed to that, there are states that the teacher’s profession enter its crises 
and that there is tendention of minimisation the roles, importance, status and 
teacher’s function which will diminish the quality of educational process now and in 
future. 
Key words: roles and functions of teacher, teacher’s competences, teacher’s 
professional development, the future of education. 
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Проф. др Стана Смиљковић1 
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МОТИВАЦИЈА УЧЕНИКА МЛАЂИХ РАЗРЕДА У 
НАСТАВИ ЈЕЗИКА И КЊИЖЕВНОСТИ 

 
 Резиме: Познато је да сва наша знања из различитих области брзо 
застаревају, као и начини и облици рада у настави, те је неопходно перманентно 
изналазити путеве које ће ученици млађих разреда прелазити до знања примереног 
њиховом узрасту. Отворен и критички дух код ученика омогућиће ефикасније 
сналажење у условима савременог света и цивилизације. То ће се постићи таквом 
организацијом наставе која у центар наставног процеса ученику уступа прво место у 
циљу развоја његових психичких способности, пре свега, мишљења, памћења и 
емоција. Матерњи језик и књижевност више од осталих предмета, пружа 
могућности за другачије облике рада путем разноврсних мотивационих задатака и 
поступака. Индивидуализована и диференцирана настава, групни облик рада, рад у 
паровима, пружају могућности младом реципијенту да уђе у суштину језичког 
система и открије значења књижевног текста који је тим језиком написан. Значајну 
улогу у мотивисању ученика за читање и уочавање естетских вредности дела има 
наставник. У овом раду задржаћемо се на примерима мотивације и подстицања 
креативности ученика као услова успеха у школи и ваншколским активностима. 

Кључне речи: Мотивација, ученик, успех, матерњи језик, књижевност. 
 

Увод 
 
 Полазећи од циљева и задатака наставног програма које треба 
остварити, главни носилац наставног процеса – наставник или учитељ, 
поштује психолошке основе учења, мишљења и говора ученика млађих 
разреда, усклађује методе рада према узрасту и градиву језика и 
књижевности како би постигао разноврсност у раду и тиме мотивисао 
ученике на размишљање и буђење радозналости. На тај начин ће 
стваралачка машта ученика доћи до изражаја чиме ће се књижевни 
текст богатити, племенити и дипуњавати личном перцепцијом. Осим 
тога, велику мудрост, осим знања, треба да поседује наставник како би 
ученику млађих разреда основне школе подстакао животну енергију 
којом ће он себи, а и осталима у разреду, уз више мисаоних операција, 

                                                 
1 stasmiljkovic@yahoo.com 
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доживети и протумачити значења речи и реченица при читању и 
слушању, да би потом могао дограђивати светове, људе и крајеве које се 
сликама речи стварају. Тако ученик учи да машта и мисли у сликама 
које књижевно дело и језик у њему пружају. Подстакнут својом личном 
мотивацијом и жељом да себи подари лепоту више, а то чине деца и пре 
почетка школског учења слушањем, читајући, ученик спољашњи свет, 
догађаје и ликове усваја и преиначава у унутрашњи. Тиме он постаје 
креатор усмених вежби, писмених састава или слободног литерарног 
изражавања. Уз значајну подршку учитеља, кроз различите облике рада 
на часовима, ученици схватају да у животу, учењу и раду било које 
врсте нема модела, као ни у једном моменту за време часа интер-
претације новога градива, или обнављања и усавршавања наученог. 
Књижевно дело, у овом случају, намењено деци, представља својеврсну 
комуникацију из које израња низ загонетки. Њих ученици решавају у 
зависности од својих способности, интересовања и знања. На тај начин, 
лепоте којима ће младо биће бити прожето читањем и говорењем, 
допринеће да се код њега створи и изграђује укус. Ученик ће почети да 
управља речима дочаравајући, при том, своје духовне светове. Нежни 
трагачи књижевних текстова – деца – за трен прекидају истинске игре и 
крећу својим мислима у игру која је плод скривених жеља, плод ума и 
душе детета жељног знања. 
 
1.Примери креативне мотивације 
 
 Човек читањем богати своја сазнања о прошлости, информише се 
о научним, техничким и културним достигнућима. Писана реч открива 
читаоцу најтананија осећања стваралаца, токове развоја људске свести и 
еволуцију научних сазнања која представљају основу за нова открића. 
Духовни раст младог бића не може се замислити без читања, у чему 
незаобилазну улогу има учитељ који мотивише ученике за читање и рад 
на књижевно-уметничком или научно-популарном тексту, открива 
специфичности књижевне речи у мери коју одређује психофизички 
узраст и програм рада. Таквим односом према књижевности и језику 
ученик ће успети да оживи слике игарa у двориштима и баштама или 
скривеним одајама, кренуће, заједно са књижевником и учитељем у 
сусрет песничкој игри створеној песмом, причом, бајком или романом. 
Као што јунаци ових жанрова трагају за пријатељима и откровењима 
тајни, тако и деца, млади читаоци осмишљавају своје тајне путеве и 
допиру до лепоте која ће их понети. На том истраживачком путу 
ученике никада не напушта текст писца на који их упућује учитељ, а 
они, притом, дограђују и домаштавају оне сцене и догађаје који су их 
узбудили и понели загонетном свету. Речи учитеља, али и речи 
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књижевника, као споне између писца и читалаца, омогућавају да се 
многе загонетке препознају и реше. То је моћ која се још од најранијих 
дана школовања почиње формирати током остваривања наставних 
садржаја, уз примену облика рада који теже актуелном у настави, и 
савременом у приступу личности ученика. 
 За успешну рецепцију књижевног дела неопходна је машта 
читалаца којом се откривају бројна значења преко порука које књи-
жевник као стваралац шаље. У том процесу, рецепција је индивидуална, 
као и доживљај. Уколико се на наставним часовима коришћењем ових 
савремених облика рада успоставља комуникација на релацији писац–
књижевно дело–читалац, увек ће постојати могућности за ново читање и 
доживљавање симболике књижевног текста и његовог језика. 
 Велику улогу у формирању креативне личности ученика млађих 
разреда има и облик самосталног и стваралачког рада, како у интер-
претацији књижевноуметничих текстова, тако и у сазнавању језичко-
правописних правила. Да бисмо наша тврђења показали на конкретном 
примеру, можемо се задржати на ауторској бајци која као жанр заузима 
значајно место у програмима књижевности за млађе разреде. За 
успешност рецепције, неопходно је уочити разлику између народне и 
писане (ауторске) бајке и открити њену уметничку и васпитну вредност. 
Богатство тема и мотива, поетски језик осавремењен модерном дечјом 
лексиком, необични и чудесни  догађаји и јунаци и симболика, 
доприносе да се бајком богати дечја фантазија и речник. 
 Читајући ауторске бајке ученици ће долазити до сопствених зак-
ључака у процесу изналажења логичких целина, формулисања наслова, 
уочавања особина јунака и тумачења и разумевања њихових доживљаја, 
борби и неприлика. Код ученика се кроз интерпретацију буди 
стваралачки дух у моментима када покушају да продуже или скрате 
бајку, опишу предео који је у бајци приказан оригиналним језиком и 
стилом, или измисле догађај који ће, по њиховом мишљењу и схватању, 
одговарати разрешењу драме или радње. 
 Учитељ-интерпретатор, уз поштовање захтева наставног прог-
рама, уважава психолошке основе учења, мишљења и говора деце 
млађег школског узраста, тексту ауторске бајке прилази истраживачки, 
чиме подстиче ученике на размишљање и буђење радозналости. Уко-
лико стваралачка машта ученика дође до изражаја, наставник ће 
појачавати доживљај захтевом да се одвоје чудесни од фантастичних и 
реалних елемената, да се објасне функције натприродних јунака (веш-
тица, ала, дивова, вила, змајева) и њихово место у развоју догађаја бајке. 
Током интерпретације одвајаће се елементи бајке, а поступком синтезе 
ти елементи ће успоставити комплетну структуру. 
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 Свака бајка је нови доживљај за ученике те ће питања која их 
подстичу на размишљање за разговор допринети да се створи бајколика 
атмосфера у којој ће се они сјединити, симболично речено, са природом 
и животом у њој. За трен, за само један трен одвојиће се од реалности и 
светове животиња и биљака посматраће својим духовним очима. 
Њихови одговори и тумачења потврдиће колико су успели да светове 
ове бајке освоје дорађујући поједине сцене у својој машти, сједињујући 
свет природе, и свет детињства у јединствени доживљај. Аутономност 
текста ауторске бајке, као и слобода у тумачењу и примању симболике, 
хумора, дескриптивних и лирских елемената, показује присуство 
стваралачког рада ученика. Естетским доживљајем побуђује се интелект 
ученика јер бајке, и остали жанрови у школској лектири треба да пред-
стављају праве изворе лепе речи, ризнице мудрости која ће се из речи и 
значења непрекидно точити и уливати у дечје душе. У фази самосталног 
поистовећивања са јунацима, ученик постаје креатор, стваралац, тј. 
субјекат који прима књижевну реч. 
 Дете као реципијент поетске уметности не само прозе, учи кроз 
игру, и кроз игру ствара. Нови садржаји са којима се оно среће при 
читању не буде само радозналост, већ богате речник и искуство које ће 
дете покушавати да преноси усмено или писмено. Тако ће ученик, 
путем маште, игре речи, грађењем слика и дочаравањем ритма успети 
да открије и оне компоненте песме које се речима и стиховима не могу 
исказати. 
 Ученик се, читањем песме која је саставни део програма књи-
жевности, сусреће са лирским јунацима, а најчешће са доживљајем који 
се путем речи и стихова претаче у слике које иду по одређеном ритму, 
или су озвучене римама. Слободни стих зове ученике у игру, лирска 
изненађења, у доживљај хумора и безграничне фантазије. Раздрагана 
природа детета доживљавањем песме успеће да схвати, у складу са 
својим искуствима, динамичну природу лирског текста или човека који 
је њен творац, разуме њене покрете, њен живот. Животу песме 
доприноси чудесност речи и израза, слобода која шири границе мисли и 
води у поетску игру читања и казивања. 
 Комуницирајући са полисемичном структуром песме, млади 
реципијент схвата колико је спреман да га оплемени и обогати. Осим 
учениковог личног доживљаја песме, велику улогу има учитељ који ће 
се својом сензибилном природом приближавати ученицима таквим 
питањима која ће представљати креативан дијалог на часу или састанку 
литерарне дружине. Том способношћу размишљања и мишљења ученик 
развија машту да визуелно и аудитивно доживи смисао речи, развија 
слух за примање поезије песме као врхунског доживљаја. 
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2.Мотивациона улога учитеља у развијању љубави према 
књизи, читању и писању 
 
 Различити су извори са којих деца могу да заволе књигу, а 
учитељ је личност која ће те изворе усмеравати срцу и мислима детета, 
помагати му да открије лепоте у којима ће уживати. Књиге осветљавају 
тамне вилајете човекове душе, одгонетају животне тајне. Специфичном 
употребом стилско-језичких средстава откривају патње и радости, 
живот и смрт човека. Оне представљају ризнице мудрости јер их је сам 
живот исписао, а човекова мисао заоденула језичким рухом и духом. 
Миленијумска сазнања читају се из књига, генерације уче и поправљају 
живот са њима и уз њих. Прониче човек у тајне које су недокучиве, 
тумачи људске боли и страдања, сложене структуре људске душе.  
 Први сусрет са књигама почиње у моменту када млада бића 
науче слова. Тада себи припреме пут који ће прелазити како би допрли 
до источних и западних даљина, до васионских и водених тајни. Понире 
дечја душа у скривене и дотад неоткривене лепоте, одушевљава се 
сазнањима о природним и друштвеним појавама, игром као главном 
смерницом којој тежи. Прве прочитане странице, написане прве песме и 
приче, одгонетнуте загонетке, драматизоване игре садржане у тексту, 
биће право богатство, уз богатство мисли и емоција креативног учи-
теља. Он ће својим приступом и поступцима, својом двоструком 
љубављу – према човеку и уметности речи, откривати свет и његове 
животне слике, осветљаваће деци млађих разреда путеве по којима се 
крећу људи, деца, светови ситних животиња. Те путеве које исписују 
књиге за децу наткриљују змајеви и чудесни облаци, надлетају 
златокриле птице и бели славуји, обасјавају сунчеви и месечеви зраци, 
трепере звездани простори, дрхте ноћне сенке. Чују се гласови невид-
љивих бића, одјекују даљине загонетним ехом, бескрајна хармонија 
звукова излази из прочитаних реченица и страница. 
 Учитељ је психолог, поред тога што је љубитељ лепе речи и њен 
тумач, јер наступа пажљиво и обазриво при избору књига, правих књига 
које ће ученицима учинити задовољство, пренети их у свет књижевних 
лепота и прекрасних игара којима обилују књиге за децу различитих 
жанрова. Он чита задовољство и радозналост из дечје душе, креативним 
и спонтаним разговором о књизи, бележи дечја запажања и инте-
ресовања, начин тумачења доживљаја јунака, појава у природи, даљина, 
свеукупног света. Најбољи пут којим учитељ може допрети до дечјег 
доживљаја света из прочитане књиге је језик, усмени или писмени, 
којим дете саопштава ток својих мисли. Тако он стиче сазнање о 
богатству лексике која је у активној употреби. На тај начин, учитељева 
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искуства стечена током школовања, јављаће се у новим функционалним 
односима. 
 Проницљив и у лепу реч заљубљен учитељ, сваког часа, сваког 
дана настојаће да богати дечја сазнања путем буђења радозналости 
препорукама нових издања књига за децу, најновијих бројева дечје 
штампе, разгледањем изложбе књига познатог писца, сусрета са књи-
жевницима и њиховом живом речју, посетама музеј кућа књижевника. 
Непоновљив је доживљај сусрета са човеком који ствара за децу, који се 
са децом дружи и игра путем песме, приче, романа; који поклања свој 
стваралачки дух и део себе како би децу насмејао, оплеменио, обогатио 
дечји свет. Тај песник који у сусрету са децом подели своју радост и 
бригу, насмеје се и нашали, може пробудити скривене клице из којих 
настају дечја књижевна остварења. 
 Учитељ који треба да буде организатор таквих сусрета, посматра 
дечји доживљај песника и његових књижевних остварења, подстиче 
децу да читају његова дела, рецитују пред њим, казују на свој, изра-
жајни начин, текст уметника. Ученици на таквим сусретима потпуно 
предају своје мисли и осећања књижевнику, живе једно кратко време у 
свету литерарне речи, на свој начин осећају песников дух, покушавајући 
да разумеју себе. 
 Окретање сопственим емоцијама знак је да су пронашли пут 
задовољења духа, осетили лепоту која ће им украсити доживљај. Звук 
песме или приче коју ученик чује из уста песника, дружење са њим, 
руковање и добијени аутограм, развиће духовну потребу, нарочито код 
обдарене деце да и сами нешто искажу речима, напишу, не би ли 
копирали песника, тога има, али и описали или дочарали, речју песника, 
узбуркана осећања. Тај корак ка доживљају садржине књиге представља 
прву степеницу у развоју естетских осећања деце читалаца. Учитељ им 
је омогућио доживљај, упутио у праву лепоту препоруком књига 
књижевника. Покренуте емоције служиће као подстицај за читање и 
писање, за богаћење речника и мисли. 
 Учитељ користи аутономност у раду, те наставу посматра као 
облик комуникације између ученика и изворног књижевног дела. Поред 
књижевних дела предвиђених школском и домаћом лектиром, предлаже 
ученицима, нарочито оним који имају књижевни укус и специфичан 
доживљај језика, дело које ће побудити дечју радозналост и покренути 
његову машту. Добро истанчан укус учитеља, његов сензибилитет и 
љубав према послу и деци омогућиће и прави увид у литерарно ства-
рање за децу, не само код нас, већ у Европи, и свету. Добра процена 
вредности књижевног дела за децу допринеће и успеху читања, а потом 
дијалога и дискусије, развијању и изграђивању става ученика према 
лепотама које они индивидуално откривају и интерпретирају. 
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 Добро изграђен литерарни укус учитеља оплемењен лепом речју, 
мелодијом и језиком дела као и елементима других уметности, мани-
фестоваће се од првих сусрета са ученицима. Његове емоције које је 
књижевно дело покренуло, мисао и језик којим их исказује, мелодија 
која ће их обојити, деловаће на децу. Млади рецепијент ће са уживањем 
слушати учитеља, а будући учитељ треба да буде таквих опредељења и 
хтења. Иако почетници у доживљају књижевног дела за децу (најпре 
бајки, басана, песама и прича), а касније и бајковитих романа, збирки 
песама и прича, ученици ће схватити да је то један свет духа који код 
учитеља постоји и који их привлачи. У почетку неће моћи језиком да 
искажу своја осећања дела која је учитељ узбуркао, али довољно је да 
их упијају и њима се богате. Онда када и млади читалац покуша да о 
неком лику или доживљају каже своју мисао или осећање, невештим 
језиком уобличи доживљај - на путу је да потпуно открива лепоте које 
му се из књижевног дела наметну. 
 Стваралачким читањем и препричавањем, не само на часу, 
ученици ће развијати машту и мисао која ће им бити главни пратилац у 
писању, у развијању литерарног израза. Жеља да напишу песму, опишу 
доживљај и догађај, писмено препричају анегдоту, подстиче ученике да 
траже адекватан израз, употребе подесан стих или реченицу. Исто-
времено, бирајући најбоље речи којима ће осветлити своју, дечју душу, 
ученици глачају стил, проналазе у свом активном речнику речи којима 
придају литерарну димензију. И онда када покушавају да то чине сами, 
ипак изађу из своје дечје литерарне радионице и потраже савет учитеља. 
Он је личност којој може да се повери стварање, да се пред њим отвори 
душа и бираним речима искаже емоција. Школован, обдарен и креа-
тиван учитељ процењује, поправља и саветује младе ствараоце, 
подстиче њихову мисао новим идејама, коригује језик и изоштрава стил 
писања. У том случају већ прелази на терен рада са даровитом децом. 
Она одскачу у напредовању од својих вршњака. Са њима треба опрезно 
радити и поступати јер се никада не зна која ће се врста даровитости 
манифестовати. Бројни су примери раног откривања, али правила нема 
јер се способности јаве када се одређени услови остваре. Оне су попут 
чуда, или како Андрић каже: "Изнутра треба расти, ћутке и неприметно 
напредовати и у прави час се зауставити." Даровити појединац ће тим 
скривеним духовним силама проћи кроз многе тешкоће, али ће успети 
да пронађе себе и своје путеве до циља. 
 У учитељевом раду на откривању даровитих појединаца нема 
образаца. Интересовања из истих или сличних области могу се на 
различите начине разоткривати и неговати. Нпр. у току савлађивања 
језичког градива ученици вежбају и своје мишљење, откривају везу 
између језика и осећања, креативно, у писменим или усменим вежбама 
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то примењују, лако успостављају дијалог и умеју да саслушају говор 
другог, развијају осећај да схвате и разумеју другог. На тај начин се и 
њихова духовна личност богати. Личност ће се богатити не само у 
контактима са даровитим, већ и у њиховом упознавању и проучавању 
личности, приближавању ставова или смисла и стила рада. Осетиће се 
потреба за продубљивањем сазнања, стварањем нових идеја, креа-
тивним анализирањем свог и других мишљења, једном речју, потреба са 
самообразовањем које ће имати функцију креативности. 
 Одмереност и стрпљивост у раду са децом на развоју литерарних 
способности треба да краси учитеља, човека коме су ученици при-
вржени. Он ће тако бити не само прави васпитач, већ и човек широког 
срца кога ће ученици доживотно памтити, њихов духовни вођа. Његова 
општа култура говориће о њему уколико будућим генерацијама дарује 
здраву мисао и лепоте до којих се долази упорним трагањем по језику 
књижевних дела и мислима великана писане речи. Само таквим 
начином рада и односом према ученицима-активним личностима у 
настави потврдиће се и стара византијска мудрост која гласи: "Када се 
стекне одговарајуће образовање и развије проницљивост, тада душа 
налази своју истинску лепоту и поима дубље тајне." 
 
Закључак 
 
 Савремена настава новога миленијума тражи знање које је одмерено 
узрасту ученика, па самим тим, утиче на формирање њихове личности. То 
значи да знања из осталих области, посебно из језика и књижевности које 
ученици примају, морају бити оперативна и стваралачка. Различити начин 
приступа сазнањима омогућавају учитељу нови однос према ученицима и 
упознавању њиховог духовног света. На раном школском узрасту може се 
уочити израженија радозналост деце, интересовање за читањем књижевних 
дела за децу, добра концентрација у решавању задатака језичке природе, 
жеља да се језички израз, усмени или писмени, обогати, као и способност 
памћења и коришћења већ стечених знања. Током рада на остваривању 
циљева и задатака програма предмета књижевности и језика, учитељ, а 
касније и наставници, пратећи савремене тенденције развоја друштва и 
науке, треба да настоје да што већем броју ученика омогуће учење кроз игру 
у оквиру наставе, како би у ваннаставним и индивидуалним активностима 
могли исказати своје способности. 
 Знајући од коликог је значаја правилна рецепција књижевног 
текста или језичког садржаја, сагледали смо улогу учитеља у мо-
тивисању ученика за сазнавање књижевног дела. Он је основни 
покретач креативног доживљаја код ученика. Љубав наставника према 
позиву и деци, његово непрекидно трагање за литературом, доприноси 
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да се и сами ученици активирају и тиме одбране постављено тројство: 
књижевно дело – ученик – настава. На тај начин се и савремена настава 
иновира, не само на реалицији ученик-наставник, већ и спремношћу 
наставника и ученика да успоставе стваралачки дијалог. 
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Motivation of lower elementary schoolchildren in teaching language and 

literature  
 
Abstract: It is well known that all our knowledge in various fields 

becomes obsolete very quickly, as well as ways and forms of work in the 
classroom, therefore it is necessary to permanently reveal paths that lower 
elementary schoolchildren shall pass while reaching knowledge adequate to 
their age. Open and critic spirit of pupils will help them to get accustomed 
more efficiently to conditions of modern world and civilization. This shall be 
achieved with teaching organization where the student takes central position 
in the teaching process with the aim to develop his spiritual abilities, first of 
all thinking, remembering and emotions. Native language and literature, more 
than any other school subjects offer possibilities for different forms of work 
through a number of various motivational tasks and procedures. 
Individualized and differentiated instruction, work in a group, pair work, 
offer young recipient possibilities to get into the essence of language system 
and find out the meaning of literary text written in that language. Important 
role in motivating students to read and notice aesthetic values of literary work 
belongs to the teacher. In this paper we shall deal with the examples of 
motivating and stimulating students’ creativity as important condition for 
success in school and activities outside school. 
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ПРОФЕСИОНАЛНИ ИДЕТНИТЕТ НАСТАВНИКА И 
ЊЕГОВ ПРОФЕСИОНАЛНИ РАЗВОЈ 

 
Апстракт 

Фундаментално образовање наставника и њихово усавршавање, уско су 
повезани са питањима схватања њиховог професионалног идентитета и 
професионланог развоја. Истраживања наставниковог професионалног идентитета 
развијала су се у три правца: истраживања чији предмет је био процес формирања 
професионалног идентитета наставника, истраживања чији циљ је био проучити 
карактеристике наставника, које одређују професионални идентитет, и у трећу 
групу која је испитивала субјективни доживљај професионалног идентитета код 
наставника. Задатак овог прилога није да пружи коначне одговоре на питања везана 
за професионални развој и идентитет наставника, него да створи оквир за 
разматрање бројних и отворених питања везаних за мисију наставника, његова 
професионална уверења, његове улоге, компетенције, и на крају на карактеристике 
његовог педагошког реаговања и понашања и датом школском окружењу.  

Кључне речи: професионални идентитет наставника, професионлни развој 
наставника, компетенције наставника 
 
Увод 
 

Професионални идентитет и развој наставног кадра је актуелна и 
централна тема у бројним европским образовним системима. У оквиру 
тога организују се истраживања (Влоет В.Хуијгевоорт, 2006.) са циљем 
да додју до одговора на питања као што су: 
• Шта је то што чини идентитет наставног кадра, и које вредности, 

стандарди и педагошки концепти чине основу, њиховог васпитно-
образовног рада и процеса поучавања, 

• Да ли они имају јасну визију сопствених компетенција, својих 
професионалних квалитета и професионалних слабости, 
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• Да ли имају свест о карактеристикама и квалитету сопсвеног профе-
сионалног искуства, сопствених професионалних осећања, мотива и 
карактеристика улоге која се од њих у васпитно-образовном раду 
очекује, 

• Да ли знају оптимално користити и дизајнирати васпитане ситуације 
и методе поучавања, засноване на педагошкој науци, и на научним 
знањима о процесу формирања и развоја идентитета ученика, о про-
цесу развоја критичког и креативног мишљења ученика, и о процесу 
његовог моралног развоја, 

• Да ли имају развијене компетенције, које ће им омгућавати да 
сврсисходно учествују у водјењу образовне политике и активности 
везаних за организациони развој школе. 

Питање професионалног идентитета је од значаја, не само за нас-
танвике који имају богато искуство, него и за процес њиховог фунда-
менталног образовања, за процес увођења у наставну праксу, као и за 
процес каснијег формирања и моделовања тог идентитета. Наиме, 
професионални идентитет је субјективна пројекција наставника, везана 
за његово схватање улоге наставника, као и пројекција те улоге у оквиру 
одређеног образовног система (Келцхтерманс, 1994, 2007.). Кроз интер-
акцију са другима, наставици схватају улоге других, али истовремено 
развијају свест и о сопственим улогама и могућностима деловања према 
окружењу. (Беијаард, Меијер & Верлооп 2004, стр..107-108).  

Новије психолошке теорије личности тумече “селф” као 
идентитет, који особа има о себи, у специфичном контексту, и у датом 
времену. Дакле идентитет је “организовани процес конструисања зна-
чења” који се заснива на индивидуалним професионалним (или 
образовним) искуствима, и који се мења у односу на професионално 
окружење, и на дужину професионалног искуства (Hermans  & Hermans-
Jansen, 1995). Kalchtermans (1994 стр.107) сматра да је професионални 
развој наставника резултат целоживотног учења, чије су карактеристике 
конструктивност, контекстуалност, интерактивност, узајамност и дина-
мичност.  

 
Карактеристике професионалног идентитета 
 

Схватање професионалног идентитета и професионалног развоја 
подразумева разматрање одређених питања, како што су: шта је то 
професија, да ли је делатност наставника професија, које су најбитније 
карактеристике наставничке професије, па самим тим и питања ди-
мензија, које битно одређују професионални идентитет наставника, и 
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фактора који доприносе његовом професионалном развоју. Разматрање 
наведених питања, према бројним ауторима, који су проучавали про-
фесионални идентитет наставника, представља предуслов за уна-
пређење квалитета обазовања наставника, дакле његовог иницијалног 
образовања и касније професионалног развоја, али и услов унапређења 
квалитета његовог рада у процесу васпитања и образовања. 

 
Карактеристике професионалног идентитета 
 

Према савременим истраживањима (Beijaard,Meijer & Verloop, 
2004) професионални идентитет наставника: 
• представља динамичан процес развоја који се остварује, у оквиру 

наставникове континуиране интерпретације и реинтерпретације соп-
ственог искуства, 

• подразумева интеракцију између личности и професионалног кон-
текста у коме ради, 

• представља сложај од више различитих под-идентитета, који су 
мање више, један са другим у хармонији, и 

• идеално би се развијао уколико се заснива на самосталност и 
самоусмеравању, дакле, у остваривању активне улоге наставника у 
сопственом профеисоналном развоју. 

Професионални идентитет односи се на личност у оквриру про-
фесионалног контекста, што значи да се истовремено односи: на утицаје 
професионалне слике коју особа има о себи ( која је резултат онога шта 
наставници индивидуално сматрају да је битно и важно у њиховој 
професији, шта се може назвати и добром наставном праксом (вред-
носна димензија), и на утицај очекивања других из радног окружења и 
прихваћене слике у друштву, о томе шта наставник треба да зна, и шта 
треба да буде способан да уради (друштвена димензија).  

У постојећим студијама и истраживањима, професионални иден-
титет наставника се схвата као сложај одређених релативно чврстих 
карактерисика личности наставника, али и као динамични процес 
континуиране наставникове анализе карактеристика сопственог рада. 
(Hermans & Hermans-Jansen, 1995; Sfard & Prusak, 2005; Connellu & 
Clandinin, 1999). Дакле, то је процес настајања и мењања, који исто-
времено обухвата наставника као човека, личност, особу, и његову 
праксу, његов рад у васпитно-образовном процесу. 
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Према неким истраживачима, на процес развоја професионалног 
идентитета (Teyne, 2004; Snoek,2004; 2007) најснажније утичу рана 
искуства у образовању, иницијално образовање наставника и 
иницијално моделовање њихове улоге, прва искуства у наставничкој 
каријери, и утицај значајних других у критичким периодима и 
моментима њиховог професионалног развоја. Ериксон (1968) сматра да 
се снажнији развој професионалог идентитета остварује почев од 
адолесцентног периода, али исто тако сматра, да на идентитет треба 
гледати као на процес, који се остварује у току читавог живота 
личности, и да се на овај феномен самим тим не може никад гледати као 
на продукт, резултат или као на стање, него увек на процес који је 
постојао, и који постоји, у виду трансакција индивидуе са радним 
окружењем. 

Дакле, професионални идентитет настаје у виду професионалног 
дијалога индивидуе са радним и социјалним окружењем.У социјално-
радном окружењу наставници могу остваривати и доживљавати односе 
хармоније, тензије, одбојности,или конфликте, посебно уколико се не 
уклопе у постојећу организацијску климу, и уколико желе нешто да 
мењају ( да буду реформатори). 

Уколико имамо у виду радно окружење (професионални кон-
текст у коме почиње да се учвршћује идентитет наставника) одлучујућу 
улогу у процесу развоја идентитета имају наставникова очекивања о 
сопственој улози (Verloop, 2003; Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). 
Наведена истраживања су показала, да се ту ради пре свега о иде-
ализованим перцепцијама радних задатака, и да се оне понекад дуже, а 
понекад веома кратко, одржавају. Учвршћивање наведених идеала 
зависи ће даље, од професионалне мотивације наставника (интринзичне 
или екстринзичне) и од радног окружења: пројекције наставникове 
улоге, коју имају школски лидери (директор), остали наставници,или 
ментор, који уводи натавника у нову улогу. 

Према истраживањима Сачса (Sachs, 2002) код наставника 
почетника углавном се могу идентификовати два карактеристична, 
условно говорећи и супротна, типа професионалног идентитета: један је 
тип наставника „предузетника“, а други тип је наставник „активис-
тичког идентитета“. Наставнике, који припадају првом типу карак-
терише: индивидуализам, спремност на такмичење, прихватање кон-
троле и регулације, и њихов идентитет се развија доминантрно под 
утицајем екстерних стандарда. Они су фокусирани на друге (нас-
тавнике, ученике, менаџмент). Наставници код којих се развија акти-
вистички идентитет, су фокусирани у односима на уважавање демо-
кратских принципа, на сарадњу, на преговарање, критични су према 
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друштву, оријентисани на будућност, а понашање им се и стратешки и 
тактички заснива на интерним стандардима. Они би се могли сматрати 
самоусмеравајућим, самим тим што теже самосталности, од уласка у 
васпитно-образовни процес. 

Имајући ово у виду професионални идентитет наставника се 
развија у виду два сложена процеса (Sachs,2002. Wegner, 1998) у 
зависности од степена којим они могу допринети сопственој профе-
сионалној пракси, и од степена којим они стварно учествују у про-
фесионалној пракси. Колико ће они стварно бити у могућности да 
допринесу и да учествују у вапитно-образовном раду, зависиће пре 
свега од очекивања, и других наставника који чине наставнички 
колектив, стручну службу и менаџмент дате школе (Wegner,1998). 
Дакле, професионални идентитет наставника је увек резултат креације и 
деловања професионалних стандарда у радном окружењу, и резултат 
успостављања равнотеже између самоусмеравања, и наметнутих уредби, 
и оквира професионалног понашања, од стране других из радног 
контекста (Ponte, 2003,2007). 

На професионални идентитет ,међутим, утичу и карактеристие 
димензија тог идентитета, јер сваки наставник у оквиру свог рада оства-
рује низ професионалних улога. Он је пре свега предметни наставник: 
експерт у одређеној наставној области, затим дидактички експерт, 
педагошки експерт (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000), у школи он 
мора остваривати задатке везане за саветовање „саветодавни експерт“ за 
родитеље, за своје колеге наставнике, истраживач и сл. тако да на његов 
професионални идентитет могу утицати бројни психолошки, културни, 
историјски, друштвени и педагошки фактори ((Beijaard, Verloop & 
Vermunt, 2004).  

Према Бијарду (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2004; Jochems, 
2007) за развој професионалног идентитета подједнако је значајно како 
критичко, тако и самоаналитичко мишљење наставника. Промишљајући 
и анализирајући морална, политичка, економска, емоциоанлна и друга 
питања везана за сопствену професију, наставници стичу реалну слику 
могућности и слабости сопствене професије, другим речима они 
почињу да схватају микрополитички контекст сопствене улоге, и да 
откривају стратегије њеног остваривања (Kelchtermans, 2007). Критичка 
анализа сопственог професионалног идентитета, из идеолошке перс-
пективе, омогућава истовремено консолидацију сопствених вредности, 
мотива и емоција.  

Када говоримо о професионалном идентитету, поред субјек-
тивних, већ истакнутих, димензија идентитета, на овај феномен у 
значајној мери утичу и социјално-друштвене димензије тј. прихваћни и 
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установљени стандарди одређене професије, и дефинисани профе-
сионални захтеви, карактеристични за дату професију. 

Појам професије се одређује као занимање, које претпоставља 
претходно специфично образовање, карактеристично за ту делатност. 
Проучавајући професионализам у настави, Попкевиц под професијом, 
подразумева ону врсту делатности, која захтева висок ниво образовања, 
развијене компетенције, посвећеност, и на крају ефикасност у 
васпитано-образовном раду. (Popkewitz, 1994).  

На основу наведених индикатора можемо извести и појам: 
професионалац, као особу, која припада некој професији, и која је 
успешана у остваривању високих стандарда те професије, неко ко има 
одговарајуће образовање, и ко је компетентан у датој људској 
делатаности. Према Баркиу, професионалац поседује потребна и спе-
цифична знања, вештине, независан је у обављању посла, и у одлу-
чивању, предвиђа могуће последице, и има развијене способности да 
објективно процењује сопствену делатност (Burke, u Torres, 2000). 

Уколико анализирамо захтеве ОЕЦД-а (1998), којима се у 
дефинише професионалност наставника онда се ту говори о следећим 
димензијама и захтевима:  
1. Стручност, као битна претпоставка професионалности наставника. 

Она се односи на знања везана за садржаје наставних предмета и 
научних области, из којих организује поучавање. Да би та знања 
била педагошки функционална, неопходно је обезбедити поред 
иницијалног образовања, и њихово континуирано иновирање, у 
оквиру професионалног развоја наставника. 

2. Педагошке компетенције, су везане за дизајнирање васпитних 
ситуација у којима ће ученици активно учествовати у процесу уче-
ња, без обзира на све различитости њихових стилова учења. Уместо 
усмерености на обезбеђивање репродуктивних знања код ученика, 
они морају бити компетентни да мотивишу ученика у процесу 
учења, да развијају код њих критичко и креативно мишљење, као и 
способности кооперације, и тимског рада у процесу учења. 

3. Информационе компетенције, или знање везано за образовне техно-
логије, њене педагошке потенцијале, и способност интегрисања 
технологије у стратегије учења. 

4. Организационе компетентције и споремност на сарадњу, при чему се 
мисли на способност наставника да гради и одржава што бољу 
организациону климу у школи. 



 469

5. Личне компетенције, као што су флексибилност у раду, и у односу 
на захтеве који се у оквиру свакодневне васпитно-образовне праксе 
постављају пред њих, и  

6. Отвореност за сарадњу са родитељима, и са свим осталим агенсима 
везаним за процесе социјализације, учења и припремања ученика за 
укључивање у друштво. (ОЕЦД,1998)  

Медјутим, поред утврђених компетенција професионализам у 
одређеној струци подразумева, према Хојлу (Houle, према: Villegas-
Reimers & Reimers, 2000:19) и испуњавање додатних пет критеријума: 
социјалну функцију тј. захтев да оно што неко ради, у овом случају 
делатност наставника, да има значај за појединца, као и за друштво у 
целини. Имајући овај захтев у виду, наставникова делатност, би се 
могла сврстати у ред испрофилисаних и друштвено прихваћених 
професија.  

Следећи захтев који се поставља односи се на се на каракте-
ристике професионалног образовања наставника. Оно се односи на 
образовање везано за неку научну област, или дисциплину, за коју се 
наставник припрема: за хемију, физику, књижевност и сл. и за образо-
вање везано за педагошку, дидактичку и методичку област. Истра-
живања су показала да однос између стручних знања и педагошко 
дидактичких није задовољавајући, што се манифестује и у развоју 
карактеристика професионалног идентитета. Наиме, наставници увек 
себе виде као хемичаре, математичаре, дакле као особе чија је основна 
функција преношење знања из дате области, а не као особе које треба да 
раде на холистичком развоју личности ученика, у оквиру сопствене 
стручне области: на развоју ученичких компетенција: које се не односе 
само на знање, него и на способности, мотиве, емоције, и коначно на 
вредности.. 

Наиме, морамо имати у виду сврсисходност наставникове 
делатности, која произилази из утврђених кључних вештина и димензија 
развоја личности, које се пројектују у 21. веку. На основу најновијих 
европских докумената, које је донео Савет Европе, те кључне димензије 
развоја у читавом систему васпитања и образовања, дефинисане су и 
утврђење, у четири категорије, и то су: 
1. Знања, и информациона писменост: знање из наставне дисциплине коју 

предају, али и информациона и медијска писменост 
2. Животне вештине: флексибилност и адаптибилност, развијањем код 

ученика иницијативности, самосталности, способности за сарадњу и 
тимски рад, развој социјалних и културних вештина, и одговорности 

3. Развој грађанске свести и способности за живот у условима разли-
читости, и глобалног схватања вредности, и 
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4. Еколошке свести : еколошких вредности и етичности у понашању. 
Овакве сложене захтеве не могу остарити наставници који себе 

виде само као стручњаке у датој области, и управо то је разлог зашто се 
и професија наставника није довољно у савременом друштву искрис-
талисала и друштвено утемељила. 

Постоје према Рајмерсу, и други фактори који су отежавали развој 
професије и професионалног идентитета наставника, и то су делимична 
индивидуална, али и колективна аутономија наставника. Питање ауто-
номије, јесте питање улоге наставника у образовном систему, и тога шта 
очекујемо од њега: да буде пуки извршилац, „преносилац туђе памети“, 
или да буде одговорни стручњак за образовање младих, који има утицај на 
суштину и карактеристике образовно-одгојног процеса, али и који сноси и 
одговорност за његове ефекте. Наиме, према оцени многих истраживача 
(Villegas-Reimers & Reimers, 2000, А Пешикан 2002., Beijaard D. Verloop H. 
Vermunt J. D., 2000), наставници имају изразито мало аутономије у својој 
струци, и у свом раду. Њихову аутономију ограничавају бојни фактори као 
што су: држава, министарство просвете, прописани планови и програми, и 
сл. Аутономија је само делимична, и углавном се остварује на нивоу 
менаџмента микропедагошких процеса.  
  Колективна аутономија произилази и степена утицаја наставног 
кадра на образовну политику дате земље, и она је у нашем васпитно-
образовном систему само формална. Образовну политику земље креирају 
различити центри и владине институције, уз формално организовану јавну 
расправу, и уз само манифестно укључивање наставног кадра у њу. Да би 
колективна аутономија постала стварност, наставни кадар би морао да се 
темељније и доследније организује у удружења, која су активна и која 
разматрају свако питање везано за просветну политику, без обзира да ли то 
политичари од њих траже и очекују, или не. Значајан допринос развоју 
колективне аутономије морала би да да и Српска академија образовања, на 
основу својих истраживања, компетентних дискусија, и аргументованих 
научно-стручних закључака.  

Професионалне вредности су пети критеријум, у одређивању про-
фесионалности наставника. Иако је основна карактеристика просветног 
рада етичност, дубоко усађена у свест сваког наставника, ипак не постоје 
стандардизовани етички кодекси, на основу којих би се евалуирао рад 
наставника, и објективније процењивао његов вредносни допринос. У 
суштини васпитно-образовни рад представља истовремено и процес инте-
риоризације друштвених вредности у лични развој појединца, па би 
делатност наставника морала би бити регулисана таквим моралним 
вредностима, којима се не угрожава достојанство ученика, или било ког 
субјекта у процесу учења.  
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На основу досадашње анализе очигледно је, да се питање 
истраживања професионалног идентитета наставника, и фактора који на 
њега делују намећу као приоритетна, јер је професионализам наставника 
предуслов, за успешно унапређивање квалитета образовања. Наиме 
истраживања Рајмерса су показала да: „ни књиге, ни наставна средства, ни 
лабораторијска опрема нису употребљиви без наставника, што значи да је 
ученичко постигнуће позитивно повезано пре свега са квалитетом 
наставника.“ (Nelson, према: Villegas-Reimers & Reimers, 2000:4), и да 
професионални идентитет и развој наставника, има озбиљан утицај на 
квалитет образовања који добијају ученици. Дакле, само на основу наших 
искустава можемо пројектовати програме и стратегије његовог развоја, али 
и унапређивања квалитета рада у васпитно образовном раду.  

Питања која се отварају су: како обездити адекватно иницијално 
образовање наставника, како обезбедити квалитетан континуиран про-
фесионални развој наставника, како му обезбедити другачију структуру 
радног времена, другачији начин оцењивања рада наставника (само-
евалуација и екстерна јавна евалуација), другачији начин материјалног 
награђивања, и како избећи негативну селекцију кадра у образовању. Сва 
ова отворена питања указују нам да се до квалитетног образовања може 
доћи само подизањем квалитета рада наставика, доследним формирањем 
њиховог професионалног идентитета, а самим тим и подизањем угледа ове 
професије друштву. 

.  
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Abstract: Fundamental education of teachers and their advancement is 

closely related to the issues of understanding of their professional identity 
and professional development. Researches on the teachers’ professional 
identity have been developed in three directions: the researches which subject 
is the formation process of the teachers’ professional identity, the researches 
which aim is to study the teachers’ traits which determine the professional 
identity, and the third group which examines the subjective experience of the 
professional identity of teachers. The task of this paper is not to provide 
definitive answers to the questions related to the professional development 
and identity of teachers, but to create a framework for consideration of 
numerous open questions related to the mission of teachers, their professional 
beliefs, their roles, competencies, and finally the characteristics of their 
pedagogical response and behavior in a given school environment. 

Key words: teachers’ professional identity, teachers’ professional 
development, teachers’ competencies 
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Апстракт: Важан сегмент за развој данашњег, савременог друштва пред-

ставља развој и унапређење квалитета образовања, од основног до високошколског. 
Широм европе школе су изложене пакету нових захтева од образовних власти. 
Образовне институције су у сталној потрази за повећањем своје ефикасности и 
ефективности, као и начинима за стицање и одржавање конкурентске предности на 
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одговорне, и у могућности да се мењају у складу са променама у окружењу. Развој 
интелектуалног капитала, односно знати шта, како и зашто, и схватати важност 
тог знања постаје кључна за достизање жељене предности. Главни извор моћи 
постаје појединац који зна како да стекне и примени нова знања. Да би школе биле 
способне одговорити свим променама из окружења морају савладати и континуиране 
промене које се дешавају како у њиховом окружењу тако и у самој школи, а то значи 
бити у правом смислу организација која континуирано учи. Из наведеног проистиче да 
без обзира колико и у ком правцу се сфера образовања развија, она мора бити у стању 
да прати, али и предводи многе промене. Једна од могућности за то је да тра-
диционалне школе усвоје образовање као животни стил и трансформишу се у учеће 
организације. Из тог разлога, у раду се истражује примена концепта учеће 
организације на школу при чему се поставља циљ: утврдити да ли школе поседују 
карактеристике организација које уче. У раду се приказују резултати истраживања 
у којем је испитано, на случајном узорку од 32 школе, да ли оне функционишу као 
организације које уче, тј. колико су код њих изражене поједине компоненте које 
карактеришу учећу организацију (индивидуални ниво учења, тимско учење, орга-
низационо учење, системско размишљање, лично и професионално усавршавање, 
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1. Увод 
 

Унапређење квалитета образовања представља веома важан 
сегмент развоја савременог друштва. Традиционални начин образовања 
карактеришу многа ограничења, која условљавају хитну потребу за 
превазилажењем таквог стања, унапређењем развоја система обра-
зовања као и трансформацију традиционалног образовања. Савремени 
Европски трендови везани за трансформацију образовања укључују: 
дерегулацију, децентрализацију, већу аутономију школа, школу као део 
друштва, већи утицај група у друштву (тржиште рада, високо обра-
зовање, интересне групе). 
Трендови у школама [1]:   
• Савремене идеје о учењу - учи се како учити уместо једноставне 

репродукције знања, критичко размишљање, решавање проблема, 
итд.,  

• Нове методе подучавања - информационо комуникационе тех-
нологије, одређивање група, рад на пројекту, извештавање уместо 
репродуковања,  

• Школе као учеће организације (у даљем тексту УО) - где не уче само 
ученици, него и запослени и организација,  

• Боља оспособљеност школа за иновације.  
Промене у образовању које условљавају савремени европски 

трендови не односе се само на реализацију васпитно-образовних нас-
тавних процеса већ и на руковођење и управљање образовним инсти-
туцијама. Савремене тензије између културолошких, цивилизацијских и 
технолошких промена са традиционалним вредностима одређују како ће 
се улога директора образовних институција мењати. Способност и снага 
за увођењем промена у образовним институцијама лежи у рукама људи 
који руководе и управљају њима. Да би се решили нови проблеми 
потребно је наћи нови начин размишљања усмерен ка будућности. Једна 
од кључних способности задржавања конкурентских предности на 
тржишту је поспешивање промена и брза прилагодљивост променама.  
  У неизвесном свету, где су једино што се са сигурношћу може 
предвидити константне промене, биће потребне организације које се 
стално самостално обнављају, иновирају и »проналазе« себе.1 Да би 
организација била способна одговорити свим променама из окружења 
мора савладати и континуиране промене које се дешавају и у самој 
организацији, а то значи бити у правом смислу организација која 

                                                 
1 Charles Handy: Managing the Dream-The Learning Organization http://workhelp.org/cgi-
bin/links/jump.cgi?ID=9930 
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континуирано учи. То значи да сви, и  појединци и организације, морају 
стицати нове навике учења. Успешне  организације постају оне које 
константно креирају ново знање, распростиру га кроз целу организацију 
и брзо га уграђују у нове технологије, производе и услуге [2]. Те 
активности одређују компанију као учећу организацију чији је једини 
посао стална иновација. То су организације које су схватиле да учење и 
ниво знања постаје кључ успеха, а да је образовање круцијално за 
богатство. Из наведеног проистиче да без обзира колико и у ком правцу 
се сфера образовања развија, она мора бити у стању да прати, али и 
предводи многе промене. Тако нешто биће могуће ако се традиционална 
школа трансформише у учећу организацију.  
 
 
2. Учећа организација 
 

Стална потреба за прилагођавањем и проналажењем нових 
решења која карактерише савремено пословање утемељена је на знању 
и учењу. Као логичан избор организације која тежи организацијској 
ефикасности намеће се концепт учеће организације где организација на 
свим нивоима повећава способност стицања и размене знања како би 
развијала конкурентске предности. Трансформацију традиционалне 
организације у учећу организацију отежавају следећи разлози: недо-
вољни консензус у дефинисању, неразумевање значајности концепта и 
несистематски приступ његовом увођењу1. Концепт учеће организације 
није нов, а његовом развоју допринели су многобројни аутори. Настао је 
у првој половини двадесетог века, али постао је занимљив много 
касније због сложене и динамичне средине у којој раде у органи-
зацијама. 

Концепт учеће организације је прилично нејасан, сматра се да га 
је први “сковао” Garratt2 1987. Током година, многи аутори су указали 
на тешкоће у разумевању концепта и покушавали да га разјасне (нпр. 
Burgoine, 1999; Garvin, 1993, Jacobs, 1995, Jones i Hendri, 1994; Lich и 
сар., 1996; Ulrih и сар., 1993). Међутим идеја УО има капацитет да у 
будућности постане водећа идеја за многе организације, јер је одговор 
за брзе и насилне промене које окружење намеће организацијама.  

Термин “Учећа организација” је у последњих десет година пос-
тао један од најкоришћенијих како многи тврде, најчешће злоупо-

                                                 
1 Nataša Rupčić: Kritički osvrt na koncept organizacije koja uči, Ekonomski fakultet, Rijeka 
http://hrcak.srce.hr/index.php?Show=clanak&id_clanak_jezik=30120   
2 Anders O ¨ rtenblad: The learning organization towards an integrated model, Halmstad University, 
School of Business and Engineering, Halmstad, Sweden, www.emeraldinsight.com/0969-6474.htm 



  

 478 

требљивани израз у пословном лексикону, и поред тога то никако није 
нови концепт. Garratt (1995)1 наводи како се жеља за стварањем 
организације која се на основу свесне примене учења може носити са 
константним променама јавља још у раној историји, и да су "сви 
потребни услови да се креирају интелектуалне и практичне основе за 
УО постојали још 1947 ". Pedler, Burgoine и Boidell (1997) издвојили су 
допринос Revansa (1979), Argiris и Schon (1978), Bateson (1972), Harison 
(1995), Dikson (1994), Peters и Vaterman (1982), и Deming (1986) у 
обликовању идеје о учећој организацији и организационом учењу. Ови 
доприноси без обзира на то што је Пета дисциплина Sengea (1990) 
најпродаванија књига, у великој мери су одговорни за довођење учеће 
организације у главни ток пословног размишљања. (Pedler 1997)2. 

Иако у многобројним публикацијама и радовима аутори настоје 
да дефинишу концепт учеће организацијене не постоји консензус око 
њеног дефинисања шта је или шта треба да буде. Senge (1990) под тим 
појмом подразумева организацију "где људи непрестано развијају своје 
могућности како би дошли до резултата које заиста желе, где се негују 
нови и отворени модели мишљења, где су колективне тежње слободне и 
где људи непрестано уче како учити заједно." Cummings и Worley (1993)  
кажу да је то организација која има изражену способност да учи, 
прилагођава се и мења. То је организација у којој се процеси учења раз-
вијају, прате и усклађују с иновативним и развојним циљевима орга-
низације. Garvin (1993) наводи да је то организација способна стварати, 
стицати и преносити знање, и мењати своје понашање као одраз новог 
знања и сазнавања. Nervis и сар. (1995) истичу да је то организација која 
је ткана континуирано и побољшава капацитет за учење, мењање и 
прилагођавање својих вредности, политике, праксе, система и структуре 
подршке и поспешује учење свих запослених. Kenneth Leithwood и сар. 
(1995.) дефинишу учећу организацију као групу људи која следи зајед-
нички циљ, али истовремено и индивидуалне циљеве, с колективном 
верношћу да редовно преиспитују вредност овог циља, модификујући га 
тако да има смисла и константно развијајући ефикасније и ефективније 
начине остваривања тог циља. Kilmann (1996.) под учећом органи-
зацијом подразумева организацију која описује, контролише и уна-
пређује процесе којима се знање ствара, стиче, дистрибуира, интер-
претира, складишти, повлачи и примењује, са сврхом остваривања 
дугорочног успеха организације. Gephart и сар. (1996) наводе да је то 
организација у којој се процеси учења анализирају, прате, развијају, 
управљају и усклађују са побољшаним и иновираним циљевима. Ratner 

                                                 
1 Garratt, B. (1995). An old idea that has come of age. People Management, 19, 25-25. 
2 Pedler, M., Burgoyne, J., & Boydell, T. (1997). The learning company. New York: McGraw-Hill. 
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(1997) дефинише УО као "ону у којој се људи на свим нивоима, 
индивидуално и колективно, континуирано повећавају своје капацитете 
за производњу резултата до којих им је заиста стало." Pedler, Burgoynea 
и Boydella (1998) то је организација која олакшава учење за све своје 
чланове и свесно се претвара у њен контекст. Dowd (1999) под УО 
подразумева групу људи посвећену учењу и побољшању заувек. Griego 
и сар. (2000) наводе да је то организација која константно побољшава 
резултате на основу повећања перформанси које су могуће јер оне све 
више расту. Rowden (2001) је дефинише као организацију у којој је 
свако ангажован у решавању проблема, омогућавајући организацији да 
стално експериментише, мења, побољшава и повећава капацитете за 
раст, учење и остварује их. За Lewisa (2002) то је организација у којој 
запослени континуално стичу и размењују нова сазнања и спремни су да 
примене то знање при доношењу одлука или обављању свог посла. 
Armstrong и Foley (2003) наводе да учећа организација има одговарајуће 
културне аспекте (визије, вредности, претпоставке и понашања) који 
подржавају окружење за учење; процесе који подстичу људе да уче и 
развијају се идентификовањем њихових потреба за учењем; олакшавају 
учење; и структурне аспекте који омогућавају да се активности учења 
подрже и спроводе на радном месту.  

Иако постоје извесна преклапања у садржајима онога што су 
покушали да изразе наведеним дефиницијама нису сви аутори овај 
концепт називали учећом организацијом. Тако Pedler, Burgoyne и 
Boydell1 (1998) користе појам "предузећа које учи" за који сматрају да је 
мање механичко и концентрише се на било коју групу људи у предузећу 
која делује заједно с осталима у процесу тражења и истраживања 
начина како људи могу најбоље радити и живети заједно. Према њи-
ховом мишљењу, предузеће које учи јесте организација која помаже и 
омогућује учење свим својим члановима и стално се трансформише, 
односно свесно мења себе и свој садржај. Nonaka и Takeuchi2 (1995.) 
користе појам "предузеће које ствара знање" као предузеће које нова 
знања непрестано шири по целој организацији и брзо га уграђује у нове 
технологије и производе.  

Дефиниција усвојена за ову студију је развијена после ревизије 
литературе: учећа организација је она која се прилагођава и развија 
захваљујући својим запосленима, њиховом личном развоју и процесима 
учења на свим нивоима (индивидуалном, тимском и организационом), и 

                                                 
1 Pedler, M., Burgoyne, J., Boydell, T. (1998.), The Learning Company: a Strategy for Sustainable 
Development, London: McGraw-Hill. 
2 Nonaka, I., Takeuchi, H. (1995.), The Knowledge-Creating Company, New York: Oxford University 
Press. 
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која подстиче људе да уче и омогућава им да испоље своје инди-
видуалне карактеристике у циљу дугорочног развоја организације.  

Пре детаљног разматрања карактеристика УО које су усвојене за 
ову студију указаћемо на неке факторе који су били пресудни за фор-
мирање наведене дефиниције УО. Рад Rosengarten (1999) је био значајан 
јер је у својој студији карактеристике УО приказао структуриране и 
синтетизоване на свеобухватан начин према томе како су погодне 
учећим организацијама. Он је спровео детаљни преглед литературе са 
циљем да се идентификују најчешће понављане карактеристике УО. 
Анализом његовог дела и сагледавањем референци које су окупиљене 
из литературе о школама као УО издвојене су следеће карактеристике 
учећих организација. 
 
2.1. Индивидуални ниво учења 
 

Индивидуални ниво учења представља учење појединаца у циљу 
њиховог личног развоја. Оно је важно за учење на организационом 
нивоу (Mek Dugal и Biti, 1998) због тога што је организација састављена 
од појединаца и УО је организација која учи преко својих чланова и 
чланова групе (Kim, 1993). Индивидуални чланови из организације 
проширују своје способности кроз учење и деле своје ставове са коле-
гама, тако да генеришу нова знања и компетентности. С обзиром да 
организациона способност одражава колективну способност поједи-
начних чланова (Cohen, 1991), индивидуално учење доприноси ди-
ректно развоју карактеристика УО.  

Фокус индивидуалног нивоа учења је стратегија на побољшању 
вредности људских ресурса организације (King, 2001). Менаџери морају 
подстицати појединачне чланова да уче и развијају своје потенцијале. 
Осим тога, индивидуални ниво учења обезбеђује полазну тачку за учење 
у тимовима и организационим системима. Да би се обезбедио инди-
видуални развој, менаџери треба да охрабре запослене да остваре 
сопствене развојне планове (Bennett & O'Brien, 1994). Менаџери треба да 
награђују своје људе (Burgoine, 1995; Gephart и Marsick, 1996) и да им 
пруже могућности за учење (Hill, 1996).  

Ниво индивидуалног учења  је основа за развој УО. Организације 
које подстичу стицање знања на индивидуалном нивоу имају каракте-
ристике: а) формалних и неформалних активности учења као што су 
образовање, обука, ротација посла, и преглед успеха или не успеха и б) 
подстицај, мотивација и награде за настављање учења. 
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2.2. Тимски ниво учења  
 

Тимски ниво учења представља учење групе квалификованих 
појединаца који кроз размену међусобног искуства и знања стварају но-
ва. Да би настало тимско учење, чланови тима морају активно пос-
тављати питања, разговарати о грешкама, да укључе и експеримен-
тисање и рефлексију, и потраже спољне повратне информације. Да би се 
остварило учење у тимовима од суштинског значаја је заједнички осећај 
подршке руководства, поверења и сарадње међу члановима тима да би 
се постигли позитивни резултати (Kunja и Louro, 2000). Такође 
потребно је да постоји јасан и снажан циљ тима, адекватни ресурси, 
информације и награде. Учење на овом нивоу одвија се у оквиру тима 
и/или преко тимова унутар организације. Оно је веома важно јер 
представља везу између индивидуалног и организационог нивоа учења.  
 
2.3. Организационо учење  
 

Организационо учење се изграђује на способности појединаца и 
тимова за учењем и разменом знања и искуства. То је учење које тече од 
појединачних чланова кроз тим и/или тимове и на крају кроз целу 
организацију. Односи се и на процесе побољшања и способност учења у 
организацији. Организационо учење не може се остварити без инди-
видуалног учења (Francis, 1997). Међутим, учење на тимском и орга-
низационом нивоу не представља само збир учења сваког појединца 
(Fiol и Liles, 1985, Reding, 1997). “Организација учи кроз индивидуалне 
чланове и утиче директно или индиректно на индивидуално учење 
“(Kim, 1993), он сугерише да организационо учење зависи од побољ-
шања мишљења појединаца, и што је оно експлицитније значајније је за 
развој нових мишљења која се деле.  

Да би се остварио организациони ниво учења неопходна је 
ефективна сарадња и заједничко учење (Francis, 1997). Док појединци 
могу да уче, без организације или групе, организације синтетишу и 
институционалишу интелектуални капитал појединаца и уграђују га у 
њихове кључне компетенције и сећања, у систем знања, навике и 
организациону културу, а тиме се појачава континуирано учење 
(Gephart и Marsick, 1996). Организационо учење је, дакле, учење на 
организационом нивоу. 

Организационо учење је веома важна карактеристика УО. Фокус 
организационог учења на развој општих компетенција и капацитета, као 
што су тимски рад, очекивање промена и способност да се носе са 
променама и сталним усавршавањем (King, 2001). Наравно, стварање 
ових услова ће бити значајно олакшано помоћу показивања иницијативе 
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и обавеза вишег руководства у организацији (Vovles, 1993, Zapad, 1994). 
 
2.4. Личан и професионални развој 

 
У личном и професионалном развоју циљ који покушавамо 

остварити представља оно што желимо постићи током свог живота. 
Пракса личног усавршавања обухвата1: креирање личне визије, пре-
познавање садашње реалности, прављење избора и управљање 
креативном тензијом. Особе које се лично усавршавају доживљавају и 
друге промене у њиховом размишљању. Они уче да користе за стварање 
и разум и интуицију. Личан и професионални развој условљен је са 
индивидуалним учењем. Ефективно учење наставника које укључује 
могућности за разговор и дељење мишљења са колегама је најмоћније 
средство професионалног учење (Bela, 2003). Стручна усавршавања 
морају бити релевантна и фокусирана на побољшање перформанси 
ученика (Fullan, 2000). Развијање капацитета запослених за побољшање 
организационог нивоа учења представља значајан изазов у систему 
образовања (Shav, 2002). Да би школа постала УО треба константно 
улагати у свој људски капитал и њихов развој. 
 
2.5. Ментални модели 

 
Ментални модели су дубоко укорењене претпоставке, гене-

рализације, слике или представе које утичу на наше схватање света и 
наше деловање, а којих ми обично нисмо ни свесни. Односно, ментални 
модели детерминишу начине нашег размишљања, а самим тим и нашег 
деловања. Они су изузетно значајни јер они снажно утичу на:2 
перцепцију, начин интерпретације прикупљених података и акције које 
подузимамо. “Погрешни” ментални модели обично изазивају грешке у 
процесу апстрахирања што доводи до непримерених акција. Промена 
менталних модела омогућује нову перцепцију, нове интерпретације и 
нове акције, тј. представља предуслов за креативност. Schein (1992) и 
Argyris (2002), и Senge (1990) нагласили су да организације које желе да 
постану УО морају да превазиђу страх који спречава њихове чланове да 
покрену креативан начина размишљања и рада. 

 

                                                 
1 ибидем 
2 О теорији учеће организације, http://solcroatia.org/PDF/teorija.pdf 
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2.6. Грађење заједничке визије 
 
Визија обично представља циљ који појединац жели достићи. Са 

системског становишта то је дугорочни циљ који нас води кроз живот. 
Заједничка визија организације мора се градити на темељу инди-
видуалних визија чланова организације. То значи да појединци 
изграђују осећај посвећености у оквиру одређене радне групе, у развоју 
слике заједничке и пожељне будућност, као и принципа и праксе који ће 
да подрже остварење жељених циљева.  

Процес промене смера у изградњи визије, од визије наметнуте са 
врха организације до заједничке визије створене укључивањем свих 
запослених, дуготрајан је и тежак посао који захтева значајне орга-
низационе промене. Међутим, чињеница је да запослени који не деле 
заједничку визију са осталим члановима колектива обично не доприносе 
у једнакој мери као и остали. Да би визија била "заједничка" појединци 
морају бити укључени и самовољно одлучити о учествовању у процесу. 
Једном када је створена, заједничка визија организације постаје 
покретачка снага за промене због "креативне тензије" коју ствара. 
(Senge, 1990.) Креативна тензија је разлика између заједничке визије и 
актуелне стварности. Са заиста оданим припадницима креативна тензија 
ће водити организацију према њеним циљевима. 
 
2.7. Системско мишљење 

 
Системско мишљење представља начин размишљања који даје 

примат целини у односу на делове. Дисциплина системског мишљења 
представља камен темељац који повезује све остале дисциплине у 
конзистентну теоријско-практичну целину. Суштина ове дисциплине 
односи се на способност виђења целине, уз истовремено сагледавање 
интеракција међу деловима тј. “умеће виђења и шуме и дрвећа“. Ова 
дисциплина помаже подједнако и менаџерима и запосленима да виде 
како да ефикасније промене систем, а да делује у складу са већим свет-
ским природним и економским процесима1. Системско мишљење 
омогућује сагледавање целине, оквир за сагледавање међусобних 
односа, а не 'ствари' и скуп специфичних оруђа и техника. Успешност 
суочавања организације са динамичким комплексним проблемима 
зависи од развоја њених способности системског размишљања. 
Примена тих способности у конкретним ситуацијама представља трајни 
процес посматрања и израде системских мапа или системских 

                                                 
1 Rebecca Cors What Is a Learning Organization? Reflections on the Literature and Practitioner 
Perspectiveshttp://www.engr.wisc.edu/services/elc/lor/files/Learning_Org_Lit_Review.pdf 
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архетипова с циљем остваривања дубоког разумевања сила које утичу 
на настанак проблемске ситуације, као и препознавање нових могућ-
ности1. Камен темељац УО је системско размишљање и по Sengeu 
(1990) то је дисциплина која интегрише друге. Када људи више у 
потпуности разумеју целу организациону ситуацију, они могу да 
направе боље везе и уче, и на тај начин пролазе кроз подизање свести 
јер су свесни да су део нечег већег и повезани. 
 
3. Школа  као организација која учи 
 

Концепт школе као учеће организације развио се као одговор на 
потешкоће које су пратиле реформе школе. Током веома кратког 
периода, подршка организационог учења у школи је расла (Chapman, 
1997; Leithwood, Leonard, & Sharratt, 1998; Louis, 1994; Mulford, 1998) 
[5]. Школа која функционише као учећа организација у контексту брзих 
глобалних промена је она која има систем и структуру која омогућава 
запосленима на свим нивоима да сарађују, усавршавају се и примењују 
ново стечена знања. Ова способност за заједничко учење дефинише 
процес организационог учења у школама. Marks, Louis и Printy су 
идентификовали шест димензија способности за организационо учење: 
школска структура; учествовање у доношењу одлука; обучавање нас-
тавника у циљу усавршавања; дељење обавеза и заједничких актив-
ности, знања и способности; руковођење и повратна веза и одго-
ворности [5]. По литератури [5] можемо дефинисати школу као учећу 
организацију са следећим карактеристикама, то је организација која: 
користи процесе преузете из окружења, развија заједничке циљеве, 
утврђује окружење за заједничко подучавање и учење, охрабљује 
иницијативу и преузимање ризика, редовно анализира све аспекте који 
утичу на рад школе, подржава и подучава добар рад и обезбеђује 
могућност перманентног професионалног усавршавања.  

Наравно, морамо напоменути, да школа не може само да одлучи 
да постане “жива” учећа организација уколико контекст школе не подр-
жава овај циљ. Продуктивне активности у школи и њеној заједници, 
професионалност наставника и спољна подршка су неопходни. Задатак 
школе је развој унутар школе, сарадња са другим школама и са 
окружењем. Развој школе је планирани, непрекидни процес профе-
сионалних усавршавања, коперације и развоја, изградње визије и њене 
рефлексија на праксу, комуникације и подршке, повратних информација 
и повезивања, стварања и коришћења знања, с циљем да се обогаћује 

                                                 
1 Cimeša Miljenko:  Sistemsko mišljenje, www.moj-posao.net/download/Sistemsko_misljenje.pdf 
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квалитет учења, и школа постаје стимулативно место за учење и рад, да 
би омогућа развој и појединца и  организације. 
 
4. Истраживање  
 

Да би организација била способна одговорити свим променама 
из окружења мора савладати и континуиране промене које се збивају и у 
самој организацији, а то значи бити у правом смислу организација која 
континуирано учи. Образовање и школе као кључне компоненте 
друштва морају бити у стању да прате и предводе многе промене. 
Могућност да се то постигне је да се традиционална школа транс-
формише у учећу организацију.  

Циљ овог истраживања је да се утврди (на случајном узорку 
школа) да ли оне функционишу као организације које уче, односно да се 
утврди колико су код њих изражене поједине компоненте које 
карактеришу учећу организацију (индивидуални ниво учења, тимски 
ниво учења, организациони ниво учења, лично и професионално 
усавршавање, ментални модели, грађење заједничке визије и системско 
размишљање).  

Значај истраживања огледа се у томе што ће приказани резултати 
истраживања указути на тренутно стање у школама на позитивне и 
негативне чиниоце везане за трансформацију традиционалне школе у 
УО, а због којих је у будућности неопходно увести мере афирмативних 
акција у области оспособљавања кадра за функције руковођења и 
управљања у школи као и за остали наставни и ненаставни кадар, и 
самим тим допринети унапређењу образовног система. 

Узорак је случајан и обухвата 32 школе са подручја Војводине 
(Апатин, Сомбор, Зрењанин, Сремска Митровица, Рума, Шид). Испи-
тивањем су обухваћене основне и средње школе. Основне информације: 
у извршеном истраживању 30% испитаника је мушког пола, а 70% 
женског. Учешће испитаника запослених у основним школа износи 
68%, док 32% су испитаници запослени у средњим школама. Упитник 
се састоји од питања код којих је одговор дат као Ликертова скала, где 
испитаник заокруживањем једне од понуђених алтернатива износи 
степен прихватања, односно не слагања са оним што је садржај питања 
и то за следеће вредности: 1-неслажем се, 2- делимично се неслажем, 3-
незнам, 4- делимично се слажем, 5- слажем се и  0- без одговора.  
 
 
 
 
 



  

 486 

5. Резултати истаживања 
 

Да би одговорили на питање да ли, и у којој мери испитаници 
препознају и користе карактеристике УО у оквиру својих организација 
истражене су јединичне просечне мере препознавања индивидуалног, 
тимског, организационог учења, лично и професионално усавршавање, 
ментални модели, грађење заједничке визије и системско размишљање 
за сваког испитаника.  
 

5.1.Разлике у препознавању и коришћењу појединих карактеристи-
ка УО међу групама испитаника различитог пола  
 

Постојање систематских разлика у одговорима испитаника 
различитог пола на свакој од седам субскала упитника за процену 
карактеристика УО тестирани су дискриминативном анализом. 
 
Табела 5.1. Резултати дискриминативне анализе у односу на пол 
испитаника 

Funkcija Eigenvalue 
Canonical 

Correlation 
Wilks' 

Lambda 
Chi-square df Sig. 

1 ,233(a) ,435 ,811 44,527 19 ,001 
2      

a. First 2 canonical discriminant functions were used in the analysis. 
 
Као што се може видети из табеле 5.1., добијен је статистички 

значајан дискриминативни фактор. Односно, утврђено је да постоје 
значајне систематске разлике у одговорима испитаника у односу на то 
да ли су испитаници мушког или женског пола. На основу извода из 
матрице структуре овог фактора добијена је дискриминативна димен-
зија, чији позитиван пол одређују незадовољство нивоом спроведених 
личних и професионалним усавршавања, системским размишљањем, 
нивоом грађења заједничке визије, тимским учењем, као и менталним 
моделима.  

На основу величине и предзнака центроида група (табела бр. 
5.2.) може се рећи да је у добијеним проценама реч о већем или мањем 
присуству описаних карактеристика, а не о њиховим крајностима. 
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Табела 5.2. Центроиди група на дискриминативном фактору 
пол Function 
  1 
мушко -.853 
женско .271 

Unstandardized canonical discriminant functions evaluated at group means 
 
Уочљиво је међутим да постоје знатне разлике међу половима. 

Група испитаника који  су мушког пола у просеку има благу тенденцију 
ка негативном полу, а женског пола, у просеку, знатно померенији ка 
позитивном полу добијене дискриминативне димензије. Другим речима, 
док мушки пол има склоност да благо испољава задовољство 
коришћењем карактеристика УО у организацији, за женски пол је много 
карактеристичније незадовољство коришћењем истог.  

5.2.2. Разлике у препознавању  и коришћењу појединих каракте-
ристика УО међу групама испитаника различитог занимања  
 

Постојање систематских разлика у одговорима испитаника 
различитог занимања на свакој од седам субскала упитника за процену 
карактеристика УО тестиране су дискриминативном анализом. 
 
Табела 5.3. Резултати дискриминативне анализе у односу на занимање 
испитаника 

funkcija Eigenvalue 
Canonical 

Correlation 
Wilks' 

Lambda 
Chi-square df Sig. 

1 .578(a) .605 .493 148.314 95 .000 
2 .143(a) .354 .778 52.699 72 .958 
3 .073(a) .261 .889 24.666 51 .999 
4 .039(a) .193 .954 9.875 32 1.000 
5 .009(a) .096 .991 1.952 15 1.000 

 
Добијен је један статистички значајан дискриминативни фактор, 

који објашњава функцију 1. Другим речима, утврђено је да припадност 
различитим занимањима испитаника јесте значајно повезано са препоз-
навањем и коришћењем карактеристика УО. Добијен је биполарни 
дискриминативни фактор. На основу извода из матрице структуре 
запажа се следеће: ако се посматра 1. функција која је статистички 
значајна може се приметити следеће: позитиван пол ове димензије у 
највећој мери одређују уверења везана за менталне моделе, грађење 
заједничке визије и тимско учење. У складу са свим тим, постоји опште 
незадовољство запослених, и промене у организацији везане за њих 
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тешко се врше. Негативан пол димензије карактерише супротно – код 
ставова о личном и професионалном усавршавању, системском 
размишљању и индивидуалном учењу присутно је задовољство запос-
лених, па се и промене у организацију везане за њих могу уводити без 
великих проблема. На основу величине и предзнака центроида група 
(табела бр. 5.4.) на 1 функцији која је статистички значајна, можемо 
рећи да је у добијеним проценама реч о већем или мањем присуству 
описаних карактеристика, а не о њиховим крајностима. 
 
 
 
 
Табела 5.4. Центроиди група на дискриминативним факторима 
звање Function 
  1 
директор -6.331
помоћник директора -.892
педагог .083
психолог .303
наставник .078
остало особље .121

Unstandardized canonical discriminant functions evaluated at group means 
 
Може се, међутим, уочити да је незадовољство препознавањем и 

коришћењем карактеристика УО у организацији најкарактеристичније 
за психологе и остало особље, а у мањој мери и за испитанике из група 
педагога и наставника, док је задовољство у вези са препознавањем и 
коришћењем карактеристика УО у организацији најкарактеристичније 
за испитанике из групе директора. Највећа разлика јавља се између 
група директора и психолога. 
 
5.2.3. Разлике у препознавању и коришћењу појединих каракте-
ристика УО међу групама испитаника различите стручне спреме 
 

Постојање систематских разлика у одговорима испитаника 
различите стручне спреме на свакој од пет субскала упитника за 
процену карактеристика УО тестиране су дискриминативном анализом. 
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Табела 5.5. Резултати дискриминативне анализе у односу на стручну 
спрему испитаника 

funkcija Eigenvalue 
Canonical 

Correlation 
Wilks' 

Lambda 
Chi-

square 
df Sig. 

1 .632(a) .622 .479 152.393 76 .000 
2 .110(a) .315 .782 51.034 54 .590 
3 .101(a) .303 .868 29.392 34 .693 
4 .047(a) .211 .955 9.473 16 .893 

 
Добијен је један статистички значајан дискриминативни фактор, 

који објашњава функцију 1. Другим речима, утврђено је да припадност 
испитаника различитој стручној спреми јесте значајно повезано са 
препознавањем и коришћењем карактеристика ЛО. На основу извода из 
матрице структуре добијена је дискриминативна димензија, чији 
позитиван пол одређују незадовољство нивоом спроведених личних 
усавршавања, менталним моделима, нивоом грађења заједничке визије, 
реализовањем тимског учења и нивоом системског размишљања. 
 
Табела 5.6. Центроиди група на дискриминативним факторима 
стручна 
спрема Function 
  1 
III -11.251
IV .424
VI -.566
VII/1 .089
VII/2 -.304

Unstandardized canonical discriminant functions evaluated at group means 
 
На основу величине и предзнака центроида група (табела бр. 

5.6.) на 1. функцији која је статистички значајна, може се рећи да је у 
добијеним проценама реч о већем или мањем присуству описаних 
карактеристика, а не о њиховим крајностима. Може се, међутим, уочити 
да је незадовољство препознавањем и коришћењем карактеристика УО 
у организацији најкарактеристичније за испитанике са IV сс и у мањој 
мери за VII/1 сс, док је задовољство у вези са препознавањем и 
коришћењем карактеристика УО у организацији најкарактеристичније 
за испитанике са III сс, и у мањој мери  са VI и VII/2 сс. Највећа разлика 
јавља се између испитаника са III и IV сс. 
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6. Закључна разматрања 
 

У истраживачком делу потврђен је постављени циљ истра-
живања. Када су преведени одговори на исту скалу вредности од 1 од 5, 
добијене су просечне мере препознавања карактеристика УО на нивоу 
целокупног узорка које се могу видети на графикону 1. 

 

 
Графикон 1. Просечне вредности препознавања карактеристика учећих 

организација 
 
С обзиром да се вредности препознавања карактреристика УО 

код већине испитаника крећу у распону између 3.19 и 4.3 (видети 
графике бр 5.1.), можемо рећи да већина испитаника у већој или мањој 
мери препознаје и користи свих седам карактеристика УО. 
 

На основу добијених резултата истраживања реализованог у 
нашим школама може се рећи да генерално имају позитиван став према 
тврдњама везаним за карактеристике учећих организација, али да ове 
компоненте нису у довољној мери изражене и прихваћене у пракси. 
Индивидуални ниво учења, који представља основу тимског и органи-
зационог учења, показао се као најслабија карактеристика. Акценат 
развоја УО свакако треба да је на индивидуалном нивоу, грађењу 
заједничке визије и личном и професионалном развоју. Запослене у 
школама требало би информисати, мотивисати и обучити да би лакше 
прихватили ове компоненте. Системско размишљање са највећим ско-
ром препознавања указује нам да испитаници „умеју да сагледају 
целину“ али очигледно не умеју то да примене с обзиром да су скорови 
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осталих карактеристика слабији. Истраживањем је утврђено да припад-
ност испитаника различитом полу, стручној спреми и занимањима јесте 
значајно повезано са препознавањем и коришћењем карактеристика УО. 
Приказани резултати указују да је потребно поклонити више пажње 
овом проблему, испитати детаљније његове поједине сегменте и 
системски приступити његовом решавању.  

Знање је најважнија снага појединца и друштва, и само онај ко 
стално учи напредује. Развој појединца полазна је основа за развој орга-
низације. Школа као учећа организација била би способна одговорити 
свим променама из окружења као и променама које се збивају и у самој 
организацији, и тиме би употпунила развој и квалитет образовања. 
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REFLECTION OF THE CONCEPT OF LEARNING 

ORGANIZATION TO THE SCHOOL 
 
Abstract: An important aspect for the development of modern, contemporary 
society is the development and improvement of the quality of education, from 
primary to higher education. Schools across Europe are exposed to a package 
of new requirements from the education authorities. Educational institutions 
are seeking ways to increase their efficiency and effectiveness, and ways to 
gain and maintain competitive advantage in the market imposed by the 
present society. Schools should be flexible and responsible, and able to 
change in response to changes in the environment. The development of 
intellectual capital, and know what, how and why, and understand the 
importance of this knowledge becomes the key to achieve the desired 
advantage. Individuals who know how to get to know and how to use their 
produce new knowledge are the main source of power. That schools were 
able to respond to any changes in the environment must be mastered 
continuous changes that occur in their environment and in the school, which 
is to be in the true sense of organization that continuously learns. From the 
above follows that no matter how and in what direction the sphere of 
education develops, it must be able to follow, but also led many changes. One 
possibility for this is that traditional schools to adopt education as a life style 
and transform in the learning organization. For this reason, the paper explores 
the application of the concept of learning organization to the school with the 
goal of determining whether schools have the characteristics learning 
organizations. This article presents the results of which were examined, a 
random sample of 32 schools, whether they function as learning 
organizations, ie. how many of them expressed the individual components 
that characterize a learning organization (individual learning, team learning, 
organization learning, systems thinking, personal and profesional 
development, mental models, building shared vision). In the end will be 
showing some of the questions and directions for further researches on this 
subject. 
Key words: school, learning organization. 
 



 493

Prof. dr Slavka Gvozdenović1 
Filozofski fakultet – Nikšić 

 
 

 
 

ULOGE NASTAVNIKA U SAVREMENOM 
OBRAZOVANJU  

 
Rezime: U radu se razmatra uticaj promjena u savremenom obrazovanju na procese i 

odnose u aktuelnoj vaspitno-obrazovnoj teoriji i praksi. Transponovanje tih promjena na 
položaj, uloge i status nastavnika upućuje i obavezuje na kritičko preispitivanje različitih 
aspekata teorije i prakse obrazovanja i nastave.  

Iskustvo pokazuje da se promjene u teoriji i praksi obrazovanja uvijek na nov način 
reflektuju na dodatne zahtjeve prema nastavnicima. Pritom treba imati u vidu specifičnosti, 
relevantne za različite nivoe obrazovanja, kao i pitanja koja ih povezuju. Nastavnik se ne 
pojavljuje samo u ulozi predavača i procjenjivača, već sve više postaje planer i organizator 
nastave, koordinator i motivator, inovator, mentor, istraživač, kreativni saradnik, partner u 
pedagoškoj interakciji i stručnjak za svoju oblast. Utoliko se kritičko preispitivanje vlastite 
nastavne prakse i upoznavanje sa zahtjevima savremene nastave i učenja ispostavlja kao 
osnova za procjenu mogućnosti primjene tih saznanja u nastavnom radu.  

Budući da su nastavnici ključni nosioci promjena u obrazovanju, evidentno je da će od 
njihovog angažovanja i spremnosti da aktivno učestvuju u životu škole i šire društvene 
zajednice u velikoj mjeri zavisiti kvalitet procesa i ostvarenih rezultata na svim nivoima 
obrazovanja. 

Ključne riječi: nastavnik, učenik/student, uloge, nastava, učenje, obrazovanje.  
 

             
1. Umjesto uvoda: obrazovanje u svijetlu promjena 

                                              
             „Vaspitni je ideal jednoga vremena i jednoga naroda u svojoj 
                sadržajnoj punoći i stvarnosti istorijski određen i označen.“  

                                                                                                   V. Diltaj 
   
 Uzajamni uticaji promjena u društvu i obrazovanju impliciraju promjene u 

različitim segmentima vaspitno-obrazovnog sistema. Promjene u obrazovanju 
ne mogu se posmatrati nezavisno od ukupnog društveno-istorijskog, kulturnog i 
                                                 
1 dijanav@ac.me  
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duhovnog konteksta. Svaka nova generacija dužna je da iznova promišlja u 
čemu se sastoji smisao i značaj tih promjena, kakvo obrazovanje jeste i u kom 
pravcu treba usmjeravati njegov razvoj da bi se učinilo što kvalitetnijim i 
efikasnijim. Ključno pitanje koje obavezuje na konstantno preispitivanje odnosi 
se na mogućnosti transponovanja promjena u obrazovanju na promjene u 
društvu. Uz to se postavlja i pitanje koliko unapređivanje kvaliteta obrazovanja 
doprinosi poboljšanju kvaliteta života, ispoljavanju raznovrsnih interesa, po-
treba i sposobnosti, a samim tim i unapređivanju kvaliteta međuljudskih odnosa 
u jednoj zajednici.  

Budući da je obrazovanje ogledalo društva, s pravom se može reći da se u 
njemu ogledaju i pojedinac i zajednica. Uloga obrazovanja u razvoju pojedinca 
i društva svjedoči o stepenu razvoja do kojeg je društvo u određenom trenutku 
dospjelo. Svaka društvena zajednica govori o sebi svojim odnosom prema 
školi, odnosom prema obrazovanju, kao i prema vrijednostima koje promoviše. 
Promjene u okruženju i školi transponuju se na položaj, uloge i status1 glavnih 
aktera vaspitno-obrazovnog procesa – nastavnika i učenika. Položaj obra-
zovanja u društvu utiče na ugled nastavničke profesije i korelira sa brojnim i 
raznovrsnim ulogama nastavnika i učenika. 

 
 2. Nastavnici između zahtjeva i mogućnosti 

                                               „Nijedna  reforma obrazovanja neće uspeti 
                                 ako njeni glavni nosioci i učesnici nisu nastavnici.“ 
                                    Svetski forum za obrazovanje: Dakarski okvir delovanja  

 
Izvjesno je da svaka društvena zajednica, na poseban način, svjedoči o 

sebi odnosom prema svojim nastavnicima. Međutim, i pored značaja duhovnog 
konteksta i uslova u kojima rade, nastavnici imaju trajnu i nedjeljivu odgo-
vornost u svakom društvu i svakom vremenu. Ona je involvirana u odgo-
vornosti prema sebi i svom profesionalnom razvoju, prema svojim vaspi-
tanicima, prema užoj i široj socijalnoj sredini. Nastavnici imaju nezamjenljivu 
ulogu u razvoju društva i promovisanju kvalitetnog obrazovanja, u podsticanju 
razvoja ličnosti učenika/studenata i njihovog intelektualnog osamostaljivanja. 
Uz to ide značaj škole kao važnog puta u prenošenju iskustava koja utiču na 
usmjeravanje individualnog razvoja učenika i osnaživanje njihove socijalne 
integracije.  

                                                 
1 Položaj kao mjesto u socijalnoj strukturi određuje se kao skup prava i obaveza; uloga 

(očekivano ponašanje) kao sistem aktivnosti kojim se ta prava i obaveze ostvaruju; status 
ukazuje na socijalni ugled ili prestiž položaja (koji proizilaze iz značaja tih prava i obaveza) ili 
same osobe.   
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Deformalizacija tradicionalnih obrazovnih sistema implicira promjenu 
položaja nastavnika i učenika, proširivanje zahtjeva prema nastavnicima, 
osposobljavanje za samoobrazovanje i učenje tokom cijelog života. Sticanje 
znanja i sposobnosti koji ne moraju biti formalno potvrđeni predstavlja 
poseban vid samoodgovornosti i spremnosti na razvoj i bogaćenje sopstvenog 
iskustva. Učenje se odvija kao proces aktivne transformacije uloga kako na 
nivou školskog rada, tako i van njega. Na rad u školi ne utiču samo lične 
osobine učenika i nastavnika, već i osobine porodice i društvena sredina u koju 
su uključeni i nastavnik i učenik. Nastavnici, dakle, nijesu jedini izvori znanja i 
informacija, niti je škola jedini centar učenja i razvoja mladih. Pa, ipak, to ne 
dovodi u pitanje nezamjenljivu ulogu formalnog obrazovanja i angažovanje 
nastavnika u dijagnosticiranju raznih nivoa znanja, potreba i sposobnosti 
pojedinih učenika.  

Nastava i učenje čine jedinstven proces oblikovanja duha, rasta i razvoja, 
onih koji uče i onih koji poučavaju. Nastavni proces je, prije svega, među-
ljudski odnos, odnos koji pretpostavlja pouku i učenje kroz dijalog, korelaciju i 
prožimanje učenja i razvoja sposobnosti učenika, njihove misaone kritičnosti i 
duhovne samostalnosti. U nastavnom procesu se, dakle, zbiva susret ličnosti, 
susret koji interpolira relaciju nastavnik–učenik, relaciju u kojoj je jedna (od 
mnogih) uloga posredovana i uslovljena drugom (takođe pojedinačnom) ulo-
gom. Umijeće učenja (učenju) i poučavanja nastavnik isprobava, stiče i una-
pređuje u sopstvenoj nastavnoj praksi. I svaki put iznova nastavnik upoznaje 
sebe uz pomoć svojih učenika/studenata, izlaže sebe interpretirajući sadržaje, 
prati i procjenjuje odnos učenika prema tim sadržajima, podstiče i usmjerava 
razvoj njihovih sposobnosti.  

U duhu iznesenih zapažanja ukazujemo na osnovno pitanje koje se 
postavlja u vaspitno-obrazovnom radu svakog nastavnika: kako svoje znanje 
učiniti podsticajnim za razvoj mišljenja učenika, kako osmisliti i izvesti posre-
dovanje između programskih zahtjeva i duhovnog svijeta učenika? Odgovor na 
ovo pitanje prije svega podrazumijeva stručnu osposobljenost, metodičko obra-
zovanje i kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika. Uz uvažavanje uslova u 
kojima se radi, potrebno je da nastavnik, pored poznavanja programskih 
zahtjeva, stekne uvid u prethodno znanje, misaono iskustvo i nivo opšte kulture 
učenika. Tek na toj osnovi valja očekivati uspješnu realizaciju gradiva, 
ostvarivanje jedinstva vaspitne i obrazovne dimenzije nastavnog rada, a samim 
tim i unapređivanje postojeće nastavne prakse. 

   Iskustvo pokazuje da je trajno prisutan nesklad između teorijski 
koncipiranih zahtjeva koji se ispostavljaju nastavniku i realne mogućnosti da ti 
zahtjevi budu ostvareni. Od nastavnika se očekuje kontinuirano praćenje razvo-
ja nauke, pedagoško-psihološke i didaktičko-metodičke teorije, upoznavanje sa 
različitim mogućnostima primjene savremene obrazovne tehnologije i slično. 
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Ove aktivnosti koreliraju sa kvalitetnim obrazovanjem i uzajamno se uslov-
ljavaju. Izvjesno je da su ovdje u pitanju najbolje namjere i nesporni zahtjevi 
brojnih autora koji se bave redefinisanjem uloga nastavnika i učenika. Ono što 
je neizvjesno i sporno odnosi se na mogućnost primjene tih zahtjeva u 
nastavnom radu, bilo da se radi o personalnom razvoju ili o saradnji mišljenja i 
kvalitetu duhovnih procesa u interpersonalnoj komunkaciji. Pritom treba imati 
u vidu specifičnosti, relevantne za različite nivoe obrazovanja, kao i pitanja 
koja ih povezuju. Koliko kvalitet znanja koje učenici stiču u osnovnoj i 
srednjoj školi korelira sa njihovim uspjehom u svjedočanstvima i diplomama, a 
koliko sa njihovom uspješnošću tokom studiranja? Da li studenti preferiraju 
učenje za ocjenu i sticanje diplome, ili kvalitet i trajnost znanja kojim 
raspolažu? Koliko se (ne)sklad između autonomije, odgovornosti, društvenog 
položaja i materijalnog statusa nastavnika reflektuje na tok vaspitno-obra-
zovnog procesa i njegove rezultate? Koliko je mjerljiv odnos između uloga i 
učinka svakog pojedinog nastavnika? Koliko formalno obrazovanje učestvuje u 
oblikovanju duhovnog svijeta učenika, nastavnika i svih učesnika vaspitno-
obrazovnog procesa? 

 
3. Uloge nastavnika i učenika 

             „Kada bi svi nastavnici shvatili da je kvalitet duhovnog procesa, 
      a ne proizvodnja tačnih odgovora merilo vaspitnog razvitka, onda bi 
                               to skoro izazvalo istinsku revoluciju u nastavi.“ 
                                                           Dž. Djui: Vaspitanje i demokratija 
 

Inoviranje prakse učenja i poučavanja kroz nove uloge nastavnika i 
učenika i preferiranje aktivnosti učenika u procesu sticanja znanja, nalazi se u 
temelju savremene koncepcije nastave i učenja. Riječ je o tome da se poboljša 
kvalitet, trajnost i primjenljivost znanja koje učenici stiču u školi, što implicira 
različite oblike stručno-metodičkog osposobljavanja nastavnika za preuzimanje 
i ispunjavanje novih uloga. To, prije svega, podrazumijeva spremnost nas-
tavnika da se prilagode novim okolnostima i dodatno angažuju u različitim 
segmentima vaspitno-obrazovnog rada. Od nastavnika se očekuje da doprinesu 
smanjenju nesklada između sticanja teorijskih znanja i razvoja profesionalnih 
vještina. Ovaj zahtjev ima posebnu težinu kod inicijalnog obrazovanja 
nastavnika. Od kvaliteta obrazovanja budućih nastavnika i njihovog daljeg 
profesionalnog razvoja zavisiće kvalitet nastave i ukupni vaspitno-obrazovni 
rezultati.  

Nastavnik se ne pojavljuje samo u ulozi predavača i procjenjivača, već 
sve više postaje planer i organizator nastave, koordinator i motivator, inovator, 
mentor, istraživač, kreativni saradnik, partner u pedagoškoj interakciji i 
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stručnjak za svoju oblast. Učenik/student je aktivan subjekt i učesnik obra-
zovnog procesa. Akcenat je na razvijanju ličnosti i individualnosti svakog 
pojedinca, a ne samo na sticanju znanja iz pojedinih školskih predmeta. To, 
prije svega, znači zahtjev za nastavnika da podstiče razvoj kritičkog mišljenja 
učenika/studenata, da ohrabruje i usmjerava njihove aktivnosti, diskusiju i raz-
mjenu iskustava na samom času. Ovladavanje umijećem poučavanja podra-
zumijeva osmišljavanje nastavnih situacija u kojima će učenici/studenti 
rješavati probleme, samostalno donositi odluke i učestvovati u procjeni 
rezultata sopstvenih aktivnosti i aktivnosti drugih učenika/studenata.  

Proces učenja odvija se kao proces komunikacije i interakcije između 
svih učesnika nastavnog procesa. Apostrofira se učenje s razumijevanjem, 
povezivanje novih sa ranije usvojenim znanjima, saradnja mišljenja i kvalitet 
duhovne razmjene, a ne mehanička reprodukcija sadržaja ili brojčano 
ocjenjivanje. Nije, dakle, dovoljno da se učenici osposobe za usvajanje gotovih 
znanja, već da (na)uče kako se dolazi do saznanja. Poenta je u afirmisanju 
škole mišljenja, umjesto pamćenja gotovih činjenica koje ne znače mnogo u 
duhovnom svijetu učenika. Iako je učenje individualna aktivnost, uloga 
nastavnika je da motiviše učenike, da im pomogne da izgrade svoj stil učenja, 
da svaki od njih napreduje tempom koji mu najviše odgovara, da samostalno 
dolaze do saznanja i time se intelektualno osamostaljuju. Osnovni uslov da se 
učenici podstiču na intelektualno osamostaljivanje jeste da im se obezbijedi 
puna sloboda u iznošenju različitih mišljenja (u dijalogu, raspravi, diskusiji i 
komunikaciji uopšte) kako u redovnoj nastavi, tako i u vannastavnim aktiv-
nostima. To se može postići postavljanjem pitanja koja zahtijevaju misaono 
aktiviranje učenika, kao i osposobljavanjem učenika za samostalno postav-
ljanje pitanja. Sticanje znanja o svijetu izvan nas i u nama, putem pitanja i 
odgovora – kroz razgovor, omogućuje i podstiče saradnju mišljenja između 
nastavnika i učenika. „Jer biti učitelj, to ne znači seći kao na panju tvrdnjama, 
ni davati lekcije da se nauče itd...; biti učitelj, to znači zaista biti učenik. Učenje 
počinje kad ti, učitelj, učiš od učenika, kad se ti smestiš u ono što je on 
razumeo, prihvatiš način na koji je on to razumeo, kad se pretvaraš kao da 
polažeš ispit, ostavljajući svom sagovorniku da se ubedi da ti znaš svoju lek-
ciju.“1 Razmjena iskustava na ovaj način omogućuje produbljivanje postojećih 
znanja i aktivno usvajanje novih, preispitivanje validnosti postojećih, a nekad i 
produktivnu sumnju u njih.  

Dobijanje fidbeka je osnovni način da nastavnik provjeri u kojoj su mjeri 
učenici usvojili nastavne sadržaje i da na toj osnovi izvrši potrebne korekcije u 
daljem radu. To zahtijeva kontinuiranu saradnju između nastavnika i učenika, 
uzajamno uvažavanje i povjerenje, odgovornost i međusobno razumijevanje. 
Složeniji zahtjevi za nastavnika znače i znatno veće angažovanje nego u 
                                                 

1 Seren Kjerkegor: Osvrt na moje delo, Grafos, Beograd, 1985, str. 27.   
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tradicionalno organizovanoj nastavi, bilo da se radi o pripremanju za nastavu, 
ili o organizaciji nastavnog procesa, podsticanju učenika na aktivnost, praćenju 
i vrednovanju njihovog rada. Utoliko se individualno i profesionalno samosaz-
nanje nastavnika, kritičko preispitivanje vlastite nastavne prakse i upoznavanje 
za zahtjevima savremene nastave ispostavlja kao osnova za procjenu 
mogućnosti primjene tih saznanja u nastavnom radu.  

Nesklad između zahtjeva savremene koncepcije nastave i postojećeg 
stanja u nastavnoj praksi nastaje kao posljedica nedovoljne misaone akti-
vizacije učenika u nastavnom procesu. Problem učenika je kako da odgovore 
na zahtjeve koje postavlja nastavnik i da urade ono što se od njih očekuje. 
Razgovor se često redukuje na odgovor za ocjenu! Na taj način učenici 
potiskuju jasno ispoljavanje vlastitih očekivanja, ali ih ne otklanjaju. Najčešće 
među učenicima izostaje interakcija, koju najefikasnije omogućuje primjena 
metoda aktivnog učenja/nastave. Raznovrsnost u organizaciji nastavnog 
procesa i primjena metoda aktivnog učenja ima poseban značaj u ostvarivanju 
ključnih pretpostavki za realizaciju dobre nastave. Možda upravo sintagma 
dobra nastava na najbolji način sintetizuje vrijednosti tradicionalne nastave i 
realno prihvatljive zahtjeve savremene/aktivne nastave, čija realizacija 
doprinosi poboljšanju kvaliteta, trajnosti i primjenljivosti znanja učenika .  
 
3.1. Komplementarnost uloga nastavnika i učenika 

 
Međusobna povezanost aktivnosti nastavnika i učenika manifestuje se u 

procesu pedagoške interakcije. Riječ je, u stvari, o asimetričnoj interakciji jer 
nastavnik i učenik nijesu ravnopravni. Dok nastavnik zna procedure svojstvene 
nastavi određenog predmeta, učenik u ovu interakciju ulazi sa određenim 
nivoom prethodnih znanja. Uloge nastavnika i učenika su asimetrično komple-
mentarne s obzirom na znanje i iskustvo, starost, socijalni status, propisana 
prava i obaveze. Dok su položaj i uloga nastavnika trajni, položaj i uloga 
učenika privremeni. Većina nastavnika cijeli radni vijek provede u školi, dok 
učenici završavanjem školovanja mijenjaju svoj socijalni status i socijalne 
uloge.    

 Personalni profil nastavnika uključuje određene stručne kompetencije; 
profesionalne aspiracije, kao i sklop crta ličnosti1 koje oblikuju njegovo 
pedagoško djelovanje, komunikaciju sa učenicima, roditeljima, nastavnicima i 
ostalim akterima vaspitno-obrazovnog procesa. Personalni profil učenika 

                                                 
1 Ova pitanja su predmet proučavanja pedautologije, discipline koja se 

bavi proučavanjem opštih i specijalnih odlika i osobina ličnosti nastavnika, 
odnosno svojstvima ličnosti koje su potrebne za vršenje nastavničke funkcije. 
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obuhvata intelektualne sposobnosti i određena prethodna znanja; motivaciju za 
učenje; vladanje osnovnim socijalizacijskim i komunikacijskim vještinama.1     

Rad u nastavi je osnovni i najvažniji segment u ulozi nastavnika. 
Aktivnosti nastavnika mogu se razlikovati prema tome da li se odnose na 
nastavni program, na izbor i primjenu oblika i metoda nastavnog rada, na 
učenike kao pojedince ili na odjeljenje u cjelini. Nastavnik je kreator nastavnih 
situacija koje odlikuju raznovrsne aktivnosti na personalnom i interperso-
nalnom planu. Nastavna situacija je najmanja zaokružena cjelina koja sadrži 
sve bitne elemente nastavnog procesa. Najvažniji element nastavne situacije je 
pedagoški sadržaj koji obuhvata cilj koji treba ostvariti, sadržaj kojim se 
realizuju planirani ciljevi i izbor oblika i metoda nastave/učenja. Spoj ova tri 
ključna elementa (cilj, sadržaj i metod rada) definiše aktivnosti učenika u 
nastavi i istovremeno daje odgovor na centralna pitanja: šta učenici rade, tj. da 
li su planirane aktivnosti učenika relevantne za nastavu određenog predmeta; i 
zašto to rade, tj. šta je rezultat njihove aktivnosti.2 Nastavnik priprema scenario 
nastavne situacije, obezbjeđuje ambijent za njeno izvođenje, podstiče, prati, 
koordinira i usmjerava aktivnosti učenika, analizira i vrednuje njene efekte.  

   Svi navedeni elementi govore o aktivnostima kroz koje nastavnik up-
ravlja ukupnim vaspitno-obrazovnim procesom. Iz te integrativne uloge pro-
izilaze brojne specifične uloge nastavnika. Havelka u sveobuhvatnoj analizi 
pojedinih uloga nastavnika tretira kao: planera, organizatora, projektanta 
nastavnog ambijenta, metodičara, inovatora, motivatora, oslonca, mentora, 
agensa razvoja ličnosti učenika, ocjenjivača, rukovodioca, trenera, modela, 
arbitra, simbola odjeljenja, saradnika porodice, člana nastavničkog kolektiva, 
stručnjaka za nastavu, istraživača, društvenog aktivistu, kreativnog saradnika, 
pripadnika nastavničkog staleža.3 

   Polazeći od komplementarnosti procesa nastave i učenja, Ivić uloge 
nastavnika klasifikuje u šest velikih kategorija: nastavnička, motivaciona, 
uloga procjenjivača (evaluatora), dijagnostičara, uloga regulatora socijalnih 
odnosa u razredu kao grupi i uloga partnera u afektivnoj interakciji. Potom, u 
kontekstu iscrpne analize pojedinih uloga, izdvaja četiri potkategorije 
nastavničke uloge: nastavnik kao predavač, organizator nastave, partner u 
pedagoškoj komunikaciji i kao stručnjak za svoju oblast. Svaka od tih uloga se 
na specifičan način manifestuje s obzirom na aktivnosti nastavnika i učenika u 
nastavnom procesu.   

                                                 
1 Navedeno prema: Nenad Havekla, Učenik i nastavnik u obrazovnom 

procesu, Zavod za udžbenike i nastavna sredstva, Beograd, 2000, str. 100. 
2 Navedeno prema: Ivan Ivić i saradnici, Aktivno učenje, Institut za psihologiju, Beograd, 

str. 49. i 210. 
           3Navedeno prema: Nenad Havelka, Učenik i nastavnik u obrazovnom procesu, (cit. 
izd.), str. 125–134. 
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 3.2. Autonomija i odgovornost  

   Navedeni primjeri klasifikacije uloga nastavnika upućuju na kompleks-
nost, brojne specifičnosti i odgovornost nastavničkog poziva, i istovremeno 
potvrđuju određeni stepen didaktičke i metodičke autonomije nastavnika. 
Međutim, pravo nastavnika da odlučuje o nekim aspektima svog pedagoškog 
rada prate i brojna ograničenja. Još uvijek se ne može govoriti o programskoj, a 
još manje o organizacionoj autonomiji nastavnika. Nastavnik nije u poziciji da 
utiče na uslove u kojima radi, ne odlučuje o broju učenika u odjeljenju. Odluke 
o najznačajnijim aspektima vaspitno-obrazovnog rada donose se izvan škole. 
Međutim, iako je rad nastavnika u velikoj mjeri određen sistemskim i školskim 
propisima, on je autonoman u planiranju, organizaciji i izvođenju nastave, u 
izboru i primjeni oblika i metoda nastavnog rada, u vrednovanju aktivnosti 
učenika. U prilog tome govori i svakodnevno donošenje odluka u radu sa 
učenicima, kao i značajne individualne razlike između nastavnika koji plijene 
kreativnošću i inventivnošću, i onih koji rade rutinski. 

     Izvjesno je da veća autonomija nastavnika implicira i veću odgovornost. 
Rad u nastavi zahtijeva neprekidnu budnost, koncentraciju, samodisciplinu, 
strpljenje i kontinuirano preispitivanje sopstvene nastavne prakse. Sa distance 
se mnogo toga bolje vidi, naročito ukoliko nastavnici međusobno razmjenjuju 
vlastito iskustvo, informacije, ideje, primjere dobre prakse, uspješne scenarije i 
sl. Dok na samom početku nastavnog rada dominira nastojanje da se kvalitetno 
ovlada sadržajem koji treba prezentovati, vremenom se stiče sigurnost i 
smanjuje rizik u neuspjeh, naročito kad je u pitanju primjena raznovrsnih 
oblika i metoda nastavnog rada, kao i nastojanje da se povratna informacija 
stavi u funkciju daljeg unapređivanja kvaliteta nastave i učenja. Ovaj proces je 
postepen i dugotrajan, dok njegova efikasnost zavisi od mnogobrojnih faktora 
(unutar nastave i izvan nje). 

 

4. Profesionalni razvoj nastavnika 
 

   Osnaživanje profesionalnih kompetencija nastavnika i stalno napre-
dovanje u obrazovanosti sve više se pojavljuju kao osnovni uslovi za uspješno 
izvršavanje novih uloga i brojnih aktivnosti u vaspitno-obrazovnom procesu. 
Profesionalne kompetencije nastavnika uključuju predmetnu i pedagošku 
osposobljenost. Prva se stiče studijem struke, a druga programima pedagoško-
psihološkog i didaktičko-metodičkog osposobljavanja. U pitanju su, dakle, dva 
pristupa: naučni i metodički. Dok naučni pristup odgovara na pitanje: Šta 
(učiti)?, metodički pristup odgovara na pitanje: Kako (na)učiti? Profesionalni 
razvoj nastavnika se ispostavlja kao elementarna pretpostavka inoviranja 
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postojeće nastavne prakse na svim nivoima obrazovanja. Od univerzitetskog 
nastavnika se očekuje kontinuirano bavljenje naučno-istraživačkim radom, 
povezivanje nastave i istraživanja sa procesom obrazovanja. Ukazujući na 
značaj povezivanja istraživanja i nastave Jaspers, na primjer, ističe da „samo 
onaj ko sam istražuje, može suštinski predavati. Drugi samo prenosi ono što je 
pouzdano, didaktički sređeno.“1  

  Nastavnici imaju značajnu ulogu u osmišljavanju ravnoteže između tra-
dicije i savremenih tendencija u obrazovanju, između onoga što se u nastavnom 
radu već pokazalo uspješnim i onoga što se imperativno zahtijeva, ali bi tek 
trebalo da bude. Nastavnici su čuvari i nosioci mjere u ostvarivanju vaspitno-
obrazovnih ciljeva i zadataka. Od njih se očekuje da procijene u čemu se sastoji 
differentia specifica između onoga što je dobro i što treba sačuvati, i onoga što 
je u postojećem trenutku moguće i nužno promijeniti, inovirati i unaprijediti. 
Za umijeće ove vrste teorijske instrukcije jesu poželjne i mogu biti dragocjene, 
ali je nezamjenljivo individualno angažovanje i unutrašnje iskustvo samih 
nastavnika.  

   Iako stručne i metodičke kompetencije nastavnika predstavljaju osnovu 
za kvalitativne promjene u nastavi, to nije i dovoljan uslov da do takvih 
promjena dođe. Najprije zbog toga što uspješnost nastave zavisi od brojnih fak-
tora (uslovi u kojima se radi, materijalne, organizacione i druge pretpostavke) i 
što, u značajnoj mjeri, stručno-metodička osposobljenost nastavnika implicira 
njegove organizaciono-komunikativne sposobnosti, dok se osobine nastavnika 
kao ličnosti često podrazumijevaju. Riječ je, u najkraćem, o uzajamnoj pove-
zanosti i jedinstvu svih navedenih aspekata. Oni su prisutni u brojnim 
istraživanjima koja su imala za cilj identifikovanje osobina i karakteristika 
uspješnog nastavnika. Bez namjere da ih prezentujemo u cjelini, navešćemo 
osobine nastavnika kao ličnosti koje Miomir Ivković2 izlaže sljedećim 
poretkom:  

1. Intelektualna, moralna i fizička zrelost i kompletnost ličnosti; 
2. Vjerovanje u rad i veličinu rada koji obavlja; 
3. Motivisanost za nastavnički poziv; 
4. Uklađenost ličnosti prema deontološkim zahtjevima profesije 

nastavnika; 
5. Socijabilnost i sposobnost animacije nastave; 
6. Kvaliteti ličnosti: ljubaznost, veselost, prirodnost, društvenost, praved-

nost, postojanost, disciplinovanost, nepristranost, smirenost, hrabrost i 
druge. 

                                                 
1 Karl Jaspers: Ideja univerziteta, Plato, Beograd, 2003, str. 56.  
2 Miomir Ivković: Metodika nastave sociologije, Prosveta, Niš, 1995, str. 79. 



  

 502 

Od posebnih karakteristika, najčešće se navodi da bi uspješan nastavnik 
trebalo da: 

• posjeduje solidno stručno i metodičko obrazovanje, 
• poznaje cilj(eve) vaspitanja, 
• izlaže gradivo na razumljiv, zanimljiv i savremen način, 
• usavršava se u struci i primjenjuje inovacije u nastavnom radu, 
• uvažava i poštuje ličnost svojih učenika, 
• posvećuje punu pažnju svakom pojedinom učeniku, 
• stiče uvid u prethodno znanje, misaono iskustvo i nivo opšte kulture 

učenika,  
• motiviše učenike na aktivno učešće u radu na času, 
• usmjerava učenike na povezivanje nastave sa životom,  
• podstiče težnju učenika za saznanjem i duhovnim razvojem,  
• osposobljava učenike za intelektualno osamostaljivanje, 
• podstiče razvoj kritičkog mišljenja i komunikativnih sposobnosti 

učenika, 
• kontinuirano vrednuje rezultate učeničkih aktivnosti, 
• osposobljava učenike za procjenu kvaliteta svog rada i rada drugih 

učenika, 
• podstiče razvoj sposobnosti učenika za integraciju u zajednicu. 

Navedeni broj karakteristika nije konačan, niti njihov redoslijed predstavlja 
rang-listu. Uvid u iznesene karakteristike može poslužiti kao podsticaj za 
angažovanje budućih nastavnika i kao izazov za preispitivanje onih sa 
nastavnim iskustvom, iako nijedan pregled, objektivno, ne može biti iscrpan ni 
konačan, niti možemo govoriti o nekom idealnom tipu nastavnika.  

                                                         * * * 
Budući da su nastavnici ključni nosioci promjena u obrazovanju, izvjesno 

je da će od njihovog angažovanja i spremnosti da aktivno učestvuju u životu 
škole i šire društvene zajednice u velikoj mjeri zavisiti kvalitet procesa i 
ostvarenih rezultata na svim nivoima obrazovanja. Stalnost promjena i razvoja 
sobom nosi potencijalne nejasnoće, propuste i rizike, ograničenja i protiv-
rječnosti, ali i mogućnost njihovog ublažavanja i proširivanje granica saznanja. 
Da bi očekivali pozitivne promjene potrebno je, između ostalog, precizno 
formulisati ciljeve koji se žele postići i obezbijediti neophodne pretpostavke za 
njihovu realizaciju. Praćenje procesa realizacije postavljenih ciljeva i 
ostvarenih rezultata zahtijeva punu posvećenost i angažovanje svih učesnika 
obrazovnog procesa i značajno vrijeme. To istovremeno znači spremnost 
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nastavnika na neizvjesnost krajnjih ishoda i pored ulaganja ogromne energije, 
potiskivanja brojnih drugih uloga, potreba i aktivnosti.  
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