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SAZETAK

Cilj ovog rada je belezenje i prikazivanje stavova nastavnika jezika o pitanjima
pismenosti i koliko obuka o ovim pitanjima doprinosi njihovom profesionalnom razvoju.
Uzorak se sastojao od trista i trideset nastavnika jezika koji rade u srednjim $kolama u gradu
Kozani. Polustrukturirani intervju koriS¢en je kao osnovno metodolosko sredstvo za
belezenje stavova. Glavne teme intervjua su u vezi sa konceptualnom definicijom
pismenosti, nastavnom praksom, evaluacijom nastave i obukom nastavnika o relevantnim
pitanjima. Rezultati su pokazali da postoji konfuzija na samo slusanje re¢i "pismenost", ali
je dublje objasnjenje doprinelo, u nekim slucajevima uspesno, u nekim ne, veéem
pojasnjenju termina. S druge strane i dalje postoji velika potesko¢a u odvajanju kriticke od
drugih vrsta pismenosti. U vezi sa nastavhom praksom, nastavnici smatraju da koriste
razlicite tekstove mimo $kolskog udzbenika kako bi se zadovoljili i postigli ciljeve nastave,
naglaSavajuci didakticku i pedagosku vrednost IKT u nastavi jezika. Oni isti€u svoj pozitivan
stav prema novim oblicima evaluacije, izrazavajuéi istovremeno i rezervisanost. U
apsolutnoj veéini navode da postoji neophodnost obuke iz oblasti pismenosti za njihov
profesionalni razvoj, buduéi da je ona ukljuéena i u nastavni program Nove Skole. Konaéno,
kriticki su analizirani odgovori nastavnika kako bi se pokazao stepen sigurnosti i razumela
vrsta nau¢nog modaliteta koja preovladava u njihovim izjavama.

Kljuéne redi: pismenost, kriticka pismenost, nastavnici jezika, obuka, obrazovanje,
profesionalni razvoj, identiteti
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ABSTRACT

The aim of this paper is to record the opinions of Classicists on issues of literacy and
whether any relevant training contributes to their professional development. The samples of
the research were thirty-three teachers of Classics at Secondary State schools in the town of
Kozani. The main methodology tool for the recording of opinions was a semi-structured
interview. The major thematic areas of the interview are related to the conceptual definition
of literacy, its teaching practices, the evaluation of its teachingand the teachers’ training on
such issues. The results of the research have shown that there is an initial confusion around
hearing the term ‘literacy’, but, after various pinpoints of the term, there was an effort -
successful at some points — to clarify literacy with the main difficulty lying on separating
critical literacy versus other types. On matters of teaching practices, the teachers stated that
they use various texts beyond the school textbook in order to reach teaching objectives,
emphasizing on the didactic and pedagogical value of IT in teaching language subjects. They
noted their positive attitude towards new forms of evaluation - with some reservations of
course - and established as a whole that training on literacy issues is necessary for their
professional development,since it forms part of the curriculum of the New School.Finally,
the teachers’ answers were critically analyzed in order to show the degree of certainty and
to define the type of scientific modality that rules their statements.

Keywords: literacy, critical literacy, classicists, training, education,
professional development, identities
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UuvOoD

U definiciji pisane reci i pisane komunikacije postoji duga tradicija. Olson (1996,
1997) je istakao da logicke funkcije dominiraju u pisanoj komunikaciji, dok u usmenoj
komunikaciji dominiraju neformalne karakteristike. U usmenoj komunikaciji sluSalac ima
pristup Sirokom spektru kontekstualnih podrazaja koji mu omogucavaju da razjasni namere
govornika, dok u pisanoj komunikaciji takvi podrazaji ne postoje. Tannen (1982) je jasno
stavila do znanja da se usmeni 1 pismeni izrazi ne podudaraju bas sa govorom i pisanjem.

Tokom poslednih nekoliko godina, postojalo je stalno interesovanje za odredivanje
definicije pisane rec¢i. Aktivnosti kriticke pismenosti mogu nauciti ¢itaoce kako da se odupru
"moci pismene rec¢i" “the power of print”, a ne da jednostavno prihvataju ono $to Citaju
(Janks, 1993).

Mnogo godina termin pismenosti je konceptualno povezan sa pojmom
opismenjenosti, tanije sa uenjem pisanja i ¢itanja. Opismenjenom osobom se smatra ona
koja zna da Cita i da piSe. U tom smislu, opismenjenost - pismenost nije povezana sa
drustvenim kontekstom i osoba zna pisati i Citati izvan drustvenih praksi i akcija kojima
pripada.

Krajem XIX i pocetkom XX veka, pismenost je povezana sa knjizevnim pisanjem.
Pismeni covek osim ¢itanja i pisanja moze razumeti dublja znacenja, procenjivati knjizevna
dela i generalno biti upoznat s knjizevnim opusima.

Nakon Drugog svetskog rata drustvene i ekonomske prilike se menjaju. Ova promena
ima uticaja 1 na konfiguraciju sadrzaja pismenosti. Tako se ista odvaja od jezika i dobija
drustvene dimenzije. Organizacija koja je odigrala vaznu ulogu u podsticanju razvoja
pismenosti je UNESCO, budu¢i da je smatrala da sticanje lingvistiCke pismenosti moze
doprinijeti globalnom prosperitetu. Lingvisticka pismenost, a samim tim i pismenost,
definisana je kao skup znanja i veStina koje je osoba stekla i koje se odnose na pisanje 1
Citanje, Sto joj omogucava da se ukljuci u sve aktivnosti koje je u stanju da obavlja neka
osoba iz grupe i civilizacije kojoj pripada. U tom smislu, lingvisticka pismenost je dobila
relativisticki sadrZaj, jer je bila povezana sa nivoom pismenosti svake zajednice. Takode je
naglaSena autonomija pojedinca, koji treba da bude sposoban da samostalno i nezavisno
koristi znanje steCena tokom svoje obuke. Sa sadrzajem koji je dobila, pismenost je u sluzbi
ekonomskog i druStvenog razvoja i predstavlja polugu za tranziciju drustva od reprodukcije
modela 1 ideja do proizvodnje 1 stvaranja novih modela razvoja 1 ideja. (Xoatlnoappiong,
2007).

Od 1960-ih, pismenost je uglavnom povezana sa socijalnim parametrima i praksama.
Drustveno, ekonomsko i politicko okruzenje koje je formirano uspostavljanjem Hladnog
rata, zahteva postojanje nezavisnih gradane sa veStinama koje odgovaraju da bi efikasno
funkcionisale u drustvu. U ovom kontekstu, pismenost se posmatra kao skup vestina i znanja
potrebnih da bi pojedinac efikasno funkcionisao u drustvu i omogucava mu da razvije nove
vestine za aktivno ucestvovanje i dalje efikasno funkcionisanje.

Od devedesetih godina do danas, zbog ideoloSke pozadine pismenosti, njegova
funkcionalna dimenzija se osporava i predlaze se kriticka. U istom kontekstu pokrece se
teorija multipismenosti.

Kao §to se moZze videti u gore pomenutom istorijskom kontekstu, koncept pismenosti
je prosao kroz jezik da bi se povezao sa onim §to je druStvena aktivnost. Istovremeno, Skola
1 jezicka nastava su polazne tacke za razvoj pismenosti. Kao rezultat toga, stavovi nastavnika
jezika su posebno korisni jer uti¢u na obrazovni proces.

Paralelan eksplozivni razvoj tehnologije sa Sirenjem nau¢nog znanja stvorili su nove
podatke koji odgovaraju na pitanja obrazovanja i sticanja neophodnih sredstava za
suocCavanje sa svetom koji se stalno menja. U tom kontekstu, nastavnici se pozivaju da vode
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racuna o efektivnosti svog rada i svom profesionalnom razvoju. Novi zahtevi i podaci koje
treba prilagoditi, prevazilaze njihovu tradicionalnu ulogu prenosilaca znanja. Neophodno je
da nastavnici vode racuna o svom kontinuiranom profesionalnom razvoju u cilju
usavrSavanja samog sebe kao profesionalaca kroz istrazivanje svog znanja, razvijanje vestina
I stavova u vezi sa svojim predmetom. Ovaj razvoj situacije prolazi kroz proces njihove
obuke. Poboljsanje obuke nastavnika je kljucni prioritet za poboljSanje efektivnosti
obrazovanja.

Stru¢no usavrSavanje nastavnika je viSdimenzionalno pitanje i tema stalne rasprave
jer je povezano, kako sa unapredenjem obrazovno-vaspitnog rada, tako i sa poboljSanjem
ishoda ucenja. Vazan faktor za uspeSan profesionalni razvoj je sprovodenje odgovarajucih i
efikasnih programa obuke (Gaudin & Chalies, 2015). Ovi programi imaju potencijal da
unaprede individualne karakteristike i iskustva nastavnika i da imaju znacajan uticaj na
njihov profesionalni razvoj (Stewart, 2014). Li¢na iskustva, ucenje iz programa obuke i licne
karakteristike su faktori koji uti¢u na pristup nastavnika obrazovnom procesu (Piper et al.,
2018).

Na osnovu svega navedenog, ovaj rad je pripremljen u kontekstu belezenja stavova
filologa (nastavnika jezika) o pitanjima pismenosti i aktivnosti same obuke koja je odrzana
u Grekoj u okviru profesionalnog razvoja nastavnika i sastoji se od tri dela.

U prvom uvodnom delu predstavljen je metodoloski deo studije i odnosi se na njen
predmet, ciljeve, hipotezu, instrumente i tehniku.

U drugom teoriskomdelu predstavlja se put ka pismenosti, definicije pismenosti, koje
su ustanovljavane s vremena na vreme, nakon ¢ega sledi konceptualno pojasnjenje termina.
Takode, se predstavljaju principi, modeli i tipovi pismenosti i pokuSava se zabeleziti
tranzicija pismenosti u multipismenosti. Spominju se poceci kriticke pismenosti i sprovodi
se njeno konceptualno odredivanje, a zatim usleduju njeni principi i modeli. Takode, obimno
se bavi Pedagogijom kritiCke pismenosti, prikazivaju¢i teoretske pristupe tekstualnim
praksama i okvire profesionalnog razvoja i unapredivanja nastavnika u kritickoj pismenosti.
Nakon kratkog osvrta na medijsku i digitalnu pismenost, popisuje se istorijiski pregled
pismenosti i aktivnosti medunarodnih organizacija u vezi s njom, zatim iskustvo sa Kipra u
smislu njene impemetacije u osnovnom obrazovanju i razvoja kriti¢ke pismenosti u Grekoj.
Isto tako drugi deo govori o stru¢nom razvoju i usavrSavanju nastavnika. Prvobitno se
postavlja teorijski okvir koji obuhvata nacine, faze i modele profesionalnog razvoja
nastavnika, fokusiraju¢i se na principe kritiCke pismenosti, a zatim se spominje gréki
obrazovni sistem 1 njegove institucije. Poglavlje se zavrSava prikazom aktivnosti obuke u
vezi sa principima kriti¢ke pismenosti.

Trec¢i empirijski deo navodi, opisuje i analizira rezultate istrazivanja. U pocetku su
predstavljeni rezultati intervjua sa nastavnicima koji ukljucuju konceptualna pojasnjenja
pismenosti, zatim rezultati koji se odnose na didakticke predloge, nakon cega sledi
evaluacija i na kraju obuka. Takode imamo rezultate kriticke analize intervjua nastavnika.
Poglavlje se zatvara kona¢nim zakljuccima, ograni¢enjima i predlozima za dalja istraZivanja.
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DEO | - METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

1 Metodolosko hipoteti¢ki okvir istrazivanja

1.1 Predmet istrazivanja

Iz istrazivanja literature ustanovljeno je da su u grékoj obrazovnoj stvarnosti
postojala istrazivanja koja su se ticala pismenosti. Neka od njih se dovode u vezu sa
nastavnim praksama pismenosti, koje su uglavnom orijentisane na razlike u tradicionalnim
programima nastave jezika. Sustinski to su ona koja naglasavaju gramaticku strukturu jezika.
Osim njih proucavani su i savremeni programi, ta¢nije oni koji imaju za cilj negovanje jezika
u kontekstu multipismenosti. Ostali se odnose na proucavanje praksi digitalne pismenosti
koje istrazuju novo okruzenje komunikacije u kome se adolescenti druze i isticu promenljive
za bolju upotrebu IKT-a u jezickom obrazovanju. Sli¢na istrazivanja koja se fokusiraju na
nastavnu praksu pismenosti, primecuju Se i U inostranstvu.

Iz pregleda literature jasno je uocljiv nedostatak koji se odnosi na nacin na koji
nastavnici dozivljavaju koncept (kriticke) pismenosti, ali i na nacine na koje isti mogu postici
uspesan rezultat u usvajanju ovog modela pismenosti od strane uc¢enika.

Predmet istrazivanja je nacin na koji nastavnici, a posebno jezika srednjeg
obrazovanja, poimaju znacenje (kritiCke) pismenosti, kao i stepen njenog razumevanja.
Istovremeno, proSirenje njihovih potreba za dodatnom obukom je neophodno za uspesnu
primenu nastavnog plana i programa, koji se zasniva na kritickoj pismenosti.

Neophodnost istrazivanja proizlazi iz ¢injenice da se Novi Nastavni Plan i Program
za nastavu savremenog grckog jezika i knjizevnosti u gimnazijama i licejima zasniva na
principima kriticke pismenosti. U skladu sa tim, nastavi jezika se pristupa kao viseslojnom
rezultatu ideoloskih, socioloskih 1 tehnoloskih procesa, koji u kontekstu pedagogije jezika
jesu i trebalo bi da budu istrazivacki i interpretativni. U tom smislu, iz stavova filologa
proistice stepen poznavanja definicija razliCitih vrsta pismenosti, nastavnih praksi za njthovu
primenu, ali i potreba za obukom koje se namecu, imaju¢i u vidu prilagodavanje uloge
ucitelja modernoj Skoli.

1.2 Ciljevi istrazivanja

Cilj istrazivanja je beleZenje stavova nastavnika u srednjem obrazovanju, a posebno
jezika, koji su zaposleni u Skolama u oblasti Zapadne Makedonije. Planira se utvrdivanje
stepena informisanosti nastavnika o problemima pismenosti i kritiCke pismenosti, uz
paralelno promovisanje filozofije koja je ve¢ primenjena u novim programima nastave jezika
u grckom obrazovnom sistemu.

Na osnovu ovako definisanog osnovnog cilja, mogu se izdvojiti specificni ciljevi:

e Popisivanje konceptualnih pojasnjenja pismenosti na na¢in na koji su formulisali od strane
ucitelja

e Popisivanje nastavnih praksi koje se koriste od strane ucitelja u njihovoj svakodnevici

e Popisivanje oblika i na¢ina ocenjivanja koje ucitelji koriste u toku vrSenja svoje duznosti.

e Popisivanje uce$¢a ucitelja u programima dodatne obuke oko pismenosti i kritiCke
pismenost, kao i interesovanje istih za uc¢esée u takvim seminarima.

e Popisivanje njihovih stavova u vezi sa Novim Analitickim Programom Nastave i time da li
isti i u kojoj meri sadrzi elemente i pojmove pismenosti i kriticke pismenost.
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1.3 Hipoteze istrazivanja

Kako bi se doslo do uspesnog formulisanja istrazivackih pretpostavki, dobro je imati
na umu da kriticko citanje 1 kriticko pisanje mogu biti orude otpora u slucajevima
neneutralnih tekstualnih oblika, koje su na taj nacin predstavljene koris¢enjem namerno
izabranog jezika, slike, grafike i tako dalje. Realnosti, vrednosti i identiteti koji se ogledaju
u svesno standardizovanim tekstualnim strukturama moraju biti predmet diskusije i ne bi
trebalo biti besumnjivo prihvaceni.

Kriticko razmisljanje je vazno u procesu ucenja, u izgradnji osnovnih ideja, principa
1 teorija vezanih za sadrzaj u¢enja. Dobri ucitelji neguju kriticko misljenje u svim fazama
ucenja, ukljucujuci i period najranijeg obrazovanja.

U tom kontekstu potrebno je ispitati da li nastavi jezika u Grékoj poznaju pismenost
1/ ili kriticku pismenost, da li su upoznati sa njenim terminima i filozofijom, a ako je koriste
onda treba ispitati i na¢ine na koje ju pokusSavaju integrisati u obrazovanu proceduru.Dakle,
hipoteze se mogu formulisati na slede¢i nacin:

Opsta hipoteza

Ispitanici imaju pozitivan stav o uvodenju profesionalnog razvoja u oblasti kriticke
pismenosti.

Pomoc¢ne hipoteze:

1. Ispitanici integriSu kriticku pismenost u obrazovnu proceduru.

2. Ispitanici neguju kriticko misljenje u svim fazama ucenja

3. U zavisnosti od socio-demografskih karakteristika ispitanici imaju razlicite

stavove o uvodenju dodatne edukacijenastavnog kadra u oblasti pismenosti i
kriticke pismenosti.

Pojedinacna istrazivacka pitanja mogu se formulisati na sledeci nacin:

e Kako nastavnici Skolskih jedinica u tom podrucju konceptualno definiSu
znacenje pismenosti i kriticke pismenosti?

Koje tipove pismenosti poznaju?

Kako odreduju pojam teksta i1 koje nastavne prakse primenjuju?

Koje prakse ocenjivanja poznaju za proveru napretka ucenika i ucenica?

Kakav stav imaju ka dodatnoj obuci nastavnog kadra u oblasti pismenosti i

kriti¢ke pismenosti?

e U kojoj meri veruju da dodatna obuka moZe doprineti njihovom profesionalnom
ojacavanju i primeni praksi koje isticu navedene koncepte?

1.4 Metode tehnike i instrumente istraZivanja

Nacin istrazivanja i izbor njegovih metoda zavise od objekta istrazivanja, teorijskog
okvira, njegovog operativnog cilja i definisanih pretpostavki. Priroda objekta istrazivanja
kao i svrha koju istrazivac¢ postavlja, znac¢ajno odreduju metodologiju istrazivanja i daju
odredeni pravac. Svakako, kada govorimo o pitanjima vezanim za pedagosku nauku, ona se
moze proucavati iz razli¢itih perspektiva, pa se prema tome na istu moze primeniti vise
metoda istrazivanja. U ovom slucaju preporucuje se upotreba razli¢itih metodoloskih alatki,
kao i kombinacija kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja odgovarajuca, $to se uocava u
ve¢ postojecim istrazivanjima.

U skladu sa ovim, za teoretski deo istrazivanja se koriste slede¢e metode:

- Analiza sadrzaja za obradu literature iz oblasti nastave pismenosti (kriticka,

digitalna itd)
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- Analiza sadrzaja za obradu literature iz oblasti rukovodenja sposobnostima
nastavnog kadra

- Metoda uporedivanja i analize dospupnih podataka u Grckoj u vezi sa nastavnim
programom i pismenosti nastavnog kadra.

- metoda analize i sinteze

U empirijskom delu rada za prikupljanje podataka izabran je metodoloski pristup
istrazivanja sa protokolima intervjua. Kao deo plana utvrden je uzorak nastavnog kadra, a
potom je odabran metod prikupljanja podataka i statistiCke analize.

Instrument koji se koristio za prikupljanje informacija je polustrukturirani intervju sa
nastavnicima, koji pruza veliku fleksibilnost i slobodu dijaloga izmedu ispitanika i
istrazivac¢a, omogucujavajuci nastavnicima da iznesu svoje stavove i van strogog okvira
intervjua.

Intervji su bili osmisljeni na nacin koji bi istrazio odnos, stavove i li¢na iskustva
nastavnika o pitanjima pismenosti.

Takode, odabrana je i metoda obrade statistickih podataka koja ¢e se primenjivati,
tacnije koriS¢enje softverskog paketa SPSS za obradu prikupljenih numerickih podataka 1
njihovo predstavljanje u tabelama i grafikama.

Analiza kvalitativnih podataka prikupljenih kroz intervjue je izvedena uz poseban
postupak. Nakon izvodenja i zapisivanja intervjua, podaci su bili kodirani. Identifikovane su
karakteristi¢ne reci, fraze i reCenice i svakoj od njih dodeljeni odgovaraju¢i kodovi koji
imaju funkcionalnu definiciju. Kodovi su zatim grupisani u kategorije koje su zatim
grupisanei u §ira tematska polja.
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DEO Il - TEORIJSKI DEO

2 Pismenost

Naucno istrazivanje u oblasti lingvistike 1 poducavanja jezika, uzrokovano je Sirim
drustvenim 1 ekonomskim promenama. IT su znacajno doprinele svim ovim refleksijama
svojim brzim razvojem. Rasprostranjena upotreba kompjutera u skoro svakom aspektu
ljudske aktivnosti sluZzila je kao determinanta u drugac¢ijem pogledu, a zatim u oblikovanju
razli¢itih percepcija komunikacionog okvira.

Danasnja socijalna i ekonomska realnost je oblikovala novo okruzenje u kojem
dominiraju labavni druStveni odnosi, liberalizacija ekonomije, tehnoloski razvoj,
standardizacija slobodnog vremena, bombardovanje novim znanjima i informacijama. Ove
karakteristike su preduslovi za sticanje neophodnih vesStina razumevanja i upravljanja
druStvenim 1 profesionalnim odnosima, ali i za razumevanje novog okruZzenja u kom
savremeni Covek treba da zivi. I razumevanje ovog okruzenja proizilazi iz razumevanja
govora koji je proizvoden od osoba u istom.

U tom kontekstu, ljudi koji ucestvuju u procesu ucenja, suoceni su sa socijalnom
situacijom koja zahteva vestine koje su kompatibilne s njom kako bi joj se pristupilo. Kako
bi bili produktivniji u svom privatnom, drustvenom i profesionalnom zivotu, trebalo bi steci
neophodne vestine, ne samo da bi razumeli pisanu i govornu re¢, ve¢ i njeno znacenje. Stoga
ljudi moraju sticati neophodnu pismenost. Ovo nije samo sticanje sposobnosti Citanja i
razumevanja pisanih tekstova, ali 1 sposobnost interpretacije i kritickog reSavanja svakog
tipa govora, reprodukcije i prilagodavanja razli¢itim uslovima komunikacije.

2.1 Pojmovna definicija pismenosti

Termin pismenost (literacy) je Siri od koncepta sposobnosti itanja 1 razumevanja
pisanih tekstova. Koncept "pismenosti" odnosi se na sposobnost ¢oveka da efikasno
funkcioniSe u razli¢itim kontekstima i situacijama komunikacije, koriste¢i pisane i usmene
tekstove, kao 1 nelingvisticke tekstove kao Sto su slike, dijagrami, karte itd. (Kovtcoyudvvng,
2001).

Prvobitno znaenje engleskog termina je bilo identifikovano sa grckim
"aApapntiopog” (alfavitism) i bilo je usko povezano sa sposobnos$c¢u Citanja i pisanja
(Kovtooyiavvng, 2011). Definicija je 1956. godine prosirena od strane UNESCO-a kako bi
obuhvatila sva znanja 1 vestine u pisanju i ¢itanju koja omogucavaju osobi da se ukljuci u
pismene aktivnosti svog tima (Gray-Unesco, 1956). Brzi razvoj modernih drustava i
istrazivanja, koji se sistematski bavio pisanjem od 1970-ih pa nadalje, doveo je do Sirenja
On ne samo da navodi sposobnost Citanja i pisanja, ve¢ i sposobnost da razume, proizvodi i
kriti€ki se bavi razliitim oblicima usmenih i pisanih tekstova, u zavisnosti od sredine
komunikacije (Xopoiaprdémovrog, 2006). Kao komunikativna praksa, ona je drustvena i
zasniva se na potrebi da se prikupljaju i razmenjuju informacije izmedu pojedinaca ili grupa
svih veli¢ina (Wolfe, &Flewitt, 2010).

Sadrzaj definicije pismenost (literacy) nije stabilan, povezana je sa Sirim
ekonomskim, drustvenim i kulturnim promenama. Moderni pogled na koncept pismenosti je
dodatno prosiren. Pismenost je drustveni fenomen koji postoji u kontekstu. To je sposobnost
pojedinaca da koriste Citanje i pisanje kako bi se efikasno i efektivno ukljucili u danasnje
drustvo. Pismenost je kompleksan koncept i ima implikacije i na licnom i na drustvenom
nivou.
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Postepeno se pismenost posmatrana kao skup vestina u Stampanom jeziku, pisanje o
zahtevima profesije i licnoj funkciji. Srodno pitanje u vezi sa definicijom pismenosti odnosi
se na ulogu naprednih informacionih i komunikacionih tehnologija. Prema Levine-u (1986),
priroda 1 uloga pismenosti se promenila kao posledica birokratizacije rada i drustvenog
zivota. Nedavna istrazivanja su istrazila uticaj dostupnosti pisanja Novih Tehnologija.
Nekoliko pisaca su naglasili drustveni kontekst pismenosti, uzimajuci u obzir socio-kulturne
aspekte razvoja s jedne strane i brige razlicitih zajednica i pojedinaca s druge strane.

Nedavne definicije pismenosti prepoznaju da pismenost nije samo kognitivha
sposobnost, nego je drustvena praksa koja se manifestuje na razlic¢ite nacine (Luke, 1993).
To je niz kulturnih praksi koje su u drustvenom i kulturnom kontekstu i definisane su od
strane Clanova grupe kroz svoje akcije, postupke, aktivnosti i upotrebu jezika (Carney,
2000). Povezana je sa istorijskim, socijalnim, ekonomskim i politic¢kim uslovima i pod
uticajem faktora kao $to su starost, rasa, klasa, zanimanje i pol. Pismenost nije ista za sve
ljude. Prema tome, istrazivanje se ne zasniva samo na genetskim i bioloskim efektima, ve¢
je potrebno i povezati njoj sa faktorima okvira (Byrne et al, 2000).

Danas je pogreSno misliti da se pismenost odnosi samo na sposobnost Citanja i
pisanja, kao S§to se ranije smatralo. Sadasnji koncept pismenosti ukljucuje sve vestine
potrebne za svakog pojedinca koji Zeli preziveti u ovom konkurentnom globalnom kontekstu
(Purwanto, 2007). Vestine se razlikuju od osobe do osobe zbog okruzenja u kojem Zzive i
rade 1 ukljucuju vestine koje su stecene ili potrebne u skladu s vrstom posla i obrazovnom
pozadinom. Drugim rec¢ima, ljudi su okarakterisani kao "pismeni" kada su u stanju da se
nose sa jezickim, socijalnim i profesionalnim veStinama koje su neophodne za odredenu
oblast.

Pismenost ima vise tipova i vise nivoa. Ona takode pretpostavlja iskustvo Zivota u
pismenom okruzenju. Sticanje pismenosti od strane pojedinaca usko je povezano sa
odredenim oblicima obrazovanja i socijalizacije, jer su njegove upotrebe pod uticajem 1
istovremeno uti¢u na razli¢ite drustvene prakse (ITamwovAia- TCelémn, 2001, ).

Konac¢no, prema Traves-u (1992), pismenost je sposobnost kontrolisanja Zivota i
okoline kroz govor na racionalan nacin.

Termin pismenost je ugraden u mitove koji se odnose na druStveni i ekonomski
napredak, demokratiju, socijalnu i obrazovnu mobilnost i razvoj kognitivnih vestina (Graff,
1987). Graff (1995) podseca svoje ¢itaoce da je koncept pismenosti isprepleten sa istorijom
i nastavlja se u svom trajanju da predstavlja razliite stvari kod ljudi. Ispitujuéi istorijsko
naslede pismenosti (Graff, 1987) niko ne moze da govori u njegovom znanju ili sa
sigurno$¢u o tome §ta je pismenost.

Medutim, u svakodnevnom svetu pismenost se uglavnom odnosi na apstraktni skup
vestina ili sposobnosti ¢itanja i pisanja koji postoje bez obzira na bilo koji kontekst. U okviru
edukacije, pismenost se Cesto smatra jednostavno kao proces kodiranja i dekodiranja
tekstova, a rezultat pojedinca se ocenuje regulatornim standardom kriterijuma. Ipak, koncept
pismenosti ¢ini se neodredenim, zbog svoje konceptualne slozenosti. Ovo objasnjava zasto
su neki istrazivaci empirijski i naizgled doveli do funkcionalnosti ovog koncepta sa
specifi¢nim kriterijumima i podacima. Graff (1995), Goody & Watt (1988), Oxenham
(1980) su opisali kako je tesko istraziva¢ima da identifikuju i odvoje efekte ili posledice
pismenosti iz istorijskog, druStvenog i politickog konteksta iz kojeg ustati. Ovo je posebno
vazi ako su neki kognitivni uc¢inak ili vestine potrebne za sticanju pismenosti.

Scribner & Cole (1981) navode da je definicija pismenosti produkt antropoloSkog
modela za razumevanje i tumacenje sposobnosi i vestine govora: "Pismenost nije samo
znanje o tome kako Citati i pisati odredeni tekst, ve¢ znati kako da primeni ovo znanje na
specificne svrhe u specificnim kontekstima". Gee (1991), zasnovan na Krashenovoj
definiciji pismenosti, koja razlikuje "usvajanje" i "ulenje", definiSe¢ pismenost kao
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sposobnost kontrole sekundarne upotrebe jezika (upotreba jezika u Skoli, na poslu, u
prodavnicama, u kancelarijama, itd.), a ne u primarnoj od kuce i zajednice. Tako, Gee dodaje
metakognitivnu dimenziju definiciji pismenosti. Langer (1987) smatra da je pismenost
"aktivnost, na¢in razmisljanja, a ne skup vestina 1 namerna aktivnost" vezana za KkorisStenje
Citanja i pisanja u razli¢itim kontekstima. Po njenom misljenju, pismenost je "kulturni
fenomen" 1 ne moze se odvojiti od drustvenih konteksta i ciljeva kojima sluzi.

Giroux (1992), Purcell-Gates (1995), Gonzalez et al. (2005), pokusali su se fokusirati
na kulturnu praksu pismenosti. Pismenost se koristi u kulturnim dru$tvenim aktivnostima
kao Sto su ¢itanje, pisanje, sluSanje, govor i vizuelna reprezentacija.

Pismenost se odnosi na sluSanje, govor, Citanje, pisanje i kriticko misljenje. Ona
takode ukljucuje numeraciju. Ukljucuje kulturno znanje koje omogucéava govorniku, piscu
ili ¢itaocu da prepozna i koristi odgovarajuéi jezik u razli¢itim druStvenim okolnostima. Za
tehnoloski naprednu zemlju (...) cilj je energetska pismenost koja omogucava ljudima da
koriste jezik kako bi povecali svoju sposobnost razmisljanja, stvaranja i izazivanja, kako bi
mogli efikasno da ucestvuju u drustvu (Baynham 2002) ).

Lewison Flint i van Sluys, iz pregleda literature, identifikuju slede¢e principe
pismenosti:

e Izazov drustvena shvatanja i vrednosti

e Istraziti razne perspektive ili ispitati iz razli¢itih uglova da bismo razumeli one koji
su odsutni ili ih nema u tekstovima.

e Ispitivanje odnosa, posebno onih koji ukljucuju razlike u autoritetu.

e Promovisanje razmisljanja o upotrebi praksi opismenjavanja za rad na socijalnoj
pravdi.

Street (1988) pocinje konceptom visestruke pismenosti. Razlikuje se autonomni i
ideoloski model. Takode se razlikuju literacy events (dogadaji pismenosti) 1 literacy
practices (prakse pismenosti). Autonomni pogled se uglavnom odnosi na zapadne teorije
pismenosti u sticanju kognitivnih ili tehnickih vestina koje se mogu nauciti nezavisno od
specifi¢nih konteksta. Autonomni pristup namece zapadne percepcije i poglede pismenosti
na druge kulture ili stavove jedne kulturne grupe na drugu.

U autonomnom modelu pismenosti, s jedne strane, naglasava sadrzaj tehnickih
pitanja (npr. u udZbenicima, programima, sertifikacionim ispitima, itd.), a s druge strane
potcenjuje sociokulturni kontekst u koji se uvodi ¢itanje i pisanje (Street, 1984).

Ideoloski model pismenosti nudi drugaciji kulturni pristup prakti¢ne pismenosti, jer
se oni razlikuju od konteksta do konteksta. On tvrdi da uvodenje pismenosti ne utice samo
na drustvo, u kojem je uvedeno, ve¢ 1 na samu pismenost (Street, 1984). DefiniSe praksu
pismenosti sa kulturnog pogleda i mo¢ drustvenih struktura. Prema Street-u, mnoge tvrdnje
u autonomnoj projekciji pismenosti mogu se razumeti samo mislju i voljom da se odrzi i
opravda dominacija vlasti. DrugiA istrazivanja pokusala su da potvrde ljudsko ucesce u
kulturnim aktivnostima (Barton i lvani¢, 1991). Iz ovih istrazivanja je postalo jasno da se
pismenost viSe ne moze posmatrati samo kao podela. Pismenost je skup praksi kroz zZivot
osobe, gde potrebe ljudi variraju u zavisnosti od vremena i mesta. Stoga se moze govoriti o
viSestrukim oblicima pismenosti. Rezultati istraZivanja su pokazali da praksa pismenosti
kojom se pojedinci socijalizuju u razli¢itim institucijama ili organizacijama moZze biti
izuzetno promenjiva.

2.1.1 Nivo pismenosti

Obuka pismenosti ima slede¢e nivoe (Grant, 1986. Wells, 1987. Freebody & Luke,
1990):

19



Performativna - Izvrsna: Ovaj nivo pismenosti je mit. Ogranicen je na vestine ¢itanja
i pisanja. Prema Freebody i Luke (1990), ovaj nivo pismenosti je ograni¢en na grafi¢ke
likove 1 pisane simbole, ili fonolosku vizualizaciju grafickih likova i grafickih simbola.
Drugim re¢ima, se bavi ta¢no$¢u pravopisa i akcenta kao i sposobno$¢u da odgovori na
jednostavne instrukcije na odredenom jeziku. Ovaj nivo pismenosti odgovara poslovnoj
poziciji na preliminarnom nivou.

Fancional - Funkcionalna: na ovom nivou pismenosti uvodi se komunikacija. Osobe
moraju raditi na viSem nivou od izvr$nog. Prema Wells-u (1987), ona je ograni¢ena na
prirodne odgovore i jednostavna uputstva odredenom drustvu. Pojedinac koji je dostigao
funkcionalni nivo moZze odgovoriti na oglase o poslovnim pozicijama u novinama i razumeti
razliCite simbole. Sa jasnim uputstvima, na ovom nivou pismenosti moze obavljati
administrativne zadatke i jednostavne kalkulacije.

Informative - Informativna: Indeks pismenosti je definisan kao sposobnost pojedinca
da pristupi odredenim informacijama iz odredenih medija (Freebody& Luke, 1990).
Konkretno, na ovom nivou 0soba moze povezati sadrzaj teksta sa svojim ve¢ postoje¢im
znanjem. Razume osnovnu ideju i informacije koje sadrzi da bi odgovarao na pitanja vezana
za tekst. U tom smislu, pojedinac se moze biti unapreden na menadzerski nivo u skladu sa
svojim profesionalnim iskustvom.

Epistemic - Naucni: Na ovom nivou pojedinac ne samo da moze pristupiti
informacijama iz medija, ve¢ se moze izrazivati usmeno i pismeno. Moze da napiSe nau¢ni
tekst, disertaciju ili diplomski rad. Takode moze da odrzi javni govor u odredenoj naucnoj
oblasti. Purwanto (2007) tvrdi da je ovaj nivo pismenosti sli¢an nivou kriticke pismenosti.
Takode se podrazumeva i sposobnost kritickog Citanja tekstova sa stanovista njihovih socio-
kulturnih karakteristika u pogledu prikladnosti i adekvatnosti sadrzaja, stava autora i pozicija
¢itaoca. Ukljucuje jos 1 sposobnost evaluacije konstrukcije teksta.

2.1.2  Vrste pismenosti

Tokom godina dati su razli€iti termini za pismenost. Svaki od njih ima opsti sadrzaj
o pismenosti i specijalnost o odredenoj drustvenoj aktivnosti s kojom je povezan
(Xatlnoappiong, 2007).

Termin emergent literacy (nastajanja pismenosti) se odnosi na sve percepcije,
stavove, znanja 1 veStine povezane s kodiranjem 1 dekodiranjem pisanog nacina
predstavljanja informacije 1 razumevanja sadrzaja dece predskolskog uzrasta, pre nego $to
pocne sistematsko ucenje Citanja i pisanja (IToamovla- TCeAénn, 2001).

Jezicka pismenost (linguistic literacy) je sposobnost razumevanja znafenja reci,
znaCenja teksta 1 znanja druStvenog praksa koju predstavlja. Takode, se odnosi i na
sposobnost da se tekst uklju¢i u druStveni kontekst i sposobnost da se proizvedu tekstovi
potrebni za ispunjenje svakodnevnih potreba (Xat(noappiong, 2002a, 2002b). Za Gee,
lingvisticka pismenost je kontrola jezika koji je osvojen na sli¢an nacin kao §to je izgovorena
re¢ osvojena od strane deteta.

Termin matemati¢ka pismenost (mathematical literacy) odnosi se na osobu koja
poseduje neke matematicke vestine koje mu / joj omogucavaju da odgovori na prakticne
matematicke zahteve svakodnevnog Zivota i takode ima sposobnost da razume i ceni
informacije predstavljene matemati¢arima, kao Sto su tabele, grafikoni, procenti.

Vizuelna pismenost (visual literacy) odnosi se na podrazumevanju i proizvodnju
vizualnih poruka. Ona ukljuc¢uje sposobnost prepoznavanja i razumevanja slika koje stvaraju
slike (interpretacija slike), kao i sposobnost da se proizvode slike koje emituju poruke i ideje
(Aanstoos, 2003).
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Informacijska pismenost se definiSe kao sposobnost pojedinaca da znaju kada postoji
potreba za informacijama. Pojedinci treba da budu u stanju da identifikuju, preciziraju i
procene efikasnu upotrebu informacija.

TehnoloSka pismenost je sposobnost pojedinaca da odgovorno koriste prikladnu
tehnologiju za komunikaciju i reSavanje problema. Takode je moguénost pristupa,
upravljanja, integracije, evaluacije i stvaranje informacija za poboljSanje ucenja u svim
oblastima i sticanje potrebnih znanja i vestina u 21. Veku (State Educational Technology
Directors Association), (SETDA).

Digitalna pismenost je znanje i sposobnost pojedinca da efikasno koristi kompjutere
(Myding, Tookikn, XoatlnPaoireiov, 2009). To je proces koji se razvija iz progresivne
sekvence sposobnosti koje se razvijaju uz ljudske potrebe (Baird, 1984). Digitalna pismenost
je vise od tehniCke sposobnosti za upravljanje digitalnim uredajima. Ukljucuje sve
kognitivne vestine koje se koriste za izvrSenje posla u digitalnim okruzenjima, kao §to su
pregledavanje Interneta, rad s bazama podataka i razgovor u chatrooms (Eshet-Alkali &
Amichai-Hamburger, 2004).

Akademska pismenost se odnosi na komunikativne vestine koje studenti treba da
razviju kako bi se nosili sa zahtevima univerziteta i da bi uspesno zavrsili studije.

Socijalna pismenost smatra se Citanje, razumevanje ili pisanje teksta koji je rezultat
drustvenih i istorijskih praksi vezanih za pristup osobe odredenim druStvenim okruzenjima
u kojima moze susresti odredene vrste tekstova.

Visestruka pismenost je sposobnost pojedinaca da koriste vestine Citanja i pisanje
kako bi proizveli, razumeli, interpretirali i ocenili tekstove na kriti¢ki na¢in koji dobijaju
putem razli¢itih medija u mnogim oblicima kao §to su Stampani, digitalni i audiovizualni .

Kulturna pismenost je upoznavanje pojedinaca sa sposobnos$¢u da razumeju idiome,
reference i neformalni sadrzaj jezika koji je dominantna kultura. U ovoj pismenost potrebna
je interakcija s kulturom da bi se shvatio idiom. Poznavanje ¢itave knjizevnosti nije dovoljno
samo po sebi jer je Zivot isprepleten sa umetnos§cu, kulturnim izrazom, istorijom i iskustvom.
Za kulturnu pismenost potrebno je poznavanje Sirokog spektra opSteg znanja i ukljucuje
koris¢enje ovog znanja za stvaranje jezika zajednice i kolektivnog znanja (Christenbury,
1989).

Pismenost masovnih medija je sposobnost ljudi da pristupaju, analiziraju, procenjuju
1 komuniciraju. U stvari, pismenost u medijima moZe kriti¢ki da razmislja o onome $to vidi,
Sta Cuje 1 Sta Cita u knjigama, novinama, ¢asopisima, televiziji, radiju, filmovima, muzici,
reklamama, TV igrama, Internetu i Novim Tehnologijama.

2.1.3 Od pismenosti do multipismenosti

Razvoj pismenosti se, u odredenoj meri, prirodno javlja u porodicnom i drustvenom
okruZzenju u kojem ljudi uc¢e maternji jezik i komuniciraju sa razli¢itim licima u razli¢itim
situacijama kroz razli€ite vrste govora i tipova tekstova. Medutim, neophodna je i neka vrsta
sistematskog obrazovanja. Potreba za ovakvim obrazovanjem postaje hitnija sa pojavom
raznovrsnih tekstova u okviru funkcije drustva i trziSta rada. Ovo je takode osnovna svrha
Skole, a to je da pomogne mladim ljudima da razviju vrstu pismenosti koje drustvo zahteva
za sadaSnjost 1 buduc¢nost. Dakle, Skola mora da razvije socijalnu pismenost. Medutim,
istovremeno, potrebno je razviti i Skolsku pismenost, odnosno one vrste pismenosti koje su
neophodne da bi ucenici uspesno izvodili kurseve ukljuéene u Program studija
(Mntowomovrov, 2001). Kroz istrazivanje teoretske oblasti obrazovanja o pismenostii,
evoluirali su nau¢ni trendovi, diferencirajuci se u svom pristupu.

Jedna od njih odnosi se na vestine koje ljudi treba da razviju kako bi zadovoljili
zahteve trenutnog trziSta rada i poznati su kao "funkcionalna pismenost". Prema
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funkcionalnoj pismenosti, svrha obrazovanja je postizanje drustvenih ciljeva i
omogucavanje pristupa odredenim vrstama pismenosti (Mntoikorodriov, 2001).Vrsta koja
¢e biti od posebne vaznosti za nas, "kriticka pismenost", nije ograni¢ena samo na razvoj
funkcionalne pismenosti i funkcionalne upotrebe dominantnih oblika pismenosti, kao §to su
Nove Tehnologije, ve¢ ide dalje i pokusava da doda kriticku dimenziju razvoju kritickog
misljenja prema njima. Naglasak je stavljen na postizanje drustvenih ciljeva, koji se kriticko
analiziraju kao deo obrazovnog procesa i ne uzimaju se olako.

Tokom poslednjih nekoliko decenija prepoznat je svestrani karakter pisanja. Fokus
pisanog jezika i pismenosti presao je na funkcije pisanja u drustvenim kontekstima. Termin
funkcionalna pismenost uveden je kako bi obuhvatio zahteve pismenosti u slozenom svetu.
Vrsta ove definicije se uglavnom koristi u kontekstu zaposljavanja i ekonomskog razvoja. U
1960-im, UNESCO je definisao termin "funkcionalna pismenost" kao proces i sadrzaj u¢enja
tako da su ljudi u stanju da ¢itaju i piSu kako bi se pravilno pripremili na poslu i u svom
profesionalnom treningu i kao sredstvo za povecanje njihove produktivnosti.

Termini funkcionalne 1 kriticke pismenosti koriste se za opis najskorijeg pristupa
pismenosti (Holme, 2004. Purwanto, 2007). Prvi se odnosi na profesionalne vestine s kojima
osoba moze raditi u drustvu. Takode se odnosi na sposobnost pojedinaca da ¢itaju i piSu na
tom nivou koji im omogucava da funkcionise kod kuce, u drustvu, u skoli i na poslu. Drugi
se odnosi na "emancipaciju osobe, kao $to su rodna pitanja, etnicke manjine, jezi¢ka prava,
koji se isti¢u u globalnom S$irenju jedinstvene moderne kulture" (Purwanto, 2007, 45).

Razlika izmedu funkcionalne i kriticke pismenosti postojl u pogledu jezika kao
druStvenog procesa 1 kao druStvene prakse (Baynham, 2002, 37-38). Kriticka pismenost
naglasava podizanje i razumevanje uloge jezika u konstrukciji, reprodukciji i nametanju
ideoloski oblikovane drustvene stvarnosti (Xot(noafpiong, 2011). Prema tome, svakom
kulturnom proizvodu pristupa se kao viSestrukom rezultatu ideoloSkih, druStvenih 1
tehnoloskih procesa, koji u kontekstu kriticke pismenosti pedagogije su - i moraju biti -
istrazivane 1 interpretirane.

Jedan korak dalje van koncepta pismenosti predstavlja koncept multipismenosti
(multiliteracy)!. Ovaj izraz pokusava da opiSe dva argumenta koji se odnose na novu
kulturnu 1 socijalnu realnost. Prvi se odnosi na znacaj raznolikosti u jezickom i kulturnom
smislu, a drugi na uticaj novih tehnologija. Upucuje se na stvaranje znacenja putem
multimedijalnih tekstova koji kombinuju jezik, sliku i zvuk i stvoreni su u socijalnom
okruzenju razli¢itih jezika i kultura (multikulturalno okruzenje) (Xatlncappiong, 2011).

Danas, zamena termina pismenost multipismeno$¢u (New London Group, 1996)
odrazava $irok spektar oblika predstavljanja koje je dovelo do tehnoloskog razvoja u oblasti
informacija i svedo¢i o Sirokom prihvacanju modela drustveno-kulturne pismenosti. Nove
studije pismenosti se fokusiraju na pristup promene modernih drustvenih radnih uslova koji
stvaraju nove zahteve na koncept znacenja (Cope & Kalantzis, 2000) i fokusiraju se na
vaznost pismenosti kao drustvena praksa (Street, 1988).

Sto se ti¢e socijalnog sektora, globalizacija, migracija i multikulturalnost karakterisu
moderno doba (Cope i Kalantzis, 2000). Sto se ti¢e ekonomskog i profesionalnog sektora
novog svetskog poredka ne karakteriSe masovna proizvodnja proizvoda ve¢ njihova
diferencijacija.To ne zahteva radnike koji jednostavno izvrsavaju komande, ve¢ radnike sa
komunikacijskim vestinama, prilagodljive i sposobne za slozene oblike rada (Fairclough

! Termin multipismenost (multiliteracy) je skorasnji u bibliografiji. Prvi put ga je u septembru 1994.
koristila grupa nau¢nika koji su se sreli u Australiji da razgovaraju o budu¢nosti pismenosti. Ova
grupa je nazvana New London Group i 1996. godine objavljuje svoj prvi tekst. VidetiS.
Chatzisavidis, H didackaAio Tng EAANVIKNG YADGGOG 6TO TANIGIO TOV TOAYPUUUATICU®Y, G.3
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1992, Cope & Kalantzis 2000,). Zbog toga pored osnovnih vestina potrebnesu im i neke
nove vestine kao $to su sposobnost prikupljanja i obrade informacija, inicijative i kritickog
razmi$ljanja (Lankshear, 1998), kreativna eksploatacija svih simboli¢kih resursa i
tehnologija prakti¢ne pismenosti (Kovtooyidvyng, 2006).

Teorija multipismenosti se odnosi na postojanje mnogih kanala komunikacije i na
povecanje jezicke i kulturne raznolikosti u savremenim drustvima, naglasavajuci postojanje
ne jedne, nego mnogih pismenosti, svojstvene slozenosti drustvenih praksi (Cope i Kalantzis
2000). Odnosi se na sposobnost konstruisanja znacenja u razli¢itim kulturnim, druStvenim
ili posebnim kontekstima, kao i na sposobnost koris¢enja ne samo alfabetskih ve¢ i
multimodalnih prikaza (Cope & Kalantzis, 2000). Stavljen je naglasak na kriticki stav za sve
transformacije koje karakteriSu moderno drustvo, ¢ak i same nove tehnologije, jer pismenost
nikada nije neutralna ve¢ je odlika stvaranja druStvenih i istorijskih faktora (Luke, 1993).
Konac¢no, se uglavnom fokusira na IT (u glavhom Internet), koji ima znacajan uticaj na to
kako komunicirati i distribuirati informacije.

Pedagogija multipismenosti pokuSava da dopuni, a ne da prevazide ili kritikuje
postojece poducenje prakti¢ne pismenosti. Jezik se prihvata kao socio-kulturna praksa, dok
tekstovi nisu neutralni. Subijekti treba da uce jezik ne kao staticki proizvod strukturiran po
specifiénim gramatickim pravilima, ve¢ kao dinamicki semioticki sistem koji se moze
razvijati i prilagodavati razli¢itim komunikativnim okolnostima (Xattnoapfidng, 2002).
Multimodalnost je eksploatisana 1 istaknuta, jer je znaCenje stvoreno u odnosu na
audiovizualne medije, na prostor i tako dalje, i istrazuje se doprinos svakog nacina
proizvodnji znacéenja.

Vazan element je razvoj pedagoskog meta-jezika? o znaenju kao Planu.
Tradicionalni termini "pisanje" ili "izrada govora" razikuju se od sloZenog procesa koji
ukljucuje pretrazivanje izvora, kombinaciju i kreativnu sintezu. Koncept Plana je ograni¢en
kroz tri faze: a) projektovani, to je raspon raspolozivih sredstava za konstruisanje znacenja,
b) dizajn, to je, kreativna transformacija raspolozivih izvora kako bi se odgovorilo na
komunikacijski dogadaj, i c) redizajnirani, to je kona¢ni ishod celog procesa, ¢ije je glavna
karakteristika rekonstrukcija prvobitnog znacenja na intertektual nacin (Cope & Kalantzis,
2000)

Navedeni proces se sprovodi kroz niz pedagoskih procesa, ukljucujudi:

montirana praksa: koja ukljucuje koristenje dostupnih vrsta govora, uklju¢ujuci i one
koje pripadaju razli¢itim perspektivama Zivota osoba,

otvorena nastava: koja ukljucuje sistematsko, analiticko i svesno razumevanje. U
slu¢aju multipismenosti, to zahteva stvaranje jasnog jezika za opisivanje znafenja kao
dizajna i kulturne okruzenje koje proizvode razliite sheme znacenja

kriticko kadriranje: proces u kojem se interpretira socijalni i kulturni kontekst
specificnih Sema znaCenja. Ovo ukljucuje udaljenost ucenika od predmeta studiranja i
kritikuje njegovo kulturno okruzenje,

transformisana praksa: prelazak u praksu konstruisanja znacenja, koja aktivira
transformisano znacenje u drugim okruzenima ili kulturnim lokacijama (Kalantzis & Cope
2001).

2 Termin "meta-jezik" odnosi se na prirodan ili formalni jezik, koji se koristi za govor o jeziku. Vise
0 terminu vidi tekst Athanasios Aidinis, "Avdamtoén PETAYAOGGIKOV IKOVOTAT®V KOl KOTAKTN O
gyypappatoovvng (Razvoj meta-jezickih vestina i osvajanje pisanja)”, Filolog, iz. Vol. 111, str. 93-
110.
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2.2 Kriticka Pismenost

2.2.1 Paolo Freire i pocCeci Kriticke pismenosti

Kriti¢ka pismenost obi¢no se ogleda u liku brazilskog advokata Paolo Freire, koji se
okrenuo u edukatora. Razvio je revolucionarnu pedagogiju u ¢itanju i pisanju sa nepismenim
poljoprivrednicima u Sao Paolu. Njegov pristup je poceo sa Sokratovim diskusijama o
razvijanju moci ucenika da koriste jezik kao sredstvo misljenja. Freire je vodio svoje ué¢enike
iz usmenog u pisani jezik samo onda kada su mogli navesti svoje probleme. Kriticka
pismenost je identifikovana u Freireovom radu, koji je poducavao odrasle osobe kako da
"Citaju svet", 1 da bi procitali svet morali su uCestvovati u krug razmisljanja i akcije.

Koristio je slike kako bi ih podsetio na problem u njihovim zivotima i1 kroz dijalog
je naveo da ispitaju uzroke, uticaja i moguénosti za akciju. Posle toga uvodio je pisani
diskurs, da bi se konsolidovalo znanje ucenika. Pisali su re¢i o tome §ta im je prouzrokovalo
jake emocije, i dok su ¢itali te re¢i, mogli su da se vrate idejama kako bi diskutovali i stvorili
nove ideje 1 nove znanje o njima. Freire je na ovaj dijalekticki nacin, sa ovom pedagogijom,
doveo do povecéanja svesti njegovih ucenika. Ucio ih je da "Citaju svet", a da bi ga proditali
morali su da u€estvuju u krugu razmisljanja i akcije. Tradicionalna nastava ne bi im pomogla
da pronadu osnovne uzroke i potencijale, ve¢ bi ih navela da usvoje stati¢ne ideje drugih
ljudi. Efekte tradicionalnog tipa nastave Freire je nazvao masifikacija. Takvi studenti imaju
iluziju da su obrazovani i da su sposobni da razumeju i kontroliSu uslove sredine. Samo oni
studenti ¢ije su kritiCke sposobnosti kultivisane kroz dijalog o pitanjima relevantnim za
njihov zivot mogu razviti kriticku svest.Mnogi veruju da je Freireov osnovni cilj u
obrazovanju bio osnaziti studente da budu u stanju da izazovu 1 analiziraju. Od Sezdesetih
do osamdesetih, Freireov rad bio je osnova za obrazovne sisteme Gvineje u Africi, El
Salvadoru, Haitiju i Latinskoj Americi i druge. Sredinom 1980-ih Freireova pedagogija je
napustena 1 zamenjena konzervativnijom. Zemlja u kojoj su Freireove ideje pronasle plodno
tlo u poslednjih nekoliko godina je Australija. Australijanci su doveli svet u pokret koji se
sada naziva kriticka pismenost.

Pojava Kriticke Pismenosti je inspirisala drugaciji program nastavnih planova pod
nazivom "Sposobnost zasnovana u programu nastavnih planova" i takode se naziva
"Pismenost zasnovana u programu nastavnih planova". MozZe se aplicirati na svaki Skolski
¢as 1 ima za cilj da pruzi ucenicima kriti¢ke veStine za zivot. Ucenik, u postizanju kriti¢kih
zivotnih vestina (interpersonalne, poslovne, profesionalne i vesStine reSavanja problema),
ocigledno je u mogucénosti da bolje upravlja druStvenim i profesionalnim okruZenjem.

2.2.2 Pojmova definicija Kriticke pismenosti

David Wray (2006) navodi da "kriticka pismenost izgleda kao kameleon koji
transformiSe 1 uzima u obzir drusStvene 1 jeziCke prakse kao podatke. Ona se menja od
konteksta do konteksta i poznata je u raznim delovima sveta u terminima Kriti¢ke
lingvisticke svesnosti, Kriticke socijalne pismenosti i kritiCke svetnosti pismenosti” (Wray,
2006).

Kriticka pismenost se zasniva na ideji da obrazovanje jezika moZe poboljsati zivote
osoba. Nastavnici koji ocenjuju u skladu sa Kritickom pismeno$¢u imaju udeo u drustvenim
promenama i ohrabruju ucenike da postavljaju pitanja i osporavljaju odnose izmedu jezika 1
drustvenih praksi, $to je prednost koju imaju neke druStvene grupe nad drugima.
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Pristupi Kritickoj pismenosti smatraju da znacenja reci i tekstova ne mogu biti
odvojeni od kulturnih i drustvenih praksi u kojima su konstruisani. Jezik koji koristimo za
Citanje, pisanje, govor i sluSanje nikada nije neutralan i bezvredan.

Kriticka pismenost je povezana sa analizom i evaluacijom. Ira Shor (1992) je definiSe
kao analiticke navike razmiSljanja, Citanja, pisanja, govora, raspravljanja o razumevanju
drustvenih konteksta i posledica. Takode, otkriva duboko znacenje svakog slucaja teksta,
tehnike, procesa, objekta, situacije, slike i primene znacenja u svom kontekstu.

Koncepti drustvene svesnosti i aktivnog gradanstva poticu iz pisanog govora Kriticke
pismenosti. Chris Searle (1998) spominje razvoj “imaginativne empatije” izvedene iz
Kriticke pismenosti. Ona koristi niz tekstova kako bi ohrabrila u¢enike da zamisle sebe na
mestu drugih ljudi, a zatim piSu poeziju i prozu iz razli¢itih pozicija.

Tokom poslednje decenije pojam Kriticke pismenosti ima viSe znacenja. Mozda
najces¢i koncept pretpostavlja koriS¢enje viSeg reda mentalnih procesa koji ukljucuju
uzroke, zakljuéivanje i reSavanje problema. Druga upotreba termina kriticka pismenost
dolazi od Freire (1970). On i njegovi sledbenici verovali su da pismenost osnazuje ljude kada
se ohrabruju da aktivno osporavaju drustveni svet i rade na socijalnoj pravdi i jednakosti.
Prema Kempe (1993) kriticka pismenost se odnosi na jasnu svest da jezik teksta 1 odgovori
Sitalaca na tekstove imaju ideolosku pozadinu. Skolski tekstovi su jedno od sredstava za
uspostavljanje ovog prava. Drugim re¢ima, jezik autora indirektno ili direktno proizvodi
odredene koncepte koji podrzavaju druStvene odnose i institucije. Sli¢no tome, odgovori
¢italaca na tekstove povezane su sa proslim iskustvom jer ljudi pripadaju odredenom polu,
rasi, etni¢koj pripadnosti, starosti i drustvenoj klasi. Praksa Kriticke pismenosti ukljucuje
analizu tekstova kako bi se otkrile ideologije koje postoje u njima, odnosu izmedu tekstova
i Sireg drustva u koje su ugradeni (Fairclough, 1992). Kriti¢ka pismenost treba da omoguci
¢itaocima da postavljaju pitanja o tekstovima i da im omoguce da razumeju razliite aspekte
sveta (Jongsma, 1991).

To je takode mentalno-psihicki ili emocionalni i duhovni stav koji €itaoci, slusaoci,
gledaoci vezbaju u interakciji sa tekstovima. Gee (2004) je definiSe kao pronicljivu i
perceptivnu pismenost. Luke (2004) tvrdi da kritiCka pismenost ukljucuje drugo Citanje
spekulacija postavljajem pitanja, gledanjem napred i natrag, te izvan tekstova pokuSavajuéi
shvatiti kako tekstovi uspostavljaju i koriste mo¢ u odnosu na interese drugih. Pored toga,
John Dewey (Shor, 1999), Brian Cambourne i drugi teoreticari pismenosti dovode u pitanje
koncept da postoji jedino ili ta¢no tumacenje bilo kog teksta. Kriticka pismenost je van
razumevanja pismenosti kao skupa vestina ili praksi. Kriticka pismenost pokusava da naglasi
kako jezicki elementi i jezicka upotreba ukazuju na odnose moci i ideologije koje ljudi ne
shvataju (Fairclough, 1992).

2.2.3 Principi Kriticke pismenosti

Principi Kritike pismenosti (McLaughin2001) ukljucuju niz osnovnih pojmova
razumevanja i izvesnosti 0 odnosu moc¢i izmedu Citatelja i autora. Principi su:

Kriticka pismenost se fokusira na pitanja moci i promovise refleksiju, transformaciju
I akciju.

Kad god se Citaoci obavezuju na razumevanje teksta, oni podrzavaju pravo pisca da
izabere temu i da odredi kako se ideje obraduju. Prema O' Brein (2001, 53), izazov je da
Citaoci usvoje prakse koje ¢e ne samo otvoriti nove mogucnosti, ve¢ i preduzeti akciju. Dobre
namere ili svest o nejednakoj situaciji nece je promeniti, nece je transformisati. Moramo da
delujemo u okvirima naSeg znanja. Ovaj krug refleksije i delovanja u svetu kako bi
transformirao pismenosti je ono $to Freire naziva "praksa" (1970, 36). Po svojoj prirodi, ovaj
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proces nije pasivan, ve¢ je aktivan (Green, 2001) i opstruiSe idealno ili opSteprihvaéeno
stanoviste (Lewison, Flint & Van Sluys, 2002) kako bi smanjio nejednakost i nepravdu.

Kriticka pismenost se fokusira na tom problemu i njegovoj slozenosti.

Obrazovne situacije koje su prilicno slozene Cesto se suoCavaju sa ontoloSkom
pojednostavljenom perspektivom. Kriticka pismenost umesto prihvatanja prirodoslovnog
pogleda, omogucava ljudima da se pozabave potraznjom razumevanja problema i njegovom
sloZzenos¢u. Drugim recima, podstice ih da postavljaju pitanja i traZe alternativna objas$njenja
kao nacin prepoznavanja i razumevanja slozenosti situacije. Razmisljanje ili razmatranje
slozenosti ove situacije moglo bi otkriti da nedostatak motivacije moze biti posledica niza
faktora kao Sto su lo§ kvalitet tekstova, uc¢enicka iskustva u ¢itanju, klima u ucionici, svrha
ili ograni¢ene mogucnosti za samostalno ucenje, Citanje, raspravu o knjigama u drustvenim
okruzenjima.

Strategije Kriticke pismenosti su dinamicne i prilagodene situacijama u kojima se

koriste.

Ne postoji lista metoda Kriticke pismenosti koji rade na isti nacin u svim kontekstima
i u svim vremenskim periodima. Citaoci moraju shvatiti da imaju mo¢ da zamisle
alternativne nacine pristupa predmetu autora i da iskoriste tu sposobnost kada citaju iz
kritickog stava.

Kriticka pismenost prekida uobicajeno, razmatrajuci pod razlicitim uglovima.

Razmatrajucioptiku iz kojeg je tekst napisan uzrokuje da ucenici proSire svoje
razmiSljanje 1 otkriju razli¢ite izvesnosti, stavove i percepcije (McLaughin, 2001). Takode
pomaze ucenicima da predu sa prihvatanja teksta na prvi oblik preispitivanja namere pisca i
informacija predstavljenih u tekstu.

2.2.4 Modeli Kriticke pismenosti

Termin kriticka pismenost ima posebnu etimologiju. Ona dolazi od gr¢kog prideva
kprtikog (kritiar) 1 povezana je sa sposobnoSc¢u osoba da podrze i kritikuju (Luke, 2012).

Freireov pristup (1970) bio je zasnovan na marksisti¢koj 1 fenomenoloskoj filozofiji.
On je tvrdio da se skola zasniva na bankarskom modelu obrazovanja "banking model"”, u
kojem se Zivot pripravnika 1 kulture smatraju neefikasanim. Takode je tvrdio da je
dijalekticki pristup pismenosti zasnovan na principima medusobne razmene. Binarni odnosi
su postojali kao: tlacitelj — potlaceni, ucitelj - ucenik.

Krajem 20. veka, psiholozi za ¢itanje poceli su da proSiruju obrasce Citanja izvan
bihejviorizma kako bi naglasili koncept konstrukcije (Van Dijk i Kintsch, 1983). Prema
tome, americka istrazivanja o Citanju fokusirala su se na razumevanje i vece vestine,
ukljucujuéi sisteme predvidanja i zakljuke. Ove verzije kritickog citanja definisale su
pismenost kao unutra$nji kognitivni proces, koji zavisi od kognitivne pozadine i kognitivnih
obrazaca Citalaca (Anderson & Pearson, 1984). Pismenost je povezana sa razvojnim
usvajanjem slozenih oblika silogizma 1 kognitivnih procesa (npr. klasifikacija,
kategorizacija) 1 razvoj naracije sa objasnjenjem tekstova (Olson, 1996). U skolama se
kriti¢ko Citanje uci kako bi se odredivala predrasuda ili pristrasnosti autora, pristupi koji
naglaSavaju razumevanje viSe moguc¢ih znacenja izvedenih iz interakcije kognitivne
pozadine i poruke teksta. Medutim, postoji miSljenje da su kulturni i politicki stavovi
ukljuceni u tekstove i nastavne planove i programe. Najnoviji modeli kriti¢kog citanja
zasnivaju se na posleratnoj teoriji knjizevnosti.

U SAD-u, englesko obrazovanje, prelazak sa Nove kritike na Teoriju Odgovora
Citalaca (Rosenblatt, 1978), naglasava li¢ni odgovor zasnovan na bibliografiji, stvarajuci
razliita znacenja, prema Citaocima i davajuc¢i emocionalne odgovore. Hipoteza je bila da u
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knjizevnim tekstovima bibliografija postaje medij za moralnu i duhovnu konstrukciju sebe
(Willinsky, 1990).

Modeli pismenosti kao kognitivnog procesa, (np. analiza teksta), tipicni su za Skolske
planove i programe. Oni se nalaze van okvira obrazovanja bankarskog modela Freire-a
(1970).

Smatra se da kognitivni modeli ukljucuju osnovno znanje Citalaca, prepoznajuci
kulturu ucenika koju donose u skolu. Pored toga, Freireov model i model odgovora Citalaca
naglaSavaju moguénost pismenosti za kriticku samoanalizu i odnosa s drugima. Ova ostaju
kljucne tacke u razvoju kulturnih pristupa pismenosti (McNaughton, 2002) u kontekstu
unifikacije modela usmerenih na ucenika i socijalnu, politicku analizu (Edelsky, 1991).

Kriticki pristupi pismenosti regulisani su osnovnim principima kao Sto su
preoblikovanja politicke svesti, materijalni uslovi i druStveni odnosi. Medutim, oni se
razlikuju u shvatanju organizacije, u snagu ¢itlaca i pisaca, u tekstovima i u jeziku.

2.2.5 Pedagogija Kriticke pismenosti

Foucault (1972) tvrdi da je "re¢ mo¢ koja se mora iskoristiti jer prepoznaje
sposobnost da proizvodi specifi¢ne vrste ljudskih subjekata™. U vreme kada se stvaranje
znacenja demokratizuje pomoc¢u Veb 2 alata, stranica druStvenog umrezavanja i prenosivog
povezivanja, nova sredstva su kori§¢ena za Sirenje govora, mobilizacije, otpora, kontrasta, i
ispitivnja mo¢i. To je okvir u kojem treba ispitati ulogu Kriticke pismenosti u obrazovanju.

Prema Janks-u (2012), vazna je sposobnost razumevanja drustvenih efekata tekstova.
Teorija poznavanje komunikacije je povezana sa drustvenom klasom i dovode u pitanju i
promenama. Kress (2010) navodi da "Sto se tice planiranja neophodno je razumevanje koje
je razvijeno kroz kriticko razmisljanje". Prema Kress-u, poruka koja je dizajnirana i
proizvedena, otvorena je za preoblikovanje i preobracanje od onih koji je reformisu,
komentariSu 1 u¢estvuju u njoj.

Svrh pedagogije pismenosti je povezivanje ufenja sa drustvom kako bi ucenici
postali autonomni 1 kriticki gradani. Glavni cilj je da u€enici u€estvuju u procesu ucenja i,
samim tim, da se formiraju u aktivne gradane, odnosno gradane koji deluju u jednakoj meri,
demokratski zahtevaju svoja prava i bore se protiv bilo kojeg oblika socijalne isklju¢enosti.
(Xatlnoappiong, 2007).

SloZeniji 1 multimodalni tekstovi mogu biti ¢itaocima vazno sredstvo za razumevanje
politickih znacenja i tekstova moci (Vasquez, 2004)

Fokus Kriticke pismenosti je u poc¢etku bio Kriticko ¢itanje tekstova u odnosu na
nac¢in na koji ¢itaoci funkcioniSu (Janks, 1993), zatim u nastavi pisanja iz Kriticke
perspektive (Kamler, 2001) i kona¢no multimodalni dizajn i analiza. Danas kriticka
pismenost ukljucuje i ¢itanje i proizvodnju tekstova u Sirem smislu (Janks, 2011).

U dva ¢lanka u Nev Field-u (New Field’s) "From visual literacy to critical visual
literacy" 1 "Critical visual analysi so multiculturals kitches", Haiik (Hayik) istrazuje razvoj
percepcije kako bi to moglo omoguciti pretvaranje vizualne pismenosti u Kriticku vizuelnu
pismenost kako bi ¢italac mogao da istrazi drustvene posledice ovih koncepata. Hayik radi
sa vizuelnom produkcijom i kritickom analizom vizuelnih planova u€enika na osnovu
kritickog ¢itanja decjih prica. Sa svojim studentima pristupa vizuelnim planovima iz Kriticke
tacke (point view) pismenosti.

Istrazivanje je opisalo iskustvo profesora u poducavanju kritiCke pismenosti
engleskog jezika studentima na Tajvanu. Kvalitativna analiza prikupljenih podataka iz
posmatranja, diskusije i intervjua pokazuje da je nastavnik postigao ravnotezu izmedu
vestina ucenja jezika i kritickog govora. Postavljanje vaznih pitanja i kriticki dijalog sa
studentima navedio ih da procitaju tekst razumevanje dubljeg znacenja i senzibilizirao ih za
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specijalne funkcije ideologija. Nasao je neke teskoce, kao $to su pronalazenje odgovarajuceg
modela prenosenja pismenosti na jezik ucenika, izvesnost o u¢enju i medije nastavka (Mei-
Yunko, 2013).

Kriti¢ka pismenost uzima u obzir gledista ¢itlaca kao aktivna i poziva ih da idu dalje
od pasivnog prihvacanja poruke teksta postavljajuci pitanja u ispitivanju odnosa moci
izmedu cCitlaca 1 pisaca. Fokusira se na pitanja moc¢i i promovise refleksiju, transformaciju 1
delovanje (Freire, 1970).

Luke & Freebody-ov model Kriticke pismenosti "podsticanje razli¢itih nivoa
Kriticke pismenosti" moze se koristiti u bilo kojoj vrst teksta kao Sto su eseji, novinske
kolumne, vladini dokumenti, politicki govori i reklame. U stvari, prema ovom modelu,
nastavnici stavljaju, koriste i kontrole elemente popularne kulture u nastavnom planu i
programu i nisu ogranic¢eni na udzbenike sa pojednostavljenim-redovnim radom.

Kriticka pismenost u medijima komunikacije proSiruje koncept pismenosti i
ukljuCuje razli¢ite oblike masovne komunikacije i popularne kulture jer produbljuje
potencijal obrazovanja za kriticka analizira odnosa izmedu medija i publike, informacije i
mo¢i. To ukljucuje kultiviranje veStina za analizu medijske komunikacije, sposobnost
kritikovanja stereotipa, dominantnih vrednosti i ideologija i sposobnost tumacenja
viSestrukih poruka stvorenih tekstovima medijske komunikacije. Pomaze ljudima da
razlikuju i procene multimedijalne sadrzaje i kriticki analiziraju oblike medija i kada
istrazuju upotrebu i uticaje medija, da inteligentno koriste i naprave njihove alternativne
oblike.

Tentolouris & Hatzisavvidis (Tevtorobpnc&Xatlnoofpiong, 2014), u kontekstu
svog naucnog rada pod naslovom "Diskurs* kriticke pismenosti i njihova 'infiltracija' u
Skolskoj praksi", navode u Sirem obimu kriticku pismenost kao koncept, ali i kao praksu,
istiCuci da je to "drustvena formacija koja nije ni samoodredena, ni odredena jedinstvena
re¢". Kako objasnjavaju, smatra se da su diskusije u vezi sa kritickom pismeno§c¢u formirale
Cetiri diskusija (okvira) kao skupove ideja, stavova i praksi koji ga odreduju. Svaki kontekst
pristupa kriti¢koj pismenosti je iz drugacije perspektive, stoga se razlikuje u predlozenim
praksama poucavanja jezika. Autori navode i analiziraju dole navedene diskusije, iz kojih se
proizilazi 1 pedagogija kriticke pismenosti

Pedagoski diskursa kriticke pismenosti prvi je razvio Freire u Brazilu, a kasnije,
uglavnom u SAD-u, za njim i naucnici kriticke pedagogije (Macedo, Girouk, McLaren,
Shor). Predstavlja pismenost kao: 1) sredstvo kodifikacije drustvene stvarnosti, 2) sredstvo
doprinosa projekciji ideoloSkih pozicija koje reprodukuju dominantne druStvene uslove kako
bi ih osporile, 3) sredstvo jednakog uceséa 1 oblikovanja drustva, i 4) sredstvo za odupiranje
idejama kojima se nastoji manipulisati drustvenim grupama.

Uopsteno, pedagoska re€ o kritickoj pismenosti formira skup ideja, stavova i praksi koje
polaze¢i od principa po kom obrazovanje moze ponuditi individualnom budenju 1
drustvenom osnazivanju, doprinosi transformaciji drustvene stvarnosti. (Tevtoiovpng &
Xoatinoafpiong, 2014).

Glavni "problemi" ove reci, prema autorima, se nalaze u postojanju snaznog teoretisanja
1 istovremeno snaznog deterministickog glediSta, Sto pismenost €ini preduslovom za
formiranje kritickog misljenja.

Lingvisti¢ki diskurs zasnovana je prvenstveno na Halliday-ovoj sistemskoj
funkcionalnoj gramatici i razvijen je sa Fairclough-ovom kritickom jezickom svescu,

*Diskursom u smislu u kom se koristi u ovom tekstu mozemo smatrati sistem izjava koji predstavlja skup
ideja, ponasanja, nacina delovanja, ubedenja i praksi koje ¢ine apstraktnu strukturu drustveno konstruisanih
diskretnih oblika znanja
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nastavom koja se bazira na vrstama govora i teorijskim okvirom multipismenosti. Razvila
se u kontekstu takozvane kriticke lingvistike i kritiCke primenjene lingvistike, koje povezuju
jezik sa druStvenom teorijom. Dozivljava jezik kao sredstvo za konstruisanje stvarnosti i
oblikovanje individualnih identiteta. Prihvata da razli¢iti oblici 1 nacini komunikacije
formiraju razli¢ite drustvene dimenzije i identitete, koji su blisko povezani sa jezikom.
Lingvisticka re¢ o kriti¢koj pismenosti ima za cilj da istakne stvarnost koja stoji iza jezika.
Prihvata da upotreba i uticaj razlicitih oblika ili nac¢ina komunikacije zasnovanih iskljucivo
na klasi¢noj (tipografskoj) pismenosti imaju tendenciju opadanja, posebno u kontekstu
viSejezi¢nosti i multimodalne analize (Kress & van Leuven, 1996). S druge strane, pojavljuju
se novi oblici komunikacije zasnovani na kombinaciji viSe semiotickih sistema.

Posebni problemi sa stanovista druga rec¢i koji mu se mogu pripisati su selektivna
upotreba ideja socijalne teorije, deterministicko videnje definisanja drustvenih
mikrostruktura iz drustvenih makrostruktura i nedostatak razvoja preispitivanja o na¢inu na
koji se formuli$u sadrzaji tekstova (Tevtolovpng&XatinoapPiong, 2014).

Drustveno-politickidiskurs o kriti¢koj pismenosti ukorenjen je u idejama koje su izrazili
Freire i Foucault o drustvenom kontekstu nastave jezika. Prema autorima, drustveno-
politicka re¢ pocela je da se formira krajem devedesetih godina uglavnom u Australiji, od
strane istrazivaca i prosvetnih radnika, uklju¢ujuc¢i Luke, Freebodi i druge. Predstavlja
drustvenu praksu, koja se aktivira na drustvenim mrezama (Skole i zajednice) i u drustvenim
odnosima (izmedu ucenika, nastavnika, roditelja). Ostvaruje se tako Sto se Citanju pristupa
kao sposobnoscu da se razbije pisani kod i razume znacenje tekstova, ali i kao sposobnost
da se percipira konstrukcija ideologije. Uopsteno,drustveno-politicka re¢ se formira kao
skup pogleda, teorija, stavova i didaktickih praksi i ima za cilj "isticanje stvarnosti skrivene
u medijski posredovanom reci 1 prihvata da su to transmiteri koja izraZzavaju pismenost".

Na ovaj nacin je druStveno-politicka re¢ dobila karakter re¢i koja naglasava sadrzaj teksta
1 drustvene predstave koje predocava, a ne isticanje nacina na koji su tekstovi konstruisani 1
povezani sa okruZenjem.

Kona¢no, etnografskidiskurskriticke pismenosti, koja se razvila poslednjih godina,
ima koren u etnografiji komunikacije koju je uglavnhom razvio Himes kao sintezu
antropoloskih 1 jezickih ideja za razumevanje komunikacije u druStvenom i kulturnom
kontekstu. Prema Tentolouris & Hadjisavvidis (2014), to je polazilo od interesa koji se
prvobitno razvio u SAD -u, a kasnije u Evropi za jezike i kulture domorodaca Severne
Amerike 1 Afrike. On koristi pismenost kao niz upotreba pisane reci, smesStene u drustveni
kontekst. Osim toga, koristi kriticku sposobnost kao razumevanje kako razli¢ite druStvene
prakse uokviruju stvarnost.

2.2.6 Teorijski pristupi tekstualnim praksama

Sto se ti¢e upotrebe jezika Voloshinov-ov i Baktin-ov stav je da ovaj nije produkcija
individualnog "glasa" ili misljenja, ve¢ u stvarnosti ona predstavlja slu¢ajeve "heteroglosari"”
koje igraju glavnu ulogu razlicite ideologije i drustveni odnosi. Prakti¢no to znaci da postoj
moguénost prepoznavanja raznovrsnih i viSestrukih glasova u tekstovima kako bi se
omogucio pristup kulturnim i istorijskim pozicijama i diskusijama u kojima im ovi tekstovi
mogu posluziti.

Foucaultovo misljenje je da re¢ oblikuje-konstruiSe identitete, realnost ljudi i
druStvene odnose, tj. ono §to se proizvode govorom dok smo mi proizvodaci govora.
Prakti¢no, to znaci da ucenici mogu da identifikuju dominantna kulturna i ideoloska pitanja
u tekstovima 1 kroz diskusije da shvataju da su to uzroci kojima ¢itaoci oblikuju percepciju
sveta, njegove reprezentacije i druStvenih odnosa.
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Prema Derriba-i, tekstovi ne mogu biti predmet kona¢nih tumacenja. Prakti¢no, ovo
znaci da u nastavku mora postojati viSe mogucih Citanja tekstova, ideja, tema koji su odsutni
ili marginalizovani.

Bourdie smatra da je jezik oblik kulturnog kapitala koji se menja u drustvenim
sferama institucija i zajednica. To znaci da se nastava mora fokusirati na identifikaciju
drustvenih odnosa i izvora mo¢i u institucijama, kao §to su masovni mediji za komunikaciju,
radna mesta, preduzeca, vlade i obrazovne institucije u kojima se koriste specifi¢ni tekstovi.

Freireov stav o obrazovanju pismenosti je da ono moze da stvori alate i1 uslove da
ljudi ponovo sastavljaju ekonomiju, kulturu i dominantne kulture. To zna¢i da mora
iskoristiti kritiku, reSavanje problema i produkciju tradicionalnih i savremenih tekstova.

Cilj ovih pristupa je stvaranje "intenzivnih diskusija" u ucionici o ideologijama koje
predstavljaju 1 kako ih ucenici mogu Kkoristiti u razli¢itim drustvenim domenima. Cilj
Kriticke pismenosti je $kolsko okruzenje u kojoj ucenici i nastavnici rade zajedno kako bi:

i. videli kako radi svet tekstova na izgradnji sveta, kultura i identiteta;

ii. koristili tekstove kao drustvene alate na nacéin koji omogucava rekonstrukciju
svetu.

Kriticka pismenost je fokusirana na poducavanje i ucenje, na nacin razumevanja
tekstova i na ono Sta pokusavaju da urade tekstovi u svetu i kod ljudi. Podstice ucenike na
aktivno ucenje. Kriti¢ka pismenost ukljucuje teoretski praktican stav prema tekstovima i
drustvenom svetu i predanost upotrebi tekstualne praktike za druStvenu analizu i
transformaciju.

2.2.7 Tekstualne praktike Kriticke Pismenosti

Prema Kempe, (1993) kriticka pismenost se odnosi na svest da su jezik teksta i
odgovori ¢italaca na tekstove ideoloski nabijeni. Skolski tekstovi su jedno od sredstava za
uspostavljanje ovog prava. Drugim recima, jezik autora indirektno ili direktno proizvodi
odredene koncepte koji podrzavaju drustvene odnose 1 institucije. Sli¢no tome, odgovori
Citalaca na tekstove povezani su sa prethodnim iskustvom jer ljudi pripadaju odredenom
polu, rasi, etni¢koj pripadnosti, starosti i drustvenoj klasi. Praksa Kriticke pismenosti
ukljucuje analizu tekstova kako bi se otkrile ideologije koje postoje u njima, odnos izmedu
tekstova i Sireg drusStva u koje su ugradeni (Fairclough, 1992). Kriticka pismenost treba da
omoguci ¢itaocima da postavljaju pitanja o tekstovima i da im omoguce da razumeju razlicite
aspekte sveta (Jongsma, 1991).

Cim tinejdZeri udenici shvate da tekstovi manipuli$u i kreatori teksta osporavaju
dominantne koncepte, onda oni mogu postati kriti¢ki ¢itaoci i shvatiti postojanje raznih
nacina ¢itanja tekstova u svetu. U programima pismenosti treba uzeti u obzir tinejdzere, jer
im to omogucava da uce nove stvari, da imaju nova iskustva i da Citaju svet na novi nacin.
Ovi programi se razlikuju od pristupa usmerenog na ucéenika, jer ohrabruju tinejdzere da
prosire svoje razmisljanje izvan neposrednog okruZenja i iskustava, uzimajuci U obzir i
koriste¢i svoja prethodna iskustva.

Kriticka pismenost nije isto Sto kriticko misljenje. Kriticko misljenje fokusira na
zahteve, tumacenja 1 primene Kriticke pismenosti. Kriti¢ka pismenost polazi od shvatanja
da se svaka upotreba jezika pojavljuje u okviru koji ukljucuje odnose moci. Dakle, jezik je
oblik politike. Svi tekstovi sluze svrsi. Jer svrhe autora retko su jasne, €itaoci treba da
razvijaju 1 ostvaruju svoje Kriticke sposobnosti kako bi filtrirali i razumeli ideje i znacenja
tekstova. Ucenici treba da steknu odgovarajuce alate za otkrivanje stvarne svrhe jezika u
specificnom kontekstu kako bi mogli razumeti stvarno znacenje. Pristalice KkritiCke
pismenosti veruju da njene praktike odgovaraju ne samo Casovima filozofije, ve¢ i svim
¢itaocima, ¢ak i ako su na nizem nivou.
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Konacno, kriticka pismenost omogucava tinejdzerima da istraze kako rodni
identiteti, koji se javljaju odredenim jezikom u tekstovima, a zatim i rodne konstrukcije,
uticu na interpretacije tekstova. Ona pruza okvir u kojem tinejdzeri mogu da istrazuju jezik
koji proizvodi i odrzava dominantne rodne prakse. To ¢ini vidljivim tinejdzerske izbore za
stvaranje rodnih identiteta. Aktivnosti Kriticke pismenosti su posebno potrebne kada ¢itaoci
shvate da tekstovi konstruiSu rodni identitet na stereotipan nacin (Gilbert, 1997).

Aktivnosti Kriticke pismenosti mogu nauciti Citalaca kako da se odupre "moci
govora" (the power of print), a ne da jednostavno prihvati ono Sto Cita (Janks, 1993).

2.3 Novi mediji

Prema Buckingham-u (2003), pojam medija ukljucuje sve savremene oblike
komunikacije: televiziju, bioskop, video, radio, oglasavanje, fotografiju, novine, ¢asopis,
muziku, video igre, internet. Medijski sadrzaji su razni programi, filmovi, slike, internet
stranice itd., koje se primaocima prenose razli¢itim oblicima komunikacije. Generalno, to su
svi mediji koji se koriste kako bi se komunikacija sprovela posredno, a ne direktno kao §to
je to slu¢aj u kontaktu uzivo. Mediji pruzaju kanale za indirektno prenosenje predstava i
slika sveta. Drugim re¢ima, oni su posrednici odabranih verzija sveta (Buckingham 2003).

Babi¢ (2015), pro$iruju¢i znacenje pojma medija, smatra da je to tehnoloska
revolucija prenosa medija i kulture u oblicima komunikacije i proizvodnje, potpomognutih
racunarima (tehnolosa revolucija prenosenja medija i kulture na oblike komunikacije i
produkcije asistirane racunarima). Prema istom izvoru, kategorije koje se smatraju novim
medijima su: Internet, web prezentacije, multimedije, video igre, CD-ROM, DVD i virtuelna
stvarnost. Zajednicko za sve nove medije jeste da se odnose na sadrzaj koji je dostupan na
zahtev korisnika, bilo kada, bilo gde, na bilo kojem digitalnom uredaju, uz interaktivnu
povratnu poruku i kreativnu participaciju (Babi¢, 2015).

Pozitivne karakteristike medija kao S$to su brzina, interaktivnost, efikasnost,
pristupacnost, sposobnost kreiranja i objavljivanja sadrzaja, istovremeno postojanje
prijemnika i predajnika koji odrazavaju licna gledista i percepcije, doprinose razvoju novog
tipa personalizacije uprkos opStem trendu globalizacije. Novi mediji pruZaju Sansu i
zaostalom u razvoju i geniju. Svaki prijemnik je i potencijalni predajnik. Sistem je potpuno
interaktivan 1 nije kontrolisan (Bulatovi¢, 2009).

Najpopularniji mediji koje bismo mogli spomenuti su sms poruke, e-mail-ovi, veb
portali, facebook, twiter, instagram itd. Upotreba svega navedenog pokazuje intenzivnu i
neophodnu potrebu za paralelno postojanje ljudi sa informacionim medijima. Ruskof
(Rushkoff, 1996) generacije mladih naziva "skrinejdzersima" (screenagers), jer
upotrebljavaju medije kao ekrane, odnosno upotreba razlicitith medija, od tv ekrana, preko
video igrice na televizoru ili raCunaru, do telefonskog ekrana za njih predstavlja samo niz
ekrana kojima oni pristupaju 1 manipuliSu u neprekidnom procesu komuniciranja. Upravo
ova njihova osobina transformise kori§¢enje i uticaj medija u njihovim zivotima:

e SkrinejdZersi ne vide medije kao diskretne proizvode koji mogu da "uti€u" na njih ili
njihove kulture, ve¢ kao elemente multimedijskog mozaika koji je njihova kultura

e SkrinejdZersi "Citaju" 1 "piSu" neprimetno koristeci slike, zvukove 1 reci.

e Skrinejdzersi dozivljavaju svet, ne u fizickim granicama, ve¢ kao "instant globalne
mreZe beZi¢nih veza i medusobnih veza.

U svetu preplavljenom kako digitalnim, tako i tradicionalnim medijima, vazno je da
gradani nauce da ih kriticki koriste, umejuéi da protumace poruku/informaciju koju dobijaju.
Trebalo bi da sti€u znanja, veStine i1 stavove kako bi mogli bili ukljuceni u medije, a samim
tim 1 u politicke procese i upravljanje, te da efikasno koriste raspolozive resurse.
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2.4 Medijska pismenost

Medijska i informaciona pismenost predstavljaju slozen koncept funkcionalne
pismenosti gradana u demokratskom drustvu. Ovaj koncept naglasava pravo pojedinca da
komunicira 1 da se izrazava, potrazuje, prima i saopStava informacije i ideje (,,Evropska
konvencija o ljudskim pravima” Saveta Evrope, Rim 4. 11. 1950). Medijska pismenost
podstice na procenu informacija i medijskog sadrzaja na osnovu nacina na koji su te
informacije proizvedene, poruka koje nose, publike kojoj su namenjene, licnog stava
primaoca i njihove interakcije sa informacijama. Da bi se jedno druStvo medijski i
informaciono opismenilo, neophodno je baviti se ovim pitanjima jo$ u najranijem periodu
obrazovanja dece, ali ne kao zasebnim nastavnim sadrzajem ve¢ kao veStinom koja
predstavlja sastavni deo ve¢ postojeéeg nastavnog gradiva. Ovako posmatrano, medijska
pismenost ne predstavlja izolovano znanje, ve¢ novi pristup postojeCem. Medijska i
informaciona pismenost ulaze u fokus javnih rasprava u poslednjih pet godina, kroz koje se
moze zakljuc€iti da organizacije civilnog drustva i dalje preuzimaju vodecu ulogu u
promovisanju medijskog i informacionog opismenjavanja gradana (NNS, 2017)

Medijska pismenost je sposobnost pojedinaca da ima pristup informacijama, da ih
analizira, procenjuje i da komunicira. U sustini, onaj koji je medijski pismen moze kriticki
razmisljati o onome Sto vidi, ¢uje 1 procita u knjigama, novinama, ¢asopisima, na televiziji,
radiju, filmovima, u muzici, reklami, televizijskim igrama, Internetu i novim tehnologijama.

Medijska pismenost je rezultat procesa proucavanja i ucenja i ne treba ga mesati sa
poducavanjem medijima, na primer upotreba televizije ili racunara kao sredstva za
poducavanje predmeta ucenja. Ukljucuje ,.Citanje 1 ,,pisanje* medija, odnosno ima za cilj
da razvije kritiCko razumevanje regrutovanja i aktivnog uce$¢a u medijskoj produkciji
(Buckingham, 2003).

Sam Buckingham (2005), zelec¢i da nadalje analizira definiciju Ofcom-a za medijsku
pismenost (Office of Communications u Velikoj Britaniji), gde je definiSe kao ,,moguc¢nost
pristupa, razumevanja i stvaranja medija“, dodaje sledece: ,,Medijska pismenost je ovde
donekle neizbeZno povezana sa pitanjem samozastite, s tim $to javnost moze filtrirati ili
rukovoditi se stvarima koje se mogu smatrati neprikladnim ili nepozeljnim. Medutim, u
praksi se medijska pismenost definiSe kao neka vrsta kulturne kompetencije, razumevanje
dela medija i mogucénost pristupa i procene onoga §to javnost vidi kako bi to uporedila sa
Svojim potrebama u ulozi potroSaca“.

U drugoj studiji daje podrobniju definiciju medijske pismenosti pokusavajuéi da u
istu ukljuéi i njene brojne i raznovrsne komponente: ,,Cini se da je medijska pismenost
veStina ili oblik veStine 1 povezana je sa kritickim razmiSljanjem, kao 1 kulturoloskim
teznjama 1 preferacijama. Tu su ukljuceni i stari i novi mediji, knjige i mobilni telefoni.
Namenjeni su i mladima i starijima, nastavnicima i roditeljima, ljudima koji rade u
informacionoj industriji i NVO. Ova inijativa se primenjuje u $kolama, kod kuce, pa ¢ak i u
samim medijima i to u svim strukturama - od vrha nanize, ali i obratno. Karkterise je
kreativnost, gradanska svest, osnaZivanje, integracija, personalizacija, inovacija, kriticko
razmiSljanje ... 1 lista se nastavlja .

Livingstone (2004) pokusava da raz¢lani cetiri osnovna elementa medijske
pismenosti. ,,Ova Cetiri elementa - pristup, analiza, evaluacija i stvaranje sadrzaja - zajedno
¢ine pristup zasnovan na veStinama medijske pismenosti. Svaki element podrzava drugi kao
nelinearan, dinamic¢an proces ucenja: ucenje stvaranja sadrzaja pomaze analizi onoga §to
drugi profesionalno proizvode. Vestine pri analizi i evaluaciji otvaraju vrata za novu
upotrebu interneta, proSirivanje pristupa itd.*
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2.5 Digitalna pismenost

U savremenoj drustvenoj, ekonomskoj i kulturnoj stvarnosti, svaka vrsta razvoja
povezana je sa Novim tehnologijama i to uglavnom sa informacionim zbog Sirokog
dijapazona njihovih primena. U danasnje vreme one se ¢esto subvenisu, istrazivanja istih su
ojacana, uvode se u obrazovanje i na sve nacine se promovise sve $to je u vezi s njima,
posebno u racunarskoj tehnologiji. Budu¢i da je obrazovanje najvazniji uslov za bilo koji
oblik razvoja zemlje, N.T. sa moguénostima koje pruzaju mogu znacajno da doprinesu
kvalitetnom obrazovanju, u zavisnosti od njihove orijentacije.

Kako bi neka zemlja ispunila zahteve kvalitetnog obrazovanja za pripremu ucenika
u okruzenju koje se stalno menja, neophodno je uzeti u obzir rastuci tehnoloski razvoj.
Drugim recima, gradanima je neophodno omoguciti da na odgovaraju¢i nacin koriste nove
tehnologije za resavanje problema svakodnevnog zivota.

Aktivno ucesce ucenika u skolskim obavezama i uopste u drustvu pretpostavlja
sposobnost upotrebe Novih tehnologija i sposobnost pretrage i pravilnog koris¢enja obima
informacija sa kojima se susrecu. Drugim rec¢ima, pretpostavlja sticanje digitalnih vestina,
koje su element koji odreduje kako nauc¢na zajednica, tako i oni koji su odgovorni za
donosenje i planiranje obrazovne politike, a koji je neophodan za njihovo aktivno ucesée u
drustvu u ulozi “digitalnih” gradana. Ove vestine sticu se u kontekstu skolskog obrazovanja
razvojem digitalne pismenosti. Ova vrsta pismenosti se ne odnosi samo na osnovne
racunarske vestine, ve¢ predstavlja slozenu sposobnost kreativne i kriticke upotrebe
digitalnih medija. Digitalna pismenost podrazumeva vise od jednostavne tehnicke
sposobnosti upravljanja digitalnim uredajima. Obuhvata sve kognitivne vestine koje se
koriste za izvrsavanje zadataka u digitalnom okruzenju, poput pretrazivanja Interneta, rada
sa bazama podataka i ¢askanja u prostoru za to predvidenom - chatrooms (Eshet-Alkali,
2004).

Teorijski pristup i konceptualna definicija digitalne pismenosti predstavljeni su u
nastavku.

Pocetni koncept za definiciju digitalne pismenosti, kao §to je iznad pomenuto,
povezan je sa sposobno$¢u kori$éenja racunara i pretrazivanja i koris¢enja odgovarajuéih
informacija. Gilster (1997), jedan od prvih nau¢nika koji se bavio ovim konceptom, izrazio
je stav da digitalna pismenost nije niSta drugo do sposobnost pojedinca da razume i lako
upravlja informacijama do kojih se moZe do¢i putem racunara.

Digitalna pismenost prevazilazi sposobnost povrSnog ¢itanja informacija. Korisnik
bi trebalo da produbi svoje vestine kako bi mogao da pretrazuje informacije, da ih razume,
ali 1 da moze da koristi ono §to je naucio. Kriticko razmisljanje je sastavni deo ovog procesa.
Kritickoj potraznji informacija i istovremenoj proceni dobijenih informacija pridaje se
posebna paznja u poredenju sa samim na¢inom pronalazenja informacija (Martin, 2009).

Naravno, jedinstvena definicija najverovatnije nije dovoljna da obuhvati sve nauc¢ne
oblasti zbog Sirine upotrebe racunara i broja aplikacija koje se koriste u razli¢itim naukama
1 profesijama. Znacenje digitalne pismenosti u smislu pojasnjenja njene definicije moze
zavisiti od namera i1 nau¢nih interesa istrazivaca. 1z tog razloga svrsishodno je definiciju
odredivatiu razli¢itim kontekstima za svaki sektor (TCipomoviog, 2014).

Digitalna pismenost prema Baudenu (Bawden, 2001) predstavlja skup stavova i
percepcija koje mogu pozitivno doprineti pojedincima u boljem upravljanju informacijama
sa kojima dolaze u kontakt i koriS¢enju novih tehnologija za proSirivanje znanja. Izmedu
ostalog, korisnika bi trebalo da bude timski igra¢ i da ga odlikuje saradnja, da koristiti dijalog
kao sredstvo komunikacije 1 da ima nekoliko razvijenih funkcionalnih vestina. Sve ove
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karakteristike se medusobno povezuju, ¢ineéi tako ujedinjen koncept digitalne pismenosti.
Imajuci za alatku digitalne tehnologije, pojedinci su u stanju da koriste i analiziraju mnoge
pojmove paralelno (Gillen& Barton, 2010).

Martin (2009) je izneo stav da se digitalna pismenost analizira kroz tri nivoa. Prvi
nivo tic¢e se digitalne pismenosti i njene primene kroz tehnicke vestine. Tehnicke vestine se
definiSu kao pronalazenje informacija na Internetu, obrada teksta, elektronska komunikacija,
elektronske igre, obrada slika itd. Drugi nivo ukljucuje sve vestine pojedinca potrebne za
koris¢enje digitalnih medija. Korisnici mogu reSiti bilo koju problemati¢nu situaciju
koristeci svoje digitalne mogu¢nosti koje zavise od nivoa digitalne pismenosti. Poslednja
faza je faza digitalne transformacije. Prema Brookfieldu (2007), to je transformacija
sopstvenih iskustava korisnika. Od tog momenta on moze da primenjuje inovacije u svom
svakodnevnom zivotu primenom svih digitalnih vestina koje su mu poznate. Klju¢ postizanja
transformacije iskustava pojedinca predstavlja kriti¢ku sposobnost koja se smatra vaznom
za sva tri nivoa.

Pojam digitalna pismenost (Sofos, 2010) vezan je za sve medije koji se mogu koristiti
u digitalnom obliku, a koji korisnicima namec¢u razli¢ite sposobnosti i vestine, npr.
,helinearno ¢itanje®, dvostruko aktiviranje korisnika kao ,,Citaca-pisca“ poruka, npr. na Veb
2.0 (Kron & Sofos, 2003). Gilster digitalnu pismenost definiSe kao sposobnost razumevanja
1 upotrebe racunarski generisanih informacija u razliitim formatima iz Sirokog spektra
izvora (Gilster, 1997). Raffertyi Steyaert(2007, u Sofos, 2010) navode da se digitalna
pismenost moze smatrati kombinacijom slede¢ih vestina: a) Funkcionalne vestine koje se
odnose na upotrebu tehnologije, poznavanje upotrebe tastature ili misa i sloZenije operacije
kao $to su slanje e-poSte sa prilogom, koris¢enje obrade teksta, proracunskih tabela i
aplikacija baza podataka, pretrazivanje veba ili preuzimanje i instaliranje softvera. Takve
veStine mogu se smatrati ekvivalentnim veStinama c¢itanja u Stampanim medijima. b)
Strukturne vestine, povezane sa sposobno$¢u koris¢enja (novih) struktura u kojima su
informacije sadrzane. U tradicionalnim Stampanim medijima to su vestine slicne koriséenju
sadrZzaja knjige ili znanju kako pronaci knjigu u biblioteci. Te vestine ukljucuju upotrebu
hiperveza i procenu pronadenih informacija. c) Strateske vestine, koje se odnose na strateSku
upotrebu informacija i ukljucuju sposobnost aktivnog traZenja informacija, sposobnost
kriticke analize dostupnih informacija 1 stalnu potragu za informacijama o radu ili licnom
Zivotu pojedinca.

Da bi osoba imala koristi od digitalne pismenosti mora da razvije neke osnovne
vestine. Korisnik najpre treba da bude upoznat sa tehni¢kim pitanjima koris¢enja novih
tehnologija, a zatim sa veStinama vezanim za upotrebu informacija. Pismenost je kljucni
resurs za pravilno koris¢enje tehnologije. Korisnik moze da organizuje i proceni informacije.
Medutim istovremeno, pismenost pokrece neka eticka pitanja u vezi sa na¢inom na koji se
informacije koriste na Internetu (I'avvakonovAov, Mrdtliov, 2012).

Generalno, digitalna pismenost se odnosi na procese pretrazivanja, upravljanja,
organizovanja, analize, procene i razumevanja digitalnih sadrzaja, tehnoloskih primena, kao
1 na procese stvaranja, razvoja i pisanja ovih sadrzaja. I dok se teorijski pristupi fokusiraju
na analiticke sposobnosti, znanja, veStine, stavove i orijentisani su ka emancipaciji,
autonomiji i samoopredeljenju pojedinca, obrazovne organizacije i odbori koji preduzimaju
planiranje obrazovanja ili deluju kao savetnici, orijentisani su na funkcionalne vestine u
kombinaciji sa zahtevima Skole, rada i savremenog drustva (Sofos, 2010).

2.6 IKT i pismenost

Na osnovu svega navedenog, podrazumeva se da sadrzaj pojma pismenost nije
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stabilan ve¢ zavisi od Sirih ekonomskih, drustvenih i kulturnih promena, koje zahtevaju
koris¢enje novih tehnologija i negovanje novih vestina znanja, kako bi se moglo snalaziti se
U odredenom drustvu ali mu i pristupiti kriticki. Takode se podrazumeva da se IKT
(Informaciono komunikacione tehnologije) smatraju sastavnim delom ,,novog poretka
komunikacije®, koji se zauzvrat ne moze razumeti van Sireg ekonomskog, druStvenog i
kulturnog konteksta danasnjice. Ovo je perspektiva koja znac¢ajno menja pejzaZz u oblasti
izvodenja filoloskih predmeta, ne samo u smislu toga kako ¢e se IKT bolje koristiti u nastavi,
ve¢ i kako ¢e se sadrzaj nastave prilagoditi, kako bi se zadovoljile funkcionalne i kriti¢ne
dimenzije nove pismenosti koja uklju¢uje IKT. Dakle,sustinski je potreban integrisani
pristup za integraciju IKT u obrazovanje kako bi se unapredio kvalitet obrazovanja.

Ako je ovo realan slucaj, onda upotreba IKT u nastavi filoloskih predmeta ne moze
biti na dobrovoljnoj osnovi ili na osnovu dobre volje nastavnika. Neophodno je da bude
sastavni deo nastave, kao i sastavni deo svakodnevne komunikacione prakse.

Kao $to je ve¢ pomenuto, u novijim istrazivanjima postoje dva pravca koja se ticu
predloga kako se baviti Sirenjem pismenosti. Prvi zahteva opste implikacije (psiholoske,
kulturne, politicke, ekonomske) i tvrdi da su Sirenje Citanja 1 pisanja, zatim tipografije i u
skorije vreme IKT, bili vazni pokretac¢i promena. Tehnologija pismenosti se, ukratko, tretira
kao nezavisna promenjiva, ¢iji se efekti mogu izolovati i proucavati.

Ovaj pristup se naziva ,,model autonomne pismenosti* jer njegovi zagovornici s
jedne strane umanjuju sadrzaj u pogledu tehnickih pitanja (npr. udzbenici, programi, ispiti
za sertifikaciju, itd.) i potcenjuju sociokulturni kontekst u kom se ¢itanje i pisanje uvode
(Street u EATY, 2014).

Za razliku od prethodnog stanovista, koje se tvrdi da ne moze biti govora o opstim
efektima pismenosti. Jedna od najpoznatijih njegovih verzija dolazi iz oblasti etnografije
pismenosti. Ovo glediste ne zanemaruje kapitalisticku prirodu pisane re¢i u savremenom
svetu. Medutim, ono ne smatra da se sadrZaj pismenosti podrazumeva i osporava stav da
samo Sirenje €itanja 1 pisanja moZe postati glavni faktor u transformaciji drustava. Pismenost
tretirana apstraktno, bez obzira na istorijske podatke i drustvene prakse, i smatra da ne moze
imati predvidljive efekte. Pismenost (konvencionalna ili digitalna) moze imati posledice
samo ako je u interakciji sa nizom drugih drusStvenih parametara, ukljucujuéi politicke i
ekonomske uslove, druStvene strukture i ideologije na licu mesta.

Ovaj drugi pristup naziva se ,,ideoloSki model pismenosti“ i tvrdi da uvodenje
pismenosti nije samo u stanju da utice, ve¢ se 1 na njega utice od strane drustva u kom se ona
uvodi (Street at EATY, 2014).

Ovo stanoviste tretira prakse pismenosti kao neraskidivo povezane sa kulturnim
strukturama, ali i strukturama moc¢i drustva. Ne potcenjuje tehnicku dimenziju ili mentalne
dimenzije Citanja i pisanja, ve¢ ih razume onakvima kakve su integrisane u sociokulturne
celine, a ne u njene fragmente.

Veliki deo problematike oko pedagosSke upotrebe IKT fokusira se na izuzetno
povrsne elemente, kao $to su stvaranje infrastrukture, razvoj softvera i obuka nastavnika u
didaktickoj upotrebi softvera. To je instrumentalni logicki pristup koji je sve samo ne
neutralan, sa dublje politicke tacke glediSta. Posledice ovakvog pristupa su ve¢ vidljive 1
uprkos medunarodno ulozenim resursima u ovom pravcu rezultati su veoma losi. Indikativna
je knjiga Lerija Kjubana Oversold and Undersused: Computers in the Classroom (Cuban
2001), koja belezi dvadesetogodisnje iskustvo SAD, gde su racunari Skolama prodati u
stotinama hiljada komada , ali su ostali gotovo nekorisceni.

Ova konkretna kritika se, naravno, fokusira na tehnicke i druge poteskoce same
materije, nastavljajuéi vaznu naucnu tradiciju u pogledu opstih tesko¢a uvodenja inovacija
u obrazovanje i degradira druge veoma vazne parametre, kao $to je tip nastavne prakse u
¢ijoj ¢e se nastavi koristi IKT. Drugim recima, ignorise se ¢injenica da se nastavni proces
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krec¢e — svesno ili nesvesno — u kontekstu nekih ili svih didaktickih tradicija, sa specificnim
posledicama po pitanju nastavnih ,,Sta, ,,kako* 1 ,,kada*. To su didakticke tradicije i verzije
koje se mogu znacajno razlikovati jedna od druge i Cije usvajanje dovodi do formiranja
razli¢itih vrsta pismenih predmeta. U tom smislu, nastava predstavlja duboko politicki izbor,
sa sadrzajem koji Aristotel pridaje pojmu ,,politicar (Gee in EATY, 2014).

Kako bi se ovo razumelo, mogu se predstaviti tri razli¢ite verzije upotrebe IKT u
nastavi, na osnovu stepena njihove inovativnosti:

Kori§éenje IKT u tradicionalnijim oblicima nastave

Kao deo tradicionalne nastave koja je usmerena na nastavnika, nastavnik moze
koristiti IKT jednostavno kao nadzorno sredstvo, da privuce interesovanje ucenika i1 osvetli
odredene tacke materijala. Softver koji se fokusira na ucenje jezickih struktura na statican 1
mehanic¢ki nac¢in krece se u istom smeru. Ovakav pristup deci daje posebno pasivnu ulogu.

Koriséenje IKT u inovativnijim pravcima

IKT daju nastavnicima moguénosti da predu na savremenije pristupe nastavi,
uglavnom u pravcu kreativne uloge ucenika, koji ne samo da prate nastavnika, ve¢ se
kreativno ukljucuju u stvaranje Skolskog znanja, razvijaju kognitivne i socijalne vestine
viSeg nivoa, dok se upoznaju sa praksama digitalne pismenosti uz funkcionalno koris¢enje
novih medija (funkcionalna digitalna pismenost / funkcionalna nova pismenost). U ovom
kontekstu, u¢ionica postepeno postaje zajednica kreativnog ucenja. Takva nastavna logika
zahteva od nastavnika da Citanje poducava kreativnije 1 vertikalnije a manje procesno i
linearno.

Koriséenje IKT u pravcu kriti¢ke i nove pismenosti.

Obrazovni predlog kriticke nove pismenosti nije ograni¢en na tvrdnju o
jednostavnom negovanju funkcionalne digitalne pismenosti, ve¢ pokusSava da doda kriticku
dimenziju novom pristupu pismenosti. U srZi ovih misli je logika izazivanja 1 demistifikacije
racunara kao neutralnog tehnoloskog sredstva pismenosti i pokusaja da se on svesno poveze
sa specifiénom ekonomskom 1 drustvenom realnoscu koja ih stvara.

2.7 Istorijski pregled razvoja pismenosti

U ovom pododeljku predstavljene su aktivnosti i rad na teorijskom i praktiénom
nivou organizacija, jedan primer je UNESCO u borbi protiv nepismenosti, a drugi inicijative
koje su preduzimala razna tela Evropske Unije. Osim toga, pominju se i iskustva stecena
primenom principa i pedagogije kriticke pismenosti u nastavnim planovima i programima
za nastavu jezika kao $to je onaj na Kipru, ali 1 razvoj kriti¢ke pismenosti u Grékoj.

2.7.1 Aktivnosti medunarodnih organizacija

UNESCO je pri svom oshivanju 1946. pismenost postavio na vrh svog programa
obrazovanja i zastite ljudskih prava, napominjuc¢i da: ,,UNESCO se nalazi na prvoj liniji
globalnih napora za opismenjavanje i posvecen je o¢uvanju obrazovanja na nacionalnom,
regionalnom i medunarodnom programu®. U godinama koje su usledile, u saradnji sa
Ujedinjenim Nacijama, ojacano je uverenje da je neophodna siroka globalna akcija za borbu
protiv nepismenosti u svim delovima sveta. (Bloyomoviog, 2015).

U septembru 1965. godine u Teheranu je odrzan Svetski Kongres Ministara
obrazovanja povodom ideje iskorenjivanja nepismenosti. Postojalo je opSte stanoviste da je
problem nepismenosti povezan sa ekonomskim razvojem zemlje. Pismenost se tada smatra
osnovom obuke za posao i povecane produktivnosti i naglaSava se potreba da se ona poveze
sa socijalnim i ekonomskim prioritetima. Upotreba pojma funkcionalna pismenost je
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formalizovana. Nepismenost se identifikuje sa siromastvom i nerazvijeno$c¢u, dok se
funkcionalna pismenost identifikuje sa rastom (Wagner 2010). Cak je odluceno da se ista
implementira u jedanaest pilot projekata koje je finansirao Specijalni Fond UN-a u okviru
Globalnog Programa Eksperimentalne Pismenosti. Teheranski sastanak takode je ustanovio
Medunarodni dan pismenosti, koji se obelezava 8. septembra svake godine.

1975. godine u Persepolisu je odrzana ,,Medunarodna konferencija o pismenosti®,
koju je organizovala vlada Irana u saradnji sa UNESCO-om. lIzlaganja na konferenciji
ukljucuju i brazilskog pedagoga Freire-a, Cije su ideje imale veliki uticaj na diskusije 0
Simpozijumu i presudno doprinele njegovoj karakterizaciji kao stanice u kritiCkom pristupu
ulozi pismenosti i obrazovanja uopste. Deset godina nakon Teheranske konferencije
ministara obrazovanja, rezultati primene Globalnog Programa Eksperimentalne Pismenosti
opovrgli su optimisti¢na predvidanja UNESCO-a o borbi protiv nepismenosti. Ne¢emo se
zadrZavati na razlozima tog opovrgavanja, ve¢ na otkri¢u da je pismenost usko povezana sa
ekonomskim rastom. Deklaracija je dodala socijalnu i politicku dimenziju pismenosti,
tvrde¢i da je to osnovno ljudsko pravo. Ucesce, mobilizacija, politicka volja i paznja u
kontekstu produktivnosti pojavili su se kao glavni koncepti. Konacni tekst deklaracije
Persepolis karakteriSe pismenost kao ,,projekat od univerzalnog znacaja“ jer prevazilazi sve
vrste podela i ukazuje na potrebu za novim ,,Medunarodnim Ekonomskim Poretkom®.
Takode se naglasava da ,,Pismenost nije sama sebi cilj, ve¢ temeljno ljudsko pravo“. Na
kraju, naglasava se da pismenost ima za cilj oslobadanje ¢oveka i potpuni razvoj uéenika
kroz izgradnju kriti¢ke svesti u vezi sa protivre¢nostima njihovog drustva, postizuéi to uz
njihovo ucesée u kolektivnim akcijama koje mogu uticati na svet i transformisati ga
oblikujuéi uslove autenti¢nog ljudskog razvoja.

Godine 1990. je proglasena Medunarodnom Godinom Pismenosti (ILY) na
bio da mobilise aktiviste u borbi za potpuno pismeno drustvo (Limage, 1999). Kroz
sekretarijat sa sedistem u UNESCO-u, ILY je kao organizacija razvila partnerstva sa drugim
¢lanovima Ujedinjenih Nacija, nevladinim organizacijama 1 nacionalnim vladama. U toku
kratkog perioda od jedne godine, usredsredila se na nadogradnju svog profila pismenosti,
publikacija, biltena, medija i drugih informacionih sistema. Iste godine u Jomtienu na
Tajlandu odrzana je Svetska Konferencija o Obrazovanju za sve (WCEFA). WCEFA je bila
fokusirana na pismenost kroz obrazovanje za decu, ali i kroz nestandardne programe za
odrasle. Finansirana je bila od pet medunarodnih organizacija - Programa Ujedinjenih Nacija
za Razvoj (UNDP), UNESCO-a, Fonda Ujedinjenih Nacija za Stanovnis§tvo (UNFPA),
UNICEF-a i Svetske Banke, $to ukazuje na novi multilateralni pristup osnovnom
obrazovanju. Utvrdujuéi osnovno obrazovanje u okvire Univerzalne Deklaracije o Ljudskim
Pravima, Univerzalna Deklaracija o Obrazovanju za Sve navodi da je pismenost sredstvo
ucenja kroz koje ¢e ,,svaka osoba - dete, mladi i odrasli - mo¢i da iskoristi moguénosti
obrazovanja stvorenih da ispune njihove osnovne potrebe za uc¢enjem “(UNESCO, 1990, str.
6).

Kasnije, 1997. godine, Generalni direktor UNESCO-a sazvao je Petu Medunarodnu
Konferenciju o Obrazovanju Odraslih u Hamburgu u Nemackoj, u saradnji sa trinaest
regionalnih organizacija. Deklaracija konferencije navodi da je ,,pismenost, koja se
generalno shvata kao osnovno znanje 1 vestine koje su svima potrebne u svetu koji se brzo
menja, osnovno ljudsko pravo™ (UNESCO, 1997, str. 4). Obaveza na Sirenju pismenosti
utvrdena Agendom za Buducnost, temeljila se na prethodnim percepcijama njene tri
specifi¢ne obaveze: povezivanju pismenosti sa teznjama ucenika za socijalnim, kulturnim i
ekonomskim razvojem, poboljSanju kvaliteta programa opismenjavanja i obogacivanju
njegovog okruzenja proizvodnja i njena povezanost sa globalnim drustvom znanja.
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Na Svetskom forumu za obrazovanje u Dakaru u Senegalu 2000. godine, uprkos
postignutom napretku pokazana je poteskoc¢a u postizanju ciljeva postavljenih na Zomtien-
u deset godina ranije. Forum je, potvrdujuéi Zomtien, prosirio viziju osnovnog obrazovanja
postavljanjem novih ciljeva u opismenjavanju odraslih, a posebno Zena sa jednakim
pristupom kontinuiranom obrazovanju za sve do 2015. godine.

Ukratko, moglo bi se re¢i da se tokom osnivanja UNESCO-a pismenost smatrala
uglavnom vestinom ¢itanja i pisanja i raCunanja (alfavitism). Njegova promocija bila je tema
koja je omogucavala pojedincima da steknu vestine dekodiranja i kodiranja jezika u pisanom
obliku. Stoga je uloga UNESCO-a bila da omogu¢i §to ve¢em broju ljudi da pocnu Citati i
pisati, sa naglaskom na ¢itanje. Ovo je zapocelo period masovnog opismenjavanja, Ciji se
uticaj oseca i danas.

Nedostatak veze izmedu nastave pismenosti i potreba odraslih, preusmerio je
Sezdesetih interes razli¢itih vlada i UNESCO-a na funkcionalan pristup pismenosti.
Pismenost se promovise kao odgovor na ekonomsku potraznju sa naglaskom na vestine
Citanja 1 pisanja potrebne za povecanje produktivnosti u poljoprivredi, gradevinarstvu ili
drugim sektorima zanimanja i ¢esto je povezana sa strucnim usavrSavanjem. Ovo stanoviste
postalo je jasno u Svetskom Programu Eksperimentalne Pismenosti.

Sedamdesetih godina proslog veka Paulo Freire je eksperimentisao sa novim
metodama opismenjavanja koje su zapocele kljuénim re¢ima koje su bile od neposrednog
znacaja za uc¢enike. Ovaj pristup usredsredio se na pismenost kao obrazovni proces koji ljude
uci da se pitaju zasto su stvari takve kakve jesu i dali bi mogle biti drugacije preduzmu
autonomne mere da ih promene. Studente viSe ne treba dozivljavati kao puke korisnike -
predmete* na Freireovom jeziku - ve¢ kao glumce i ,,subjekte. lako je Freireov pristup u
pocetku viden kao metod sticanja pismenosti, njegov uticaj je pomerao pismenost iz u¢ionice
u drustveno-politicku arenu. UNESCO je prepoznao ovaj razvoj dodeljivanjem jedne od
svojih Freire nagrada za pismenost 1975. Bio je potreban dalji razvoj Freireove ideje da bi
se oblikovao koncept kriticke pismenosti, koja se smatra sposobnoséu pojedinca da aktivno
ucestvuje u drustvu, da ocenjuje institucionalne prakse, potrazuje svoja prava i osporava
strukture moci. To ne samo da ukljucuje, ve¢ i prevazilazi opseg unutar kog tradicionalno
deluje UNESCO. Tokom 1980-ih doslo je do dalje razrade teorije pismenosti, zasnovane na
Freireovom radu. Pravila se razlika izmedu ,,autonomne® i ,,ideoloske* pismenosti -
autonomne u smislu vestine koja se smatra nezavisnom od vrednosti i konteksta, a ideoloske
u smislu prakse koja je nuzno definisana drusStvenim 1 politickim kontekstom. Pismenost je
aspekt nacina na koji mo¢ deluje u drustvu i institucionalizuje se na nacine obrazovanja i
druge utvrdene standarde prenosa znanja. UNESCO se malo bavio ovom debatom. Napori
za promociju pismenosti nastavljeni su sa standardnim sistemima isporuke koji podsecaju
na ,,autonomni* pristup ili podsvesno na juri§ ka novijim i fleksibilnijim modelima, ali bez
jasnog prepoznavanja socijalnih 1 politickih komplikacija.

Jedan od razloga za to je zahtevan profil drzavnih kampanja za opismenjavanje.
Takvi programi su Cesto videni kao standardni pristupi kojima jedan model moze biti
koriS¢en u svim slucajevima. Sadrzaj programa opismenjavanja moze da ukljucuje razlicite
teme, ali se svimapredaje na isti na¢in. Takvi programi i dalje postoje na nekim mestima, ali
UNESCO-ov dolazak, kada se to zatrazi, osporava takve standardne metode.

Drzavna intervencija u pismenosti bila je posebno ocigledna u socijalistickim
drzavama, gde su ideoloSka razmatranja dovela do velikih ulaganja u masovnu pismenost.
Neke kampanje su bile uspesne, bar u pocetku, na primer na Kubi, Nikaragvi, Sovjetskom
Savezu i Tanzaniji. Medutim, nedostatak polja odrZivog okruZenja, promene rezima i kolaps
centralizovanog planiranja u mnogim su sluc¢ajevima doveli do posledi¢nog smanjenja
upotrebe pismenosti.
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Od sredine 1990-ih nadalje postoje primeri primene kriticke pismenosti na osnovno
obrazovanje u zemljama Ciji nastavni programi imaju odredenu fleksibilnost, $to ¢e nas
zaokupiti u drugom delu disertacije.

2.7.2 Aktivnosti Evropske Unije

Pristup konceptu pismenosti Evropske Unije posmatran je u skladu sa pravcem i
perspektivom, koji se ogledaju u njenoj obrazovnoj politici. Pregled literature pokazao je
primenu razli¢itih obrazovnih politika u svakoj pojedina¢noj drzavi ¢lanici EU. Proces
primene programa obrazovanja i osposobljavanja zasnovan je na specificnim socijalnim,
kulturnim 1 politickim uslovima koji vladaju u svakoj drzavi Clanici, istovremeno
prilagodavajuci zajednicke politike u njima.

Prema Evropskoj Komisiji, potreba da se odrzi i oja¢a nadmo¢ evropskih drustava u
takozvanom evropskom socijalnom modelu, takode oblikuje njihov operativni okvir za
suoCavanje sa tri glavna izazova: informacionim druStvom, nauc¢no-tenoloSkom
»revolucijom® 1 globalizacijom ekonomije. Prema Evropskoj Komisiji, ovi izazovi donose
duboke promene u organizaciji rada i proizvodnje (Evropska Komisija, Evpomnaikn
Emtpont 1996).

Ove promene predstavljaju razvoj koji zahteva restrukturiranje obrazovnih sistema.
Svrha restrukturiranja je da se odgovori na izazov transformacije evropskih drustava u
druStva znanja i njihovo prilagodavanje globalnom razvoju. Postizanje ovog cilja prema
Evropskoj komisiji pretpostavlja formiranje multifunkcionalne, fleksibilne i prilagodljive
radne snage kao 1 funkcionalnu konfiguraciju osnovnog obrazovanja i stru¢nog
osposobljavanja na trzi$tu rada.Ti ciljevi su u istom tekstu analizirani u pet specificnih
ciljeva: sticanje novog znanja, Skolskog i poslovnog pristupa, borbe protiv iskljuc¢enosti,
znanja tri jezika zajednice 1 jednakog tretmana ulaganja u materijal 1 obuku. Posebno se istice
da ,.evropski sistem obrazovanja i obuke treba prilagoditi 1 zahtevima druStva znanja 1
potrebi za boljim nivoom i kvalitetom zaposlenja“. Da bi se bolje prilagodio, predlaze
»razvoj lokalnih centara za ucenje, promociju novih kljuénih vestina - posebno u
informacionoj tehnologiji - i veéu transparentnost kvalifikacija“ (Evropska Komisija,
EvpomnaikiEmitpon2001).

Gore pomenuta nadogradnja obrazovnih sistema drzava Clanica Evropske Unije
najverovatnije je povezana, iako to nigde nije izri¢ito pomenuto, sa vestinama koje pojedinci
treba da razviju kako bi udovoljili zahtevima trzista rada. Ove vestine se mogu integrisati u
sticanje funkcionalne pismenosti. Da bi se postigli gore navedeni ciljevi i omogu¢ilo ljudima
da se prilagode novim podacima koji se formiraju, prema izvesStajima Evropske Komisije,
sprovodi se mnogo razli¢itih akcija za razvoj digitalne i medijske pismenosti.

Evropska Komisija je 2011. godine osnovala Grupu Visokog Nivoa za pismenost.
Zavrs$ni izvestaj grupe (Evropska Komisija EvporaiknEmitpon- EACEA, 2012) procenjuje
da svakom petom evropskom gradaninu nedostaju osnovne vestine pismenosti potrebne za
uspesno funkcionisanje u savremenom drustvu 1 isti¢e vaZznost i neophodnost pismenosti. To
je povezano sa samopostovanjem ljudi i njihovom sposobnoscu da funkcionisu i napreduju
u drustvu kao pojedinci, aktivni gradani, zaposleni ili roditelji. Zaklju¢uje da probleme
pismenosti ne treba shvatiti samo kao obrazovni problem, ve¢ kao S§iri problem na koji
drustvo u celini mora odgovoriti. Za razli€ite zainteresovane strane u pojedinim oblastima
politike predstavljen je Sirok spektar predloga.

Na osnovu ovog nalaza i1 u kontekstu napora da se stekne pismenost na nivou Citanja
I brojanja, 2016. godine se uspostavlja Evropska Mreza za Pismenost (ELINET), uz
finansiranje Evropske Komisije. ELINET je izradio Evropsku Deklaraciju o Pismenosti,
prema kojoj se pismenost smatra osnovnim pravom. Ljudi koji ne znaju pravilno da ¢itaju
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suoceni su sa ozbiljnim poteskocama u savremenom drustvu. U Skoli ne uspevaju, tesko
pronalaze zadovoljavaju¢i posao i suoCavaju se sa rizikom od siromasStva i socijalne
iskljuc¢enosti. Pismenost znaci sposobnost ¢itanja i pisanja na nivou na kojem pojedinci
mogu razumeti 1 efikasno koristiti pisanu komunikaciju u svim medijima (Stampanim ili
elektronskim), ukljucujuci i digitalnu pismenost. (ELINET, 2016).

Pregled literature i1 tekstova Evropske Unije otkrili su odsustvo termina kriticka
pismenost, kao i upucivanje na sticanje vestina neophodnih za njegovo sticanje. Ovo otkrice
je, prema razliitim istrazivaCima, rezultat kvantifikacije pokazatelja kvaliteta i
nezainteresovanosti za nau¢ne predmete humanistickih nauka, a ,,naucna polja istorije,
knjizevnosti, sociologije, filozofije se zanemaruju* (I'poAiiog, 2001).

2.7.3 Iskustvo sa Kipra

Na Kipru je 2008. godine, koja je inaCe okarakterisana kao ,,Godina Obrazovne
Reforme®, pokuSano pokretanje niza reformi u obrazovnom sistemu, koje su ukljucivale
promene u rasporedu i Nastavnom Planu i programu od vrti¢a do srednjeg obrazovanja. U
kontekstu ove reforme, izraden je nastavni plan i program za nastavu modernog grckog koji
je poceo da se sprovodi postepeno od 2010. godine. Izradi NP-a prethodio je tekst koji je
pripremio specijalni odbor (YTII12008), koji indirektno definise razloge zbog kojih su autori
pozvani da deluju. Ovaj kratki priru¢nik navodi da je naglasak stavljen na nastavu
usredsredenu na studente i1 na saradnju, u jednoj humanoj i demokratskoj skoli, uz insistiranje
na saradnji svih tela za sprovodenje i primenu reforme. Ovaj tekst pokazuje postojanje
elemenata (iskaza koji na specifican nacin grade naucne aspekte kriticke pismenosti)
pedagoskog, jezickog, etnografskog i1 drustveno-politiCkog diskursa koji doprinose
njegovom formiranju.

Implemetacija kriticke pismenosti na Kipar izvrSen je u svrhe izvodenja obrazovne
reforme, a posebno radi pruzanja teorijske 1 metodoloske podrske navedenom PN. Jedna od
odgovornih koordinatora za predmet Savremenog grékog jezika, profesorka lingvistike S.
Tsiplakou, isti¢e da je glavni motiv za izradu AP i usvajanje specifi¢ne teorijske i pedagoske
orijentacije bio "problem niskog ucinka ucenika sa Kipra u istraZivanju medunarodne
lingvisticke evaluacije ali 1 potreba za kreiranjem programa koji je jezicki 1 pedagoski
koherentan i kohezivan, koji bi na pedagoski odgovarajuci nacin integrisao osnovne lekcije
i stavove savremene lingvistike i kritike, kao i reformisane pedagogije (TouAdkov, 2019).

Na osnovu gore navedenog okvira teksta sastavljen je NP kursa modernog grckog.
U ovom delu ukazujemo na razloge za stvaranje NP modernog grékog jezika koristeci
konkretne citate iz konacnog teksta. U uvodu konacne verzije NP istice se da je ,,glavni cilj
pedagogije kriticke pismenosti da ukljuci u¢enike u proces ucenja i da, prema tome, formira
aktivne gradane, odnosno gradane koji rade na ravnopravnim temeljima, insistiraju na
demokratskim metodama 1 bore se protiv svih oblika socijalne iskljuc¢enosti (zbog porekla,
razli¢itog jezickog i kulturnog porekla, pola, seksualnosti, invaliditeta ili bilo kog drugog,
konstruisanog hegemonijskom kulturom, koncepta ,razlicitosti”) “stvarajuci tako
perspektivu koja je centralna za pedagoski diskurs kriticke pismenosti, a to je kako razliciti
jezicki elementi (gramaticki fenomeni, re¢nik, tekstualni tipovi, organizacija informacija u
tekstovima) doprinose zaklju¢ivanju druStvenih odnosa, izgradnji politickih 1 kulturnih
vrednosti, reprodukciji stereotipa ili ruSenju odnosa moci i nejednakosti medu drustvenim
grupama. Kriti¢ki pismeni studenti znaju da se socijalni odnosi, rodni identiteti i ideologije
grade ne samo kroz sadrzaj jezika tekstova vec 1 kroz oblik jezika, tekstualne zanrove 1 kroz
navike ili prakse proizvodnje i primecuje se da postoji je vrsta jezickog diskursa o kritickoj
pismenosti. Postoje i elementi drustveno-politic¢kog diskursa, koji se uglavnom fokusira na
poducavanje razli€itih socijalnih pitanja koja dolaze iz svakodnevnog zivota, naglasavajuci
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tako socijalnu dimenziju. Na primer, odnosi se na oc¢ekivana znanja, vestine i strategije u
vezi sa stvaranjem pismenog govora, a to je da su ,,studenti svesni socijalnih i kulturnih
implikacija u odredivanju vrste i organizacije informacija prema vrsti teksta* (YIIIT, 2010a).

Navedenim razlozima dodaje se i etnografski koji se odnosi na odeljak ,,didakticka
metodologija“, gde se kaze da se ,,prikupljanje podataka vrsi uglavnom van Skole, kako bi
ucenici preuzeli ulogu etnografa svojih jezickih zajednica“ (YTII12010a). Ovo se primenjuje
i na raznim drugim tackama indikativnih aktivnosti pomenutih u izdatim detaljnim
uputstvima. Generalno, akcenat je stavljen na etnografski diskurs o istrazivanju jezicke
raznolikosti sa naglaskom na raznolikosti upotrebe kiparskog dijalekta: pismenost van
Skolske norme “(YIII12010a).

Bez obzira na to sta je uklju¢eno u NP i u druge institucionalne tekstove, u realnosti
tokom citavog perioda primene pokazalo se da se naglasak daje na razlog, motiv s kojim
nastavnik nastupa u svom zivotu, $to je delimi¢no i dominantan razlog obrazovanja. Budu¢i
da su nastavnici razli€iti subjekti, razlozi koji ih pokrec¢u na rad su razli¢iti, ali se ipak ¢ini
da dominira pedagoSki razlog sa odredenim drustveno-politickim elementima
(Tevrorovpng, @. &Xotl{noafpiong, S. 2014)

Analiticki Program, u daljem tekstu AP (YTIII, 2010b), trazi stvaranje demokratske
i humane $kole. Takva §kola omogucava svoj deci da postignu ciljeve obrazovanja kako bi
pripremili svoju zajednicku buduénost negujuci odgovarajuce stavove i ponasanja. Gradani
koji proizilaze iz takvog obrazovnog sistema odlikuju se vrednostima socijalne pravde i
solidarnosti i osetljivo upravljaju fenomenima raznolikosti modernih multikulturnih
drustava.

Osim toga, AP se fokusiraju na razvoj samospoznaje i razli¢itih mehanizama za
suoCavanje sa uticajima i manipulacijama, kao S§to su kriticko misSljenje 1 reflektivno
upravljanje znanjem, kao 1 na vestine analize 1 planiranja, te na meduljudsku komunikaciju
koja ¢e uciniti gradane voljnim i sposobnim za timski rad i razmenu informacija. Pazljivo
proucavanje osnovnih teznji AP-a sugeriSe direktnu korelaciju sa karakteristikama
demokratskog drustva kako ih je definisao Devei. Ova korelacija je jo$ jasnija u slu¢aju AP
Jezika, koji se zasniva na pedagogiji kriticke pismenosti (Ilaroavikora, A., apuagng, T,
2012).

Osnovni cilj pedagogije kriticke pismenosti je ,,formiranje aktivnih gradana koji
mogu demokratski da uZivaju svoja prava i bore se protiv bilo kog oblika socijalne
isklju€enosti® (Ministarstvo prosvete, 2010a). Tac¢nije, nastoji da ucitelje, kao 1 ucenike,
ucini sposobnim da ,,ne prihvataju svet oko sebe kao datost, ve¢ ga tretiraju kao polje za
pregovaranje o razli¢itim odnosima moc¢i“ (YITI12010a). Ovaj cilj je direktno povezan sa
principima i ciljevima obrazovne reforme AP (YTIII, 2010p), gde se pokuSava negovati
stavove i razviti vestine efikasne socijalne integracije, Sto pretpostavlja stvaranje gradana,
koji svesno postavljaju razna pitanja koja se ticu drusStva. U kursu jezika, ,,razvoj vestina
koje karakteriSu demokratskog gradanina, pretpostavlja negovanje kriticki pismene osobe
koja razume 1 uspes$no se bavi jezikom u njegovoj ideoloskoj dimenziji“. (Ministarstvo
kulture, 2010a). Predmet dinami¢nog dijaloga izmedu nastavnika i u€enika je dijalog izmedu
»zvanicnih® tekstova sa tekstovima dec¢jeg svakodnevnog iskustva, koji poticu iz razli¢itih
socijalnih 1 jezickih sredina i u kojima se koriste razlicite sorte i nivoi stila.

Medutim, sprovodenje ovog programa je otkrilo 1 neke kontradikcije u vezi sa
obrazovnom praksom u svakodnevnom Zivotu nastavnika. S jedne strane imamo novi
obrazovni koncept sa AP, a s druge strane udzbenike koji nisu u potpunosti kompatibilni sa
odgovaraju¢im potrebama. Istovremeno, postojale su pozitivne i dobre namere nastavnika
za inovacijom, koje su se ogledale kroz odgovarajuce naine i mehanizme za evoluciju
postojec¢ih nastavnih metoda u vezi sa zahtevima kriticke pismenosti. To znaci da postoji
neslaganje u savremenom obrazovnom pristupu koje se nalazi izmedu nove stvarnosti i
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modernih trendova. Tac¢nije izmedu kriticke pismenosti i formalizma - jednoobraznosti
(XaporopmioncA. 2013).

U iskustvu primene zabeleZeno je da su uspeh i napredak primeceni u nekoliko
oblasti (ITaAdtov2013). Omoguceno je Sirenje i diferencijacija tematskog re¢nika ucenika,
dok se realizacija funkcionalne uloge strukturnih elemenata jezika odvijala bez napora.
Razradivani su osnovni oblici tekstualne organizacije i gradena znaCenja u raznim
tekstualnim vrstama. Ucenici su mogli sistematski i kriticki da ocenjuju drustvenu i kulturnu
ulogu proizvedenih tekstova. Takode im se pruzila prilika da usvoje mnoge korisne vestine
koje povecavaju njihovo interesovanje i entuzijazam i pojac¢avaju motivaciju za ukljuéivanje
u proces ucenja. Pored toga, oni su u praksi shvatili znac¢aj samoevaluacije i medusobne
evaluacije, primenjujuci taj proces tokom i pri dovrSavanju obrade pojedinacnih lekcija.
Poredenje i uporedivanje tekstova omogucilo im je da razumeju svoju ulogu u oblikovanju
drustvenog postajanja. Kona¢no, kroz primenu ovih metoda omoguéeno im je da gaje
kulturu demokratije i Sireg poimanja stvari da se svako pitanje moZze sagledati iz viSestrukih
i Cesto kontradiktornih perspektiva.

2.7.4  Razvoj kriticke pismenosti u Grckoj

Nova ekonomska realnost sa globalizovanom ekonomijom, brza evolucija i razvoj
digitalne tehnologije sa Sirokim poljem primene, pojava multikulturalnih drustava usled
kretanja stanovniStva 1 drugih druStvenih i kulturnih procesa, oblikovali su potrebu za
odgovaraju¢om adaptacijom grékog obrazovnog sistema. U 2011. godini pokuSano je
prilagoditi Nastavni Plan i program jezika i knjizevnosti kako bi se efikasnije odgovorilo
novim izazovima savremene stvarnosti. U tom kontekstu, smatralo se da bi ucenicima
trebalo omoguciti pristup novoj sredini u kojoj su pozvani da zive. Zbog toga im je bilo
potrebno da razviju vestine i sposobnosti kako bi mogli da usvajaju, razumeju i proizvode
Sirok spektar tekstualnih vrsta.

Nastavni plan i program za jezik i knjizevnost srednjeg obrazovanja zasnovan je na
principima kriticke pismenosti i to je izri¢ito navedeno. Sticanje pismenosti je Cilj nastave i
odreduje nastavnu metodologiju i1 prakse. Predvida negovanje komunikacionih vestina
ucenika, njihovo uklju€ivanje u aktivnosti negovanja digitalne pismenosti, poStovanje
li¢nosti, poreklo nacionalnog identiteta i jezi¢kog sistema svakog ucenika.

Ucenju jezika se pristupa kao viSerazinskom rezultatu ideoloskih, socijalnih i
tehnoloskih procesa, koji su u kontekstu njegove pedagogije - i trebali bi biti - istrazivi i
tumacivi (Vladin Glasnik ®EK 561, 2011). Konkretnije, glavna svrha nastave modernog
grékog jezika je ,,osnaZivanje jeziCke pismenosti u sociocentricnom pravcu®, jer student
nastoji da stekne sposobnost da udovolji zahtevima Skolskog okruzenja i savremenim
drustvenim potrebama, jer se ¢ini da ¢e buduénost ¢e biti puna promena, sa kojima ce se
morati suociti na adekvatan nacin i s kritickim duhom (PEK1562, 2011).

Tacke koje su generalno povezane sa principima kriticke pismenosti i koje Nastavni
Plan naglasava, mogu se rezimirati na sledec¢i nacin:

i. Uklju¢ivanje ucenika u procese kriticke analize govora promovise negovanje
praksi kriticke pismenosti. Ukazano je na potrebu za stvaranjem svesti ucenika o jezickoj 1
socijalnoj raznolikosti i njenoj korelaciji sa socijalnom situacijom. Ovaj proces ima za cilj
sticanje svesti o kritickom jeziku kod ucenika i njihovo ukljucivanje u prakse kriticke
pismenosti, kako bi se realizovala implicitna upotreba jezika na drustvenom, ideoloSkom i
kulturnom nivou. ,,Za sadrzaj kursa nije vazna samo raznolikost tekstova, ali 1 kultura u
¢ijem je kontekstu nastao tekst, kao i drustveni odnosi koji nastaju kroz tekstove, elementi
koji imaju naizgled nematerijalni karakter, ali koji doprinose negovanju vestina i kritickoj
pismenosti “(®EK 561, 2011).
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ii. Istaknuta je potreba za upoznavanjem ucenika sa raznim multimodalnim
tekstovima, koji imaju za cilj sticanje vestina 1 strategija potrebnih za razumevanje poruka i
informacija koje prenosi jezik i drugih semiotickih nacina koji koegzistiraju u savremenim
tekstovima da bi postali kriti¢ki ¢itaoci. Istovremeno, Zeli ucenike da upozna sa bliskim
»odnosom jezik - druStvo - komunikacija®, ali i kritickim tretmanom informacija koje
preplavljuju Internet. Pored toga, predlaze se da ucenici dodu u kontakt sa tekstovima koji
predstavljaju suprotstavljene stavove kako bi negovali svoje kriticko Citanje i nastanak
razli¢itih perspektiva, kako bi formirali svoje licno glediSte i li¢ni govor koriste¢i Nove
Tehnologije kako bi se upoznali sa njihove osobenosti.

1ii. Pojacava se komunikativni i tekstualno usmeren karakter nastave jezika. TraZzena
pismenost odnosi se na razumevanje svakodnevnog i akademskog govora u razlicitim
nacinima upotrebe i sposobnost stvaranja govora u zavisnosti od komunikativne okolnosti.
U stvari, naglasak je stavljen na stvaranje razlicitih vrsta pismenog i usmenog govora
stvarnom primaocu uz dodatnu upotrebu elemenata li€nog iskustva ucenika. Konkretno,
navodi se da: "U nastavi se poseban znacaj daje kultivaciji komunikacionih strategija i
strategija uCenja jezika. Aktivnosti treba da se usredsrede na razumevanje, proizvodnju i
kriti¢ku obradu autenti¢nih tekstova, usmenih i pisanih. Sti¢u najveéi moguci stepen vestine
komunikacije i jezicki kriticka pismenost “. (PEK561, 2011).

Iz svega gore navedenog se moze zakljuciti da NP iz 2011. predstavlja element
modernizacije nastave jezika kroz uskladivanje sadrzaja i1 metodologije nastave sa
medunarodnim teorijama i praksama nastave. Klju¢ni aspekt modernizacije je nastava jezika
ka razvoju kritiCkih praksi pismenosti, koje odgovaraju obrazovnim, kulturnim i
tehnoloskim podacima savremene stvarnosti. Istovremeno, on oznac¢ava obnavljanje nastave
jezika, sa ciljem stvaranja aktivnih budu¢ih gradana u informacionom drustvu i
multikulturalizmu. Konac¢no, pojava socijalne dimenzije pismenosti jaca socio-ideoloski
model u grékom obrazovanju.

Primena ovog programa zapocela je pilotski u Skolskoj godini 2011-2012. 1z svake
regionalne jedinice izabrana je po jedna $kolska jedinica u kojoj ¢e se primeniti, a u ostalim
bi primena usledila u narednim godinama. Ekonomska kriza koja se dogodila u Gr¢koj u
periodu 2009-2019. nije dozvolila njeno nesmetano sprovodenje. Tome su doprinela dva
razloga. Prvi je povezan sa potpunim nedostatkom aktivnosti obuke nastavnika od strane
Ministarstva Prosvete. lako je usvojio ovu obrazovnu politiku, nije osigurao da se ona prosiri
na obrazovnu zajednicu. Druga je vezana za promenu vlasti 2012. godine i promenu
obrazovne politike, usled ¢ega je primena ovog nastavnog plana ,,zamrznuta® 1 u nastavi
jezi¢kog kursa pojavljuje se konzervativnija percepcija.

U 2015. godini, Ministarskom odlukom (82443 / A2 / 22-5-2015) odredeno je da ¢e
se nastavni planovi i programi iz 1999. godine primenjivati u poslednjem razredu srednjeg
obrazovanja. Opsta svrha ,Nastave jezika® je sticanje znanja maternjeg jezika, Sto c¢e
doprineti mentalnom i emocionalnom razvoju ucenika. Ocekuje se da ¢e znanje jezika i
njegova pravilna upotreba pomoéi ucenicima da steknu ,,samopouzdanje, kreativno
razmisljanje i stvore celovitu licnost*. Kroz nastavu ¢e shvatiti ,,vaznost jezika za ucesce u
drustvenom zivotu®, ispoljic¢e se njegov znacaj kao nosioca kulture i dela kulturne tradicije,
njegova struktura i osobenosti, dok c¢e interakcija naroda unaprediti kroz ispitivanja
njegovog razvoja (®EK 561, 1999).

U kontekstu specijalizacije ciljeva razumevanja i produkcije usmenog i pismenog
govora trazi se znanje 1 pravilna upotreba sistema jezika, odnosno sintaksickih pojava,
recnika 1 njegove organizacije, ali i ,,vanjeziCkih 1 parajezickih elemenata® u slucaju
usmenog govora. Studenti moraju da nauce ,,da razlikuju razliCite vrste pismenog ili
govornog jezika (esej, govor, politicki diskurs, bajka itd.) i ,razliite funkcije jezika
(referencijalni, pesnicki, emocionalni itd.)*. Pored toga, kad jednom budu u stanju da
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razlikuju razlicite ,,jezicke varijetete, geografske i socijalne®, neophodno je prepoznati nacin
na koji ,,prilika za komunikaciju®, ali i ,,emocije, namere i raspolozenja prenosioca‘ uticu na
njegov izbor fraze kao i stil govora. Studenti moraju da razlikuju karakteristike ,,opisnog,
narativnog i odluc¢ujuce-kritickog nac¢ina“ i da ih na odgovaraju¢i nac¢in koriste u usmenim i
pisanim tekstovima koje kreiraju kako bi odgovorili na razliite okolnosti, u zavisnosti od
namere. Postepeno uce da obraduju tekstove nastale meSavinom ovih nacina, ali i da stvaraju
tekstove sa karakteristikama razli¢itih nacina izrazavanja. Kada je re¢ o odlucuju¢em
govoru®, nameravani cilj je ocena argumenata (PEK561, 1999). Na kraju, tu je i odredba ,,da
se ucenici upoznaju sa informacionom tehnologijom* i da se moze ,.komunicirati putem
racunara®, §to je cilj koji je 2015. ve¢ postignut.

Na osnovu opstih svrha i specificnih ciljeva Nastavnog Plana, nastava jezika se
fokusira na njegove karakteristike, jer su istaknute kroz njegovu upotrebu u razli¢itim
komunikacijskim situacijama, kroz tekstove razlicitih vrsta, oblika, karakteristika. Jezik se
tretira kao ,,sredstvo komunikacije, kao drustveni i kulturni proizvod“. Akcenat je stavljen
viSe na efekat koji usvajanje jezika moze imati na licnost ucenika, nego na efekat koji student
- gradanin moZe imati na svoje drustvo putem jezika.

U ovom nastavnom programu ne pominje se termin ,,pismenost®, a kamoli pojam
,kriticka pismenost™. To se objasnjava ¢injenicom da prethodi Nastavnom Programu iz
2011. godine i odrazava konzervativnije koncepcije 1 verzije nastave jezika, koje su mozda
zadovoljavale zahteve tog vremena. Na osnovu prethodno datih procena, moglo bi biti
moguce ukazati na to da se sledi model funkcionalne pismenosti bez navodenja izricitog i
jasnog izraza.

2019. godine objavljen je novi Nastavni plan i program u Vladinom Glasniku
(DEK4911, 2019) koji se odnosi i na poslednji razred srednjeg obrazovanja®.

Program izri¢ito kaZe da se nastavi jezika pristupa sa ,komunikativne* 1
,sociocentri¢ne® tacke gledista. To znaci da nastava nudi mogucénosti, metode i materijale
koji pomazu uéenicima da steknu vestine komunikacije, pogodne za ucesce u savremenoj
drustvenoj stvarnosti. Ugenici treba da vezbaju ,,znacenje drustvene stvarnosti® kroz pristup
Stampanim, usmenim, digitalnim ili multimodalnim tekstovima. Stoga se tekstovima ,,ne
pristupa kao autonomnim i apstraktnim konstrukcijama®, ve¢ ,,kao resursima reprodukcije,
pregovaranja i konstruisanja drus$tvenog znacenja u odnosu na doti¢ni druStveni kontekst*
(PEK4911, 2019).

Svrha nastave jezika je da omoguci uc¢enicima da prepoznaju, prosude i procene broj
poruka koje dobijaju iz tekstova. Njihove prosudbe ticu se izbora jezika, ,,semiotickih nacina
1 resursa, sli¢nosti i1 razlike izmedu tekstova®. Istovremeno, podsti¢u se da razmisljaju o
stereotipima koji se mogu reprodukovati kroz odredene izbore autora: ,koje osobe
projektuje, a koje ignoriSe, kako bira strukturiranje njihovog govora itd.” (PEK4911, 2019).

Ucenik postaje aktivan gradanin onda kada je ,,kroz kriticko mi$ljenje emancipovan
sticanjem aktivnog odnosa prema zivotu® (OEK 4911, 2019). Drugim re¢ima, kada koristi
svoje drustveno znanje, on brani demokratske vrednosti 1 pokusava da svakodnevno tumaci,
transformise, vrednuje, kriticki pristupa, uporeduje i komponuje efikasne pisane, usmene i
multimodalne tekstove, (ali 1 viSe) nacin na koji se smatra da sti¢e jezi€ku pismenost (PEK
4911, 2019).

Ostvarivanju ove svrhe sluZzi nastavna metodologija koja se zasniva na
»participativnim nastavnim praksama® sa uc¢enicima koji imaju ,,centralnu ulogu u procesu

3 Smatra se kao izrazeno milenje, tvrde¢i da je istina kao dogma
4 Tokom posljednjeg razreda srednjeg obrazovanja predaju se predmeta iz kojih treba stedenti da se ispituju n
na nacionalnim ispitima za prijem na uneverztet.
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izgradnje znanja“. Prema ,,pedagogiji multipismenosti“ a) tekstovima koji ¢ine nastavni
materijal pristupa se na nivou morfologije, semantike, organizacije, dok se b) trazi kriticko
ukljucivanje ucenika u pismenost. Polaze¢i od dostupnih tekstova (,,planirani), studenti ih
obogacuju sopstvenim govorom transformisuci ih (,,planiranjem®), da bi na kraju stvorili
nove (,,redizajnirane) (OEK 4911, 2019).

Vazno je da se tekstovima ne pristupa samo kao odlomcima govora. Pored
morfoloske, sintaksicke, semanticke, strukturne analize, studenti vezbaju i ispitivanje
odnosa tekstova prema odredenim istorijskim, socijalnim, licnim i drugim uslovima koji su
ih stvorili. Predvideno je uporedno ispitivanje tekstova koji takode mogu da daju oprecna
glediSta. Podstice se ,kriticka refleksija® 1 sprecava se mehani¢ko reprodukovanje
specificnih stavova / stereotipa. Posle Citavog ovog procesa, studenti se podsti¢u da opisu
strategije koje su sledili da bi razumeli tekstove i da postanu svesni svojih li¢nih stavova koji
su uticali na percepciju znacenja, razvijajuéi tako metakognitivne vestine: ovo je proces
,promisljanja“ (PEK 4911 , 2019).

Nastavni plan stoga trazi sociocentri¢ni i komunikativni karakter jezicke pismenosti,
a aktivno pitanje uceS¢a ucenika, sutrasnjih gradana u druStvenom okruzenju smatra se
bitnom stavkom. To pretpostavlja znanje i razumevanje drustvene stvarnosti. Tako ¢e
ucenici kroz upotrebu govora trebati da nauce kako on funkcionise, pravila koja njime
upravljaju, odnosi koji se stvaraju, nacin stvaranja i prenoSenja poruka, pravilno ,,¢itanje,
ali i prepoznavanje latentnih poruka.

Tekst se ne tretira kao ,,autoritet”, ve¢ se podvrgava kriti¢koj analizi kako bi se
protumacila namera njegovog tvorca. Moze se osporiti i ucenici imaju priliku da razmisle o
drugom gledistu, da ga dopune ili odbiju.

Iz navedenog se moze zakljuciti da je model pismenosti koji se podrzava, iako nije
1zri¢ito pomenut, model kriticke pismenosti. Zna¢ajno je da se ne radi samo o lingvistickoj
kritickoj pismenosti, ve¢ se trazi i druga pismenost. Kako su tekstovi u naSe vreme
multimodalni, studenti se bave audiovizuelnom pismenoscu 1 ono §to prati tekst tretiraju kao
njegov jednak deo. Stoga se pokusava multipismenosti integrisati u didakti¢ku praksu.

Tekstovi za nastavu preuzeti su iz razli€itih izvora. Internet je jedan od njih 1 sami
ucenici imaju priliku da objavljuju sopstvene tekstove na svojoj Skolskoj veb stranici.
Definisano je kao didakticki cilj da se ucéenici osposobe za prepoznavanje posebnosti
digitalnih tekstova, za njihov kriticki tretman i za svest o njihovoj likvidnosti (PEK 4911,
2019). Drugim re¢ima, trazi se i digitalna pismenost.

2.8 Profesionalni razvoj i obuka nastavnika
2.8.1 Profesionalni razvoj

Dokazano je u praksi da zemlje koje Zele da odgovore na potrebe savremene
stvarnosti u smislu zahteva diverzibilne nastave pri pripremi ucenika za konstantno
menjajuce okruzenje, moraju u obzir uzeti rastuci tehnoloski razvoj. Pruzanje kvalitetne
edukacije je u uskoj vezi sa edukatorom koji je sprovodi i njen kvalitet ga karakteriSe i
odreduje. Taj kvalitet, po nekim medunarodnim organizacijama (OECD, 2005) predstavlja
jedan od najvaznijih faktora koji uti¢u na akademske poduhvate i uspehe ucenika. Ova
tvrdnja je uspela da pokrene ponovno odredivanje i pozicioniranje polozaja nastavnih
reformi koje su ranije u osnovi imale zadatak da povecaju broj dece koja primaju obavezno
obrazovanje, a sada su usmerene na to da poboljsaju podrsku pokusajima koji za cilj imaju
da poboljsaju kvalitet nastavnog kadra 1 to kako u razvijenim, tako 1 u zemljama u razvoju
(Colclough, 2005).
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Profesionalni razvoj ima za cilj poboljSanje nastavnog procesa. Benefit od ovoga
imaju ucenici, roditelji, Skola i drustvo uopSte. Na ovaj nacin se isti¢e funkcionalna
dimenzija obrazovanja koja se zasniva na odrzavanju balansa zadovoljavaju¢i potrebe
drustva. Paralelno sa tim se naglasava izuzetnost vaznosti obrazovanja kao alatki za
prenoSenje kulture, ostvarivanje drustvene kohezije, pravi¢nosti i razvoja ljudskih resursa,
koji su medusobno povezani sa prioritetima koji se moraju dati nastavnom kadru
(OECD,1989).

Ranija shvatanja o tome S$ta predstavlja adekvatno univerzitetsko obrazovanje
nastavnika se sada menjaju - u okviru ¢ega se pored liCnog preispitivanja i bavljanja
tematikom - dodaje i institucionalna podrska stru¢nog usavrSavanja nastavnika. Na ovaj
nacin se zadovoljavaju profesionalne potrebe, poboljSava se opsta perspektiva u karijeri 1
razvijaju se neophodne vestine. Osnovno obrazovanje nastavnika je od primarnog znacaja
za njegov ulazak u profesionalne vode. Nesumnjivo, fakultetsko obrazovanje, bez obzira
koliko ono bilo dobro, ne moze pripremiti nastavnike za sve izazove sa kojima ¢e se susresti
tokom Karijere. Nastavnici, svakako uce i iz svog iskustva, medutim za njegov dalji razvoj
i napredak neophodne su odredene prilike (Day, 1999). Profesionalizam u nastavi se postize
stalnim profesionalnim razvojem. Profesionalni razvoj unapreduje status nastavnika, ¢ini ih
da se osecaju delom stalno razvojne profesije koja u svoju praksu ukljuuje nova znanja
(Guga, 2006, Avalos, 2000). Ucesce nastavnika u profesionalnom razvoju trebalo bi da im
omoguci kolektivno delovanje kako bi odrzali i poboljsali svoje profesionalne standarde
(Mulkeen, 2007). Poboljsanju kvaliteta nastavnika pomaze njegovo aktivno ucéeSce u
aktivnostima profesionalnog razvoja (Hardman et al, 2011, Barber & Moourshed, 2007,
Solomon, 2007).

Glavni cilj profesionalnog razvoja nastavnika je poboljSanje ucinka ucenika i
njihovih rezultata. Programi profesionalnog razvoja imaju tendenciju da se fokusiraju na
promenu prakse u samoj ucionici, stavova i uverenja nastavnika, ali i na dostignuéa ucenika.
Uspesno profesionalno usavrSavanje, pored razvoja pedagoskih vestina nastavnika, trebalo
bi da ima pozitivan uticaj na ucinak i uc¢enje ucenika (Day, 1999). PoboljSanje ucenika 1
njihovih dostignu¢a klju¢ne su instance uticaja i efikasnosti profesionalnog razvoja
nastavnika, ¢iji planiranje treba da ukljuci potrebe nastavnika, ucenika i Skole.

Zato je neophodno da nastavnici u€estvuju u razli¢itim aktivnostima koje su
zasnovane na kombinaciji dijaloga, diskusije i interakcije, a koje se mogu struktuirati i
organizovati na viSe nacina (Avalos, 2011). Primera radi, te aktivnosti mogu ukljucivati
razne radionice, seminare, programe usmeravanja, istrazivacke i1 kolaborativne aktivnosti,
akademske institucije (kurseve ili programe visokog obrazovanja) i druge vanskolske izvore
kao Sto su radionice i konferencije (Garuba, 2007).

Pravilno i efikasno sprovodenje programa strunog usavrSavanja moze Skolsko
okruzenje pretvoriti u obrazovnu jedinicu za nastavnike, $to moze dovesti do veceg uspeha
ucenika (Gaudin & Chalies, 2015). Svaki nastavnik se razlikuje od svojih kolega prema
individualnim karakteristikama i iskustvu koje je stekao u nastavnom procesu. Pokazalo se
da iako nastavnici tokom studija razvijaju svoj nivo znanja, svakodnevno trenje sa Skolskim
okruzenjem kroz zapazanja i li¢na iskustva moze imati vece efekte na njihov profesionalni
razvoj (Stewart, 2014). Licna iskustva, ucenje iz programa obuke i li¢ne karakteristike su svi
oni faktori koji utiCu na pristup nastavnika obrazovnom procesu (Piper et al., 2018).
Programi stru¢nog usavrSavanja i obuke imaju za cilj poboljSanje veStina nastavnika,
promenu nekih predrasuda i1 naravno, promovisanje efikasnog ucenja koriS¢enjem razli¢itih
nastavnih praksi. Da bi se postigli ovi ciljevi, moraju se ispuniti uslovi za efikasno ucenje,
kao i efikasan razvoj podataka o profesionalnom razvoju odgovarajuc¢ih nastavnika
(Simonsen et al., 2017).
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Pojedina¢no, Skolske jedinice pruzaju neki oblik profesionalnog razvoja
nastavnicima koji u njima rade. Ovi programi mogu se sastojati od broja dana profesionalnog
usavrSavanja tokom cele Skolske godine ili mesec¢nih sastanaka koji se fokusiraju na
odredeno pitanje (Girvan, Conneely & Tangney, 2016). Medutim, i dalje uskracuje direktno
ukljucivanje nastavnika u njihov izbor koji ¢e se posebno baviti njihovim potrebama. Prema
Noom-Ura (2013), ako nastavnici ne u¢estvuju u sprovodenju profesionalnog razvoja, onda
rezultati programa stru¢nog usavrSavanja ne dovode do pozitivnih rezultata. Osim toga, ako
nastavnici uc¢estvuju u programima stru¢nog usavrsSavanja za ¢iji predmet smatraju da nije u
skladu sa njihovim potrebama i u¢enjem ucenika, oni neée uciti i ne¢e primenjivati ono $to
program stru¢nog usavrSavanja nudi u svom svakodnevnom radu (Coldwell, 2017).

Kada nastavnici imaju odredenu kontrolu nad izborom razvoja svoje karijere,
povezujuci profesionalni razvoj sa specifiénim uslovima svakodnevne $kolske stvarnosti,
dobijaju osecaj ojacavanja, Sto poboljsava njihovu sposobnost da internalizuju ovo ucenje
(Noom-Ura, 2013). Nekoliko istrazivackih pokusaja pokazalo je da nastavnici koji u¢estvuju
U programima stru¢nog usavrsavanja koji ih zanimaju, takode izvr§avaju promene u u¢ionici
(Bayar, 2014).

2.8.2 Nacini profesionalnog usavr§avanja i njihov sadriaj

Kontinuirani profesionalni razvoj povezan je sa razvojem praksi koje se prate na
profesionalnom nivou u cilju bolje pripreme za odgovarajuce profesionalne zahteve,
poboljsanja dostupnog znanja i nastavnih metoda, kao i sveukupnog poboljsanja efikasnosti
procesa ucenja (Stewart, 2014). UopSteno, nastavnici imaju dovoljno izbora i mnogo
mogucnosti da unaprede svoje profesionalne vestine i povecaju efikasnost procesa ucenja
(Macia & Garcia, 2016). U literaturi je identifikovano nekoliko nacina profesionalnog
razvoja, od kojih neki imaju zajednicke karakteristike (Wilson, 2013).

Profesionalni razvoj kroz saradnju (kolaborativno ucenje). Saradnja u $kolama
kljucna je odlika efikasne integracije rada u profesionalni razvoj, jer stvara zdravu Skolsku
kulturu, podstice pozitivne promene i ucenje ucenika (Dixon et al., 2014). Osim toga, kada
se nastavnici pronadu u tim odnosima saradnje, formira se snazna veza koja im omogucava
da se smatraju vaznim u $kolskom okruzenju (Gast et al., 2017). S druge strane, Allen i
Penuel (2015) sugeriSu da je saradnja efikasna, pod uslovom da na nju ne uti¢u bezvoljni
ucesnici i obavezni zadaci. Saradnja bi trebalo da bude istinska rasprava o idejama izmedu
profesionalaca koji mogu izraziti svoje stavove, zabrinutosti i preispitivanja (Allen, &
Penuel, 2015).

Darling-Hammond, Hyler i Gardner (2017) navode da je saradnja oblik istrazivanja
koji pomaze nastavnicima da pronadu resenja za probleme u svojoj ucionici. Kroz saradnju
1 integrisano ucenje, nastavnici mogu biti aktivno ukljuceni u u€enje svojih kolega. Darling-
Hammond, Hyler i Gardner (2017) tvrde da postoji velika verovatnoc¢a da ¢e nastavnici koji
su aktivno ukljuceni u ucenje kroz interakciju sa drugim nastavnicima, uticati na svoje
ucenje kroz razgovore, povratne informacije kolega, analiziranje ucenickog rada i razmenu
najboljih praksi u ucionici sa drugim osobama. Bayar (2014) potvrduje da je osnova za
efikasan profesionalni razvoj nivo medusobne interakcije nastavnika. Kroz ceste razgovore
1 kroz diskusije u malim grupama, nastavnici mogu preneti znanje i ucenje, kao 1 podrzati i
inspirisati jedni druge u tom procesu (Twining et al., 2013). Marzano (2011) preporucuje
nastavnicima da saraduju ucestvujuc¢i u nastavnim ciklusima u kojima mogu da prate
nastavnu praksu drugih, da dele svoje povratne informacije i nude razmenu ideja. Nastavnici
najbolje uce kada se iskustvo ucenja i razvoja smatra vaznim i kada su sposobni da prenesu
informacije u okruzenje koje podrzava ucenje (Drago-Severson, 2011).
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Uopsteno govoreci, sprovedeno je dosta programa zajednickog ucenja, pri ¢emu se
zajedni¢ko ucenje neformalno primenjivalo u svakodnevnom zivotu nastavnika. Ovi
programi omogucavaju nastavnicima da medusobno saraduju kako bi prepoznali oblasti
svog rada koje je potrebno poboljsati (Whitworth & Chiu, 2015). Gaudin i Chalies (2015)
su otkrili da su nastavnici uspeli da stvore kulturu samopreispitivanja i razvoja koja im je
omogucila da koriste podatke za kreiranje 1 merenje svojih ciljeva 1 uspeha u ucenickoj
nastavi. Kultura samopreispitivanja omoguc¢ava nastavnicima da sumnjaju u prakse koje
prate 1 razgovaraju o tome Sta je vazno u pogledu nastavnih sadrzaja, Sta efikasno
funkcionise, a Sta ne (Kunter et al., 2013). Takode, stalna potraga za najboljim praksama
omogucava nastavnicima da prenesu iskustva iz primene prakse u ucionici, kao i da izraze
svoje stavove o njima (Girvan, Conneely & Tangney, 2016). Zatim, prema Allen-u i Penuel-
u (2015), omogucavanje nastavnicima da medusobno saraduju je kamen temeljac efikasnog
profesionalnog razvoja.

Phillips (2005) je sproveo kvalitativno istraZzivanje o osnovnom obrazovanju u
Sjedinjenim Americkim Drzavama i razvio akcioni plan u saradnji sa Skolskom upravom.
Akcioni plan je bio usredsreden na iskoriS¢avanje obuke nastavnika kako bi uticala na
postignuca ucenika. Kroz individualizovane planove razvoja kadrova, nastavnici su stekli
vecu mo¢ donosenja odluka o svom profesionalnom razvoju. Istrazivac takode isti¢e da su 1
uprava i nastavnici u procesu istrazivanju ovog akcionog plana verovali da visokokvalitetni
programi stru¢nog usavrSavanja mogu pozitivno oblikovati njihov rad. Kao rezultat toga,
uces¢ée U takvim programima dovodi do radanja novih ideja, pri ¢emu i nastavnici i
administrativni sluzbenici mogu da promoviSu zajednicko vodstvo i prakse donoSenja
odluka, $to dovodi do zajednickog fokusa na obuku nastavnika, unapredenje timskog rada i
okruzenja koje je podrska nastavnicima (Phillips, 2005). Program stru¢nog usavr$avanja u
ovoj Skoli su oblikovali saradnja i zajednicka vizija, jer su nastavnici mogli da se usredsrede
na ucenje, $to je rezultiralo formiranjem studijskih grupa nastavnika i istrazivackih akcionih
grupa, kao 1 dobijanjem licnog vremena za ucenje. Licno vreme ucenja odvijalo se jednom
nedeljno, posle Skole i tokom njega nastavnici su mogli da se usredsrede na personalizovani
profesionalni razvoj ili da se pridruze studijskim grupama.

Gore pomenute studije pokazuju kakav uticaj i rezultat mogu imati preispitivanje i
saradnja izmedu nastavnika 1 administrativnih sluzbenika u procesu stvaranja pozitivnog
iskustva profesionalnog razvoja nastavnika. Takode se tvrdi da davanje mogucnosti
nastavnicima da imaju udeo u odabiru vrste aktivnosti profesionalnog ucenja u kojima ¢e
ucestvovati, podstice nastavnike 1 upravu da razviju zajedni¢ku viziju za nastavnicko
liderstvo 1 ucenje (Stewart, 2014). Zajednicka vizija je osnova za jednu stvarnu, autenti¢nu
razvojnu zajednicu i osnova za prilike u€enja integrisanog u praksu nastavnika, kao $to su
ogledni ¢asovi uz mentorstvo nekih starijih 1 iskusnijih nastavnika (Macia & Garcia, 2016).

Profesionalni razvoj kroz aktuarsku praksu (Refleksna praksa) i
samovrednovanje. Aktuarska praksa predstavlja vazan deo rada pojedinca i njen rezultat je
deo procesa stru¢nog usavrSavanja (Dixon et al., 2014). Ova praksa naro¢ito omogucava
nastavnicima da preispitaju obrazovnu praksu koju slede, ali 1 da lakse donose odluke u vezi
sa odeljenjem 1 procesom ucenja (Gaudin & Chalies, 2015). Takode, uz preispitivanje prakse
koju nastavnici slede, omogucava im da poboljSaju svoje znanje, usvoje i izmene nove
strategije, dobijajuc¢i povratne informacije kako od sebe, tako i drugih kako bi poboljsali
svoju profesionalnu praksu (Wilson, 2013).

Namenski nastavni model je aktuarski model profesionalnog razvoja koji integrise
rad i zahteva od nastavnika da saraduju sa spoljnim posmatraem, obi¢no sa liderom $kole
iz nastavnog kadra, da promene svoje na¢in razmisljanja i da uvedu promene u praksi koju
slede (Putman et al., 2009). Model nastavne namere osmisljen je u cetiri faze, individualno
ucenje teorije, priprema, aktivna promena i odrzivost.
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Putman i njegovi saradnici (2009) su izradili kvalitativnu studiju u dve skole koriste¢i
model nastavne namere za poboljSanje ishoda ucenja. Dve Skole su ucestvovale u dva
odvojena programa obuke u periodu od tri godine, $to je omogucilo nastavnicima da zajedno
rade na razvoju ciljeva u prvoj godini. Tokom druge i tre¢e godine nastavnici su komunicirali
sa svojim kolegama i prosli obuku kako bi mogli da postignu ciljeve koje su postavili
(Putman et al., 2009). Studija se fokusirala na diskusiji o uverenjima nastavnika o modelima
profesionalnog razvoja i kako su isti zaista doveli do razvoja nastavnika, kao i da su ta nova
znanja ili vestine integrisane u obrazovni proces.

Gore pomenuti model nastavne namere ima Cetiri faze, koje su opisane u istrazivanju
na slede¢i nacin: prva faza ukljucuje individualni period istraZivanja teorije, nastavnici
ispituju trenutne nastavne metode koje slede kroz diskusije 1 zapazanja rukovodioca
razvojnog programa i uprave obrazovne jedinice. U drugoj, pripremnoj fazi, nastavnici rade
sa rukovodiocem razvojnog programa kako bi ustanovili ciljeve, ali i aktivnosti za postizanje
tih ciljeva, poput mentorstva. Tokom trece faze perioda aktivnih promena, nastavnici rade
sa rukovodiocem razvojnog programa kako bi formulisali strategije koje su naucili u svrhu
postizanja svojih ciljeva. Aktuarska diskusija sa rukovodiocem razvojnog plana trenutno je
najvaznija kroz ciklusni proces koji se naziva akcija, evaluacija i reforma. Konacno, u
cetvrtoj fazi, periodu odrzivosti, nastavnici rade uz minimalnu obrazovnu podrsku kako bi
utvrdili da li su promene bile efikasne. Tokom ovog perioda, nastavnici koji su bili spremni
da promene prakse koje su Kkoristili pre pristupanja programu, lako se prepoznaju jer
nastavljaju da se razvijaju i menjaju svoja ubedenja.

Putman i dr. (2009) zakljucili su da su, nakon cetiri faze razvojnog programa,
nastavnici poceli da saraduju sa svojim vrSnjacima i primenjuju nastavne strategije za
poboljSanje obrazovnog procesa. Nakon toga, obe Skole koje su ucestvovale u istrazivanju
pokazale su znaCajno uvecanje ocena ucenika, pri ¢emu su premasile prosek ostalih
obrazovnih jedinica. IstraZiva¢i uspeh ovog programa pripisuju nastavnicima koji su
namerno voljni da se preispitaju i rade jedni s drugima.

Macia i Garcia (2016) su sproveli kvalitativnu studiju, u kojoj je petnaest nastavnika
saradivalo na istrazivackim akcionim projektima koji su ohrabrivali kriticko razmisljanje, a
s ciljem poboljsanja iskustva nastavnika. Fokusirali su se na uticaj koji su ovi akcioni
istrazivacki programi imali na ocenjivanje ucenika. Istrazivacki akcioni programi omogucili
su nastavnicima da preuzmu profesionalniju ulogu u svojoj $koli, o ¢emu svedoci povecanje
ocena ucenika, koje su premasile rezultate ucenika €iji nastavnici nisu ucestvovali (Macia &
Garcia, 2016). Zakljucci ove studije pokazuju da je nastavnicima potrebno viSe vremena da
preispitaju svoju nastavnu praksu i njen uticaj na ucenje ucenika. Rad se ogledao u
personalizovanom modelu koji je nastavnicima omogucio saradnju i usredsredio se na
obrazovanje i pomogao ucenicima u ocenjivanju.

Profesionalni razvoj na radnom mestu. Za nastavnike, profesionalni razvoj koji je
integrisan u praksu je ucenje koje se odvija unutar Skolske zgrade, tokom Skolskog dana, sa
kolegama nastavnicima (Kunter et al., 2013). Profesionalni razvoj koji se sprovodi u toku
integrisane prakse, navodi nastavnike da kroz istu medusobno dele razmis$ljanja o svojim
strategijama ka poboljSanju prakse (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017). Prema
Bayaru (2014), profesionalni razvoj koji je integrisan u praksu, u velikoj meri je proizvod
formalnih i neformalnih druStvenih interakcija izmedu nastavnika u njihovoj $koli 1 odeljenja
u kojima predaju i prenosi se na celokupno osoblje.

Odredeni zvani¢ni oblici profesionalnog razvoja koji su integrisani u radno mesto
ukljucuju akcione planove, grupno poducavanje, mentorstvo, prezentacije i saradnju sa
kolegama, dok neformalni profesionalni razvoj na radnom mestu moze ukljucivati
preispitivanje nastavnika o praksama koje slede, razmenu strategija i iskustava sa drugim
nastavnicima (Whitworth & Chiu, 2015). Po ovom istrazivanju, da bi se profesionalni razvoj
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integrisao u rad, on mora biti relevantan za ciljeve nastavnika, nastavni kontekst i predmet
koji se predaje (Stewart, 2014).

Profesionalni razvoj uklju¢en u praksu razlikuje se od tradicionalnih modela
profesionalnog razvoja jer je direktno povezan sa nastavnikom, ukljucuje stalne savete
njegovih kolega i osigurava da se novo ucenje prenese u ucionicu (Girwan, Conneely &
Tangney, 2016 ). Osim toga, kroz profesionalni razvoj koji je integrisan u praksu, nastavnici
mogu zajednicki na poslu uciti nove nastavne strategije, samovrednovati se u kontekstu
nastave i tako izbegavati moguce greske. Osim toga, na ovaj na¢in nastavnici skoro odmah
primenjuju nove informacije koje su naucili i veca je verovatnoca da ¢e zadrzati novo ucenje
i u budu¢nosti (Noom-Ura, 2013).

Pokazni ¢asovi. Pokazni Cas je iskustvo ucenja, pri kojoj nastavnici posecuju
specijaliste za odredeni predmet kako bi nauc¢ili kako da primene posebne nastavne strategije
(Dixon et al., 2014). Saradnja izmedu nastavnika je sustinska osnova pokaznih ¢asova.
Korkko, Kyro-Ammala i Turunen (2016) navode da ogledni ¢asovi sluze svrsi pod uslovom
da svi nastavnici imaju iskustvo u odredenim oblastima svoje nastavne prakse.

Grierson 1 Gallagher (2009) su, uz uceS¢e osam nastavnika na pokaznom casu,
sproveli kvalitativnu studiju koja se ticala nafina primene programa zasnovanog na
istrazivanju i kako bi se on mogao pravilno implementirati. Istrazivac¢i su odabrali grupe od
tri do Cetiri nastavnika koji je trebalo da provedu vreme sa iskusnim nastavnikom tri puna
dana. Zatim su posmatrali iskusnog ucitelja i koristili protokol posmatranja da bi
dokumentovali ono §to su zapazili u pokaznoj nastavi. Posmatranja su se odvijala tokom
prve polovine dana, dok je druga polovina dana bila usredsredena na povratne informacije
nastavnika (Girvan, Conneel & Tangney, 2016). Nastavnici koji su uCestvovali u istrazivanju
su takode utvrdili merljive kratkorocne ciljeve za svaku sesiju i kasnije ucestvovali u
intervjuima kako bi razgovarali o svojim iskustvima.

Intervjui 1 praktiéni nalazi ove studije pokazuju efikasnost ovog oblika
profesionalnog razvoja na radnom mestu. Nastavnici koji su ucestvovali, bili su spremni da
izmene nastavu kako bi pravilno primenili program zasnovan na istrazivanju (Gaudin &
Chalies, 2015). Uspeh programa bio je rezultat meduljudske interakcije izmedu iskusnog
ucitelja i osam nastavnika koji su u€estvovali. Zbog toga bi sposobnosti iskusnog nastavnika
koji vodi pokaznu nastavu trebalo biti vaZzna stavka pri primeni ove vrste iskustva
profesionalne obuke (Stewart, 2014).

Profesionalni razvoj kroz posmatranje. Posmatranje predstavlja jo§ jedan oblik
kolektivnog rada sa integrisanim profesionalnim razvojem. Kroz zajednicke pripreme sa
svojim kolegama, nastavnici saraduju i "uveZbavaju" nove strategije, koje se obicno sticu
korz profesionalne programe koji su ve¢ u funkciji (Bayar, 2014). Posmatranje prodstice
uzajamno ucenje i zahteva od nastavnika da prisustvuju nastavi drugih kako bi se
usavrSavalju oblastima u kojima je potrebno poboljSanje (Whitworth & Chiu, 2015).
Nastavnici se sastaju pre Casa kako bi utvrdili plan i razvoj Casa i utvrdili specifi¢na
ponasanja koja treba uzeti u obzir prilikom posmatranja (Korkko, Kiro-Ammala & Turunen,
2016). Zatim se tokom posmatranja belezi ponasanje nastavnika koji predaje i po zavrsetku
isto se analizira i dolazi do povratnih informacija i diskusije (Kunter et al., 2013). Nastavnici
ukljuceni u posmatranje moraju biti obuceni u vezi sa na¢inom na koji ¢e dati smislene
povratne informacije nastavnicima koji se ocenjuju, ali i u vezi sa procesom posmatranja u
ucionici i na¢inom prikupljanja podataka (Bolaji et al., 2016). Osim toga, poverenje igra
vaznu ulogu u procesu kolegijalnog posmatranja, buduci da nastavnici treba da shvate da
ovaj proces nije povezan sa evaluacijom njih kao nastavnika (Korkko, Kyro-Ammala &
Turunen, 2016).

Profesionalni razvoj kroz akciono istraZivanje. Akciono istraZzivanje pruza
zajednicki profesionalni razvoj koji je integrisan u praksi i predstavlja jedan od najefikasnijih
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oblika profesionalnog razvoja nastavnika (Mor & Mogilewsky, 2013). Akciono istrazivanje
je individualni oblik profesionalnog razvoja jer omogucava nastavnicima da razviju
istrazivacko pitanje na osnovu svoje sfere interesovanja, a zatim i da sprovedu istrazivanje
na tu temu kako bi odgovorili na njihovu problematiku (DeMonte, 2013). Kroz akciono
istrazivanje, nastavnici imaju za cilj da se pozabave pitanjima vezanim za njihovu nastavu i
spremni su da promene svoju nastavnu praksu kroz istrazivanje, prikupljanje podataka i
analizu (Cordingley, 2015).

Diana i Thomas (2011) tvrde da je svrha akcionog istrazivanja nastavnika da unesu
promene u uéionicu. Cim nastavnici identifikuju oblast istraZivanja u okviru svoje nastave,
potrebno je da prikupe podatke iz razli¢itih primarnih i sekundarnih izvora. Ovi podaci se
analiziraju, formiraju se predlozi i sprovode u delo kroz fazu akcionog planiranja, $to dovodi
do implementacije promena u ucionici (Darling-Hammond, Hiler & Gardner, 2017).

Osmond i Goodnough (2011) su, uz ucescée deset nastavnika, sproveli kvalitativou
studiju pre, tokom i1 nakon njihovog ucesca u istrazivackoj akcionoj studiji. Nalazi studije
pokazuju da su nastavnici postali sigurniji u poduc¢avanju lekcije, pristupili su procesu uc¢enja
celishodnije, povecali svoje profesionalno znanje, poboljsali svoju praksu u ucionici i
ucvrstili kolektivne veze sa drugim nastavnicima.

Proces akcionog istrazivanja je cikli¢an i moze dovesti do stalnog poboljSanja u
ucionici (Desimone & Pak, 2017). Matzat (2013) preporucuje da nastavnici prvo sprovedu
akciono istrazivanje u grupama, kako bi kroz ovaj kolaborativni proces akciono istrazivanje
postalo oblik poboljSanja u obuci nastavnika.

2.8.3 Faze profesionalnog razvoja

Profesionalni radni vek nastavnika prolazi kroz razlicite faze u kojima je
profesionalno aktivan. To je evolucijski proces u koji su ukljuceni priroda nastave, godine,
iskustvo, individualne karakteristike i radni kontekst. Poc¢inje od trenutka postavljanja
nastavnika 1 zavrSava u trenutku otpustanja. Svaka faza pokazuje drugaciji nivo
profesionalnog razvoja.

Mendes i sar. (2016), koristec¢i istrazivacki rad prethodnih istrazivaca, kao §to su
Huberman (2000), Sikes (1985), Christensen (1992) i Marchesi (2008), izveStavaju o pet
faza stru¢nog usavrSavanja nastavnika, koje se odreduju prema godinama nastave svakog
ucitelja.

1. Uvod u profesiju: Tice se prvih godina sprovodenja prakse profesije i pracena je
osecanjem entuzijazma i razmisljanjem o mogucnosti kombinovanja pedagoske prakse i
Skolske stvarnosti.

2. Stabilizacija: Nastavnik formira profesionalni identitet. SuocCava se lakse sa
poteskoc¢ama koje se javljaju, oseca se samouvereno i kolege ga prihvataju.

3. Eksperimentisanje / diferencijacija - sagledavanje / istraZivanje: U toku ove faze
nastavnik ima osecaj sigurnosti, istovremeno pokusavajuci da eksperimentise i uvodi
inovacije koje ¢e unaprediti njegov rad, razlikovati ga od drugih i pomoc¢i mu da se nosi
sa profesionalnom monotonijom i rutinom. Nastavnici usred svoje karijere preispituju
Citav zivot i odlucuju o svojim buduéim stavovima.

4. Smirenost - konzervativizam: Ova faza prati fazu preispitivanja i karakterise je
prihvatanje stvarnog, nasuprot imaginarnom profesionalnom ja. Ambicija opada za
razliku od samopouzdanja, dok se kao rezultat razlika u godinama emocionalna
udaljenost od ucenika povecava. Konacno, postoji snazan konzervativizam u pogledu
ponasanja ucenika i primene strategije.

5. Prepustanje: Ovo je faza "povlaCenja" koja se deSava u poslednjim godinama
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profesionalne karijere, buduc¢i da se nakon faze smirenosti ucitelj visSe bavi samim
sobom. Medutim, ova faza se moze pojaviti 1 usred njegove profesionalne karijere,
ukoliko se pojavi razocarenje rezultatima svog rada ili neispunjenje svojih profesionalnih

ambicija.
Godine profesionalnog razvoja Faze profesionalnog razvoja
1-3 Uvod
\l/
4-6 Stabilizacija
7-25 Eksperimentisanje /diferencijacija ——>  Sagledavanje / istraZivanje
& N
v < \4
25-35 Smirenost Konzervativizam
A £
= =
35-40 Prepustanje

Model Zivotnog ciklusa nastave (Huberman)

Grcka literatura koja se bavi fazama kroz koje prolazi profesionalni razvoj nastavnika
je prili¢no bogata. Matsagouras (Matcayyovpag) (2005) u pregledu literature otkriva da su
faze profesionalnog razvoja nastavnika direktno povezane sa razvojnim fazama “egoa”,
licnosti i kognitivnog sistema nastavnika. Pominje Sest stupnjeva - faza profesionalnog
razvoja nastavnika.

1. Faza adaptacije (1-3 godine): Obuhvata prve godine novoimenovanog ucitelja i
fokusira se na potrebu da se izbori sa stresnim osec¢anjima koja dozivljava pokusavajuci
da zadovolji zahteve ucionice i profesionalno prezivi, bez gubitka svog "pedagoskog
idealizma”.

2. Faza integracije (4-6 godina): Nastavnik, stekavsi relativnu lagodnost u upravljanju
didakti¢kim i organizacionim pitanjima, nastoji da se profesionalno socijalizuje i da bude
prihvaéen kao ravnopravan ¢lan Skolske jedinice.

3. Faza eksperimentisanja (7-11 godina): Stekavsi osecaj sigurnosti u ucionici i
prihvac¢enosti od Skolske zajednice, nastavnik nastoji da obogati nastavnu rutinu
pokusavaju¢i da eksperimentiSe 1 prepoznaje potrebu za inovativnim intervencijama,
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koje Cesto zahtevaju saradnju sa drugim nastavnicima.
Faza profesionalne krize (12-19 godina): Ova faza je raskrsnica u toku profesionalnog
razvoja nastavnika, buduéi da je praéena manje ili viSe intenzivnom krizom identiteta.
Nastavnici sumnjaju u svoju ulogu i u moguénosti poboljSanja obrazovne stvarnosti.
Pojavljuju se tri alternative:
napustanje profesije, u drustvima koja pruzaju mogucénosti za profesionalnu mobilnost
prihvatanje profesionalnog neuspeha, sa svim onim S$to ukljuuje i moze uticati na
njegovu kasniju karijeru, i
ponovna provera, koji ¢e dovesti do novog pristupa obrazovnim pitanjima i aktivnosti
koje treba preduzeti kako bi se efikasno otklonile sve nefunkcionalnosti
Faza profesionalne zrelosti (20-30 godina): Karakteristike ove faze zavise od nacina
na koji je nastavnik doZiveo prethodnu fazu. Tako, neki pokazuju snazan osecaj
iscrpljenosti, drugi zauzimaju konzervativne pozicije, dok nastavnici koji se odlikuju
visokim stepenom strucnosti i povecanim profesionalnim samoposStovanjem ostaju
aktivni 1 koriste svoje iskustvo u resavanju problemati¢nih situacija.
Faza psiholoske distance (31-35 godina): Stav nastavnika zavisi od nacina na koji su
doziveli prethodne faze. Primeéuju se osecanja koja se vezuju za povlacenje i prestanak
rada, kako bi mladi nastavnici preduzeli aktivnosti. Medutim, oni koji su zauzeli pozicije
lidera i 0secaju se profesionalno uspesnim i dalje su aktivni.

Papanaum (ITamavaovp) (2005) identifikuje Cetiri faze u profesionalnoj karijeri

nastavnika. Ovo je direktno povezano sa nacinom na koji drzava intervenise i reguliSe
profesionalni radni vek, ali se takode odnosi i na individualni razvoj nastavnika, koliko pre,
toliko 1 nakon §to se zaposle u skolama.

1.

N

Tacnije:
Profesionalna orijentacija. Tice se uslova rada, stru¢no napredovanje i razvoja plate, a
sve to odreduje drzava.
Struc¢na sprema. Drzava definiSe uslove i nastavne programe poc¢etnog obrazovanja.
Uvodenje u profesiju. Ti¢e se nacina na koji se nastavnici sertifikuju, biraju 1
postavljaju. Kriterijumi svega navedenog su njihova stru¢na osposobljenost.
Profesionalna karijera. Ova faza ukljuuje model upravljanja, mogucnosti za
unapredenjem, zadovoljstvo poslom 1 licni razvoj. Tokom ovih godina obezbeduje se
obuka, ¢ije redovno pohadanje utice na kvalitet njihovog stru¢nog ucenja.
Mavrogiorgos (Ntovpov, 2014) prepoznaje tok profesionalnog razvoja nastavnika

kao viSegodisnji proces koji se odvija tokom njegovog Zivota i u kome razli¢iti 1 raznoliki
faktori, procesi i politike igraju vaznu ulogu. Ovaj tok je podeljen u Cetiri perioda:

1.

Skolski uzrast do imenovanja u nastavnika: Ovaj period predstavlja neformalno
ucenje struke, budu¢i da nastavnik zbog nedovoljne stru¢ne obuke koja se pruza na
grékim univerzitetima, posebno u toku staziranja, crpi prototipe profesionalnog
ponasanja iz svog ucenickog perioda Zivota.

Profesionalna integracija: Odnosi se na prve tri godine rada nastavnika u $koli i
predstavlja prelaz sa uloge u€enika u nastavnu ulogu. Za to vreme nastavnik dozivljava
intenzivan "Sok" i stoga se zahteva efikasan sistem obuke za novoimenovane nastavnike.
Ostatak sluzbe do penzije: Ova faza je tesno isprepletena sa obukom nastavnika, a
direktno je povezana kako i sa odnosom koji je nastavnik uspostavio sa svojim radnim
okruzenjem, tako i sa svojim li¢nim, nau¢nim i profesionalnim razvojem, te za svoj Cilj
ima da dopunjuje, produbljuje i dalje razvija svoje znanje, stavove, interesovanja i
vestine

Li¢ni razvoj i tok samospoznaje: Profesionalni razvoj nastavnika povezan je sa
njegovim licnim razvojem. Sticanje znanja i samospoznaje su za nastavnika medusobno
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isprepletene, neodvojive pojmove, koji ostavljaju traga u njegovom profesionalnom
identitetu i njegovoj nastavnoj praksi.

2.8.4 Modeli profesionalnog razvoja

Postoji mnostvo razli€itih i intenzivno konfrontisanih misljenja medu zagovaracima
razli¢itih modela profesionalnog razvoja, a posebno izmedu pristalica "tehnokratskog
modela” i "refleksivnog modela"” (Awapdkng, ®paykakng, 2009). Iznenadujuce je da, kako
navodi Matsagouras, vecina predloga koji se susre¢u u literaturi, kao i suprostavljeni stavovi
koji ih prate, nemaju za polaziSte nastavnika, ve¢ su to "objektivne" propozicije naucno
potkrepljene u vezi sa druStvom, politikom i organizacijom, koju reflektuju u predloge za
obuku i profesionalni razvoj nastavnika, ali u odsustvu profesionalnih i li¢nih potreba samih
nastavnika.

U literaturi na grckom jeziku, prema Matsagourasu (2005) profesionalne potrebe
nastale slozenim didaktickim radom analiziraju se pomocu tri razli¢ita modela
profesionalnog razvoja: pozitivisticko-tehnokratskog, interpretativnog i kontemplativno-
kritickog, koji nisu samo alternativni pristupi ka postizanju zajednickih ciljeva, ve¢ su i izrazi
razlicite epistemoloske percepcije i obrazovne prakse (Yoavtr, 2014).

1. Tehnocentri¢ni model profesionalnog razvoja, proizilazi iz Pozitivne pedagogije i
smatra da je obrazovni ¢in smisljen i metodian proces koji zahteva posedovanje
organizaciono-nastavnih sposobnosti. S jedne strane nudi siguran okvir za zastitu nastavnika
od metodoloskih gresaka, ali s druge strane ¢ini se i da ih ogranicava kontrolom nad njima
od strane centralne uprave. Ocenjivanje se vrsi primenom spoljnih kriterijuma ocenjivanja,
ali uz ogranicenje da se oni nalaze u merljivim oblicima uéenja, usredsredenim na one koje
zahteva trziSte rada. U ovaj pozitivisti¢ki pravac sa "tehni¢kim kognitivnim interesom"
ukljuceni su modeli organizaciono-didaktickih vesStina mikro-nastave. Ovaj model moze biti
greSaka, ali 1 najiskusnijim nastavnicima koji Zele da implementiraju inovativne programe i
upravljaju svojim novim ulogama. Medutim, glavni problem koji nastaje ako se koristi kao
ekskluzivni model profesionalnog razvoja je taj Sto ne uspeva da pristupi vrednosnoji 1
politi¢koj dimenziji obrazovanja i zanemaruje stavove, iskustvo i profesionalni sud
nastavnika.

2. Interpretativni model profesionalnog razvoja, koji poseduje "prakti¢ni kognitivni
interes", protivi se tome da pedagoSko naucno istrazivanje poseduje objektivnu "istinu",
buduci da tvrdi da je znanje "kontekstualno" jer ga prema ovom modelu tretira kao drustvenu
konstrukceiju, koja se odvija usled li€nog uklju€ivanja i kolektivne analize "autenti¢nih"
situacija (situirano ucenje). Za razliku od prethodnog, tehnocentriénog, modela koji se
fokusira na prakti¢nu stranu obrazovanja, interpretativni se fokusira na subjektivni pristup
obrazovanju. Na ovaj nacin se priznaje vrednost prakticnog znanja 1 identifikuje nastavnik
kao proizvodac znanja, a da se pri tome "ne ignoriSe" neophodnost nau¢nog znanja. UoCava
se aktivacija nastavnika, podize njihov ugled i unapreduje kontrola toka svog profesionalnog
razvoja i rada u obrazovanju. Medutim, ovaj model je manje razvijen od druga dva.

3. Stohasticko-kriticki model profesionalnog razvoja, kome se pristupa polimorfnim
modelom, fokusira se na eti¢ku i politicku dimenziju obrazovanja i zasniva se na kritickoj
pedagogiji, istiCuci je kroz stohasticko-kriti¢ku analizu dilema obrazovnih situacija i trazeci
pretpostavke i implikacije alternativnih nastavnih opcija. Ova praksa istice moralnu i
politicku dimenziju obrazovanja 1 kroz stohasti¢ko-kriticki pristup obrazovnim pitanjima
podrzava postmodernu epistemologiju relativnosti, sumnje, nepredvidivog, slozenog,
kontradiktornog i haoticnog. U ovom kontekstu, nastavnik viSe nije jednostavan upravitelj
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znanjem, vec se pretvara u stvaraoca reSenja koja odgovaraju na savremene moralne i
drustvene dileme.

Model mentorstva, kako ga je odredio Kennedy (2005), odnosi se na razvojni model
kroz smernice koje pokrivaju razli¢ite vesStine i imaju za cilj razvoj kolegijalnog odnosa
jednog nastavnika prema drugom (jedan prema jedan). Ovaj model se zasniva na vestinama
mentorstva, a kao kljucni element ima "savetodavno i profesionalno prijateljstvo". Ovo
mentorstvo se zasniva na odnosu iskusnog nastavnika sa pocetnikom. Taj odnos moze biti i
kolektivan, na primer "kolegijalno mentorstvo", ali je najverovatnije hijerarhijski, tacnije
odnos direktora skole sa mladim nastavnikom. Klju¢ modela mentorstva je ideja da se
stru¢no ucenje moze odvijati u Skolskom kontekstu 1 moze se poboljsati interakcijom sa
kolegama. Ova vrsta odnosa, osim $to ukljucuje podrsku pocetnicima u sticanju i koris¢enju
odgovarajucih vestina i znanja, takode im prenosi socijalne poruke. U zavisnosti od nivoa
medusobnog podudaranja onih koji su uklju¢eni u mentorski odnos, ovaj model moze
podrzati profesionalni razvoj gde neiskusni nastavnici pocinju uz asistenciju svojih
iskusnijih kolega, ili se ogledati u transformacionom obliku gde odnos pruza potporu, ali i
izazov za diskusiju. Robbins (citirano u Rhodes & Beneicke, 2002) definiSe kolegijalno
mentorstvo kao poverljiv proces kroz koji dva ili viSe kolega zajedno rade na problematici
o trenutnoj praksi, proSirenju, poboljSanju i1 izgradnji novih veStina, razmeni ideja,
preduzimanju akcija, poucavanju jedni drugih ili reSavaju problema na radnom mestu.
Dakle, dok Robbins prepoznaje klju¢nu karakteristiku odnosa jedan na jedan, njegova
definicija naglasava poverljivost, a ne odgovornost. Bez obzira na osnovnu svrhu mentora,
model predlaze medusobnu podrsku i kvalitet meduljudskih odnosa koji su od vitalnog
znacaja. Za uspes$nu primenu ovog modela, ucesnici moraju imati dobro razvijene vestine
meduljudske komunikacije.

Istrazivanje (Alata 2018) je pokazalo da veliki broj nastavnika jezika prepoznaje
¢injenicu po kojoj je uloga mentora posebno vazna, bez obzira na godine staza. To se odnosi
mnogo vise na pocetnike u Skolskoj organizaciji. Takode, doprinos mentora formiranju
profesionalnog identiteta nastavnika jezika prepoznaje se u pruzanju pedagoskih saveta, u
vodenju nastavne prakse, u savetima u vezi sa odnosom nastavnika sa svima koji su ukljuceni
U vaspitno-obrazovni proces i u pojasnjenju njegovih rukovodstvenim duznostima.

2.8.5 Efikasan profesionalni razvoj

Istrazivanja su pokazala da primena modela profesionalnog razvoja bez ikakvih
posebnih kriterijuma ima negativne efekte na uspeh programa stru¢nog usavrSavanja, obuke
nastavnika 1 procesa ucenja (Gaudin & Chalies, 2015). Stoga je imperativ prouciti Sta
program profesionalnog razvoja €ini efikasnim. Nastavnicima je neophodna ekspertiza kako
bi znanje ispromovisali kod uc¢enika. Medutim, ako profesionalni razvoj nije efikasan, na¢in
poducavanja nece biti diferenciran (Dixon et al., 2014). Stoga je efikasan profesionalni
razvoj neophodan kako bi se nastavnicima pomoglo u ucenju pedagogije u okviru svog
predmeta. Noom-Ura (2013) tvrdi da ne postoji dovoljan broj istrazivanja kako bi se
dokumentovala efikasnost profesionalnog razvoja, jer je pre svega potrebno vreme, energija
I novac za implementaciju i merenje efikasnosti razvojnog programa. Ovo je bilo posebno
evidentno kada se pokuSavalo istraziti efikasno iskustvo profesionalnog uc¢enja za nastavnike
jezika, $to nije dalo nikakve zakljucke. Stoga, obrazovne organizacije moraju obezbediti
profesionalni razvoj u svim oblastima i biti posve¢ene promovisanju u¢enja nastavnika i
ucenika (Korkko, Kiro-Ammala & Turunen, 2016). Skolske uprave bi takode trebalo da rade
sa nastavnicima na razvoju modela profesionalnog razvoja pri kojima se mogu dobiti podaci
i meriti efikasnost (Hill, Beisiegel & Jacob, 2013). Stewart(2014) podsti¢e obrazovne
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organizacije da se oslanjaju na pouzdane podatke, da prate efikasnost metoda strucnog
usavrSavanja koje koriste i da vrednuju dobijene podatke.

Kriterijumi za efikasan profesionalni razvoj

Efektivan profesionalni razvoj moze promovisati uCenje ucenika ukoliko je
dugorocan, zajednicki, usmeren na ucenje i povezan sa sadrzajem koji nastavnici treba da
predaju (Nadelson et al., 2013). Franke, Carpenter i Battey (2017) izveStavaju da je efikasan
profesionalni razvoj odreden uticajem nastavnika na ucenje ucenika, na osnovu kojih se
razvijaju buduci programi struénog usavr$avanja. Efektivan profesionalni razvoj omogucava
nastavnicima da povecaju svoje predmetno znanje kako bi svi u¢enici mogli da uce (Rienties,
Brouwer & Lygo-Baker, 2013).

Iako je uticaj na ucenje ucenika vazan za proucavanje profesionalnog razvoja, takode
je vazno identifikovati Sta Cini profesionalni razvoj efikasnim, njegovu ulogu u ucenju
nastavnika i kako $kole mogu pomoci u primeni efikasnog programa profesionalnog razvoja.

Franke, Carpenter i Battey (2017) tvrde da profesionalni razvoj treba da bude stalan
i podrzavan od Skola. U svojoj studiji o profesionalnom razvoju nastavnika matematike i
prirodnih nauka, Pillen, Beijaard i Brok (2013) potvrdili su tvrdnje Franke, Carpenter i
Battey (2017), ukazuju¢i da vrsta ponudenog stru¢nog usavrSavanja i duzina ponudenog
vremena za profesionalni razvoj koji u€estvuje u iskustvu profesionalnog ucenja, postavljaju
okvir za ucenje zasnovano na predmetu nastavnika. Prema Americkom udruzenju za
istrazivanje obrazovanja, ,.efikasan profesionalni razvoj* karakteriSu cetiri smernice
(McConnell et al., 2013).

Smernice Americkog udruZenja za istraZivanje obrazovanja za efikasan profesionalni
razvoj naglaSavaju vaznost sadrzaja za ucenje, vaznost vremena za nastavnike za ucenje,
koriS¢enje realisticnih kurseva i ocenjivanja i alata za evaluaciju iskustva u profesionalnom
razvoju (Epstein &Willhite, 2017). Prema Americkom udruzenju za istraZivanje
obrazovanja, koriS¢enje autenticnih kurseva i ocenjivanja u kontinuiranom vremenskom
periodu, omogucava nastavnicima da prenesu svoja iskustva ucenja u svoje uc¢ionice. Alati
za evaluaciju odreduju efikasnost programa stru¢nog usavr$avanja i daju povratne
informacije 0 budué¢im programima stru¢nog usavr$avanja nastavnika (McConnell et al.,
2013).

Darling-Hammond (2009) zagovara ideju da je vreme vazan preduslov za efikasan
profesionalni razvoj. Njeno istrazivanje je otkrilo da su nastavnici koji su proveli 80 sati ili
vi§e u programu struénog usavrsavanja zasnovanog na istrazivanju i1 integrisanom u praksu,
bili sposobniji da prenesu ucenje u svoje ucionice. Osim toga, Kennedy (2016) tvrdi da
efikasan profesionalni razvoj podsti¢e kulturu pretrazivanja koja je od krucijalne vaznosti u
jednoj skoli.

Drugi vazan faktor u u€enju nastavnika je organizacija ili $kola u kojoj ¢e se ucenje
odvijati. Efektivni programi razvoja karijere treba da ukljucuju okruzenje u kom c¢e se
sprovoditi istrazivanje i saradnja sa nastavnikom, gde se mogu primeniti strategije za pomo¢
nastavnicima i gde se moze odgovarati na njihova pitanja i dileme (Darling-Hammond, Hiler
& Gardner, 2017). Stoga je uloga koju skole imaju u pruzanju mogucnosti za ucenje
nastavnicima od vitalnog znacaja kako bi se obezbedilo da nastavnici u€estvuju u efikasnom
programu profesionalnog razvoja. Skole koje nastavljaju da nude tradicionalne oblike
profesionalnog razvoja ne koriste bogatstvo znanja, iskustava i kreativnosti koje vecina
nastavnika poseduje. Tradicionalni oblici profesionalnog razvoja slede obrazac po kom
nastavnici rade individualno, stvaraju negativnu sliku o profesionalnom razvoju i dovode do
niskog morala nastavnika (Kindt et al., 2016). Najvaznija tacka je izbegavanje rizika od
neefikasnog u€enja za uCenike (Balan et al., 2011). Iz tog razloga bi obrazovne organizacije
trebalo da preuzimaju inicijative za analizu i reSavanje nastavnih pitanja s kojima se

56



suocavaju nastavnici, kako bi promienili tradicionalne modele i poboljsali u¢enje nastavnika
u svojim Skolama (Jacob, Hill & Corei, 2017).

Kindt i saradnici (2016.) su ispratili 1.027 nastavnika matematike i prirodnih nauka
na nacionalnoj evaluaciji programa stru¢nog usavr$avanja. Svrha studije Kindt i saradnika
(2016) trebalo je da identifikuje efikasne prakse profesionalnog razvoja. Studija je pokazala
da u obezbedivanju efikasnog profesionalnog razvoja nastavnika treba uzeti u obzir tri
klju¢na elementa - vrstu ili oblik profesionalnog razvoja (tradicionalni ili ne), trajanje i nivo
polaznika. Osim toga, studija istice da su fokus na sadrzaju, aktivnom ucenju i koherentnosti
tri kljucne karakteristike koje definiSu proces ucenja i moraju postojati kako bi nastavnicima
pruzile profesionalno uéenje (Kyndt et al., 2016).

U slucaju studije Kindt i saradnika (2016) iz matematike, fokus na sadrzaju vezuje
se za nivo usredsredenosti aktivnosti na poboljSanje i produbljivanje znanja iz nastavnih
predmeta. Aktivno ucenje procenjuje moguénosti koje se pruzaju nastavnicima za dublju
analizu rada ucenika, dok koherentnost meri iskustvo profesionalnog razvoja u smislu
relevantnosti za ciljeve nastavnika (Albion et al., 2016).

2.8.6 Profesionalni razvoj i unapredavanje znanja nastavnika u kritickoj pismenosti

Kriticka pismenost (KP) pomaZe ucenicima da razviju niz veStina koje ¢e im
omoguciti fleksibilno i kreativno kretanje u novom radnom i druStvenom okruzenju sa
povec¢anim zahtevima i promenljivim socijalnim i kulturnim uslovima (Baynham, 2002),
jacajuéi njihov istrazivacki i kriti¢ki duh prema jeziku, ne samo kao osnovnom sredstvu
komunikacije ljudi, ve¢ i kao mehanizmu za konstruisanje i rekonstrukciju stavova,
vrednosti, socijalnih tendencija i ideologije (Christie & Martin, 2007).

Novi nastavni kurikulum (NNK) za jezik i knjiZevnost je program zasnovan na
principima kriti¢ke pismenosti, prema kojem se svakom kulturnom proizvodu pristupa kao
visedimenzionalnom rezultatu ideoloskih, socijalnih i tehnoloskih procesa®. Njegov cilj je
da studenti steknu osobine ,kriti€ne 1 reflektivne osobe®, drustvenog subjekta koji je
sposoban da razume kako jezicki kodovi funkcioniSu u njihovom ekonomskom, politickom,
socio-kulturnom i ideoloskom kontekstu i da prepozna slozenost procedura tumacenje
korisnih i knjizevnih tekstova (Xat{niovkd-Mavprj, 2009).

Primena kriticke pismenosti u nastavi pretpostavlja odgovaraju¢u nau¢nu obuku,
zatim prakti¢nu obuku nastavnika 1 adekvatno usvajanje nove perspektive jezika i njihovih
tekstova, tako da ,,nastava jezika u savremenim uslovima multikulturalizma i socijalne
fluidnosti da se radi u kontekstu opSteg obrazovnog stava koji nastavu vidi kao pregovaranje
o identitetima izmedu nastavnika i uéenika i izmedu samih u¢enika“ (Ntivaget al., 2013). U
isto vreme, ¢injenica je da profesionalno unapredenje nastavnika zahteva izuzetno slozene,
metodi¢ne i celoZivotne procese obuke, ali je neophodno i da se odrzi njihov interes za svoju
profesiju. Drugacije, nedostatak interesa i odsustvo izazova uzrokuje njihovu profesionalnu
»fosilizaciju® 1 smanjenje njihovu efikasnost. Stoga su potraga za alternativnim metodama i
pristupima za pristup nastavnika novom znanju i didakti¢kim inovacijama, kao i njihovo
podsticanje da ih primene, neophodni za njihov profesionalni razvoj (Bapoapidov&Peg,
2007).

Pored toga, u sistematicnu obuku, neophodnu za svaki obrazovni sistem, trebalo bi
da budu ukljuceni ne samo aspekti uokvirenog nau¢nog znanja, ve¢ i dimenzije i uslovi za
razvoj vestina za formiranje kriticki pismenih nastavnika koji ¢e podrzati u¢enike u razvoju
njihovih li€nosti 1 sticanju karakteristika aktivnih 1 demokratskih gradana.
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2.9 Veza profesionalnog razvoja sa obukom i obrazovanjem
nastavnika

Relevantno istrazivanje profesionalnog razvoja bilo je vazan istrazivacki objekat
prethodnih godina. Putnam i Borko (2000) sproveli su cetvorogodisnju studiju sa
nastavnicima matematike o razvoju matematickih vestina dece kroz kognitivne strategije
istrazivanja. Studija je pokazala da nastavnici nisu zadovoljni stru¢nom obukom koju su
stekli, jer Cesto nije bila povezana sa realnos¢u ucionice. Nastavnici u ovoj studiji mogli su
da prenesu svoje stavove o nastavi 1 u¢enju kroz intenzivne matematicke aktivnosti tokom
leta 1 tokom godine, fokusiraju¢i se na znanje dece. Merchie i kolege (2018) tvrde da je
profesionalni razvoj promena znanja, uverenja i stavova nastavnika koja dovodi do sticanja
novih vestina, novih ideja i novih nastavnih pristupa.

Egert, Fukkink i Eckhardt (2018) tvrde da je svrha profesionalnog razvoja da izazove
promenu znanja nastavnika, koja ukljucuje njihovu percepciju i mentalitet i koja je usko
povezana sa nainom na koji se nastavnici poduc¢avaju u svojim ucionicama. U tom smislu,
koncept profesionalnog razvoja ukljucuje sticanje znanja i vestina iz novih predmeta, kao i
upotpunjavanje znanja koja su nastavnici ve¢ stekli tokom osnovnih studija, promovisanje
nastavnih sposobnosti, razvoj vestina saradnje i dublju svest o profesiji ucitelja i uloge koju
je pozvan da igra u modernom dobu. Zahtev za stru¢nim usavrSavanjem u skladu je i sluzi
potrebi za individualnim razvojem nastave, za jaCanjem komunikacionih vestina, za
profesionalnim zadovoljstvom, za razvoj prestiza profesije, ali 1 za efikasan odgovor na
promene i reforme koje odvijaju u obrazovnom polju. (Tpryyovn&Atepwvitov, 2018;
[Maxovpn, 2018). Ipak, obuka nastavnika je priliéno tezak predmet koji bi se moralo meriti
korz programe stru¢nog usavrSavanja (Egert, Fukkink & Eckhardt, 2018).

Fishman 1 saradnici (2003) su otkrili da nema dovoljno studija za merenje ucenja
nastavnika, kao ni efekta na promenu njihovog ponasanja 1 obuku nastavnika. Nadalje, isti
istrazivaci takode tvrde da se ono S§to se obi¢no meri nakon iskustva u profesionalnom
razvoju zasniva isklju¢ivo na vrednovanju sadrzaja obrazovanja. Da bi se zaista izmerilo
znanje nastavnika, mora se posmatrati njihovo ponasanje, a ta procedura je skupa za jednu
Skolsku jedinicu te se stoga retko primenjuje (Cheon et al., 2018).

Obuka kao proces paralelno prati profesionalni i li¢ni razvoj nastavnika. To je
kontinuiran, ponavljaju¢i i organizovan proces koji ima za cilj upotpunjavanje i
obogacivanje osnovnih znanja nastavnika i povezivanje naucnih istrazivanja sa podacima
obrazovne prakse. Cheon i saradnici (2018) ispitivali su znanje nastavnika u svojoj studiji o
ucenju nastavnika i koristili ove informacije za poboljSanje pedagoskog znanja i nastave
svakog predmeta. Studija je sprovedena u 14 Skola tokom Sest godina i obuhvatila je jednog
do tri nastavnika iz svake Skole. Studija je ukljucivala procene za merenje znanja ili ucenja
nastavnika, uskladene sa reSavanjem nedostataka ucenika i u¢inkom ucenja ucenika. Ovi
rezultati su pokazali da su nastavnici povecali znanje o sadrzaju svoje nauke, dok su ucenici
takode pokazali poboljSanje svojih akademskih rezultata.

Neki istrazivac¢i naglasavaju vaznost prepoznavanja Cinjenice da su nastavnici
jedinstveni pojedinci sa razli¢itim zivotnim iskustvima koji su bili izlozeni razli¢itim
okruzenjima (Korkko, Kiro-Ammala & Turunen, 2016). Tallerico (2005) tvrdi da je
uciteljska psihologija jedinstvena u slozenim organizmima koji nisu evoluirali kako bi
zadovoljili njihove individualne potrebe. Na osnovu ovih razmatranja, vazno je napomenuti
da je kognitivno uéenje nastavnika razli¢ito za svakog pojedinca i stoga isti pristup nije
prikladan za sve. Kao §to su Earli i saradnici (2017) naglasili, ovu realnost skole moraju
uzeti u obzir kako bi stvorile odgovaraju¢e moguénosti ucenja za nastavnike koji se razlikuju
od celine kako bi zadovoljili iskustvene potrebe, oblike ucenja i individualnost nastavnika.
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Jedan od pristupa profesionalnom razvoju je oslanjanje na iskustvo ucenja
nastavnika, njithovu sopstvenu praksu, integrisanje aktivnosti u njihove Skole i1 ucionice
(Meijer et al., 2017). Isti su otkrili da ucenje nastavnika postaje efikasnije kada se ucitelji
mogu pridruziti timu koji postavlja i sledi svoja vlastita pravila, razume njihova ogranicenja
I resurse 1 na kraju koristi njihov potencijal. Zajednica u¢enika omogucava nastavnicima da
stvore okruzenje u kojem mogu izraziti svoje zabrinutosti i stavove 1 izazvati jedni druge u
profesionalnom razvoju (Earli et al., 2017).

Ovaj kontinuirani i ponavljaju¢i proces neraskidivo je povezan sa duhom
celozivotnog ucenja koji upravlja modernim dobom, s obzirom na ¢injenicu da osnovna
obuka koju dobijaju njihovi nastavnici pruza samo potrepsStine vezane za profesionalnu
infrastrukturu. Ove =zalihe treba proSiriti tokom trajanja nastavnickog staza.
(Tpryyodovn&Aiepwvitov, 2018)

Flaris i Severiens (2017) su sproveli istrazivanje u Holandiji kako bi utvrdili da li su
percepcije nastavnika o u€enju u skladu sa specifiénim modelom ucenja, orijentisanim na
proces ili na nastavnika. Prikupljeni podaci pokazuju da se pet dimenzija u¢enja zasniva na
percepciji nastavnika o njihovom vlastitom u€enju i da nastavnici preferiraju samoupravni
nacin ucenja. Ovih pet dimenzija se odnose na samoregulaciju ucenja, znanje koje ucenik
aktivno gradi, drusStvenu prirodu ucenja, dinamicki model inteligencije i toleranciju
neizvesnosti (Flaris & Severiens, 2017). Kroz istrazivanje, istraziva¢i zaklju¢uju da
posmatraju¢i tradicionalne modele ucenja mogu stvoriti efikasniji model ucenja za
nastavnike.

Profesionalne potrebe nastavnika danasnjice, koje su proizasle iz savremenog
konteksta - multikulturalizma, globalizacije, finansijske krize, imigracije - podrazumevaju
imperativom primenu razli¢itth modela profesionalnog razvoja koji se odnose na razlicite
obrazovne prakse i epistemoloSke percepcije. Prema loannidou (2019), uzimajuci u obzir
Cinjenice i danaSnje potrebe, induktivno-rekonstruktivni model profesionalnog razvoja
podrzava njegov inovativni pristup u uskladivanju zajedni¢kog razvoja nastavnog osoblja 1
pokrivanju razlicitih potreba, zahtevaju¢i medunarodno priznanje profesionalnog identiteta
nastavnika. Konkretno, ovo funkcioniSe kroz indukciju ciljane obuke u $koli koja odgovara
obrazovnim potrebama i osobenostima Skolskog konteksta i1 istovremeno kroz proces
kontemplacije rekonstruise i dovodi do repozicioniranja $kolske stvarnosti u savremenom
drustvu, uskladene sa ubrzanim internacionalnim promenama. Istovremeno,
razgrani¢avaju¢i nacin postizanja svojih ciljeva, fokusira se na obrazovnu adekvatnost,
obrazovni sadrzaj i obrazovni proces 1 isti¢e odsustvo ograni¢enja u svom funkcionalnom
polju delovanja, dokazujué¢i da se njegov refleksioni i antropocentri¢ni karakter stalno
razvija. Konkretno, termin induktivni je povezan sa Cinjenicom da u centar obuke treba
staviti potrebe za obukom nastavnika, skolske jedinice i odeljenja. S druge strane, termin
rekonstrukcija je neraskidivo povezan sa potrebom rekonstrukcije savremene Skolske
stvarnosti u nastojanju da se odgovori na nove izazove koje postavlja uloga ucitelja danas.
Na osnovu gore navedenog, obuka ne bi trebalo imati teorijske karakteristike, ve¢ bi trebalo
biti funkcionalna i reflektirajuca, tako da se kroz ucesc¢e nastavnika u programima obuke
postize dekonstrukcija i rekonstrukcija drustvene 1 Skolske stvarnosti.

Istovremeno, Kautselini (Kovtoelivn2011) naglaSava razvoj novog modela
profesionalnog razvoja koji se pojavio pocetkom 21. veka. To je model zasnovan na
rekonstrukciji profesionalne kulture nastavnika kroz razmiSljanje, dijalog 1 kriticku
introspekciju. U tom kontekstu, akciono istrazivanje i formiranje kolektiva profesionalnog
ucenja u Skolskom okruzZenju igraju klju¢nu ulogu. Centralna ideja akcionog istraZivanja je
koriS¢enje nau¢nog znanja koje je kombinovano sa iskustvom onih koji su direktno ukljuceni
u reSavanje vaznih drustvenih i organizacionih pitanja. Drugim rec¢ima, to je participativni,
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demokratski i cikli¢an proces koji se sastoji od 4 potfaze, a to su planiranje, akcija, evaluacija
akcije i novo planiranje (Tpryyovn&Aiepwvitov, 2018).

Iz navedenog proizilazi da obuka, koja ima za cilj profesionalni razvoj i razvoj
nastavnika, bilo da je razvojna ili kontemplativna / istrazu, dok su istovremeno orijentisani
prema svojim ciljevima. rad. U tom smislu, nastavnici kao glavni subjekti i primaoci obuke
pozivaju se da preuzmu aktivhu ulogu u ¢itavom procesu, budu¢i da organizacija i
orijentacija obrazovnih programa uzimaju u obzir njihove individualne potrebe, o¢ekivanja
i ciljeve. U takvom kontekstu, oni imaju priliku da se ukljuée u razli¢ite procese interakcije
sa kolegama edukatorima i trenerima. Na ovaj na¢in njihov samorazvoj se postize smisljenim
praksama koje im omogucavaju da ocenjuju situacije i pokusaju da ih modifikuju (Todgoc,
2014)

2.9.1 Analiza potreba nastavnika za obukom
Znacenje izraza "potreba za obukom"

U Sirem smislu, ljudske potrebe se definiSu kao dinamicki kvaliteti koji pokrecu
ljudske aktivnosti i utiCu na ponaSanje pojedinaca (Kurniawati et al., 2017). OpSte je
prinvaceno da su ljudske potrebe visedimenzionalne i da njihovo proucavanje zahteva
pristupe iz razli¢itih uglova. U interdisciplinarnom objasnjenju potreba, Maslow (1982) je
sa teorijom potreba istakao da su potrebe hijerarhijski povezane i da se pre nego Sto se
aktiviraju potrebe viSeg nivo, one nizeg moraju zadovoljiti . Takode je poznato da Covek kao
drustveno bi¢e mora da zadovoljava obrazovne potrebe koje su samo znacajan deo njegovih
celokupnih potreba tokom njegovog Zivota i rada. Stoga je zagovaranje celozivotnog ucenja
kao procesu koji zadovoljava obrazovne potrebe tokom celog ljudskog rada i zivota, bitno i
uvek aktuelno.

Osim toga, vazno je znati da su potrebe direktno povezane sa Zeljama i1 naporima
pojedinca, ne samo u smislu nadoknade neceg $to nedostaje, ve¢ i u smislu da doprinose
razvoju pojedinca. Ova Cinjenica je posebno vazna u objaSnjavanju i1 identifikovanju
obrazovnih potreba zaposlenih u obrazovanju, ukljucujuc¢i nastavnike koji rade u
neposrednoj nastavnoj praksi (Kohli et al., 2015). S tim u vezi, treba napomenuti da uprkos
mnogim tumacenjima, priroda ljudskih potreba uopsteno, a posebno obrazovne potrebe
radnika, predstavljaju dilemu da li obrazovne potrebe ili potreba za opstim ili posebnim
obrazovanjem predstavljaju deo svake obrazovne aktivnosti, odnosno da li imaju karakter
motivacije zaposlenih ili nemaju pokretacku snagu (Kurniawati et al., 2017).

Takode, vecina pisaca koji se bave problemima obrazovnih potreba i bez obzira na
razli¢ite poglede na strukturu obrazovnih potreba, kao 1 razlike u njithovoj definiciji,
prihvataju da su oni osnova svake obrazovne aktivnosti i da su neizbeZan aspekt svakog
istrazivanja u obrazovanju.

Obrazovne potrebe su razlika izmedu onoga §to jeste 1 onoga $to nije potrebno ili
pozeljno da postoji u trenutnoj, Zeljenoj 1 ocekivanoj situaciji uc¢enja (Perez Canado, 2016).
One su direktno povezane sa Zeljama pojedinca i mogu biti snazna pokretacka snaga u
inovacijama i modernizaciji obrazovno -vaspitnog rada uopste i posebno u modernizaciji
direktne nastave svakog nastavnika (Kohli et al., 2015).

I na kraju, potrebe predstavljaju unutrasnji vodi¢ ljudske aktivnosti (Perez Canado,
2016). TeSko je smatrati neSto nuznos$¢u kada osoba to sama po sebi ne dozivljava tako
(Kohli et al., 2015). Ako su nastavnici razvili pozitivan stav prema inovacijama, ako
inovaciju dozivljavaju kao potrebu za modernizacijom obrazovno - vaspitnog rada, onda ¢e
inovacije sve vise ulaziti u praksu Skola. Nasuprot tome, ako nastavnici nisu dovoljno
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motivisani, inovacije, bez obzira na njihove unutrasnje sposobnosti, nemaju Sanse za uspeh
(Kurniawati et al., 2017).

Neophodnost za usavrsavanjem nastavnika

Profesionalni razvoj je neophodan za poboljSanje kvaliteta nastavnika i treba da se
ogleda u elementima efikasne nastave (Girvan, Conneeli & Tangnei, 2016). Medutim,
nastavnici Cesto priznaju da je profesionalni razvoj koji dobijaju nedovoljan za njihov
svakodnevnu praksu i razvoj njihovih vestina. Kennedi (2016) tvrdi da su u vecini programi
struénog usavrSavanja neefikasni zbog nedostatka motivacije nastavnika i neuspeha u
odredivanju nivoa anpretka nastavnika. Ispitujuci struéno uéenje u obrazovanju, Albion i
sar. (2016) izvesStavaju da se stru¢no ucenje u sadaSnjem stanju pogresno percipira

Tradicionalno, programi stru¢nog usavrsavanja imaju duboke korene u obrazovnom
modelu obrazovanja, gde preovladuju radionice i funkcionalni modeli (Vangrieken et al.,
2017). Obrazovni model u obrazovanju omoguéava skolskim jedinicama da se prema svojim
nastavnicima ponasaju kao prema zaposlenima koji imaju malo interakcije sa drugima u cilju
promene (Willemse et al., 2015). Vangrieken i dr. (2017) insistiraju na promeni
tradicionalnih modela profesionalnog razvoja kroz zastarele tradicionalne nacina ucenja,
dajuc¢i tako nastavnicima vecu odgovornost za svoje ucenje.

Prema Darling-Hammond, Hiler i Gardner (2017), da bi u¢itelji u¢ili, moraju doziveti
1 sagledati odnos izmedu sticanja novih znanja 1 njihove primene. Stoga, efikasan
profesionalni razvoj mora uzeti u obzir teorije ucenja odraslih zasnovane na iskustvima
nastavnika, kako bi povezao prenos ucenja u autenti¢no stvarno okruzenje.

Korthagen (2017) naglasava da efikasan profesionalni razvoj predstavlja iskustvo
obuke koje “repertoaru nastavnika” dodaje znanja i obrazovne prakse, a istovremeno ih
motiviSe 1 inspiriSe da nastave sa u¢enjem svog predmeta kako bi unapredili u€enje ucenika.
Koh, Chai i Lim (2017) sugerisu da efikasan profesionalni razvoj omogucava nastavnicima
sa drugim nastavnicima u promovisanju ucenja i najboljih praksi. Osim toga, istrazivanja
pokazuju da nastavnici da bi ucili, moraju osporiti ono §to do sada znaju, Citati 1 razmiSljati
0 svojim nastavnim praksama, dok uz to dobiju najvisi kvalitet nastave i angaZovanja (Koh,
Chai & Lim, 2017). Konacno, profesionalni razvoj koji ukljucuje nastavnike u konstruktivan
model ucenja, rezultira time da oni mogu poboljSati svoju praksu i uticati na u¢enje ucenika
(Korthagen, 2017).

2.9.2 Vrste obuke i usavrSavanja nastavnika

Kao $to je i iznad pomenuto, a prema Sofos & Dieronitou (2015), usavrSavanje je
aktivnost ucenja koja se odvija od trenutka kada nastavnik zapo¢ne svoju sluzbu u struci.
Proces obuke je neraskidivo povezan sa razvojem i osnaZivanjem akademskog, strucnog i
prakti¢nog znanja nastavnog osoblja u Skolskoj jedinici (Zo@doc&Aepwvitov , 2015).
Drugim rec¢ima, obuka je neka vrsta obnove, obogadivanja i poboljSanja pocetnog
obrazovanja koje su nastavnici stekli tokom univerzitetskih studija, dok istovremeno
predstavlja neophodan uslov za modernizaciju obrazovnog sistema i promociju obrazovnih
reformi i inovacija. Oblici i vrste obuke se razlikuju. U tom kontekstu, prva razlika koja se
moze napraviti je uvodna, periodi¢na, brza obuka ili obuka u Skoli (Zopdc&Aepwvitov ,
2015).

Uvodno usavrsavanje - obuka

Sto se ti¢e uvodne obuke, vredi napomenuti da je cilj njene institucionalizacije da
podrzi, osnazi i usmeri novoimenovane nastavnike u nastojanju da efikasno doprinesu
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poboljsanju kvaliteta pruzenog obrazovnog rada. Potreba za uvodnom obukom povezana je
s ¢injenicom da se zbog preovladujuc¢ih podataka o imenovanju nastavnika i vremenskog
jaza izmedu diplomiranja i zaposlenja u Skolama, stvara praznina koju treba premostiti
(EoyéAng, 2011). S druge strane, naglasava se njen kompenzacijski karakter jer se
nastavnicima daje moguc¢nost da dopune pocetno obrazovanje i da se obuce u kontekstu
savremenih podataka (Katoiumpac, &I'kedapépnc, 2018). Medutim, obuka kao sastavni deo
profesionalnog razvoja nastavnika ne treba se ograni¢avati samo na trenutak njihovog ulaska
u struku.

Interna obuka u toku rada

Ova vrsta obuke je namenjena svim aktivnim nastavnicima, koji tokom svog mandata
imaju priliku da ucestvuju u takvim programima obuke C¢iji je cilj upoznavanje sa
savremenim pedagoskim pitanjima kako teoretski tako i prakti¢no. Programi stru¢nog
usavrsavanja sprovode se ili povremeno ili po potrebi kada dode do hitne situacije, a
namenjeni su svim nastavnicima bez izuzetka, i onima koji sluze u osnovnom 1 u srednjem
obrazovanju (IL.I., 2009).

U smislu tematike pokrivaju Sirok spektar tema koje obraduju. Svakako treba
napomenuti da postoje i1 izborni programi stru¢nog usavrS$avanja, u kojima je ucesée
nastavnika dobrovoljno. Karakteristi€na za ove programe je Cinjenica da se odvijaju i van
Skolskih sati u tematskim celinama u kojima su potrebe nastavnika za obukom intenzivnije
(I.1., 2009).

Zajednice za ucenje i umreZavanje Skola

Pored iznad navedenih oblika obuke, vazno je napomenuti da se danas predlazu
alternativni oblici usavrSavanja sa krajnjim ciljem profesionalnog razvoja i razvoja
nastavnika. U ovom kontekstu interna obuka u skoli je ukljucena u perspektivu formiranja
profesionalne zajednice za u€enje u okviru Skolske jedinice. Glavni cilj u ovom slucaju je
transformacija $kole u zajednicu za u¢enje u kojoj nastavnici imaju priliku da razviju kulturu
saradnje stvarajuci klimu kolektiviteta (Todpog, 2014).

Sto se ti¢e zajednica za uéenje, treba napomenuti da one predstavljaju okruZenje koje
podrzava i moze odigrati katalitiCku ulogu u zadovoljavanju tri osnovne potrebe u
obrazovanju. Preciznije, pokriva one potrebe koje se odnose na zajednicko ucenje, dozivotno
ucenje, ali i na pitanje obogacivanja nastave savremenim obrazovnim praksama. Shodno
tome, saradnja i uces$¢e nastavnika u ovim zajednicama ima za cilj razvoj profesionalne
prakse, dok nastavnik postepeno uci da funkcioni$e kao ¢lan stru¢nog kolektiva, imajudi
jasne obrazovne ciljeve i viziju (Appavitn, 2013).

Sto se ti¢e na¢ina na koji se moZze formirati zajednica za uéenje, treba napomenuti da
se ona moze zasnivati na fizickom prisustvu 1 interakciji nastavnog osoblja u Skolskom
okruZenju ili se moZe posti¢i upotrebom tehnologije i jatanjem saradnje i interakcije medu
nastavnicima na daljinu. Ove dve metode se alternativno mogu kombinovati. Drugi aspekt
koji je vazno napomenuti o stvaranju zajednica za ucenje je ¢injenica da se u ovom kontekstu
profesionalni razvoj percipira kao proces ucenja koji je refleksivan 1 aktivan kao rezultat
aktivnog ukljucivanja i uces¢a. Osim toga, kljucna karakteristika zajednica za ucenje je
¢injenica da je proces orijentisan na prakti¢no ucenje i trazi stalnu podrsku nastavnika koji
koriste niz pedagoskih praksi koje se promoviSu u razli¢itim nastavnim situacijama
(Eppouptidov, 2014).

Ne treba zanemariti ¢injenicu da se mogu stvarati i mreZze medu Skolama
(umrezavanje) kako bi se proSirila saradnja nastavnika jedne zajednice stru¢nog ucenja sa
nekom drugom, slicnom koja postoji u drugim Skolama. UmreZavanje Skola predstavlja
dogovor koji skolskim jedinicama pruza podrSsku koja im je potrebna u pravcu detaljnijeg
istrazivanja obrazovne prakse i ostalih primenjivih praksi, te za nastavnike predstavlja metod
usavrSavanja. U kontekstu umrezavanja, nastavnici iz razli€itih Skola imaju priliku da

62



medusobno komuniciraju i rade zajedno sa krajnjim ciljem pobolj$anja razumevanja svoje
prakse i reSavanja prakti¢nih problema koji se javljaju pri trazenju novih perspektiva kroz
filozofski razgovor i razmenu ideja (Todpog, 2014).

Umrezavanje Skola, nastavnika, istrazivaca, univerziteta i Stvaralaca obrazovne
politike pruza inovativan i fleksibilan profesionalni prostor za asinhronu javnu raspravu koja
pomaze u stvaranju osecaja posveéenosti promenama i sprovodenju reformi u razli¢itim
obrazovnim kontekstima Sirom sveta. Mreze su kljucni drustveni oblik koji omogucéava
razmenu znanja 1 iskustva medu Skolskim organizacijama, ubrzavanje promena i
promovisanje u¢enja kroz stvaranje bezbednog okruzenja pogodnog za inovacije, nove ideje,
kao 1 proces podrske povratnim informacijama. Na ovaj nacin se osigurava dugoro¢na
sposobnost za unapredenje (Xat{nrmavayidtov&Mapuapd, 2014).

Medu gore navedenim treba napomenuti da uc¢enje putem Skolskih mreza pruza skoli
mogucnost da jedna Skolska jedinica u¢i od druge kroz interakciju, kroz saradnju, analizu
prakse strateskih partnera i1 razvoj zajednickih inicijativa koje postepeno kroz evaluaciju
jacaju izvorni koncept zajednice. Zajednicki ciljevi se postizu uzajamnom pomoci. Iz
navedenog sledi da je jedna od glavnih prednosti Skolskog umrezavanja vezana za
profesionalni razvoj i obuku nastavnika, medutim, ne treba zanemariti da ona osim ove,
nema druge prednosti koje su navedene u sledecoj tabeli u kombinaciji sa rizicima /
nedostaci umrezavanja (Xot{nmavayiwtov&Mapuapd, 2014):

Programi usavr$avanja na daljinu

Programi usavrSavanja na daljinu postaju sve rasprostranjeniji poslednjih godina
budu¢i da predstavljaju vrlo fleksibilan model obuke. U ovom slu€aju, obuka nastavnika
moze se odvijati ili u realnom vremenu, gde polaznici imaju priliku za direktnu interakciju
(savremena obuka) ili uz doprinos elektronskih medija u unapred odredenom vremenu
(asinhrona obuka) (Todagoc, 2014).

Potreba za stalnim aZuriranjem znanja 1 veStina, kao 1 za viSestrukom
specijalizacijom pokazuje potrebu za stalnom obukom. Pojedinci treba da budu fleksibilni i
stalno spremni za upravljanje novim podacima 1 sticanje novih veStina
(Mrikoc& Tlipomovrog, 2013). Obrazovanje na daljinu, preciznije - digitalno ucenje imaju
za cilj pruzanje kontinuirane obuke zaposlenima koji su udaljeni vremenski i prostorno, a uz
to istovremeno smanjuje troskove i1 vreme pruzanja obuke. Istie se da je izazov za
nastavnika u drustvenoj eri informacija i globalizacije vezan za stalno azuriranje studija 1
iskori§¢avanje njegovog znanja u kontekstu obrazovanja na daljinu, a s ciljem li¢nog i
profesionalnog razvoja. (ZovkovAn, 2017). Obrazovanje na daljinu popunjava prazninu
tradicionalnog usavr$avanja u smislu zadovoljavanja obrazovnih potreba sve veceg broja
ljudi 1 pokrivajuci Sirok spektar tema, upuceno je razli¢itim grupama stanovnistva. Povecana
ponuda programa usavrSavanja nastoji da ispuni zahteve informacionog druStva i
globalizacije koji traZze specijalizaciju 1 profesionalni razvoj i samounapredenje nastavnika.
Institucionalizovana obuka je stalna stru¢na obuka. Moze biti izborna ili obavezna, odobrena
od strane Ministarstva prosvete i sprovedena od strane obrazovnih institucija (Euridice,
2021)

U slucaju obrazovanja na daljinu mozZe se koristiti meSoviti oblik savremenog i
asinhronog obrazovanja, u kojem ucenici tokom procesa usavrSavanja imaju priliku da se
fokusiraju na Sirok spektar tema 1 uc¢estvuju u probnim intervencijama u okviru nastavnog
okvira u kojem rade. Drugim re¢ima, u praksi mogu da koriste teorijsko znanje koje dobijaju
iz programa, imajuci priliku da dobiju povratne informacije od instruktora, dok se po
zavrSetku programa objavljuju rezultati koji su nastali evaluacijom programa ( Todepoc,
2014).
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2.10 MenadZment u obrazovanju

Menadzment - upravljanje obrazovanjem obuhvata Sirok spektar teorijskih i
prakti¢nih principa, stavova i izazova i pretpostavlja postojanje posebnih znanja i vestina
rukovodilaca, posebno onih koji rade u Skolama. Zbog te vaznosti, moglo bi se reci da je to
posebna oblast nauke o menadZmentu i veoma zahtevna delatnost (Argiropoulou &
Simeonidis, 2017). MenadZzment u obrazovanju se moze posmatrati kao proces uskladivanja
ljudskih, fizickih 1 ekonomskih potencijala u cilju ostvarivanja ciljeva obrazovanja i
vaspitanja (Stanici¢, 2006). Zadaci ove vrste menadzmenta posmatraju se uglavnom kroz
zadatke rukovodenja, vodenja i organizovanja vaspitno-obrazovnog procesa.

Pregled literature prikazuje pokusaj analize rada menadzmenta kroz planiranje,
organizaciju, vodenje i kontrolu. Za savremeno upravljanje neophodan je rad tima stru¢njaka
rukovodilaca i upravnika koji se oformljava u zavisnosti od veliine i stepena razvoja
obrazovnih ustanova tj. sloZenosti njihovog posla. Uloga uprave i upravnika u nastavnom
procesu, u finansiranju, u rukovodenju i sprovodenju propisa direktno je vezana za
organizaciju obrazovnih ustanova.

Prema Northouse (2013), obrazovno liderstvo se definiSe kao proces kojim se
nastavnici 1 u€enici podsticu 1 doprinosi se njihovom entuzijazmu u radu ka postizanju
obrazovnih ciljeva. U epicentru ove definicije se nalaze dve funkcije - rukovodenje i uticaj.
Uzimajuéi u obzir ovaj pristup, Leithwood & Riehl (2003) smatraju da Skolsko liderstvo vise
predstavlja funkciju, a manje ulogu, tako da ga mogu praktikovati ili ljudi sa formalnim
autoritetom ili ljudi sa razli¢itim ulogama u Skolskoj jedinici. Takode, §kolski rukovodioci
ne namecu ciljeve svojim podredenima, ve¢ rade kolektivno na stvaranju osecaja zajednicke
svrhe svog delovanja. Skolski rukovodioci prvenstveno deluju preko, ali i sa drugim ljudima,
pomazuci im da budu efikasni 1 na taj nacin indirektno ili direktno promovisu Skolske ciljeve.
Uobicajeno je misljenje da se skolsko rukovodstvo vise fokusira na pitanja koja se odnose
na strateski deo upravljanja organizacijom (sistem, zakoni, politika ministarstva,
obezbedivanje izbegavanja greSaka, strogost, znanje), ne umanjujuci vaznost pitanja koja se
ticu ljudi (vizija, inovacija, inicijativa, pozitivno podrzavanje kao motivacija, uvazavanje i
postovanje, saradnja, podrska).

U obrazovno - vaspitnim ustanovama poslove sluzbenog i stru¢nog direktora
ustanove obavlja rukovodstvo. 1z opisa delatnosti koju obavljaju i uslova koje moraju da
ispunjavaju, lica koja obavljaju funkciju direktora moraju imati znanja i vestine steCene kroz
formalno obrazovanje iz programa koji se realizuju u ustanovama. Osim toga, neophodno je
da poznaju Kkarakteristike upravljanja kvalitetom, liderstva, organizacije, saradnje,
kreativnosti, komunikacije itd. (Culjak, 2013). Od svih potencijala koje obrazovna ustanova
ima, najvazniji su ljudski resursi koji su klju¢ni za realizaciju postavljenih ciljeva kroz
uspesno upravljanje ljudskim resursima. Upravljanje ljudskim resursima se posmatra kroz
popunjavanje upraznjenih radnih mesta u organizaciji, zadrZzavanje 1 motivisanje
rukovodilaca, kontinuiranu edukaciju, obuku i razvoj zaposlenih (Sikavica & Bahtijarevi¢,
2004).

U skladu sa klasicnim shvatanjem, uloga direktora je da motivise, koordinira i
nadgleda aktivnosti svojih podredenih. Stalne, Cesto dramati¢ne promene kojima je
podvrgnuto drustvo i svi njegovi segmenti posebno nakon 1990-ih, dovele su do velikih
preokreta u oblasti obrazovanja, kako u pogledu rada tako i u pogledu organizacije i
rukovodenja, diferencirajuci ulogu svih aktera i faktora u obrazovnom procesu, ukljucujuci
tu i reditelje (Kontakos, 2011). Tradicionalni pristup je sve manje u stanju da odgovori na
izazove vremena. Razlike su drasti¢ne u pristupu svim kategorijama i nivoima obrazovanja:
znanju, ucenicima, misiji Skole, odnosima, sadrZajima, pretpostavkama, transformaciji
znanja itd. (Sormaz i sar., 2019). Posledi¢no svemu ovome, direktor pored uloge koju
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obuhvata klasi¢no stanoviste, obavlja i mnoge druge funkcije kao povezujuca karika koja
odrzava koherentnost i1 ravnotezu medu grupama i podsistemima koji ¢ine Skolsku celinu.
Tradicionalna percepcija trajno strukturisane, organizovane i stoga lako upravljive skolske
jedinice potpuno je u nemogucnosti da odgovori na novu druStvenu i organizacionu realnost,
buduci da se tradicionalni modeli upravljanja pokazuju nekompatibilnim i neuskladivim sa
sistemskom sloZzeno$¢u (Kontakos, 2011).

Menadzerska uloga je slozena jer uklju¢uje 1 kombinuje imenovanog
rukovodstvenog zaposlenog od strane prosvetnih instanci i rukovodioca Skole i vaspitaca
koji formuliSe sopstvenu unutrasnju politiku, s ciljem razvoja kvalitetnog obrazovnog
sistema koji ¢e doprineti obrazovnoj efektivnosti. Pored toga, delotvoran rad skolske jedinice
pretpostavlja njenu odlicnu organizaciju i upravljanje, razumevanje faktora Skolskog
okruzenja i odgovarajuce rukovodstvo. (Pevtigng, 2015).

Kompetentan i vest direktor se moze formirati samo kombinacijom teorije i prakse.
Opste je poznato da se od direktora u savremenom obrazovnom sistemu trazi sposobnost
inovacije i upravljanja, projektovanja, organizovanja, koordinacije i kontrole aktivnosti
obrazovnih institucija. Menadzer u obrazovanju mora imati i odgovornosti i vestine, kao §to
su: stil rukovodenja, motivacija saradnika, nacin donoSenja odluka, upravljanje promenama,
direktna komunikacija sa saradnicima (Sormaz et al., 2019).

NaglaSava se da mendzment ima duznost da odredi misiju Skole, da bude odgovoran
za sprovodenje nastavnog plana i programa i uputstava, da nadgleda nastavu, da prati
napredovanje ucenika i da promovise nastavno-usporednu klimu. (Hallinger, 2003). U
nekim slucajevima direktor Skole se poziva da sam poducava i da bude uzor drugim
nastavnicima. Obrazovno rukovodstvo se razvija oko direktora Skole (Aas & Brandmo,
2016) i okarakterisano je kao pristup skolskom rukovodstvu s vrha ka dole (1op-down), jer
se u sustini fokusira na direktore 1 njihove zadatke koji imaju za cilj koordinaciju 1 kontrolu
obrazovnog procesa. Istovremeno, mora se fokusirati na kvalitet nastave 1 u€enja, ali bez
uzimanja u obzir organizacione uslove koji do njih dovode (Piot, 2015).

Pregled literature prikazuje da bi direktori Skola obavljali svoj posao koji je
istovremeno rukovodstveni, birokratsko — procesni i pedagoski, njihova li¢nosti zahteva
posebne vestine 1 karakteristike kako bi:

e stvorili zajednicku viziju i ciljeve uz kolektivno uéesée i usmeravanje ukljucenih

¢lanova

e razvili 1 uspostavili Skolsku kulturu

e rukovodili ljudskim resursima, sukobljavanjima, gajili efikasnu komunikaciju,

motivisali prosvetne radnike da unapreduju svoj profesionalni razvoj i
napredovanje

e rukovodili ekonomskim resursima $kole i vremenu koji pripada njihovom

profesionalnom zivotu, te nadgledali pogodnost infrastrukture 1 tehnicke
ispravnosti

e bili odgovorni za proces ucenja 1 vaspitavanja u skladu sa karakteristikama,

potrebama i interesovanjima svakog ucenika, kao i evalutivnih procesa koji se
odnose na svakog ucenika posebno ili njithove grupe

e komunicirali sa spoljnim instancama grade¢i tako dobre odnose sa roditeljima,

zajednicom i drugim §kolama na lokalnom, nacionalnom i evropskom nivou.

2.10.1 Profesionalni razvoj upravnika
Direktori i nastavnici su otkrili da Skolski lideri ¢esto nisu ukljuceni u proces

kreiranja politike ili su generalno u nju ukljuceni tek naknadno. S druge strane na mnoge
aspekte ucenja utiCe kvalitet direktora i lidera Skole. Uostalom, direktori zaposljavaju,
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zadrzavaju i podrzavaju kvalitetne nastavnike, a istrazivanja pokazuju da su kvalitetni
nastavnici najvazniji faktor uspeha uéenika. Skolski lideri uti¢u na uéenje u¢enika, snagu
nastavnika i zdravlje skolskog okruzenja (Manna, 2015). To bi trebalo da bude direktor koji
vodi i nadgleda promene na nivou skole.

Kontinuirano usavr$avanje i u¢enje direktora je vazno za ucenje ucenika i nastavnika,
primenu politike i negovanje zdravih i podrzavajucih Skolskih zajednica. Manje je verovatno
da ¢e skole u najzahtevnijim sredinama imati efektivne direktore (Beesley & Clark, 2015).

Kao i kod nastavnika, direktori imaju tendenciju da postaju efikasniji kako sticu
iskustvo, posebno u prve tri godine (Béteille et al., 2011). Medutim, znamo da mnogi
direktori napustaju svoje pozicije u prve tri godine. Oni koji napustaju Skole sa loSim
ucinkom, ¢esto prelaze na rukovodece pozicije u Skolama sa manje teSkim uslovima, kao $to
su one sa uc¢enicima sa boljim u¢inkom, vise resursa i ve¢im uc¢es¢em roditelja (Béteille et
al., 2011). Nakon toga, veliki broj slobodnih radnih mesta koja se otvaraju u skolama sa
lo§im uc¢inkom &esto popunjavaju neiskusni rukovodioci $kola i tako se ciklus nastavlja
(Béteille et al., 2011).

Poboljsanje razvoja osnovnog profesionalnog razvoja zahteva novi nacin
razmisljanja, odredivanja prioriteta i budzetiranje na nacionalnom i lokalnom nivou. Na
primer, stru¢no uc¢enje $kolskog osoblja obi¢no predstavlja mali deo skolskog budzeta. A
kada su sredstva u izobilju, zajednice u velikoj meri podrzavaju profesionalni razvoj
nastavnika (Manna, 2015).

Postoje nacini da se poboljSa osnovni profesionalni razvoj. Neke drzave i regioni ve¢
rade na ovome 1 postoje istrazivanja koja pokazuju Sta se sve moze uCiniti da se unapredi
profesionalni razvoj tokom rada. Posebno je vazno istrazivanje o znacaju koji treba da se
prida direktorima za nesmetan i evoluirajuci tok skolske jedinice i kako profesionalni razvoj
moze poboljsati njihovu efikasnost (Manna, 2015).

Primecuje se nedostatak obrazovne politike koje podrzava direktore Skola u
kvalitetnom stru¢nom usavrSavanju na radnom mestu. Naravno, ovo se ne odnosi na
uvodenje obuke jednom godiSnje. Ako drZava zeli da postane svesnija potencijalnog uticaja
Skolskog rukovodstva na nastavu i ucenje, neophodno je da ulaze u mogucnosti za
kontinuirano obrazovanje i razvoj direktora (Coggshall, 2015). Generalno, efikasan program
stru¢nog usavrSavanja direktora treba da ima sledece karakteristike:

e Da se uglavnom bazira na $kole
Da ukljucuje nastavne ciljeve ka ispunjenju poboljSanja obrazovanja
Da ga prati koherentan 1 dugorocan plan
Da poseduje kontinuiranu i naknadnu podrsku zainteresovanih
Da se ocenjuje u odnosu na efikasnost razvoja Skolske jedinice

2.10.2 Efikasni profesionalni razvoj menadiera

Obuka nastavnika, a samim tim 1 direktora je stalan 1 viSedimenzionalan proces sa
svrthom njithovog li€nog, nau¢nog i1 profesionalnog razvoja, te unapredenjem obrazovno-
vaspitnog rada i modernizacijom obrazovnog sistema. Pruza dodatnu obuku i dodatne alate
za dalje usavrSavanje i razvoj njihovih vestina i znanja i istovremeno im omogucava da, kroz
stvaranje odgovarajuceg okruzenja za ucenje i nacin percepcije i razmisljanja, primenjuju
inovativne ideje i promene za unapredenje nastavnog procesa (Holmes et. al., 2010). U
literaturi se obukom smatra ,,skup aktivnosti i postupaka u vezi sa osmiSljavanjem,
planiranjem 1 realizacijom posebnih programa, Cija je primarna svrha unapredenje,
nadogradnja i dalji razvoj akademsko — teorijskih ili prakti¢nih, profesionalnih i li¢nih
interesovanja, znanja i vestina nastavnika, tokom njithovog mandata”. Dakle, postoji potreba
za obukom kao sredstvom, kako li¢nog razvoja nastavnika i direktora, tako i njihovog

66



profesionalnog razvoja i samousavrSavanja. Naravno, parametar koji se uzima u obzir u
njihovom stru¢nom usavrsavanju je sama Skolska jedinica kao polje razvoja i1 potencijala. S
tim u vezi, postavlja se pitanje da li sve Skolske jedinice mogu podjednako doprineti
stru¢nom razvoju svojih ¢lanova. Prema Petras, Yamil i Mohamed (2012), odgovor na
pitanje je ne, jer se profesionalni razvoj ostvaruje samo u specificnim Skolskim sredinama
koje su prikladnije i efikasnije u ucenju.

Hargreaves i1 Fullan (1998) smatraju da se razvoj postize u Skolama sa specificnom
kulturom, a s druge strane ne uspeva u Skolama sa drugaijom kulturom. Na ovu
diferencijaciju ukazuje i Rosenholtz (1989), koji smatra da su Skole koje potpomazu razvoj
inspirisane snaznom kulturom saradnje izmedu nastavnika, spremno$¢u nastavnika da
preuzmu inicijative, da promovisu promene i sprovode inovacije i nove ideje. Negis-ISic i
Giirsel (2013) navode da medunarodna istrazivanja naglaSeno naglaSavaju doprinos kulture
u efektivnosti skole, individualnom zadovoljstvu i posveéenosti, komunikaciji izmedu svih
zainteresovanih strana i njihovom razvoju. Stoga je razvoj pozitivne kulture posebno vaZzan
za Skolsku jedinicu, jer je to faktor koji doprinosi i podsti¢e njenu produktivnost i efikasnost
1 istovremeno jaca pozitivne stavove, kao Sto je fokus osoblja 1 ucenika na ciljeve i misija
Skole, kao i1 unapredenje drugarstva i nesmetane saradnje medu njenim ¢lanovima. Pored
toga, gradi uspeh kroz identifikaciju, povezanost i posveéenost uklju¢enih ¢lanova.
Karakteristike koje odlikuju uspeSan razvoj programa obuke za nastavnike i menadZere
mogu se klasifikovati na osnovu najmanje Cetiri kriterijuma (Anuntpiadov, 2014):

e polazna tacka od koje pocinje njihov dizajn

e okvir njihove implementacije,

e proceduru njihove implementacije i

e konacni ,,proizvod* za koji se o¢ekuje da iz toga proizide.

Stvaranje klime poverenja izmedu edukatora i polaznika, razvijanje pozitivnog stava
prema procesu obuke, pokretanje interesovanja polaznika, preuzimanje odgovornosti i
inicijativa sa njihove strane, njihovo aktiviranje u saradnickim i participativnim procesima,
koriS¢enje posebnih vestina i sposobnosti, podrSka i nagrada, kao i supervizija u procesu
ucenja su vazni faktori koji doprinose formiranju pozitivnog okruzenja za ucenje, tako da
obuka ispunjava ciljeva zbog kojih se sprovodi (Anuntpiadov, 2014). Ovi faktori karakterisu
ucenje uzivo, jer fizicko prisustvo edukatora — polaznika i odnosi koji se stvaraju kako
izmedu njih tako 1 medu polaznicima, kao i dinamika koja se razvija u tim odnosima, u
velikoj meri odreduju njihov uspeh.

2.10.3 Obuka obrazovnih lidera

SloZen zadatak kojim se savremeni direktori §kola pozivaju da obavljaju, zahteva
njihovo osposobljavanje za sticanje specijalizovanih znanja i vestina koje ¢e im omoguciti
da zadovolje zahteve te uloge, definisane drustveno-politickim razvojem, reformama
obrazovanja i promenama u sastavu u¢enic¢ke populacije.

Ljudi koji su lideri ili nameravaju da to postanu, ako zele mogu razviti svoje
menadzerske 1 liderske kvalitete i vestine. Vrline kao $to su npr. Ssamopouzdanje,
samodisciplina, istrajnost ili sposobnost npr. ubedivanje, efikasno sluSanje, kreativno
razmiS$ljanje, motivisanje saradnika, razvija se i postaje navika kroz svoje ponavljajuce
vezbanje. Stoga moramo sagledati metode i prakse razvoja liderskih kvaliteta, vrlina i
sposobnosti zasnovanih na ovoj logici. McCall (2004) je kroz istraZivanje zakljucio da je
zajednicki imenitelj liderskog uspeha iskustvo. Kotter i Cohen (2012) tvrde da je za razvoj
liderstva vazno imati prilike za liderstvo, preuzimanje rizika i ucenje iz uspeha i neuspeha.

Osim iskustava, poslednjih decenija razvijen je veliki broj obrazovnih programa koji
doprinose unapredenju konceptualne i teorijske podloge neophodne za unapredenje
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iskustava ucenja. Nauc¢ni rad Conger & Xin (2000) opisuje kako se ovi programi mogu
uciniti efikasnim. Postoje programi li¢nog razvoja koji naglaSavaju razvoj osobina li¢nosti
polaznika, kao §to su samokontrola, preuzimanje rizika i samopouzdanja, samospoznaja itd.
Nastavne metode koje im pomazu su iskustvene vezbe, igranje uloga, igre i video snimci.
Osim toga, postoje programi za razvoj menadzerskih i liderskih vestina koji imaju za cilj
razvoj specificnih vestina pod-liderstva, kao §to su motivisanje partnera, oblikovanje i
Sirenje vizije, planiranje strategije, upravljanje promenama, donoSenje odluka, kreativno
razmiSljanje, razvoj tima, komunikacija, ubedivanje, itd (Mmovpavtag, 2017).

U Grckoj su svi direktori Skola istovremeno 1 nastavnici. Mnogi od njih nisu prosli
nikakvu obuku za liderstvo pre nego $to su preuzeli funkciju. Stoga je vazan nacin na koji
se moze posti¢i profesionalni razvoj rukovodilaca Skola. Pregledom literature otkriva se
postojanje mnogih alternativnih na¢ina za profesionalni razvoj aktuelnih direktora Skola.
Najces¢i su kontinuirani profesionalni razvoj i u¢enje na radnom mestu. Ova dva nacdina
unapreduju profesionalni razvoj koji se moze strukturirati i organizovati kroz niz razli¢itih
metoda i oblika, bilo uzivo ili onlajn kako bi se azurirala znanja, vestine i stavovi menadzeri
(Stevenson et al., 2016). Aktivnosti profesionalnog razvoja krecu se od standardnih kurseva
obuke do neformalnih interakcija na radnom mestu (Goldring et al., 2012). Definisana su tri
nacina u¢enja na radnom mestu: Sluc¢ajno i neformalno ucenje, namerno i neformalno ucenje
i formalno obrazovanje (Tynjdld, 2013). Nasumi¢no i neformalno ucenje je nuspojava rada.
Neformalno ucenje je vezano za posao i deSava se kada na primer, menadZer razmislja o
svom radnom iskustvu. Formalno obrazovanje obuhvata predavanja, obuke, radionice i
kurseve. Moguénosti koje se sti¢u za neformalno uéenje putem ili u vezi sa formalnim
radnjama, Cesto su odgovorne za neocekivane i veoma uticajne transformacije (Cramp,
2016). Prema Crampu (2016), Skolski lideri smatraju da su neformalne diskusije posebno
konstruktivne. Oni omogucavaju menadzeru da kontroliSe stavove i misljenja koja ne bi
podelio sa ve¢om i formalnijom grupom, jer se ¢ini da se lider osec¢a ugodnije izrazavajuci
se u neformalnim diskusijama. Jo§ jedan primer slucajnog i neformalnog ucenja koji je
Cramp naveo u svom istrazivanju bio je kada su direktori koji su uc¢estvovali poceli da prave
Skolske akcione planove dok su medusobno komunicirali. Ipak, mogucnosti neformalnog
ucenja se potcenjuju i jo§ uvek istrazuju u pogledu profesionalnog razvoja direktora Skola
(Cramp, 2016). Huber (2011) odvaja profesionalni razvoj Skolskih lidera na kognitivne
teorijske metode ucenja, kolaborativne 1 komunikaciono orijentisane procese i refleksivne
metode. Kognitivne teorijske metode ucenja ukljuuju predavanja i samoobuku,
komunikacijski orijentisani procesi ukljuuju grupe 1 istraZivacke projekte, a refleksivne
metode ukljuc¢uju metode kao $to su povratna informacija i supervizija.

Profesionalni razvoj se moze definisati kao aktivnosti ucenja koje imaju za cilj da
doprinesu profesionalnom razvoju osobe. Istrazivanje o efikasnosti Skolskih lidera je jo$
uvek u ranoj fazi. Vecina se fokusira na formalno obrazovanje koje je usmereno na
ambiciozne menadZere i pocetnike. Ova istrazivanja nam ne daju dovoljno podataka o tome
koliko je efikasno uc€enje razlicitih tipova koje ima za cilj profesionalni razvoj menadZera
(Nicolaidou & Petridou, 2011). Konkretno, istrazivanja o neformalnom ucenju Skolskih
lidera na radnom mestu su retka (Hulsbos et al, 2016). Stoga se ¢ini da nedostaje jasan i
koristan okvir za kvalitetan profesionalni razvoj direktora §kola (Goldring et al., 2012). Ipak,
na osnovu literature daju se oni regulatorni elementi koji se moraju uzeti u obzir kako bi se
razvile efektivne aktivnosti strucnog usavrsavanja direktora skola.

Oni se mogu klasifikovati na slede¢i nacin:

Prvo, nastavni plan i program stru¢nog usavrSavanja mora biti pazljivo dizajniran
uzimajucéi u obzir prethodno znanje menadzera, kao i li¢ne profesionalne potrebe menadzera
(Wright & Da Costa, 2016). Aktivnosti profesionalnog razvoja treba da budu strukturisane
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tako da se uzmu u obzir profesionalno iskustvo menadzera, ali i potrebe kako ambicioznih,
tako i menadZzera pocetnika, te onih iskusnih (Peterson, 2002).

Drugo, profesionalni razvoj direktora Skola mora biti iskustven i kontekstualan
(Wright & Da Costa, 2016) jer profesionalni razvoj uti¢e i na njega se uti¢e postojecim
organskim sastavom i mora biti u skladu sa njegovim posebnim karakteristikama (Wright &
Da Costa, 2016). Uspesni programi profesionalnog razvoja integrisani su u autenticno
Skolsko okruzenje kako bi omogucili ucesnicima da primene ono §to su naucili (Goldring et
al, 2012) i da unaprede ucenje kako licno tako i organizaciono (Aas, 2016). Isti¢e se vaznost
vodenja 1 refleksivnog ucenja, dok Wright i Da Costa (2016) navode da se refleksija
transformiSe u reSavanje problema i izgradnju teorije i ispituje svaki slucaj iz razli¢itih
perspektiva. Aas (2016) navodi da se razvoj liderstva moze desiti kroz istrazivanje prakse
Skolskog lidera u $koli. On takode tvrdi da programi stru¢nog usavrsavanja treba da obuce
menadzere kako da se nose sa tenzijama, kao i da razmisljaju o tim tenzijama kako bi na
kraju mogli da izvrSe efikasne promene u svojoj svakodnevnoj praksi.

Trece, da bi aktivnosti razvoja liderstva bile efikasne, neophodno je preneti znanje o
veStinama i stavovima na praktiCan nivo (Aas, 2016). Predlaze se koriS¢enje razli¢itih
aktivnosti ufenja u razli¢itim oblicima (Huber 2013). Raznolikost aktivnosti ucenja
ukljucuje teorijske metode ucenja, na primer kroz lekcije, predavanja, grupni rad,
istrazivacke projekte i metode refleksije, kao $to su povratne informacije od ¢lanova tima i
samoocenjivanje (Huber, 2011). Huber (2013) naglaSava vaznost uskladivanja teorije
programa sa potrebama ucesnika kako bi se olakSalo prenosenje aktivnosti profesionalnog
razvoja u svakodnevnu praksu menadzera i kako bi oba bila odrzivija.

Cetvrto - umrezavanje i kolektivno savetovanje. Direktori $kola uce kada provode
vreme u interakciji sa kolegama direktorima dok dele ideje i aktiviraju ve¢ postojece znanje
1 prakse (Goldring et al. 2012). UmreZavanje 1 kolektivno savetovanje su vazni jer smanjuju
osecaj usamljenosti koji Cesto navode direktori Skola i doprinose povecéanju njihovog
samopouzdanja (Aas & Vavik, 2015). Aas i Vavik (2015) takode tvrde da Skolski lideri
razvijaju vece samopouzdanje uz povratne informacije koje dobijaju od drugih direktora
Skola. Huber (2011) povezuje profesionalno umrezavanje za u€enje sa refleksijom. On
navodi da je profesionalno umreZavanje za u€enje klju¢no za profesionalni razvoj Skolskih
lidera 1 tvrdi da ono pruza mogucnosti za intenzivnu licnu refleksiju o postupcima 1
ponaSanju svakog direktora. Hulsbos et al. (2016) potvrduju da umrezavanje omogucava
Skolskim liderima da razmiS$ljaju na miran i1 postojan nacin.

Peto, Peterson (2002), Goldring et al. (2012) 1 Wright & Da Costa (2016) naglaSavaju
da efikasan profesionalni razvoj mora biti kontinuiran, odnosno neprekidan. Mac Beath
(2011) zakljuCuje da dodatna vrednost kontinuiranog profesionalnog razvoja pomaze
direktorima da prosire i redefiniSu svoje svakodnevno iskustvo.

U mnogim evropskim zemljama, kao i na Sirem medunarodnom nivou, obrazovanje
I obuka kandidata za direktora skola je preduslov za rukovodecu poziciju (Eurydice, 2013).
Konkretno, u 21 drzavi ¢lanici Evropske unije (EU) potrebna je obuka za obrazovno
rukovodstvo i u ve¢ini ovih zemalja obuka se odvija pre imenovanja na rukovodecu poziciju.
Na Malti, u Rumuniji, Ujedinjenom Kraljevstvu i Islandu, potrebna je sertifikacija pre
imenovanja, dok u Ceskoj, Francuskoj, Austriji, Slovatkoj i Svedskoj novoimenovani
direktori dobijaju sertifikat u blagovremenom roku nakon imenovanja (Euridice, 2013).

U SAD-a i u Australiji, drzave usvajaju razlicite standarde i politike u vezi sa
pripremnim programima obuke za buduce direktore, od kojih vecina ukljucuje staziranje i
programe integracije uz podrSku mentora (Bush & Jackson, 2002). Pored toga, veliki broj
drzava lokalno obezbeduje programe profesionalnog razvoja menadzerima nakon njihovog
imenovanja (Huber, 2010). Vlada Australije takode finansira angaZovanje mentora i
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savetnika za direktore i organizuje programe podrske zenama koje teze da se napreduju u
Skolskoj hijerarhiji i da se izbore sa velikim stresom koji nosi posao direktora.

U drugim zemljama kao $to je Kipar, preovladuje misljenje da uspesan nastavnik
moze postati i uspeSan direktor (Nicolaidou, Georgiou, 2009) i stoga se obuka nastavnika
koji zele da zauzmu rukovodecu poziciju zasniva na individualnom samoobrazovanju,
pohadanju postdiplomskih programa i drugim aktivnostima (Theodosiou & Karagiorgi,
2017). Na Kipru, od 2000. godine, Pedagoski zavod realizuje programe obuke za
rukovodioce u obrazovanju, koji se nude novoste¢enim direktorima osnovnog i srednjeg
obrazovanja, kao i pomoc¢nicima direktora srednjeg obrazovanja (Kiparski pedagoski
institut, 2018). Programi imaju za cilj da povezu teoriju sa praksom, tako da direktori mogu
efikasno da odgovore na razlicite i slozene situacije sa kojima se suocavaju u skoli (Kiparski
pedagoski institut, 2018).

U Grckoj ne postoje organizovani programi obuke za direktore skola, ni pre, ni posle
imenovanja (ITaraiwdvvov, 2010). IstiCe se da je svaki napor za struéno usavr$avanje u nasoj
zemlji slucajan ili mestimiCan, jer su programi obuke obi¢no centralno organizovani, a
njihova neobavezna priroda onemoguc¢ava mnoge da ih pohadaju (ITomovaodpu 2004).
Takode, Cesto njihove aktivnosti ne odgovaraju na potrebe za obukom nastavnika ili na
osobenosti grckog obrazovnog sistema (Mavpoyudpyog, 1999). Istovremeno, Ifanti (2014)
naglasava nedostatak evaluacije efektivnosti obrazovnih aktivnosti, koja mora uzeti u obzir
posebne karakteristike nastavnika i obrazovnog sistema.

Nemogucnost formulisanja politike obuke dovela je kandidate i aktuelne direktore
Skola do samoobrazovanja kroz postdiplomske programe na univerzitetima u zemlji ili
inostranstvu i seminare ili radionice koje sami pla¢aju(Theodosiou & Karagiorgi, 2017).
Potreba za obukom u pitanjima upravljanja i liderstva u obrazovanju postaje sve izrazenija,
s obzirom na ¢injenicu da osnovne studije nastavnika ne nude buduc¢im direktorima
neophodna znanja i veStine za efikasno obavljanje svog posla (Theodosiou & Karagiorgi,
2017).

2.11 Obuka nastavnika u Grckoj
2.11.1 Obrazovni sistem

Prvi element koji treba uzeti u obzir u vezi sa grckim obrazovnim sistemom je
¢injenica da je to centralizovan sistem sa snaznim birokratskim karakteristikama koji je
hijerarhijski strukturiran. Nacin na koji funkcioniSe zasnovan je na zakonodavstvu,
zakonskim propisima i nizu ministarskih odluka i cirkulara koje izdaje Ministarstvo prosvete
1 koji se prenose sa vrha do osnovnih jedinica, odnosno do Skolskih jedinica na teritoriji
Grcke. Takode treba napomenuti da se u skladu sa zakonodavstvom, u grckom obrazovnom
sistemu identifikuju Cetiri razli¢ita nivoa uprave, od kojih je prvi nacionalni nivo, drugi je
regionalni nivo, tre¢i je prefekturni nivo i konacno, Cetvrte su skolske jedinice (OECD,
2017).

Ne treba zanemariti da glavnu administrativnu odgovornost ima Ministarstvo
obrazovanja, koje ima potpuni nadzor nad svim sektorima, sluZbama i nivoima, a
istovremeno je odgovorno za izradu i implementaciju postojeceg zakonodavstva. Osim toga,
upravljanje budZetom je u nadleZnosti Ministarstva prosvete koje je, izmedu ostalog,
odgovorno za odobravanje nastavnih planova i programa koji se primenjuju i na osnovno i
na srednje obrazovanje, a takode je odgovorno i za imenovanje nastavnog osoblja (OECD,
2017).

Sledec¢a administrativna struktura Ministarstva prosvete su regionalne direkcije za
obrazovanje, kojih je ukupno 13 i koje imaju kontrolu, nadzor i administraciju drugih
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decentralizovanih sluzbi, dok su istovremeno odgovorne za koordinaciju rada Skolskih
savetnika. Generalno, treba napomenuti da su regionalne direkcije za obrazovanje pozvane
da upravljaju trenutnom obrazovnom politikom, povezujuéi postojece regionalne usluge sa
centralnim (Euridice, 2021), tj da realizuju obrazovanu politiku sa vrha.

Tre¢i nivo uprave je Prefektura, koja ukljucuje direkcije i lokalne kancelarije za
obrazovanje, Cija je odgovornost vrSenje administracije, nadzor Skolskih jedinica,
koordinacija, ali 1 olakSavanje saradnje medu Skolskim jedinicama. Na poslednjem nivou,
koji je osnova piramide, smeStene su Skolske jedinice, ¢iju upravu vrSe direktori u saradnji
sa zamenicima direktora, ali 1 sa udruzenjem nastavnika (Euridice, 2021).

Na osnovu institucionalnog okvira koji se primenjuje u grc¢koj stvarnosti, direktori
Skola su administrativni rukovodioci, kao 1 nauc¢na / pedagoSka odgovorna lica, koja
preuzimaju koordinaciju i vodenje rada nastavnika, dok njihove duznosti ukljucuju stalnu
podrsku i liderstvo nastavnickim osobljem (Euridice, 2021).

Fokusirajuci se u ovom delu na skolske jedinice i na¢in na koji je obrazovni sistem
strukturiran po nivoima, treba napomenuti da se obrazovanje u grckoj stvarnosti pruza na tri
nivoa. Prvi nivo je osnovno obrazovanje koje obuhvata predskolsko i osnovnu skolu. Drugi
nivo je srednje obrazovanje koje ukljucuje gimnaziju, licej (opste i stru¢ne), kao i strucne
Skole, dok je tre¢i nivo visoko obrazovanje koje ukljucuje univerzitete (AEI).

Istorijski razvoj usavr§avanja u Grckoj

Od doba prelazne vlade, a posebno od 1980 -ih i donosenja zakona iz 1985. godine,
centralno pitanje koje se javlja u grékom obrazovnom sistemu je pitanje obuke i njena
politika, osmisljena i sprovedena za podrSku aktivnom nastavni¢kom kadru. VaZzno je
napomenuti da obuka nastavnika nije ograni¢ena samo na osnovno obrazovanje koje su
stekli u toku osnovnih studija, $to potvrduje i Cinjenica da obuka nastavnika ima dugu
tradiciju, ali nije uspela da se ukoreni kao Sto bi trebalo. Prvi izvestaji koji se odnose na
napore podrske i obuke nastavnika javljaju se s kraja devetnaestog veka i treba napomenuti
da je obuka nastavnika osnovnih Skola pocela da se primenjuje 1881. godine (Tapatdpn-
Tooikoatidov, 2000).

Uvodenje obuke u obliku postdiplomskog obrazovanja je odredeno zakonom 2857
iz 1922. godine (EwyéAingg, 2005). Medutim, od 1910. gréka drzava je slala nastavnike
osnovnih Skola da se u inostranstvu edukuju o pedagoSkim pitanjima. Takode, 1910. je
osnivana Skola za srednje obrazovanje u Atini, ¢ije je ukidanje nastupilo 1985. godine
(Kappac&Owovopiong, 2015).

Generalno, pitanje obuke u obliku postdiplomske obuke i pohadanja kurseva za
usavrSavanje zadrzalo se do 1964. godine, a bilo je u nadleznosti Pedagoskog instituta (PI).
Godine 1967. Pedagoski institut je ukinut 1 osnovana je osnovna Skola, koja je bila
odgovorna za prekvalifikaciju nastavnika u osnovnoj skoli, koja je trajala dve godine i imala
je za cilj modernizaciju i unapredenje znanja nastavnika, kao i njthovu pripremu za nastavu.
(Kappac&Owovopidong, 2015).

1978. godine, osnivanjem XEAME -a (Skole za obuku sluzbenika u srednjem
obrazovanju) - ZEAME, a godinu dana kasnije i SEAAE -a (Skole za obuku sluzbenika u
osnovnom obrazovanju) - XEAAE, prvi put je uveden termin obuka. VVredi napomenuti da je
njihova institucionalizacija bila posledica ranijih stalnih zahteva o potrebi poboljsanja i
unapredenja kvaliteta pruzenog obrazovnog rada kroz ucesce u sistematskom osmisljavanju
i sprovodenju programa obuke (Kayding&Pounidong, 2006) .

Te obrazovne ustanove su imale trajanje od godinu dana, dok su polaznici tokom
pohadanja programa obuke bili oslobodeni svojih nastavnickih obaveza. Njegov glavni cilj
bio je sticanje dodatnih znanja koja bi upotpunila pocetnu obuku nastavnika, informisala ih
o savremenim pedagoskim pitanjima i nastavnim metodama, kao i o prilagodavanju
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nastavnih metoda savremenim zahtevima i potrebama vremena (Kappac&Oikovopiong,
2015).

Takode treba napomenuti da su obe obrazovne ustanove imale Cetiri razliite vrste
obuke. Prva vrsta je bila jednogodisnja obuka za aktivne nastavnike. Druga vrsta je bila
obuka tek imenovanih uéitelja i vaspitaca u trajanju od 2 do 6 meseci. Treci tip je bila obuka
koja je bila namenjena direktorima Skolskih jedinica, ali i rukovodiocima obrazovnih
jedinica uops$teno i trajala je 2 meseca, dok je Cetvrta vrsta bila brza obuka aktivnih
nastavnika u trajanju od dva do tri meseca (Kooowtdknc&Abavacorodrov-Bpaydaun 2011).

Obrazovne ustanove XEAME i XEAAE funkcionisale su do 1992. godine i njihov
doprinos podrSci obrazovnog i nastavnog rada bio je posebno vazan, mada treba napomenuti
da je u mnogim slucajevima bilo disfunkcionalan, uglavnom u domenu organizacione
prirode, koji je bio Stetan po kvalitet programa koji su se odvijali (EwyéAAng, 2005). Osim
toga, treba napomenuti da je jo§ jedna od slabosti koje su karakterisale ove obrazovne
ustanove bila njihova nemoguc¢nost da ispune i zadovolje sve potrebe za obukom nastavnog
osoblja koje je sluzilo u skolama u Grékoj (KoydAnc&Poumiong, 2006). U tom kontekstu,
treba dodati da sastav nastavnih planova i programa programa obuke nije bio zasnovan na
potrebama polaznika i da kao rezultat toga nastavnici nisu bili zadovoljni svojim uceséem u
programu (EoyéAing, 2005).

Slabosti ZEAME i EAAE obrazovnih ustanova uklju¢uju i ¢injenicu da nije bilo
povezanosti izmedu teorije i prakti¢éne primene, a podjednako nepovezani su bili i sadrzaji
programa obuke sa univerziteta i iz istrazivanja uopste. Ne treba zanemariti ni nedostatak
kadra za obucavanje u provinciji, Sto dovodi do toga da su isti dolazili uglavnom iz Atine i
posledicno njihovo kretanje je povecavalo troskove obuke (Kacocwtdkng &
Abavaconovrov-Bpayaun, 2011). Zbog gore navedenih slabosti, ove obrazovne ustanove
su zamenjene Regionalnim centrima za obuku (TTEK) koji su osnovani 1985. godine, ta¢nije
zakonom 1566 (Avtmviov, 2009).

Cilj pruzanjaobuke koju je obezbedila (ITEK) bilo je geografsko decentralizovanje,
ali 1 yjednacena obuka nastavnika kako osnovnog, tako i srednjeg obrazovanja. Cilj ovih
centara bio je da se presvega novoimenovani nastavnici informisu o pitanjima svakodnevne
Skolske prakse. Na drugom mestu, svrha programa se ogleda u Zelji da informiSu aktivne
nastavnike o efikasnosti primenjenih nastavnih praksi i metoda, a na tre¢em nastojanje da
informiSu sve nastavnike kako bi mogli efikasno i adekvatno odgovoriti na svoje sluzbene
duznosti (Avtoviov, 2015).

Rad TTEK-a poceo je tokom skolske 1991/1992. godine pod nadzorom Pedagoskog
instituta koji je tada ponovo osnovan. Oblici obuke koji su se odvijali u ovim centrima bili
su uvodna obuka novoimenovanih nastavnika, periodi¢na obuka za informisanje nastavnika
0 razvoju u oblasti nastave i pedagogije, kao i posebni programi obuke koji su bili
kratkotrajni 1 koji su bili neodvojivi deo obrazovnih inovacija i1 reformi koje se deSavaju u
obrazovnom kontekstu, kao §to su, na primer, uvodenje novih kognitivnih predmeta ili
promene u nastavnim planovima i programima (Koappéc&Owovouidng, 2015). Fokusirajuéi
se na sadaSnje doba, treba napomenuti da je aktivnost obuke svih ITEK-a koji deluju u Grekoj
ograni¢ena na uvodnu obuku nastavnika i koja je podeljena u tri potfaze koje ukupno traju
100 sati (Kappac&Owovopiong , 2015).

Sto se ti¢e nadina rada TTEK -a, primecuje se da su zadrzali mnoge slabosti
obrazovnih ustanova EAME i XEAAE. Napori uloZeni na ublazavanju problema i
nefunkcionalnosti na nivou rada ovih centara ogledali su se u ja¢anju njihove funkcionalne
autonomije i implementaciji fleksibilnih programa obuke kratkog trajanja, koji ne prelaze 40
sati 1 koje su nastavnici imali priliku da prate nakon odabira po slu¢ajnom uzorku. Takode,
nastavnici pripravnici dobili su priliku da izaberu sadrzaj koji zele da pohadaju (Kapsalis &
Rampidis, 2006; Koappdc&Owovopuiong, 2015; Kacowtakng & AbBavacomovilov-Bpoydun,
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2011). Mimo IIEK -a, druga tela koja pruzaju programe obuke u okvirima sadaS$njeg
zakonodavnog okvira su Pedagoski institut, Organizacija za usavrSavanje nastavnika
(OEIIEK), univerzitetske institucije i AXITAITE (Visa Skola za pedagosko i tehnolosko
obrazovanje) (Pedagoski zavod —I1.1., 2009).

Sto se ti¢e Pedagoskog instituta, treba napomenuti da je to najstarije konsultativno i
istrazivacko telo o obrazovnim pitanjima, koje je poslednjih godina rukovodilo nekolicinom
programa usavrsavanja, ukljucujuéi i Glavni program obuke koji se odrzao 2011. (Kappdg
& Owovopiong, 2015). S druge strane, univerzitetske institucije poslednjih godina, sve
sistemati¢nije sprovode programe obuke radi povezivanja istrazivanja sa nastavnom
praksom, dok je Organizacija za usavrSavanje nastavnika (OEIIEK) osnovana zakonom
2986 iz 2002. godine, preuzimajuci odgovornost za pitanja obrazovnih aktivnosti koje se
ticu svih nastavnika i u osnovnom i u srednjem obrazovanju. Takode, $to se tice aktivnosti
usavr$avanja OEIIEK -a, treba napomenuti da su u saradnji sa drugim institucijama razvili i
sproveli razli¢ite aktivnosti obrazovnog sadrzaja u formi seminara (Koacocwtdkng &
Abovacomovrov-Bpayaun, 2011), dok se odgovarajucoj Skolskoj jedinici daje moguénost
da osmisli 1 sprovede obuku u Skoli uzimajuéi u obzir karakteristike Skole i potrebe
nastavnika.

Uzimaju¢i u obzir gore navedene podatke u vezi sa obukom i na¢inom na koji je se
ona primenjuje u grékom obrazovnom sistemu, kao i ¢injenicu da Grcka, iako ima razlicite
institucije koja pruzaju programe obuke namenjene nastavnicima na oba nivoa, utvrdeno je
da sprovedena politika usavrSavanja ima ozbiljne slabosti i disfunkcije i da ih ne treba
posmatrati odvojeno od cinjenice da je karakter gr¢kog obrazovnog sistema veoma
centralizovan, dok je nivo Skolske autonomije veoma nizak (Koocowtdkng &
ABavaconobrov-Bpayaun, 2011).

Preciznije, utvrdeno je da je u grckoj stvarnosti nedostajala stabilna i dugoro¢na
obrazovna politika u vezi sa obukom i prekvalifikacijom nastavnog osoblja, §to je delovalo
odbijajuce na stvaranje organizovanog i efikasnog okvira za podrSku u obuci nastavnika.
Takode se primecuje da je odsustvo istraZzivanja u domenu obrazovnih i edukativnih potreba
nastavnika delovalo opterecujuce u smislu da nisu doprineli usvajanju modela za pocetno 1
kontinuirano obrazovanje nastavnika (Kaocmtdknc&Abavacomoviov-Bpaydun, 2011).

S druge strane, kao S§to je iznad navedeno, birokratski i centralizovani karakter
grékog obrazovnog sistema dodatno otezava formulisanje 1 osmiSljavanje jedinstvene
politike usavrSavanja. U praksi to znaci da do danas Ministarstvo obrazovanja igra centralnu
ulogu, §to se i prepoznaje u vrsti sprovedenih programa obuke. Drugim re¢ima, primecuje
se da su mogucnosti za kreiranje i implementaciju programa usavr$avanja koje se pruzaju
kako na lokalnom nivou, tako i na nivou Skolskih jedinica, zasnovane na potrebama i
karakteristikama svake $kole i $ire lokalne zajednice (Kappdc&Owovopiong, 2015).

Gore navedenom treba dodati da nedostaci uoceni u oblasti osnovnih studija
nastavnika, uglavnhom u oblastima metodike nastave i pedagogije, rezultiraju
diskontinuitetom izmedu sadrzaja programa usavrSavanja i osnovih studija. Odsustvo
sistematske evaluacije ovih programa igra negativnu ulogu u kvalitetu i karakteru
usavrSavanja. Na posletku, treba se osvrnuti i na nizak nivo ukljuéenosti nastavnika u
procese donoSenja odluka u vezi sa kreiranjem i sprovodenjem programa usavrSavanja na
nivou Skole, §to je neraskidivo povezano sa ¢injenicom da se potrebe 1 interesi ili dileme
koje okupiraju nastavnike ne uzimaju u obzir (Kappés&Oucovouidng, 2015).

2.11.2 Rezime institucija - pruzalaca obuke nastavnika

Prema Dandoullakisu (AavdovAiAdxng, 2020), ispod je predstavljen istorijski pregled
1 prikaz evolucije usavrSavanja koja se sprovodila u Gr¢ko;j.
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1) Godine 1910. dogodilo se prvo institucionalizovano usavr$avanje nastavnika,
osnivanjem Srednjoskolske obrazovne ustanove zakonom I'VIH" / 22-4-1910 Vladin glasnik
152A (A.M.E.), koji je kasnije reformisan zakonom. 4372 /1929

2) Godine 1920. Ministarstvo prosvete izradilo je zakon o osnivanju nezavisne
ustanove (Pedagoske Skole) sa ciljem prekvalifikacije nastavnika kojom bi bili postali
upravni kadrovi u obrazovanju. Ovaj plan nije izglasan zbog promene vlade.

3) Godine 1922. Univerzitet u Atini je zapoceo dvogodisnje postdiplomsko
usavrSavanje nastavnika odredbom Zakona 2887, a sa ciljem stvaranja obrazovnog kadra.
Ovo usavrsavanje je pocelo od akademske 1922-1923 godine na Atinskomj filozofskom
fakultetu.

4) Istovremeno, Zakonom 2145/1929, i Predsedni¢kom uredbom 30.9.1930. data je
mogucnost prekvalifikacije nastavnika u inostranstvu, ali to nikada nije primenjeno.

5) U nastavku imamo osnivanje Skole sluZbenika za stru¢no i tehni¢ko obrazovanje
(X.E.A.E.T.E.), koja je nastala zbog povecanog interesovanja za pedagosko usavrSavanje
prosvetnih sluzbenika Tehni¢kog obrazovanja.

6) Godine 1964. osnovan je Pedagoski institut (I1.I.) zakonskom odredbom
4379/1964, a bio je ukinut za vreme diktature Zakonom 59/1967.

7) Godine 1970. za novoimenovane nastavnike srednjeg obrazovanja, odrzava se
uvodna obuka za sve novoimenovane nastavnike zakonskom odredbom 748/1970 (u sustini
radi se o preinacenju institucije nastavnika srednjeg obrazovanja).

8) 1975. godine, u periodu prelazne vlade, Zakonom 186/1975, osnovan je Centar za
obrazovne studije i usavr$avanje (K.E.M.E.).

9) Takode 1975. godine na osnovu Zakona 2332/1975 podinje sa radom Skola za
obuku drzavnih sluzbenika (Z£.E.A.Y.), ¢iji je cilj implementacija programa razlicitih
predmeta i sadrZaja.

10)  Godine 1977. predsednickom uredbom 127/1977 osnovane su jednogodisnje
Skole za obuku sluzbenika u srednjem obrazovanju (X.E.A.M.E.), u svrhu teorijske i
prakti¢ne obuke nastavnika, koji su imenovani ili ve¢ bili aktivni u srednjem obrazovanju.
Trajale su do 1992. godine.

11)  Skoro paralelno, ta¢nije 1979. godine, predsednickom uredbom 255/1979 se
organizuju jednogodisnje Skole za obuku sluzbenika osnovnog obrazovanja (X.E.A.A.E.),
koje se poput .E.A.M.E. gase 1992.

12)  Tokom 1983. godine, predsednickim uredbama 177/1983 i 178/1983,
uvedena su tri oblika ubrzanog usavrsavanja:

a. obavezna uvodna obuka novoimenovanih nastavnika, u trajanju do tri meseca

b. obuka upravnog kadra u obrazovanju (direktori §kola, nacelnici odeljenja i
kancelarija i skolski savetnici), u trajanju do dva meseca,

€. obuku nastavnika koji su ve¢ u sluzbi, u trajanju od mesec dana.

Gore navedene vrste obuke nisu otpocele sa radom.

13)  Godine 1985. Regionalni centri za obuku (IT.E.K.) po¢inju sa radom kao
pravna lica javnog prava. Ovo je uredeno Zakonom 1566/1985 kojim su ovi centri smenili
nekadasnje X.E.A.M.E. Istim zakonom ukinut je i Centar za obrazovne studije i obuku
(K.E.M.E.) i ponovo se osniva Pedagoski institut.

14)  Iste godine, istim zakonom (Zakon 1566 / 1985), predvideno je dodavanje
novih tela za sprovodenje programa obuke, kao Sto su:

e Institut za kontinuirano obrazovanje odraslih (I.A.E.K.E.), a kasnije i Fondacija
za mlade i celozivotno ucenje (I.NE.ALLBI.M.) koja pripada Generalnom sekretarijatu za
mlade i celozivotno uc¢enje (I.I'."N.I'.A.B.M.).

e Naucna udruZenja nastavnog kadra

e Naucni centri ili instituti sindikalnih organizacija (KE.ME.TE/ OAME, KME®/
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OIEAE).

Skolske jedinice ili §kolske mreZe ili partnerstva $kola i drugih organizacija
Fondacije ili organizacije ili instituti ili neprofitna preduzeca

Naucni casopisi

Grcki otvoreni univerzitet

Centri celozivotnog ucenja

15) 1991. godine osnovan je Institut za kontinuirano obrazovanje (I.A.E.), koji je
zamenio Skolu drzavnih sluzbenika (X.E.A.Y.) u svrhu struénog osposobljavanja,
usavr$avanja i kontinuirane obuke. Iste godine je ovaj Institut (I.A.E). zakonom 1943 / 1991
preimenovan u Institut za usavrSavanje (IN.EIL.) i funkcioniSe kao jedna od tri obrazovne
jedinice Nacionalnog centra za javnu upravu i lokalnu upravu (E.K.A.A.A.). 2005. godine je
otvoren Regionalni institut za usavrSavanje (ITINEIT) sa ciljem decentralizacije
usavrSavanja.

16) Godine 1995., Zakonom 2327/1995, su osnovane UCciteljske Skole 1
Uciteljska skola za osnovno obrazovanje u Marasliju (M.A.A.E.) u koju se upisivalo nakon
prijemnog ispita i pohadanjem nastave tokom cetiri semestra. je bilo obavezno.

17)  Godine 2002. pocela je sa radom Pedagoska tehnicka S$kola
(IT.A.T.E.X./X.E.A.E.T.E.), koja je kasnije Zakonom 3027/2002 preimenovana u Visu $kolu
za pedagogiju i tehnolosko obrazovanje (A.X.ITAL.T.E.).

18)  Iste godine se zakonom 2986 / 2002, Organizacija za obuku nastavnika
(O.EIL.EK.) imenuje za institucionalizovanu organizaciju za usavrSavanje, pod nadzorom je
Ministarstva za nacionalno obrazovanje i vere i ima za zadatak planiranje politike
usavr$avanja za nastavnike, pripremu programa te obuke, koordinaciju svih oblika i vrsta
obuke nastavnika, sprovodenje akcija obuke, dodeljivanje poslova obuke nadleznim
organima kao i osnivanje nezavisnih centara i jedinica za obuku.

19)  Ministarstvo nacionalnog obrazovanja i vera, uz pomo¢ Pedagoskog instituta
i IstrazivaCkog akademskog instituta za racunarstvo (EAITY), sprovodi program obuke pod
nazivom: ,Informaciono drustvo”, koji ima za cilj obuku nastavnika za korisc¢enje
informacionih tehnologija.

20)  2011. godine se zakonom pod brojem 3966 / 2011, O.EIT.EK., K.E.E. i I.L.
spajaju u jednu organizaciju - Institut obrazovne politike (I.E.IL.), koji je pravno lice
privatnog prava i pod nadzorom je Ministarstva prosvete i vera.

Cini se da poslednjih godina u¢enje na daljinu kroz zajednice e-uéenja dobija na
snazi. Ucenje na daljinu predstavlja virtuelne sastanke grupe - zajednice koji, asinhrono ili
sinhronizovano, uz Skolarinu ili besplatno, izazivaju interesovanje nastavnika. Utvrdeno je
da najveci deo ¢lanova Cine nastavnici koji nisu u sluzbi ili nisu primljeni za stalno, kao i
upravni kadrovi ili kandidati u sferi obrazovanja. Ovakav nacin svima daje moguc¢nost da
bez odlaska na drugo mesto, samo od kuée, da mogu sertifikovati usavrSavanje iz oblasti
koje ih zanimaju. I ovaj nacin usavrsavanja je takode dobrovoljan i ostavljen na izbor svima.
(Aavdovidaxng, 2020).

Od marta 2020. godine, tj. od izbijanja pandemije do danas, gde u¢enje uzivo jos nije
moguce na svim nivoima obrazovanja, obrazovanje na daljinu predstavlja jedini nacin koji
uspeva osigurati nastavak obrazovnog procesa u ovom vrlo kriticnom prostoru. Ipak,
implementacija je od pocetka bila, 1 nastavlja biti problem za nastavnike, ucenike i roditelje.
To je zato $to je njegova pravilna primena veéini ucesnika dala do znanja da zahteva, ne
samo poznavanje tehnoloskih alatki, ve¢ i fundmentalno poznavanje osnovnih principa i
metodologije informacionih nauka (Mavovoov et al., 2021).
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2.12 Aktivnosti obuke

U nastavku su navedene aktivnosti obuke koje su se odvijale u Grckoj u okviru
studijskih programa zasnovanih na principima kriti¢ke pismenosti.

2.12.1 Program "'Sveobuhvatne obuke™

U junu 2010. je sprovedena velika studija s ciljem da istrazili potrebe za obukom
nastavnika u zemlji. Ova studija je u kombinaciji sa nalazima drugih relevantnih studija i
nau¢nim nalazima dovela do osmisljavanja obimnog programa obuke pod nazivom
»Sveobuhvatna obuka® sa ciljem da obuci 150.000 nastavnika drzavnih i privatnih Skola, a
zatim 1 do njegove implementacije od strane Ministarstva prosvete i Pedagoskog zavoda.
Ovaj program je osmisljen kako bi posluzio kao asistent u projektu ,,Nove Skole*, koji
ucenike stavlja u centar obrazovnog procesa i ima za cilj da dackoj populaciji i nastavnicima
omoguci da adekvatno odgovore izazovima i zahtevima 21. veka.

Filozofija ,,Nove Skole* podrazumeva ekstrovertnu skolu koja “deluje” u drustvu
kroz svoje aktivno uce$¢e u druStvenim i kulturnim dogadajima, kao i Skolu koja gaji 1
unapreduje zivotne vestine i podsti¢e inovativnost i kreativnost. Ambicija ,,Nove skole* je
bila da bude ,,celodnevna, inkluzivna, odrziva i da koristi savremene pedagoske pristupe
kako bi zadovoljila razlicite potrebe i sposobnosti ucenika i nastavnika, kao i razli¢itost u
karakteristikama Skola, promoviSu¢i digitalne komunikacije u skladu sa klasi¢nim oblicima
,usmenosti i ,,pismenosti* “ (Avactaciadng, 2011. u Karoypion, 2020). Medutim, takvu
Skolu je trebalo da podrze nastavnici obuceni za nove okolnosti za u€enje 1 orijentisani na
kriticko osnazivanje ucenika i kriticku pismenost (Kurikulum 2011) kako bi se razvilo
aktivno gradanstvo i ,,univerzalni ¢ovek®.

,Nova $kola“ na osnovu svojih principa predlaze stvaranje Skola koje ¢e biti
celodnevne, koje nose ideje zasnovane na odrZivom razvoju, tehnologiji 1 kulturi i fokusirane
na predmete kao $to su matematika, savremeni grcki, strani jezik, raCunari, ali |
samoprocena. Tipican primer promene prema Novoj skoli je da se ¢asovi nastave grékog
jezika promene na oba nivoa obrazovanja sa 48 na 28 nastavnih ¢asova. Odnosno, da se
¢asovi nastave stranih jezika promene u osnovnom obrazovanju sa 16 na 24. Takode je u
kontekstu Nove Skole, poseban akcenat dat na specijalno obrazovanje, u cilju obezbedivanja
njihovih prava u oblasti obrazovanja i eliminacije postojecih nejednakosti (ITI, 2011).

Iskoristavanje potencijala novih tehnologija stvaranjem digitalnog okruzenja kako za
ucenike, tako 1 za nastavnike, predstavlja glavni cilj ,,Nove Skole* koja sprovodi obrazovne
prakse koje se bore protiv drusStvene nejednakosti 1 razlika u rezultatima obrazovanja.
Takode, razvija se saradnja kroz nesmetan rad ucionica i pokusava se ustaliti stanje po kom
je Skola otvorena za Citavo drustveno okruzenje kroz odnos koji ucenici 1 nastavnici imaju
sa lokalnom zajednicom 1 kulturnim pitanjima. Teorija uloga, u pogledu uloge ucenika i
nastavnika, viSe se zasniva na njihovoj drustvenoj interakciji i kroz nju se obnavlja odnos
Skole i drustva (T1I, 2011).

Prema referentnom okviru Programa Sveobuhvatne obuke, nastavnik se poziva da
stvori efektivno i otvoreno okruZenje za ucenje. Stoga, njegova obuka postaje neophodna
kako bi se nosio sa razvojem u oblasti obrazovanja (Balita, 2014).

Odeljenje za obuku i ocenjivanje PedagoSkog instituta pripremilo je proSireni okvir
konsultacija gde su prosvetni radnici, kao 1 druga drusStvena i nau¢na tela pozvani da dostave
svoje stavove kako bi ucestvovali u osmisljavanju i oblikovanju ovog programa obuke (I1I,
2010). Njegova organizaciona infrastruktura obuhvatala je trinaest (13) regionalnih saveta

76



za obuku i 350 opstinskih centara za obuku (AEK), jedan po svakoj opstini “Kalikratis®”, a

svaki savet je posedovao potrebno znanjem i iskustvo u organizaciji i sprovodenju programa
obuke.

Program Sire/sveobuhvatne obuke takode je predvideo stvaranje Internet portala koji
¢e obuhvatiti akcije na lokalnom, regionalnom i nacionalnom nivou. Ovaj web portal bi imao
dominantnu ulogu u organizaciji i sprovodenju decentralizovanih aktivnosti obuke (u skoli 1
van Skole), sa nacionalnim opsegom vecine udruzenja nastavnika Skolskih jedinica i
obrazovnih zajednica. Uzorak istrazivanja ¢inilo je 27.785 nastavnika iz cele zemlje koji su
popunili upitnik o obuci sa pitanjima ,,zatvorenog® i ,,otvorenog™ tipa. Istrazivacka pitanja
su se ticala:

1. Stavova nastavnika o proslim programima obuke i tome kako se ti stavovi razlikuju u
odnosu na nivo obrazovanja, specijalnost nastavnika i regionalnu uprava kojoj
pripadaju.

2. Najefikasnijeg, po njihovom misljenju, oblika obuke i kako njihova specijalnost, nivo
obrazovanja i regionalna uprava kojoj pripadaju uticu na njihovo glediste.

3. Tema koje bi Zeleli da pokriju u programu obuke i kako faktori kao §to su specijalnost,
nivo obrazovanja u kojem predaju i regionalna uprava kojoj pripadaju divide do
preferiranja razli¢itih modela .

4. Motivacije koja ih podsti¢e na program obuke i kako se ona razlikuje prema
specijalnosti, regionalnoj upravi i nivou obrazovanja kojem pripadaju.

Interesantan je kratak izvesStaj o rezultatima istrazivanja jer se isti ticao kljucnih
pitanja obuke i odrazavao stavove velikog broja nastavnika (Avactacidong, 2011 u
Koaoypidng 2020). Tako je na prvo pitanje velika vecina nastavnika (82%) odgovorila da je
pohadala programe obuke u proslosti, ali je manje od polovine pozitivno ocenilo prethodne
programe obuke koje su pohadali.

U vezi sa drugoim pitanjem, 44% smatra da je efikasniji oblik obuke ,,meSoviti*
sistem (brzi seminari i obuka na daljinu uz upotrebu novih tehnologija nisu obavezni). Nakon
toga sa 24% sledi miSljenje da su efikasniji ,,ubrzani seminari“ i na kraju sa 14% dolaze
"dnevne obuke". Sto se ti¢e znacaja tematskih celina koje program obuke treba da obuhvati,
procentom od 80,78% na prvo mesto je izabrana ,,Upravljanje problemima u ucionici”, a
zatim sledi ,,Razvoj kreativnih odnosa sa ucenicima 1 roditeljima” uz procenat od 60,51%.
Tri celine koje se odnose na nastavu su: ,,Savremeni didakticki pristupi” procentom od
76,37%, ,,Koris¢enje novih tehnologija” procentom od 74,84%, ,,Metodika nastave po
predmetima” procentom od 70,66%).

Konacno, u odnosu na cetvrto pitanje koje se ti€e vaznosti motivacija koje navode
nastavnike da u¢estvuju u programu obuke, ¢ini se da je ,,Povezivanje teorije sa nastavnom
praksom u ucionici sa 95% najjaca motivacija, a zatim sledi ,,Sertifikacija obuke “ po stopi
od 78% 1 ,,Sprovodenje obuke u prepodnevnim satima uz davanje pla¢enog odsustva zbog
usavrsavanja” u stopi od 70%.

U junu 2011. godine zapoceta je pilotska faza MIIE uz uceSc¢e preko 7.000 stalno
zaposlenih nastavnika, uz doprinos velikog broja nau¢nika (univerzitetskih, rukovodioca PI,
Skolskih savetnika, nastavnika) (MmaAita, 2014). Okvir implementacije je ukljucivao
“Kombinovano ucenje” sa ¢asovima uzivo, uz paralelno ucenje na daljinu (Pedagoski
institut, 2011), u trajanju od 55 nastavnih Casova 1 praksi ucenja na daljinu u trajanju od 145
sati. Sastanci uzivo su smatrani neophodnim za uspe$no pohadanje programa, ukljucujuéi i
razradu dva pismena zadatka, kao i povratne informacije od instruktora polazniku

® Po ovom decentralizovanom planu su 2011. ponovo podeljene opstine u Grckoj radi bolje uprave
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(Avactaciadng, 2011, u Kadoypidng, 2020). Ovakvo plansko reSenje je ocenjeno
prikladnijim od drugih jer je uzelo u obzir posebnosti grékog obrazovnog sistema (Skolski
raspust, sprovodenje nacionalnih ispita, geografsko iskljuenje Skolskih jedinica,
nepristupacna podrucja, itd.), ali i porodi¢ne i profesionalne obaveze polaznika .

Predavaci na programu, u slucaju kojih je pored znanja iz oblasti obuke bilo vazno
da poznaju principe obrazovanja odraslih i osnovne principe koji reguli$u programe ucéenja
na daljinu, izabrani su nakon javnog poziva za iskazivanje interesovanja koji je sadrzao
konkretne kriterijume, koji su se zasnivali na sistemu bodovanja prema oceni naucne
komisije programa (Pedagoski institut, 2011, Balita, 2014). Zapravo, program je tezio da
koristi inovativne tehnike iz GrCke 1 inostranstva, uz mogucnost modifikacije 1
prilagodavanja u odnosu na ritam ucenja polaznika, njihovih profila ucenja i prostorno-
vremenskog konteksta. Ukratko, program obuke se sastojao od dva ciklusa, od kojih je svaki
ukljucivao:

e Predavanja uzivo: Tri (3) trodnevna seminara u trajanju od 55 sati ukupno

e Predavanja na daljinu u trajanju od 145 ¢asova

Izmedu svakog od ovih ciklusa obuke planiran je period od 40-60 dana, tako da su
polaznici imali vremena da se upoznaju sa materijalom za obuku (otprilike 500 stranica), u
Stampanom 1 digitalnom obliku, da primene ili istraze na¢ine primene obuke novih tehnika i
praksi u ucionici, da evidentiraju eventualne poteskoce, prepreke i sl. i da pripreme dva
pismena izvestaja koja ¢e prezentovati.

Ot apyég MOV OMOTEAEGOV TOVG TLAMVEG TOL GIAOS0EOD OVTOV EMUOPPOTIKOD
TPOYPALLOTOS NTAV O EENG:

Principi koji su ¢inili osnove ovog ambicioznog obrazovnog programa su bili:

e Fakultativnost procesa obuke. Nastavnici nisu bili obavezni da prisustvuju, dobijajuci
mogucnost izbora uz isticanje vaznosti individualne dostupnosti u odnosu na vreme
obuke.

e Aktivno ucesce polaznika. Nastavnici su imali priliku da zajednicki oblikuju svrhu i
ciljeve obuke i da doprinesu kreiranju nastavnog materijala iz svog nastavnog iskustva,
svakodnevnog Skolskog zivota i iskustava u ucionici.

e [strazivacki put do znanja. Nastavnici se podsti¢u da ,,otkrivaju® znanje kroz interakciju
sa drugim nastavnicima, stvaranjem ,,zajednica za ucenje*. Takode se podsticu da
istraZzuju materijal za obuku, ali i na interakciju sa instruktorima kroz procese kritickog
1 kreativnog preispitivanja, redefinisanja 1 uokvirivanja koncepta kako bi ,,otkrili*
znanje.

e Neposredna primena iskustava obuke u ucionici. U srzi filozofije Programa
Sveobuhvatne obuke bila je neposredna primena svih novih praksi i iskustava koji
proizilaze iz programa obuke, sa krajnjim ciljem kontinuirane povratne informacije i
interakcije sa materijalom za obuku, instruktorima i drugim polaznicima kroz zajednice
za ucenje.

e Fleksibilnost. Ovaj program obuke je bio veoma fleksibilan u pogledu prostora, vremena
1 tempa obuke. Vaznu ulogu odigrala je kombinacija predavanja uZivo i na daljinu, kao
I koriséenje Stampanog i digitalnog materijala.

e Drustvena interakcija. Uzimajuéi u obzir da je ucenje drustveni proces, Program
Sveobuhvatne obuke podstice 1 promoviSe interakciju 1 komunikaciju medu
polaznicima, kako kroz zajednice za ucenje, tako i kroz kolaborativne, participativne
procese.

U vezi sa ciljevima Programa Sveobuhvatne obuke, Pedagoski institut (2011),
ukratko navodi:

e unapredenje kvaliteta obrazovanja i uspeh nove skole, §to ¢e ista¢i njenu ulogu kao
kljucnog stuba promena i transformacije
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e stvaranje uslova za redefinisanje uloge nastavnika kao kreatora i animatora savremenog
nastavnog iskustva. Promena fizionomije cele Skolske jedinice u zajednicu za ucenje,
koja na savremene nacine upravlja i organizuje proizvodnju znanja u okviru svog
prostora delovanja.

e podizanje svesti nastavnika o percepciji i praksi nove $kole, ucvrsc¢ivanju njene
filozofije i ciljeva i upoznavanju sa novim nastavnim planovima i programima

e poboljsanje komunikacije izmedu nastavnika i u¢enika u ucionici

e negovanje znanja nastavnika o mentalnim, socijalnim, duhovnim i drugim potrebama
dece u svakoj fazi njihovog razvoja

e koriS¢enje multimodalne didaktike u svim predmetima prema nacionalnim odredbama
0 nastavnim planovima i programaima

e razvoj veStina nastavnika za ranu dijagnostiku i1 upravljanje problemima ucenja u
posebnim situacijama u kojima se mogu naéi ucenici kroz svakodnevnu obrazovnu
praksu

e stvaranje zajednica za zajednicko ucenje i podrSka nastavnicima sa metodologijom
obrazovanja na daljinu

e povezanost Skole sa procesima celozivotnog ucenja

e razvoj horizontalnih vestina ucenika (kreativnost, kriticko misljenje, komunikacija,
saradnja, planiranje delovanja, poznavanje umetnosti, preuzimanje inicijative,
sposobnost da ,,u¢e da nauce*)

e Poznavanje pedagoske upotrebe IKT-a u obrazovnoj praksi (npr. interaktivne table,
digitalizovanog obrazovnog materijala, bezbednog koriS¢enja interneta, itd.) .

Metodologija programa formirana je uzimaju¢i u obzir osnovni princip po kome je
filozofija nove $kole polazna osnova i referentni okvir programa obuke nastavnika. Kroz
literaturu je dokumentovana medunarodnim i1 odgovaraju¢im grckim iskustvom i zasniva se
na Cetiri glavna stuba, a to sui:

1. Akcenat je na nastavnoj praksi

Obuka stavlja poseban naglasak na podrSku nastavnika u svakodnevnom Zivotu i
praksi skole.

Interesovanje je indikativno fokusirano na:

— pitanja osmiSljavanja nastave ili nastavnog scenarija ili projekta, sa ciljem aktiviranja
nastavnika i ucenika i isticanja njihove uloge u oblikovanju obrazovnog sadrZaja i
pedagoskog okvira nove Skole.

— pitanja odnosa izmedu ucenika, roditelja 1 nastavnika, u kontekstu ucionice i Sireg
drustva, sa ciljem aktivnog uklju¢ivanja nastavnika u oblikovanje Sire filozofije nove
Skole,

— akcije koje doprinose otvaranju $kole ka lokalnoj zajednici,

— pitanja vezana za obrazovnu upotrebu IKT-a u skolskoj praksi,

— pitanja uprave i liderstva

— prakse koje doprinose stvaranju klime za saradnju 1 koriS¢enje timske dinamike u
pedagoske svrhe.

2. Koris¢enje metodologije za obrazovanje odraslih

Nastavnici su odrasli ucenici. Oni poseduju znanja, iskustva i dozivljaje, koji ¢ine
osnovu njihovog profesionalnog identiteta. Metodologija obuke treba da se zasniva na
principima obrazovanja odraslih, kako bi se s jedne strane, poStovalo njihovo iskustvo i u€ilo
iZ njega, a sa druge strane, da bi im se pruzila sva sredstva (metodoloska, konceptualna) kako
bi bili sposobni da sami istraze nacine na koje ¢e transformisati formu svog ucenja.

U praksi to znaci da nastavnici aktivno ucestvuju i u saradnji sa svojim instruktorom
oblikuju okvir svoje obuke, dele¢i svoja znanja, iskustva i dozivljaje sa kolegama. Ovo se
postize primenom savremenih obrazovnih metoda i tehnika (projektna metoda, debatna
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metoda, timska metodologija, veZbe, studije slucaja, igre uloga, simulacije itd.).

3. Koris¢enje metodologije obrazovanja na daljinu

Obuka ima za cilj da aktivira ucenika vode¢i ga istrazivackim putem ka znanju i
tempu ucenja. Ovo teorijsko pitanje se pokusSava primeniti u praksi koriS¢enjem metoda
ucenja na daljinu.

Polaznici dobijaju Stampani i digitalni materijal kako bi se fokusirali na teme koje
smatraju korisnim i na ovaj nacin doprineli formiranju svojee obrazovne fizionomije. U
kontekstu integrisanog onlajn okruzenja, oni imaju priliku da komuniciraju i razmenjuju
stavove, prakse, iskustva i dozivljaje sa kolegama, formirajuéi sopstvene interesne zajednice.

4. Primena pitanja obuke u uc¢ionici-refleksija

Plan obuke treba da ponudi nastavniku moguénost da kriti¢ki primeni ono S$to je
ustanovljeno programom obuke, da istrazuje njegovu korisnost, ali i da predlaze nove
alternativne nacine primene na osnovu specificnosti svog ¢asa.

Iznad svega ovoga, najvazniji element programa obuke je prilika koja se nudi
nastavniku da podeli ovo iskustvo sa drugim kolegama kroz otvoreni proces refleksije i
saradnicke izgradnje znanja. U tom smislu se istice korisnost uloge instruktora i obrazovnog
materijala.

Program Sveobuhvatne obuke verovatno predstavlja prvi dobro organizovan,
ozbiljan i nau¢no validan napor ka sustinskom usavrSavanju nastavnika. Bio je to ambiciozan
poduhvat koji je imao neslavan kraj i ostao je "nezavrSen proces". Naravno, postojali su
stavovi koji su predvidali ovaj neslavan kraj programa od pocetka, a koji su oslanjajuci se
na iskustva iz prethodnih programa obuke, primetili da je logika ovog programa ,,anarhi¢na,
nenivelisana i nekoordinirana®. Sudeéi po rezultatima, ni ovaj grandiozni program nije uspeo
da stvori utisak obrazovne institucije koja ima prestiz i kredibilitet, niti da stvori stabilnu
obrazovnu mrezu. Pilotski je primenjen od 15. juna do 3. decembra 2011. godine i naglo je
prekinut, bez da je bio ocenjen, iako su evaluacione liste bile popunjene od svih polaznika
koji su u€estvovali u pilot fazi.

Kljuéne karakteristike Sveobuhvatnog programa obuke

Prema PedagoSkom institutu (2011), u materijalu Sveobuhvatnog programa obuke
navodi se da sadasnja Skola prenosi sterilno znanje i ne daje moguénost uceniku da preduzme
inicijativu, kako bi otkrio svoje vestine i iskoristio potencijal koji poseduje. Za razliku od
tadasnje situacije, Nova Skola trazi neSto drugacije. Fokusira se na u¢enika i promovise
njegovo aktivno ucescée u aktivnostima ucenja. Da bi se ostvarili ovi principi koje je postavila
Nova $kola, potrebno je da sami ucenici ucestvuju u nastavi. Predlog za Novu $kolu
zasnovan je na programskim stavovima Vlade i prioritetima Evropske Komisije za izgradnju
kapaciteta za 21. vek (jul 2008). Istovremeno, fokus je bio na zaklju¢cima Saveta za osnovno
I srednje obrazovanje (Novembar 2009), ali i na evaluacionim studijama koje je uradio
Pedagoski institut. Na osnovu proucavanja istrazivanja o potrebama za obukom, Program
Sveobuhvatne obuke nastavnika osmisljen je i sproveden 2011. godine u skladu sa ciljevima
Operativnog programa ,,Obrazovanje 1 celozivotno ucenje* Ministarstva prosvete,
celozivotnog ucenja i vera.

Ucesnici programa usavrSavanja

Programa Sveobuhvatne obuke imao je za cilj obrazovanje 150.000 nastavnika u
drzavnim 1 privatnim Skolama u zemlji i1 nije bio obavezan. Za izbor ucesnika, koji je bio
izveden kroz nepristrasne procedure, neophodan uslov je bilo posedovanje sertifikata o
pedagoskoj obuci (Mmodita, 2014). Sproveden je kao pilotski projekat od 15. juna 2011. do
3. decembra 2011. U njemu je ucestvovalo 8.400 stalno zaposlenih nastavnika koji su bili na
sluzbi u prefekturama Atike, Soluna, Kozanija, Lezbosa i1 Evritanije. U nastavku programa
su ucestvovali stalno zaposleni nastavnici, zamenici i dopunsko nastavno osoblje svih grana
osnovnog i srednjeg obrazovanja u svim regionalnim upravama u zemlji.
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Pored nastavnika pripravnika koji su u¢estvovali u ovom programu, vaznu ulogu su
imali 1 nastavnici instruktori. Bilo je neophodno da poseduju posebne vestine da bi se nosili
sa ovim slozenim zadatkom. Ove pedagoSko-naucne vestine trebalo je da pomognu
povezivanju teorije sa praksom, da budu socijalno-savetodavne, da predlazu ucéesce u
programima obuke i na kraju da budu organizacione u smislu oblikovanja komunikacijskih
odnosa nastavnik-instruktor. Glavna uloga instruktora bila je da inspiriSe i olakSa proces
ucenja i da podstakne pruzajuci neophodne savete i pomo¢, kako bi se nastavnici uspesno
nosili sa interakcijom nastavnog materijala i nastavnika, dok je bilo vazno dati i neophodnu
povratnu informaciju u¢esnicima tokom njihove evaluacije.

Komunikacija instruktor-pripravnik zna¢ajno utiCe na nesmetan i uspeSan tok
njihove obuke. U pocetku se to postize prvim kontaktom medu njima, a zatim se moze razviti
i direktnije putem digitalne komunikacije.

Izvodenje Programa Sveobuhvatne obuke

Bilo je predvideno da se Program obuke izvede u periodu od tri godine i u tri etape -
osnovnom seminaru, obrazovanju na daljinu i seminaru za povratne informacije.

Predlozeno je da traje dve stotine sati i da se odvija u kontekstukombinovanog
ucenja. Oni su obuhvatali seminare, koji su bili podeljeni na nastavu uzivo u trajanju od 55
sati 1 uenje na daljinu u trajanju od 145 sati.

Predavanja uzivo su se odrzavala kroz tri trodnevna seminara u trajanju od 54 sata.
Takode, bilo je omoguéeno i u¢enje na daljinu, koje je bilo dostupno polaznicima koji nisu
imali priliku da pohadaju programe obuke uz svakodnevno prisustvo i nudilo je fleksibilnost
u pogledu prostora, vremena i1 tempa proucavanja nastavnog materijala. U toku seminara
polaznici su dolazili u kontakt sa materijalom za obuku u Stampanom i digitalnom obliku,
kroz koje su kriticki istrazivali primenu tema u ucionici 1 pisali pismene radove koje su
prezentovali. Nastavnici pripravnici su imali obavezu da pripreme tri pismena obavezna
zadatka i jedan predlog mikronastave.

Postojale su osnovne predispozicije koje su nastavnici morali da ispune da bi zavrsili
program obuke. Morali su pohadati najmanje 48 od 54 nastavna Casa programa seminara i
mikronastave. Najkasnije deset dana po zavrSetku programa, instruktor je bio u obavezi da
posalje Pedagoskom institutu rezultate evaluacije sva tri rada i primera mikronastave.

Evaluacija rada je uzimala u obzir lino proucavanje nastavnika o primljenom
materijalu 1 pozitivhu upotrebu pohadanja seminara. Zadaci i mikronastava morali su
ispunjavati opSte uslove 1 principe programa i morala je postojati veza izmedu teorijskih
znanja nastavnika i njihove prakti¢ne primene.

Zaizvodenje ovih seminara instruktor je bio u obavezi da pripremi materijal i prostor
koji je zeleo da koristi, kao 1 da podseti polaznike na datume izvodenja nastave. Tokom istih
davao je objasnjenja u vezi sa programom, dolazilo je do razmene misljenja, reSavanja vezbi
I komentarisanja pismenih zadataka.

Evaluacija programa

Kao evaluacija gore navedenog, Programa Sveobuhvatne obuke se ocenjivao kao
poseban i originalan program sa mnogo pozitivnih elemenata u smislu njegove pilotske
primene, upravo zato §to je sadrzao razliCite teme u smislu savremenih potreba za obukom.
Njegova pilotska primena, kratko trajanje i nedostatak bodovanja pri zaposlenju pokazali su
se kao slabosti programa (MnaAita, 214).

Opsti utisak koji se javlja u vezi sa Programom Sveobuhvatne obuke, a na osnovu
nalaza istrazivanja (Avaotaciddng 2011, Koaroypidn, 2020) i stavova instruktora koji su
ucestvovali u studiji, je da je Program u to vreme bio uspeSan projekat, uzimajuéi u obzir
principe 1 filozofiju na koje se oslanjao. Inovacije koje je uveo i novi nain na koji je
pristupio procesu obuke bile su primetne od velikog broja nastavnika koji su delovali kao
akteri aktivno ukljuCeni u proces obuke. Na osnovu formulisanih istrazivackih pitanja 1
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nakon razrade stavova koje su u€esnici istrazivanja izneli, podaci koji su doprineli njihovom
profesionalnom i liénom razvoju identifikovani su kao pozitivni elementi ove edukativne
akcije. U Programu Sveobuhvatne obuke je postojala jedna specificnostt: instruktore A je
obuCavao naucni tim i grupa psihologa, nakon §to su bili odabrani po odredenim
kriterijumima (Pedagoski institut, 2011), a oni su kasnije obucavali instruktore B, koji su
potom obucavali nastavnike. Kroz ovaj proces istaknut je znacaj uloge edukatora odraslih s
jedne strane i edukatora-instruktora s drudge, a u konkretnom slu¢aju ovog Programa.
Stavovi ispitanika su u velikoj meri istakli pozitivan doprinos ove ,,dualne® obuke.
Istovremeno, instruktori generalno isti¢u ulogu tima koji je, €ini se, uspesno funkcionisao u
programu, kao jezgra meduljudskih odnosa i saradnje, strukturiranog u dobroj emocionalnoj
Klimi za razliku od principa obrazovanja odraslih (Pedagoski institut, 2012 u KaAoypidn
2020). Naglasava se veliki doprinos procesa refleksije koji je ostvaren kroz predavanja uzivo
I iskustveni deo programa, kao sredstvo interakcije sa ostalim nastavnicima i njihovo aktivno
uklju¢ivanje u nacine na koje je kroz kritiCke procese, obrazovna praksa trebalo biti
strukturirana (Avyntidov, 2014).

Posebno je bitno omogucavanje licnog izbora kao motivacije za uceS¢e u procesu
pohadanja jednog programa koji ima specifi¢ne principe i filozofiju, $to ukazuje na urodenu
sklonost nastavnika da uce, da osluskuju zahteve, da sami budu pioniri u inovacijama, da
vole ucenje 1 znanje 1 da ga moge nadalje wusadivati u svoje ucenike
(Ckdrlovrac&Mavodoov, 2015). U ovom programu aktivno ucesce je izaSlo na povrsinu
kroz ucescée instruktora A, uglavnom u pripremi materijala za obuku, sa scenarijima,
planovima rada nastave i dobrim nastavnim praksama, kao i predlozima (Pl, 2011).
Istovremeno, osmisljavanje mikronastave u kombinaciji sa pismenim zadacima i povratnom
informacijom koja je usledila, istakla je vrednost interakcije, razmene iskustava i evaluacije
u obrazovnom procesu.

Izuzetno su pozitivne reference u vezi procesa planiranja i implementacije programa
koje su razotkrile potrebu za obukom, za evaluacijom po kriterijumima, instruktorima i
ulogama nauc¢nog tima koji je preuzeo ceo projekat. Sve ovo ukazuje na visoku i presudnu
vaznost koju ima bilo koji obrazovni pokuSaj strukturiran principima i meritokratskim
elementima (Yoovtr, 2014, Bepyidng, 2015). Nasuprot tome, negativnosti Programa
Sveobuhvatne obuke se generalno javljaju u svim njegovim segmentima, pre svega u
njegovom naglom prekidu, u fragmentaciji koja ga je karakterisala, u nedostatku povratne
informacije 1 kontinuiteta, ostavljajuci osecaj gor¢ine kod svih onih koji su u€estvovali u
anketi na kraju. (Kaioypidng, 2020).

U zakljucku se dodaje da je, usled krize koju je izazvala pandemija COVID-19,
potreba za stalnom obukom nastavnika zasnovanom na nau¢nim principima obrazovanja
odraslih i obrazovanja na daljinu, a na primeru Sveobuhvatne obuke, aktuelnija nego ikad
pre.

2.12.2 Usavrsavanja nastavnika u primeni IKT u nastavi

Istorijska pozadina

Od momenta integracije informatike u obrazovni sistemi, postavilo se pitanje
osposobljavanja nastavnog kadra koji je trebalo da se osposobi za nastavu predmeta
Informatika. Ova obuka je izvorno dosla od nau¢nih udruzenja nastavnika, poput Helenskog
matematickog drustva, Saveza grckih fizicara, Vise Skole u Atini i drugih tela, budu¢i da
Ministarstvo nije organizovalo sistematske seminare za obuku.

Do 2002. godine bilo je nekih akcija ka integraciji IKT-a u obrazovni sistem, ali se
one u celini smatraju ograni¢enim i nedovoljnim. Tac¢nije, ove radnje su se odnosile na:
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a. [IEK (Regionalne centre za obuku). Do 2002. godine TIEK su bili glavni oblik
obuke nastavnika u IKT kroz brze programe usavr$avanja. Relevantni programi ITEK-a bili
su veoma popularni medu nastavnicima. Naravno, vec¢ina programa ITEK-a odnosila se na
pitanja poznavanja informacionih tehnologija, a ne na njihovu integraciju u obrazovni
proces.

b. Programi obuke za mobilnost i XEIIIE programi (Skole za implementaciju
programa eksperimentalnog obrazovanja). Ovi programi su realizovani u srednjim $kolama,
u okviru EIIEAEK-a (Operativni program za obrazovanje i pocetno stru¢no
osposobljavanje) i odnosili su se na nove tehnologije. Tacnije, kori§¢eni su kao sredstvo za
obuku. Ve¢ina ovih programa bili su pojedinacni.

c. Rezultati akcije ,,ODISEJA“®. Akcija ,,ODISEJA* (1996-2002) bila je deo
Operativnog programa obrazovanja i inicijalnog stru¢nog osposobljavanja (EITEAEK)
Ministarstva prosvete sa ciljem integrisanja IKT u obrazovnu stvarnost za sve predmete
zvani¢nog nastavnog plana i programa, i predstavlja primer integrisanog modela, budu¢i da
racunarstvo vise nije zaseban predmet, vec¢ se predaje kroz sve predmete Skole.

U okviru akcije ,,ODISEJA* realizovano je mnogo projekata koji su omogudili
znacajnom broju nastavnika da se ukljuce u inovativne akcije vezane za integraciju IKT u
obrazovanje. Pored razvoja infrastrukture u $kolama i adaptacije obrazovnog softvera,
realizuje se i niz projekata vezanih za programe obrazovanja, obuke i podrske nastavnicima
sa krajnjim ciljem primene tehnologija u obrazovnoj praksi (ODISEJ, OSTRVO FAJKON,
LAERTIS, E42).

Ovi projekti su se odnosili na integraciju tehnologija u osnovnu dnevnu Skolsku
aktivnost 385 Skola osnovnog obrazovanja, za sve predmete, kako je definisano zvani¢nim
nastavnim planom i programom Ministarstva prosvete. Ova integracija je ostvarena kroz
obuku 1 podrS8ku svih specijalnosti, stvaranje odgovarajuce infrastrukture 1 kreiranje
odgovarajuc¢eg obrazovnog materijala.

Obuka ,,ODISEJE* je bila interna, tj. sprovela se unutar Skola, prilagodena je bila
potrebama svake Skole, sistematska, kontinuirana i orijentisana na obrazovnu praksu.
Namenjena je bila nastavnicima svih specijalnosti i kombinovala je:

e Tematiku pedagoske iskoriS¢enosti IKT-a

e Tematiku nastavne metodologije za koriS¢enje IKT-a

e Tehnicku osposobljenost za koriS¢enje specijalizovanog softvera i

e Metode poucavanja u ucionici kroz radionicu ,,ODISEJA*

Nastavnik nije primenjivao samo analiti¢ki rad ve¢ je i promovisao i stvarao
odgovarajucu klimu za kori$¢enje tehnologija u ucionici.

Glavni ciljevi projekta su bili:

e Pruzanje obuke u Skoli za trista (300) nastavnika iz 385 Skola koje su ucestvovale
u ,,ODISEJI*, s ciljem direktne upotrebe racunara kao sredstva za poducavanje i ucenje.
Preostalih 85 Skola odnosilo se na 69 malih i udaljenih Skola i 16 osnovnih $kola, koje su se
sve smatrale pilotskim.

e Podrska nastavnika u koriS¢enju racunarskih i mreznih usluga za stvaranje
aktivnih okruZenja za ucenje.

e Doprinos profesionalnom razvoju nastavnika i negovanje dispozicije za njihovo
aktivno ucesce u obuci.

e Uvodenje kontinuirane obuke na radnom mestu, podrzano od strane adekvatno
obucenih trenera, koji uporedo sa svojim nastavnim radom deluju kao multiplikatori u obuci

®http://odysseia.cti.gr/ (18/05/2021)
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svojih kolega.

Tematika svake obuke ukljucivala je ili horizontalne obuke (osnovni koraci za ucenje
koriSéenja i rada sa raCunarom, opste pedagoske smernice za upotrebu IKT u ucionici) ili
vertikalne, odnosno vise specijalizovane obuke po specijalnosti kursa. Sastanci su se
odrzavali u okviru ili van Skolskih ¢asova u zavisnosti od potreba svake Skole. Svaka obuka
je trajala oko 3 sata, a obuka nastavnika je trajala ¢itavu Skolsku godinu sa perspektivom
,»doZivotnog uéenja“ nastavnika u pedagoskoj upotrebi IK T i iskoris¢avanju svih moguénosti
koje pruza koriS¢enje Skolske laboratorije.

Kako bi zadovoljili potrebe projekta obuke u skoli, instruktori su pohadali program
E42 - ,,Postdiplomska specijalizacija predavaca u pedagoskoj upotrebi racunarskih i mreznih
tehnologija u srednjem obrazovanju®. U okviru programa E42 obuceno je 125 nastavnika za
instruktore u savremenim jedinicama za obuku na univerzitetima u Atini, Solunu i na
Univerzitetu Makedonija, kako bi naknadno obucavali oko 5500 nastavnika svih
specijalnosti Skola uklju¢enih u akciju ,,ODISEJA®.

Takode, u okviru ,,ODISEJE® pridruzeno je 85 Skola, 69 malih i udaljenih i 16
osnovnih Skola koje su kao pilotske pratile jo§ jedan proces obuke. Projekat ,,Tilemahos 2
je obuhvatao obuku nastavnika, nabavku, instalaciju, podrsku i rad racunarske i mrezne
opreme u 69 malih 1 udaljenih srednjih Skola, obezbeduju¢i mrezno povezivanje u
podruc¢jima bez internet provajdera. Projekat ,,Ostrvo Feakon® imao je za cilj pilot-primenu
racunarskih i mreznih tehnologija u 14 osnovnih $kola, koje su opremljene racunarskim
kabinetima 1 internet vezom, kao i obuku nastavnika u tehnicko-pedagoskim pitanjima u
okviru Skole. Istovremeno je razvijen obrazovni softver koji se koristio u obrazovnim
aktivnostima u skoli.

Ukratko, moze se re¢i da je za sedam godina od 1996-2002. u kontekstu akcije
»ODISEJ* primena IKT-a kao nastavnih sredstava i kao sredsatva obuke ucitelja u grckom
obrazovanju postala najvaznija u tom domenu, u manjoj i ve¢oj razmeri.

Centri za podrsku obuci (KXE)

Od 2002. godine obuka nastavnika za IKT dobija Siri i integrisaniji oblik, uz
operativne programe ,,Informacionog drustva‘“ (K<IT) (2002 — 2006) i Operativnog programa
za obrazovanje i po¢etno stru¢no osposobljavanje (ETTEAEKIT) (2006 - 2008).

Programi obuke se do danas realizuju u Centrima za podrsku obuci (KZE) koji
poseduju neophodnu racunarsku i internet opremu. (KZE) su uglavnom Skolske jedinice,
koje su nakon poziva uvrs§tene na preliminarnu listu, a zatim u odgovarajuci registar. U
odobrenom (KXE) predaju instruktori izabrani iz registra instruktora, koji su propisno
obuceni u Univerzitetskim centrima za obuku (ITAKE).

Materijal za obuku koji se koristi za obuku instruktora u ITA.KE, ali i za obuku
nastavnika u (KXE), prvobitno je kreiran i naknadno azuriran na osnovu nastavnog plana i
programa. Sastoji se iz dva dela, opSteg 1 posebnog, a uredivali su ga studenti Univerziteta:
Dagdileli Vasilios, Zagura Haralambos, Komi Vasilios, Kucojani Dimitrios, Kinigos Hronis
I Psilos Dimitrios.

Usavriavanje

Potreba za nadgradnjom 1 obogacivanjem znanja nastavnika nastala je integracijom
Novih tehnologija u obrazovni proces. Istovremeno, jedan od glavnih faktora koji negativno
utiCu na primenu i upotrebu IKT-a u obrazovanju je nedostatak obuke i obrazovanja
nastavnika. Uloga nastavnika je nadogradena i redefinisana sa IKT-ma jer mu se pruza
moguénost da postane sustinski vodi¢ u potrazi, obradi i proizvodnji znanja. Kvalitetno
obrazovanje se postize kreativnim koriS¢enjem novih tehnologija i interneta u njihovoj
pedagoskoj dimenziji. Fleksibilnost u vremenu, mestu, ritmu i interakciji nastavnika i
ucenika je element prednosti koji ga ¢ini veoma funkcionalnim i delotvornim. Na ovaj na¢in
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pruzaju se moguénosti za obnavljanje kvalifikacija, znanja, veStina i sposobnosti za
prilagodavanje nastavnika zahtevima savremenog drustva. (Papas, 2020).

U Grckoj je ova potreba najpre reSena u periodu 2000-2004 obukom nastavnika iz
domena osnovnih IKT vestina, poznatom kao ,,Prvi nivo IKT obuke®, a zatim obukom o
upotrebi i primeni IKT u nastavnoj praksi, poznatoj kao ,,Drugi nivo IKT obuke*.

Projekat ,,Obuka nastavnika za koriS¢enje i1 primenu digitalnih tehnologija u
nastavnoj praksi (,,Drugi nivo IKT obuke®), tice se nastavka i evolucije ,,Drugog nivoa IKT
obuke*, kojim se azuriraju, nadograduju i obogaéuju razli¢ite specijalizacije nastavnika’.

Nova obuka se ti¢e dva nivoa znanja i vestina:

a) Uvodna obuka za obrazovnu upotrebu IKT (B1 IKT nivo, 36 nastavnih ¢asova) i

b) Napredna obuka o upotrebi i primeni IKT u nastavnoj praksi (B2 IKT nivo, 42
nastavna Casa i akcije ,,implementacije u ucionici®).

Obuka je namenjena svim nastavnicima, svih grana osnovnog i srednjeg
obrazovanja.

Programi se sprovode Sirom Grcke u Centrima za podrsku obuci (KZE) IKT nivoa B
1 sastavljeni su od nastavnika sliénih — ,srodnih* disciplina, odnosno po klasteru
nastavniCkih disciplina. Kako bi se zadovoljile posebne potrebe obuke poput udaljenih
podrugja, planira se implementacija dela programa obuke za IKT na nivou B2 na osnovu
modela meSovitog uc¢enja. Materijal za obuku koji se koristi u (KXE) predstavlja revidiranu
1 obogacenu verziju materijala kori§¢enog u prethodnom relevantnom projektu (AaydtAéing
etal., 2011).

Novi projekat predvida Cetiri klastera ,,srodnih* grana nastavnika i shodno tome,
razvoj i implementaciju Cetiri odvojena seminara (kursa) po nivou obuke, dok je za obuku
na nivou B2, u odnosu na specijalizaciju i produbljivanje programa u specificnim
predmetima, predvideno vise klastera (12-13) i jednak broj kurseva.

Nastava se izvodi van $kolskih sati, u grupama od po 0-15 ljudi, jednom nedeljno u
trosatnim sesijama, od strane instruktora iz Registra instruktora B nivoa IKT. Da bi se
pokrile posebne potrebe za obukom, planirano je da se deo programa obuke realizuje po
modelu kombinovanog uc¢enja.

Obuka instruktora u ITAKE®

Kako bi se pokrili uslovi obuke prakse, u pogledu integracije novih struka nastavnika
1 mogucnosti potpunije geografske pokrivenosti obukom, predvidena je obuka 300 novih
instruktora, sa ciljem unapredenja Registra instruktora. Obuka se odvija u Univerzitetskim
centrima za obuku (ITA.K.E.), kroz procedure javnog konkursa. Ovo zatim prati MeSoviti
model obuke, sprovodenjem sesija 1 aktivnostima obuke uzivo, ali i modernim sesijama na
daljinu i asinhronih aktivnosti obuke.

Kandidati za instruktore treba da budu visokokvalifikovani nastavnici sa znanjem o
obrazovnoj upotrebi IKT. Predvideno je da program obuke za trenere traje 6 meseci, sa 350
nastavnih sati za svakog pripravnika i da bude sastavljen od nastavnika jedne ili viSe srodnih
disciplina. Opsti deo nastavnog plana i programa obuhvata sve discipline i obuhvata osnovne
principe pedagoske upotrebe IKT, pedagosku upotrebu interneta, metodologiju obrazovanja
odraslih, metodologiju mesSovitog ucenja, pedagoSku upotrebu alata opSte namene i veb 2.0
servisa, funkcionalne karakteristike interaktivnih nastavnih sistema, pitanja obrazovnog
softvera i multimedijalnog materijala, razvoj mikro-aplikacija, obrazovnih platformi i
repozitorija nastavnog materijala i elemente tehni¢ke podrske Skolskih laboratorija. Poseban

"http://e-pimorfosi.cti.gr/to-ergo/gia-tin-epimorfosi (18/05/2021)
8nttp://e-pimorfosi.cti.gr/toergo/epimorfotes-pake (18/05/2021)
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deo obuhvata nastavu kognitivnih predmeta pojedinih disciplina i planiranje obrazovnih
aktivnosti sa softverom za nastavu predmeta odredene discipline.

Metodologija obuke instruktora uklju¢uje obavljanje prakse polaznika, kao
organskog dela obrazovnog procesa. Radi se uporedo sa obukom u (ITA.K.E.). i ukljuéuje
aktivnosti kao $to je izvodenje nastave u $koli uz upotrebu IKT ili posmatranje i/ili izvodenje
obuke u KXE. Nakon uspe$nog zavr$etka obuke, instruktori u¢estvuju u procesu sertifikacije
kako bi bili uvrsteni u Registar instruktora B nivoa IKT.

Obuka A nivoa

U skolskoj godini 2004/2005. zapoceta je obuka nastavnika o osnovnim znanjima i
vestinama koriS¢enja IKT u obrazovanju (prvi nivo obuke). Nastavni plan i program obuke
A nivoa trajao je 48 sati, od Cega se 42 sata odnosilo na opsta znanja, kao $to su uvodni
koncepti informatike i uéenje osnovnih elemenata upotrebe rac¢unara. Preostali sati su
iskori§c¢eni za ucenje osnovnih znanja o upotrebi IKT u obrazovnom procesu (http://vvv.pi-
schools.gr/programs/ktp/epeaek/ergo.html ) (30/05/2021). U obuci je uéestvovalo ukupno
120.000 nastavnika, od kojih je oko 83.000 sertifikovano u posebnim centrima za
sertifikaciju (KE.ITIX).

Projekat ,,Obuka nastavnika osnovnog i srednjeg obrazovanja o osnovnim IKT
veStinama u obrazovanju® ukljucen je u Treéi opStinski okvir za podrsku 1 Operativni
program Ministarstva Prosvete i sufinansiran je sredstvima Evropske unije i Nacionalnih
resursa. Odrzan je u periodu od 2001.-2005. i bio je prvi pokusaj obuke za upotrebu i
koriséenje IKT kod nastavnika (Pappas, 2020).

Odnosio se na sticanje osnovnih znanja i vestina u koris¢enju IKT u obrazovanju.
Tacnije, obuhvatao je uvodne koncepte informatike i osnovne elemente koris¢enja raunara,
Word, Excel i internet komunikacionu vezu. Program se odnosio i na sticanje osnovnih
znanja 0 koris¢enju obrazovnog softvera. Pravo uce$¢a imali su nastavnici osnovnog i
srednjeg obrazovanja, rukovodioci i administratori.

Proces sertifikacije vestina 1 znanja nastavnika iz informacionih 1 komunikacionih
tehnologija je sproveden u sertifikacionim centrima (KE.ITIX) koji su predstavljali potpuno
opremljene laboratorije univerziteta i visih Skola koji pripadaju (KE.ITIZ) registrima. Svaki
nastavnik je imao pravo da ucestvuje na ispitima popunjavanjem elektronske prijave u
Informacionom sistemu projekta (http://b-epipedo2.cti.gr/mis ), gde je mogao da izabere
centar 1 datum gde i kada Zeli da bude sertifikovan. Svaki nastavnik je imao na raspolaganju
tri mogucnosti za ucesc¢e na ispitima za sertifikaciju. Procedure sertifikacije su sprovodene
s vremena na vreme u okviru akcije ,,Obuka nastavnika za upotrebu i primenu IKT u
nastavnoj praksi“ i operativnog programa ,,Obrazovanje i celozivotno ucenje u okviru
finansiranja EU EXITA (2007- 2013). Poslednji period kada je doslo do sertifikacije bio je
februar - april 2015.

Obuka B nivoa

Projekat ,,Obuka nastavnika za upotrebu i primenu IKT u nastavnoj praksi®
operativnog programa ,Obrazovanje 1 celozivotno ucenje” koji je realizovan uz
sufinansiranje Evropske unije i gr¢ke drzave (EXITA (2007- 2013)), imao je za predmet
obuku velikog broja nastavnika grckih osnovnih i srednjih Skola, a s ciljem kasnijeg
didakti¢kog koris¢enja informaciono-komunikacionih tehnologija u nastavi. To je bila
sveobuhvatna obuka za upotrebu i primenu IKT u nastavnoj praksi. Re¢ je o nastavku i
evoluciji integrisane obuke za koriS¢enje i primenu IKT u didaktickoj praksi, koja je Sire
poznata kao ,,Drugi nivo IKT obuke* 1 njena implementacija je zapoceta 2008. godine u
Centrima za podrsku obuci (KXE) i Univerzitetskim centrima za obuku (ITA.KE).

Isti program je nastavljen i u okviru Operativnog programa ,,Razvoj ljudskih resursa,
obrazovanje i celozivotno ucenje* uz sufinansiranje Evropske unije EXITA (2014-2020) i
drzave Grcke, a pod nazivom Akcija ,,Obuka nastavnika za koris¢enje 1 primenu digitalnih
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tehnologija u nastavnoj praksi (Drugi nivo obuke iz IKT)“, a krajnji korisnik bio je Institut
za racunarsku tehnologiju 1 publikacije — ,,Diofantos*.

Programi obuke su sprovodeni isklju¢ivo u posebno opremljenim centrima za
podrsku obuci (KXE) Sirom zemlje, obi¢no u Sskolama i od strane specijalizovanih instruktora
(Instruktori B nivoa IKT obuke) koji su za ovu svrhu adekvatno obuceni u dogledno vreme
na Univerzitetima, ta¢nije u Univerzitetskim centrima za obuku (ITA.KE). Realizovani su u
grupama od 10 do 15 ljudi, a nastava je trajala 96 sati, obi¢no podeljenih u 6 ¢asova nedeljno.
Nastava se odvijala van ¢asova redovne nastave, kako se ne bi ometao normalan rad skola.
Cilj je bio da prisustvuje 27.500 nastavnika. Takode, 400 nastavnika ukljucujuci i skolske
savetnike, pohadalo je programe obuke IKT instruktora B nivoa u Univerzitetskim centrima
(Jedan od njih je bio i autor ovog rada).

Programi obuke su dopunjavani primenom znanja i vesStina B nivoa IKT u ucionici
od strane polaznika, kao organskog dela procesa obuke, a uz podrsku i vodstvo instruktora i
struktura podrske.

U Obuci B nivoa iz IKT su ucestvovali stalno zaposleni nastavnici drzavnih i
privatnih $kola, svih nauénih specijalizacija. Osim nastavnika informatike , nastavnici svih
ostalih predmeta je bilo neophodno da su se ve¢ sertifikovali o osnovnim IKT veStinama
nivoa A, kako bi mogli da u€estvuju u Obuci nivoa B' iz IKT.

Predmet ove akcije je bio:

e Evolucija obuke na nivou B, koja se tice:

- azuriranja 1 obogacivanja sadrzaja obuke, u skladu sa aktuelnim pedagoskim i
tehnoloskim razvojem, uzimajuéi u obzir dosadasnje iskustvo i rezultate odgovarajuce
prethodne akcije,

- prosSirenja obuke u svim granama i specijalnostima nastavnika osnovnog i
srednjeg obrazovanja, §to podrazumeva razvoj niza infrastrukture i ljudskih resursa koji ¢e
ga podrzavati (sadrZaji i materijali za obuku, instruktori, sistemi podrske itd.) 1 podrazumeva
radikalno povecanje broja potencijalno obucenih nastavnika,

- razvoja i realizacije obuke na dva nivoa znanja i vestina: a) Uvodna obuka za
koriS¢enje IKT (nivo B1 IKT) i b) Napredna obuka za koriS¢enje i primenu IKT u nastavnoj
praksi (nivo B2 IKT), kombinacija koja ¢e dovesti do sticanja znanja 1 veStina koje
odgovaraju integrisanoj obuci za koriséenje i primenu IKT u nastavnoj praksi (B nivo IKT
obuke).

e Obuka 300 novih IKT instruktora B nivoa koji ¢e dopuniti i obogatiti (potpunija
geografska pokrivenost, nove filijale) postoje¢i Registar IKT instruktora B 'nivoa i koji
¢e nakon odgovarajucih sertifikacionih testova, zajedno sa postoje¢im B' instruktorima
IKT nivoa preduzeti obuku nastavnika

e Sertifikacija nastavnika o odgovaraju¢im IKT znanjima i veStinama, a osim toga i
prethodna procedura sertifikacije o osnovnim IKT znanjima i vestinama (IKT nivo A),
bududi da je taj sertifikat preduslov za ucesce nastavnika u Obuci B nivoa IKT.

e Razvoj - adaptacija - rad infrastrukture, nau¢nih i tehnoloSkih alatki, sistema i
mehanizama za implementaciju i podrsku pojedinacnim akcijama Zakonske odredbe
koja se primenjuje.

e Sprovodenje dodatnih horizontalnih akcija podrSke Zakonu, kao §to su reklamne akcije,
nabavka opreme, umnozavanje kopija materijala za obuku itd.

Ciljevi drugog stepena IKT obuke su da obuceni nastavnici:

e razumeju uslove i mogucnosti pedagoske upotrebe IKT u obrazovanju za nadogradnju i
transformaciju procesa nastave i ucenja i ostvarivanje ciljeva postavljenih Nastavnim
planom i programom.

e mogu efikasno da iskoriste moguénosti koje nudi IKT za aktivno uceSc¢e nastavnika i
ucenika u zajednicama koje uce.
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e sticu sveukupan nadzor nad postoje¢im obrazovnim softverom, postoje¢im opStim i
specificnim alatkama, kao 1 Internetom 1 pitanjima njegove bezbedne upotrebe, posebno
Web 2.0 alatima i uslugama (blogovi, vikiji, podkasti, drustvene mreze, itd.), sistemima
upravljanja “Sistem upravljanja ucenjem”, asinhronim obrazovanjem na daljinu,
dostupnim obrazovnim platformama.

e mogu da koriste softver za obuku prikladan za njihovu specijalnost ili opste i1 specijalne
alatke, gore pomenute

e razumeju neophodnost i ulogu obrazovne delatnosti za primenu IKT u nastavi

e razumeju principe planiranja jedne obrazovne aktivnosti kako bi mogli da je ugrade u
nastavnu praksu.

e umeju efikasno da koriste interaktivnu tablu svoje u¢ionice u obrazovnom procesu.

e se upoznaju sa oshovnim principima organizovanja i upravljanja upotrebom IKT u
nastavi.

e razviju sposobnost komunikacije i saradnje i sa svojim ucenicima i sa kolegama uz
pomo¢ Web 2.0 tehnologija.

Da bi se postiglo sve gore navedeno, koriste se i nadograduju strukture i nauéni alati
koriSteni u prethodnom relevantnom projektu, a azuriraju se i Registri IKT instruktora na
nivou B, kao i Centri za podr$ku obuci (KXE) i Centri za certifikaciju (KE.ITIZY).

Obuka B1 nivoa IKT.®

Obuka iz IKT na nivoima Bl i B2 zamena je za obuku iz IKT na nivou B, a
namenjena je nastavnicima osnovnog i srednjeg obrazovanja svih disciplina i specijalnosti.
Realizuje se u dve faze — nivoa, u Uvodnoj i Naprednoj Obuci. Kombinacija oba dovodi do
sticanja znanja i veStina za koriS¢enje i primenu iz IKT u ucionici.

H empopewon Bl emunédov T.ILE. angvBiveron oe exmadevtikods, HOVIHOVS Kot
avomANPOTES, TPpOTORAdtoS Kot devtepofadas exmaidevong OA®V TV KAGOWV OA®V TmV
ewwotTOV. Amtapaitnm npoinddeon amotedel n miotomoinom otig Pacikég deE10TNTEG
TIIE. Avtikeipevo g EMUOPO®ONG amOTEAEL 1] ATOKTNON YVOGEMY KOl SEEOTNTMV Yid TN
ypnon kot aglomoinom oty TééN VEOV YneloK®V VTOOOUMY TOL OVOTTUGCOVTOL Y10 TO.
oyoAela pécm Opacemv Kot Eépywv Tov Yrmovpyeiov Tlawdeiog kar cuyypovev epyaieiov
YEVIKNG P0G Kol TOL S10OTIKTVOV, HEGH OO TOPASETY AT KOl TPOUKTIKEG.

IKT obuka B1 nivoa upucena je nastavnicima svih disciplina i specijalnosti, kako
stalno zaposlenim tako i njihovim zamenama, u okviru i osnovnog i srednjeg obrazovanja.
Preduslov je sertifikat iz osnovnih IKT vestina. Cilj obuke je sticanje znanja i vestina za
nastavno koriS¢enje i iskori§¢avanje novih digitalnih infrastruktura koje se razvijaju za Skole
kroz akcije i projekte Ministarstva prosvete i savremenih alata opSte upotrebe i interneta, a
kroz primere i prakse.

Prema regulatornom okviru za sprovodenje i uceS¢e u programu (ITYE, 2017),
predmet IKT obuke B1 nivoa koja predstavlja uvodnu obuku po pitanjima upotrebe IKT u
obrazovanju, jeste sticanje znanja i1 vestina za koriS¢enje u ucionici:

a) novih digitalnih infrastruktura razvijenih za Skole kroz akcije i1 projekte Ministarstva
prosvete, kao S$to su interaktivni nastavni sistemi, u sprezi sa obrazovnim platformama i
repozitorijumima za prikupljanje i odlaganje digitalnog materijala, kao i

b) savremenih alatki opSte namene 1 interneta (ukljucujuci pitanja internet bezbednosti),
kroz primere i prakse koje ¢e iskoristiti sve gore navedeno.

Ciljevi ove obuke su da polaznici mogu da:

*http://e-pimorfosi.cti.gr/to-ergo/gia-to-b1 (18/05/2021)
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e prepoznaju karakteristike, funkciju i nacine efikasnog korisc¢enja interaktivnih nastavnih
sistema u obrazovnom procesu,

e budu u stanju da obrazovno koriste moguénosti koje pruzaju obrazovne platforme i
repozitorijumi za prikupljanje i distribuciju digitalnog materijala,

e da nadgledaju savremene alatke opste namene, internet i njegove nove dimenzije, kao i
da podignu svest o pitanjima njegove bezbedne upotrebe,

e razumeju uslove i mogucénosti koris¢enja digitalnih tehnologija u Skoli, kako bi se
obrazovni proces nadogradio.

Program obuke obuhvata 36 nastavnih Casova i traje oko 12 nedelja (1 trocas
nedeljno). Tokom sesija, polaznici reSavaju male zadatke koje im zadaje njihov trener.
Materijal za obuku je dostupan preko platforme za upravljanje obrazovnim sadrzajima i e-
ucenjem (moodle), koja se takode koristi za razradu obrazovnih aktivnosti polaznika, kao 1
za komunikaciju sa instruktorom.

Na obrazovnoj platformi za uc¢enje (moodle) postavljen je sav edukativni materijal
obuke, rasporeden u 12 sesija. Svaka sesija ukljucuje prostor za diskusiju podrske, savremeni
pisani komunikacioni prostor, materijal za obuku i podrsku, materijal za aktivnosti, uputstva
za polaznike i prostor za podnosenje datoteka asinhronih aktivnosti (ITYE, 2017).

Tacénije, tema prve sesije je Uvod u obrazovnu upotrebu iz IKT, gde se analiziraju
ciljevi i oblik delovanja B1 Trening programa. U drugoj sesiji pokuSava se kategorizovati
obrazovno digitalno okruzenje i upoznati platforma za pruzanje obrazovnog materijala i
razradom obrazovnih aktivnosti (moodle) u kontekstu obuke. Treca sesija se bavi softverom
za prezentacije, interaktivnim tablama i interaktivnim knjigama, predlazu¢i nac¢ine njihovog
kori$¢enja za poboljianje procesa udenja i drustvene interakcije. Cetvrta sesija ima za cilj da
predstavi moguénosti didakticke upotrebe kako interaktivne table tako i interaktivnih
udzbenika. U petoj sesiji upoznacete se sa obrazovnom upotrebom alata opSte namene
(tabela) i blogova (blogova).

Od Seste sesije pa nadalje pretrazuju se objekti ucenja 1 obrazovni scenariji iz
repozitorija obrazovnih sadrzaja, Photodentro i Ifigenia, kao i kreiranje mikroscenarija sa
integracijom u nastavnu praksu. Na sedmoj sesiji nastavlja se sa obrazovanjem obrazovnih
mikro-scenarija, kritickim osvrtom i razmenom dobre prakse izmedu nastavnika srednjeg
obrazovanja. Sledeca sesija se odnosi na didakti¢ko kori$¢enje koncepta mapa i upoznavanje
sa vikijima. Deveta sesija je most do B2 nivoa Obuke iz IKT. Poznavanje razli¢itih verzija
didaktickog koris¢enja razli¢itih aplikacija kao $to su softver za simulaciju i softver za
uredivanje slika i zvuka. U desetoj sesiji polaznici kreiraju kompletan didakticki mikroskript
od gotovog skripta koji pronalaze u repozitorijumima nastavnog materijala. Jedanaesta sesija
se bavi pitanjima bezbednog koris¢enja interneta, a na poslednjoj sesiji polaznici
osmisljavaju sopstvene kompletne mikro scenarije. Zadaci se Salju u specijalnu oblast za
otpremanje datoteka koja je dizajnirana za obuku i ocenjuju ih instruktori (ITYE, 2017).

Programe Obuke iz IKT nivoa B1 uspostavljaju nastavnici srodnih disciplina, a
sprovode se u Centrima za podrsku obuci (KXE) od strane instruktora IKT nivoa B.

Obuka B2 nivoa IKT?

B2 nivo Obuke iz IKT je napredni nivo obuke za koriS¢enje i primenu IKT u
nastavnoj praksi i namenjena je nastavnicima osnovnog i srednjeg obrazovanja svih
disciplina i specijalnosti.

Onttp://e-pimorfosi.cti.gr/to-ergo/gia-to-b2 (18/05/2021)
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Programi obuke za IKT na nivou B2 ukljucuju kao organski deo procesa obuke
,»primenu u ucionici, odnosno primenu znanja i vestina koje su polaznici obuke stekli, u
svojim ucionicama, ugradivanje digitalnih tehnologija u sopstvenu nastavnu praksu, uz
prethodnu podrsku i uputstva svojih instruktora.

Kako bi polaznici mogli da pokriju obaveze ,,implementacije u u€ionici*, moguénost
uceSc¢a na obuci B2 nivo IKT daje se nastavnicima koji u vreme obuke ve¢ sluze u skolskoj
jedinici 1 izvode nastavni rad u ucionici.

Osim toga, uslov za uces$¢e u programu napredne obuke za korisc¢enje i primenu IKT
u nastavnoj praksi (nivo B2 iz IKT), je prethodno uspesno pohadanje Uvodne obuke za
obrazovno koris¢enje IKT (nivo Bl iz IKT) 1 sertifikacija o odgovaraju¢im znanjima i
vestinama.

Prema regulatornom okviru za implementaciju i u¢e$¢e u programu (ITYE, 2020)
predmet Napredna obuka za koriséenje i primenu IKT u nastavnoj praksi (B2 nivo IKT
trening) su:

a) sticanje znanja, vestina i sposobnosti nastavnika u obrazovnom koris¢enju veb 2.0
okruzenja 1 interneta uopste, iz oblasti njihove specijalnosti, uz kombinovanu upotrebu
razli¢itih digitalnih resursa i medija, sa akcentom na sredstva i resurse na raspolaganju iz
Ministarstva prosvete,

b) sticanje znanja o projektovanju i koris¢enju obrazovnih resursa, softvera i
okruzenja razli¢itih vrsta iz predmeta njihove specijalnosti, uslova, moguénosti ali i
ogranic¢enja koja namece njihova didakticka upotreba u tom predmetu, uvek u kombinaciji
sa neophodnom reorganizacijom ucionice u cilju postizanja optimalnog obrazovnog
rezultata, a sa ciljem dodatne pedagoske vrednosti,

c) poznavanje karakteristika digitalnih sistema vezanih za njihovu specijalnost i
interakcije medu njima, tako da budu u stanju da integriSu svoju nastavu u $iri referentni
ucenje 1 brzim tehnoloSkim razvojem u oblasti informacionih i komunikacionih tehnologija,
jer su one deo obrazovnog sistema ili svakodnevne prakse.

Ciljevi Obuke iz IKT nivoa B2 su da obuceni nastavnici:

e razumeju obrazovne moguénosti koje nova digitalna okruZenja na Internetu otvaraju za
nastavu predmeta njihove specijalnosti (web 2.0, posebna digitalna okruzenja i digitalni
resursi) 1 da ih kriticki integriSu u svoju svakodnevnu obrazovnu praksu u kombinaciji
sa sredstvima 1 resursima koje je Ministarstvo prosvete ve¢ proizvelo (npr. fotodrvo,
obogaceni digitalni materijali)

e da razumeju principe planiranja obrazovne aktivnosti iz predmeta svoje specijalnosti
(npr. scenarije), tako da su u stanju da sami planiraju aktivnosti i da istovremeno ukljuce
aktivnosti u nastavnu praksu.

e da se upoznaju i produktivno koriste u nastavnoj praksi softver i okruzenja koja su
dostupna i pogodna za njihovu specijalnost (npr. komunikacija, prezentacija, simulacija,
softver za dinamicko upravljanje, okruzenja za saradnju i alati za deljenje resursa,
drustveni digitalni resursi, onlajn zajednice, interaktivne mape, animacije, softveri
otvorenog koda, tela teksta itd.), prepoznajuc¢i moguénosti, ali i ograni¢enja njihove
upotrebe

e umeju da pravilno reorganizuju ucionicu, tako da njihova nastava bude u skladu sa
savremenim nastavnim zahtevima pojedinacnog predmeta njihove specijalnosti i da se
nove digitalne tehnologije na najproduktivniji nacin integriSu u obrazovni proces

e steknu potpuno i funkcionalno razumevanje opSteg konteksta u koji su integrisane nove
digitalne tehnologije, kako bi imali sveobuhvatniji pogled na digitalne resurse i
tehnologije koji se koriste u obrazovanju predmeta njihove specijalnosti i da bi mogli
da se integriSu u ovaj opstiji referentni okvir savremenih tehnoloskih alata.
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Programi Obuke iz IKT na nivou B2 sastavljeni su od nastavnika sli¢nih ili "srodnih™
grana (“klasteri” ogranaka nastavnika), u grupama od 10-15 nastavnika i sprovode ih
instruktori B nivoa iz IKT, van Skolskih sati nastave, sa odgovorno$c¢u i upotrebom
infrastrukturnih centara za podrsku obuci (KZE) Sirom Grcke.

»Primena u ucionici® ima za cilj, s jedne strane, bolju asimilaciju znanja i vestina
steCenih od strane obucCenih nastavnika, jer je crpljenje iskustva iz prakti¢ne primene u
ucionici izvor povratnih informacija i ¢ini obuku efikasnijom, a sa druge strane na direktan
1 masovni nacin prenosi rezultate procesa obuke krajnjim korisnicima, a to su ucenici. U
ovoj fazi programa, instruktori ¢e preuzeti aktivnu podrsku i usmeravajuéu ulogu nastavnika
koje obucavaju, doprinoseci tako svojim iskustvom u izboru ili razradi odgovarajucih
obrazovnih aktivnosti koris¢enjem IKT, u $to delotvornijoj implementaciji ovih aktivnosti u
ucionici i u blagovremenom tretmanu eventualnih problema koji se pojave. (ITYE, 2020)

Program Obuke iz IKT nivoa B2 ukljuCuje 42 nastavna Casa i dodatnih 18 sati
sastanaka podrSke za ,,primenu u ucionici® (tj. ukupno 60 sati) i traje oko 12 nedelja.
Konkretno, program ukljucuje, u zavisnosti od slucaja, 1 ili 2 trocasa nedeljno, pri cemu
jedan trocas odgovara: ili a) sesiji obuke, ili b) sastanku za podrsku, ili ¢) asinhronim
aktivnostima na daljinu sli¢énim jednom casu ucenja koji se predvida za izradu zadataka,
seminarskih, prouavanje materijala, usmeravanje — pruzanje povratnih informacija, itd.
kako za polaznike, tako i za instruktore.

Programe sprovode iskljucivo instruktori Registra nivoa B IKT odgovaraju¢ih
klastera tj. konkretnijih nau¢nih pravaca dostupnim iz prakse, a u skladu sa Regulatornim
okvirom za Obuku iz IKT nivoa B2.

Materijal za Obuku nivoa B2 iz IKT dostupan je preko platforme za upravljanje
obrazovnim sadrzajima i e-learning (moodle), koja se takode koristi za razradu obrazovnih
aktivnosti 1 zadataka polaznika, kao i1 za komunikaciju izmedu njih 1 trenera, u okviru
programa. .

Programi se realizuju po meSovitom modelu obuke (programi tipa II), odnosno
kombinovanjem savremenih sesija/sastanaka za ucenje na daljinu koriS¢enjem posebne
platforme savremenog ucenja na daljinu 1 upravljanja virtuelnom ucionicom, asinhronih
akcija na daljinu i, po potrebi, malog broja nastavnika u sesijama uzivo u prostorijama K.X.E.
Primena ,,meSovitog modela® u IKT obuci B2 nivoa smatra se potrebnom za pokrivanje
potreba za obukom na nivou zemlje 1 u inostranstvu (za izaslane nastavnike u grékim
Skolama u inostranstvu), bez obzira na zahteve posebnih geografskih karakteristika (npr.
mala ostrva, udaljena od urbanih centara) i za sve grane i specijalnosti nastavnika, bez obzira
na broj nastavnika okupljenih u jednoj oblasti.

Konkretno, postoje dve varijante realizacije programa obuke (kategorije programa),
koje se primenjuju prema odgovaraju¢im uslovima koje se tiCu geografske distribucije
potencijalnih polaznika i trenera po klasteru:

KATEGORIJA Ila: Programi koji ukljuuju kombinaciju malog broja sesija uzivo,
najsavremenijih sesija uenja na daljinu i sastanaka za podrsku koriste¢i namensku modernu
platformu za obrazovanje na daljinu i upravljanje virtuelnom ucionicom, kao i asinhrone
akcije zasnovane na udaljenosti. Konkretno, svaki program kategorije Ila ukljucuje:

e (Cetiri (4) tro¢asovna treninga uzivo tokom dva (2) vikenda tokom programa, gde
instruktor i polaznici odlaze u K.X.E.
e pet (5) troCasovnih sesija modernog uc¢enja na daljinu
Sest (6) troCasovnih sinhronih sastanaka za daljinsku podrsku
e aktivnosti asinhronog ucenja na daljinu, nastavni zahtevi za izradu zadataka,
proucavanje materijala, vodenje - pruzanje povratnih informacija, itd. od strane
polaznika i instruktora, §to je ekvivalentno pet (5) trocasima obuke (tj. 15 nastavnih
sati).
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U programima ove kategorije ucestvuju iskljuéivo pripravnici koji lokalno pripadaju
svakom K.Z.E. (na nivou prefekture, u kojoj je sediSte skolske jedinice u kojoj su zaposleni).
Takode, ovim programima prioritet se daje instruktorima koji imaju odgovarajuci lokalitet,
tj. takode pripadaju istoj prefekturi. U izuzetnim slucajevima gde se za vodenje sesija uzivo
biraju instruktori sa drugih lokacija, obezbedeno je pokrivanje troSkova puta i smestaja u
mestu gde se nalazi K.XZ.E. .

KATEGORIJA IIb: Programi koji ukljuuju kombinaciju savremenih treninga na
daljinu i sastanaka podrske koriste¢i specijalnu platformu za savremeno obrazovanje na
daljinu i upravljanje virtuelnom uc¢ionicom, kao i asinhrone akcije na daljinu. Konkretno,
svaki program kategorije IIb ukljucuje:

e devet (9) trocasovnih sesija modernog ucenja na daljinu

e Sest (6) trocasovnih sinhronih sastanaka za daljinsku podrsku

e asinhrone akcije na daljinu, uéenje - nastavni zahtevi za pripremu zadataka, proucavanje
materijala, vodenje - pruzanje povratnih informacija, itd. od strane polaznika, odnosno
trenera, Sto je ekvivalentno pet (5) trocasovnih sesija (tj. 15 nastavnih sati) .

Programi ove kategorije ne zahtevaju lokalnost instruktora, pripravnika i K.X.E., jer
se realizuju iskljuc¢ivo kroz savremene i asinhrone aktivnosti na daljinu.(ITYE, 2020) .

2.12.3 Klub za jezike i knjiZevnost za nastavno osoblje

"Klub jezika i knjizevnosti za nastavnike" osnovan je u Florini u novembru 2012.
godine, kao neformalno telo za obuku iz predmeta jezika i knjizevnosti, sa ciljem da u svoje
aktivnosti uklju¢i nastavnike svih nivoa (vaspitace, ucitelje i profesore) Kkoji su
zainteresovani da obogate svoje znanje o jeziku, njegovim funkcijama, kritickoj pismenosti,
strategijama za unapredenje jeziCkih veStina, teoriji knjiZevnosti, narativnim tehnikama,
kreativnom pisanju i uopSteno o upotrebi jezika i1 knjiZevnosti u nastavi svih predmeta.

Klub za nastavnike jezika i knjizevnosti predstavlja jedan otvoreni intelektualni
centar, zajednicu u€enja i dijaloga, u koji se svako moZe po izboru pridruziti jednostavnom
1zjavom, ali moZe 1 bez upisa selektivno ucestvovati u onim aktivnostima koje ga zanimaju.
Mesto odrZavanja sastanaka ¢lanova Kluba bira se prema broju ucesnika na sastancima i
svaki put se odreduje prema sadrZaju tematske celine o kojoj se pregovara.

U okvirima delovanja Kluba godiSnje se sprovode akcije, dogadaji i programi koji
su u skladu sa principima obrazovanja odraslih koji se oblikuju prema potrebama i
predlozima nastavnika ucesnika. Program je uklju¢ivao nastavnike svih nivoa obrazovanja
kako bi isti ostvarili komunikaciju jedni medu drugima, medusobno se informisali o
aktivnostima na svim nivoima obrazovanja, razmenjivali miSljenja i nastavne prakse i
uklonili sve predrasude koje postoje.

Predavanja se nude besplatno, a ulaz je besplatan za sve zainteresovane, ¢ak i1 za
nenastavno osoblje. Upisivanje u Klub i uces¢e u celokupnom Programu koji se sprovodi
svake Skolske godine nije obavezan, tako da svaki nastavnik moZze selektivno pohadati onu
tematsku oblast koja ga zanima za sopstveno unapredenje znanja i razvoj. S druge strane,
sticanje sertifikata ove obuke koju pruza Univerzitet ti¢e se samo nastavnika, a da bi dobili
potvrdu o uc¢esS¢u u Programu, pored svih ostalih obaveza, potrebno je redovno pohadanje
kurseva i radionica.

Osnivanje Kluba je poteklo od jednog dela Skolskih savetnika kao alternativni
predlog za aktivnosti profesionalnog usavrSavanja. Ti Skolski savetnici su i ucestvovali je u
njegovoj organizaciji i radu, budu¢i da je profesionalno usavrSavanje nastavnika primarni
cilj zaduzenja Skolskih savetnika. Uzimajuci u obzir pocetnu ideju, jezik i1 knjizevnost su
odredeni kao centralna tema, ne samo zato Sto su u skladu sa interesovanjima organizatora,
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vec pre svega zato Sto su medu prvim prioritetima nastavnika, buduci da je jezik "okosnica"
svih predmeta nastavnog plana i programa i osim svoje maksimalne drustvene i funkcionalne
vrednosti, predstavlja i "alatka" za izvodenje nastave svih ostalih predmeta.

Program “Kriticke pismenosti”:Odabir programa “Kriti¢ka pismenost” (KP)
proizasao je iz potrebe i ¢injenice po kojoj se savremena $kola poziva da kod ucenika razvije
Citav niz vestina koje ¢e im omoguciti fleksibilno i kreativno funkcionisanje u novom
radnom i drustvenom okruzenju koje je sve zahtevnije i odlikuje da cesta promena drustvenih
i kulturnih uslova (M. Bainham, 2002). 1z ovog drustvenog konteksta proizlazi potreba za
novim didakti¢kim pristupima i novom pedagoskom "filozofijom", koja ¢e se fokusirati na
ucenika, koja ¢e naglasiti inovativnost i upotrebu novih medija, kreativnost i estetski razvoj,
te ¢e sa drugim vaznim ciljevima ojacati istrazivacki i kriticki duh prema jeziku, ne samo
kao glavnom sredstvu komunikacije medu ljudima, ve¢ i kao mehanizmu za konstruisanje i
rekonstrukciju stavova, vrednosti, drustvenih tendencija i ideologija (Christie &Martin,
2007, Matoayyovpoag, 2007). Iz navedenih razloga, Program za jezik i knjizevnost "je
program zasnovan na principima kriticke pismenosti, u skladu s kojim se svakom
civilizacijskom proizvodu, u ovom slucaju jeziku i knjiZevnosti, nastavno pristupa kao
viSedimenzionalnim rezultatu ideoloskih, druStvenih i tehnoloskim procesima, koji u
kontekstu pedagogije kritiCke pismenosti moraju biti istraZeni i interpretirani “(SluZbeni
glasnik 1562 / t.B" / 27-6-2011).

Cilj Programa je da ucenici steknu osobine "kriticki nastrojene i angaZovane osobe",
zatim jednog drustvenog subjekta koji je, pored posebnih znanja o jeziku i knjizevnosti,
sposoban da razume kako jezicki sistemi funkcioniSu u ekonomskim, politickim, drustveno
- kulturnim 1 ideoloskim kontekstima koji ga izrazavaju i da ujedno prepoznaje slozenost
procesa znacenja upotrebnih i knjizevnih tekstova® (Xat{niovkd-Mavpn, 2009). Primena
praksi Kriticke Pismenosti pretpostavlja odgovaraju¢u nau¢nu obuku i1 prakticnu praksu
nastavnika, ali i njihovo zadovoljavaju¢e razumevanje nove perspektive jezika i tekstova,
kako bi nastava jezika u savremenim uslovima multikulturalizma, drustvene i1 ekonomske
nestabilnosti mogla da se odvija u kontekstu opSte prihva¢enog obrazovnog stava, koji
nastavu posmatra kao pregovaranje o identitetima izmedu nastavnika i ucenika, ali i izmedu
samih ucenika.

Klub je, odgovarajuci na potrebe nastavnika i principe obrazovanja odraslih, osmislio
ciklus predavanja u formi radionica, na kojem bi nastavnici imali priliku da diskutuju,
razjasne nesporazume, isprobaju primenu nastave u ucionici iz perspektive Kriticke
Pismenosti. Cilj ovih obrazovnih aktivnosti nije bio samo teorijska, vec¢ i prakti¢éna obuka
filologa u jednom novom pristupu jeziku. U radionicama srednjeg obrazovanja pruZena je
prilika da pored filologa u obuci ucestvuju i nastavnici drugih specijalnosti, budu¢i da je
jezik osnova nastave i drugih kognitivnih predmeta. Sertifikat su dobili samo oni koji su na
kraju obuke mogli da izvedu primenu ovakve nastavu u stvarnoj u¢ionici i da je procene.

Program stru¢nog osposobljavanja i usavrSavanja nastavnika na temu "Kriticka
pismenost" ostvaren je kroz 52 Casa nastave u toku Cetiri meseca, od Decembra 2012. do
Aprila 2013. godine, na popodnevnim nedeljnim sastancima. Nastava je odrZana kroz
dvadeset dvocasa i Sest dvocasovnih radionica, 1 na njima je ucestvovalo 258 nastavnika.
Broj ucesnika posebno je zabrinjuo organizatore u jednom momentu. PoSto je ucesce
nastavnika sa oba obrazovna nivoa predstavljalo njihov svestan i ciljani izbor, nije se
oc¢ekivao toliko veliki odziv koji je kona¢no nadmasio ocekivanja. Tada je postavljena
dilema izbora medu zainteresovanima. Bez obzira na kriterijume za odabir, veliki broj
nastavnika bio bi u slu€aju selekcije bio iskljucen i verovatno bi izgubio interes za kriticku
pismenost. Imaju¢i ovo u vidu i s obzirom na to da je u svakom slucaju bilo potrebno
napraviti nekoliko informativnih prezentacija o teorijskoj pozadini i filozofiji novog
pristupa, odluceno je da se svi prihvate, iako je postojala i mogu¢nost opadanja interesovanja
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u toku Programa, $to se nije dogodilo, te su skoro svi prisustvovali sa veoma visokim
procentom odslusanih ¢asova tokom prvog ciklusa.

Metodologija programa ukljuivala je predavanja, prezentacije uz koris¢enje
elektronskih medija, dijaloge izmedu predavaca i u¢esnika, formulisanje stavova ucesnika,
pitanja, razmenu iskustava i stavova o pitanjima o kojima se raspravlja. Takode, predlozi
ucesnika su vrlo rado usvojeni i iskoriséeni, podeljen je nastavni materijal i bibliografija i
stvorena vebstranica Kluba na kojoj se postavljao nastavni materijal i informacija
ucesnicima (http://omilosglossas.wordpress.com/ ). Na kraju, odrzano je Sest dvocasnih
radionica za mali broj ¢alnova, uz aktivno uceScée i prezentacije tema i praksi od strane
nastavnika. Program su na volonterskoj bazi predavali nastavnici sa specijalizovanim
kvalifikacijama. Nakon toliko velikog interesovanja i ucesc¢a velikog broja nastavnika,
smatralo se da je neophodno prikupiti utiske i rezultate prve implementacije Programa, kako
bi se ocenila i poboljsala u drugoj fazi. Dat je inicijalni upitnik za potrebe oblikovanja
sadrzaja Programa 1 odredivanje profila ucesnika, nakon ¢ega je usledila kratka evaluacija
sa upitnikom i na kraju konac¢na evaluacija na kraju prve runde seminara.

Struktura i tik nastave radionicama. U prvoj fazi (u toku prvog meseca) odrzane
su dve prezentacije, jedna od strane nau¢nog direktora Programa, kako bi se napravio kratka
osvrt za one koji nisu pros§li prethodnu obuku, i prezentacija sa predlogom oglednog
nastavnog plana od strane Skolskog savetnika za filologiju. Tekstovi odabrani za oglednu
nastavu preuzeti su sa druStvenih blogova, s obzirom na to da se smatra da su bliski
iskustvima ucenika. Kroz razli¢ite jezicke strukture i kodove otkriveno je da oni pruzaju
drugadiju sliku o umetnosti i svetu, predlazu¢i i reprodukujuci specifiéne kulturne modele
pretezno mlade publike. Diskusija se zatim usredsredila na pitanja i zabrinutosti oko potrebe
kriticke pismenosti: 1) pregled tekstova i upotreba sli¢nih tekstualnih tipova, ii) upotreba
metajezika u formulisanju pitanja za u€enike, iii) formalni redosled u prenosenju razlicitih
pravaca u proucavanju tekstova i iv) relevantnosti sa tematskim celinama udzbenika i1 A.P.
Za naredni period odluceno je da svaki nastavnik treba da istrazi i predlozi tekstove koje
smatra odgovarajuc¢im za moguci nastavni plan, kako bi plenarna sednica odlucila koji ¢e ili
koji konacni tekstovi ¢e biti odabrani za strukturu nastave u zavisnosti od uzrast u€enika.
PredloZeno je da tekstovi moraju biti relevantni za neku tematsku celinu udzbenika. U drugoj
fazi, filolozi su tri sata u grupama radili na konkretnim tekstovima koje su sami istrazili 1
odabrali. Odvojena manja grupa, mimo filologa, bila je sainjena od nastavnika drugih
nastavnih predmeta, 1 isti su se odlucili pozabaviti Citanjem i1 dekodiranjem jednog
multimodalnog teksta.

Na sastancima koji su usledili, filolozi su predstavljali tekstove koje su izabrali za
Citanje, interpretaciju 1 segmentaciju znacenja, objasnjavajuci svoje ideje u vezi toga zasto
bi odredeni tekst bio pogodan materijal za primer nastave. Ovaj proces je bio dugotrajan, ali
je zato otkrio taCke u kojima su smatrali da ne mogu preinaciti teoriju u praksu. Takode je
bio izuzetno plodonosan, jer je nastavnicima dao priliku da sagledaju perspektive drugih
kolega i da prikazu razliite pristupe u zavisnosti od stepena svesti o jezickim 1 stilskim
elementima. UdZbenici koji su se koristili za pouc¢avanje u uc¢ionici odnosili su se na situacije
1z stvarnog zivota, poput rezolucije protesta lokalnog stanovnistva, Putinovog govora o
ponovnom ujedinjenju Krima i Rusije i vesti o pomorskoj tragediji na Lampeduzi koja se
ti¢e imigranata 1 druge.

Nastavnici drugih specijalnosti preferirali su analizu razli¢itih plakata na istu temu i
naslovnih strana novina rivalskih fudbalskih timova. PredloZeno je da se svim tekstovima 1
svakom zasebno pristupi iz Cetiri razli¢ita aspekta (Vodi¢ za ucitelje 2011: 199):

1. Tekst i kontekst komunikacije (utvrdivanje konteksta, polja, tona, nacina,
primaoca, svrhe)
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2. Tekst kao jezicka i semanticka struktura (leksicki i gramaticki izbori, mehanizmi
kohezije i koherentnosti itd.)

3. Tekst kao drustveni €in (tekstualni izbori kao mehanizmi za izgradnju identiteta i
odnosa moéi)

4. Tekst kao predmet vrednovanja (evaluacija efikasnosti, ali i tekstualnih praksi
ucenika).

Nije dato vise uputstava za formulisanje pitanja na svako, segmentu uc¢enja, niti za
proucavanje i Citanje slika i fotografija. Nefilolozima je dato viSe smernica pri Citanju slika.

O formulisanju nastavnog plana nije se detaljno raspravljalo, kako bi se izbegla
standardizacija. Mnogi nastavnici su se pitali da li je u nastavi prikladniji produktivni ili
induktivni metod za vreme izvodenja nastave. Na kraju je ipak dogovoreno da nacin rada
treba biti istrazivacki.

Izvodenje nastave i njena procena od strane nastavnika: Sva predavanja su se
odrzala u Maju 2014. godine, pre zavrSetka programa usavrSavanja. Ovaj mesec, neposredno
pre kraja nastave, opterecen je mnogim aktivnostima u $kolama, pa je rezultat toga bio da
Cetiri nastavnika nisu mogli posvetiti viSe od jednog sata poucavanju.

Iz izvodenja casova pokazalo se da su nastavnici u ogromnom procentu predstavljali
tekstove u svojim u€ionicama putem fotokopija istih koje su delili u€enicima. Nekoliko njih
pominje i online prezentaciju uz distribuciju fotokopija. Sli¢an rezultat se javlja i u pogledu
pocetka nastave. Gotovo svi su predstavili tekstove ucenicima i1 pozivali ih da ih u sebi
prouce. Jedan filolog objasnjava svrhu c¢itanja razjasnjavajuéi Cetiri pomenuta aspekta
ucenja, dok su druga 2 filologa isekla tekstove kako bi ih prilagodili njthovom potencijalu u
ucionici i raspolozivom nastavnom vremenu. Tokom prvog ¢itanja tekstova pojavile su se
neke poteskoc¢e u razumevanju i data je prilika da se razjasne nedoumice.

U svim izveStajima, u vezi sa prvim aspektom (tekst 1 kontekst komunikacije),
izrazeno je misljenje da ucenicima nije bilo teSko da identifikuju kontekst i1 identifikuju
predajnika i primaoca. Dok je u jednom slu¢aju upotreba metajezika izgleda izazvala
poteskoée u prepoznavanju. Sto se tie drugog aspekta (tekst kao jezi¢ka i semantitka
struktura), zajednicka tacka svih referenci je uredivanje strukture (naslovi, kurziv), upotreba
i uokvirivanje fotografija, interpunkcijski znakovi, postojanje ili nepostojanje komentara,
upotreba prideva, funkcija direktnog ili indirektnog govora, metafore i oblikovanje teksta.
Skoro svi su upitani za emocionalnu reakciju u¢enika na naslove, podnaslove i fotografije
koje prate tekstove. Poseban naglasak stavljen je na semantic¢ku i jezicku strukturu tekstova,
s jedne strane jer je to bilo poznato podrucje filologa, a s druge strane jer je pruzalo
mogucnost prvih zaklju¢aka za razradu sledeceg aspekta. Osim gore navedenih Kkriterijuma,
u slucaju nastave u dve srednje Skole, pominje se i prouCavanje ubedljivih sredstava,
specijalnog rec¢nika, upotreba odredene glagolske li¢e i njene funkcije, kao i superiornost
imenica nad glagolskim skupovima.

U vezi sa 3. spektom proucavanja (tekst u vezi sa druStvenom praksom, tj. kao
drustveni €in), proucavanja su se fokusirala na pitanja kao Sto su: ¢emu sluze dva teksta,
kakvi su stavovi izraZeni po pitanju imigracije, kakvi su stavovi autora i u kojim delovima
tekstova pokazuju svoje stavove, koja su pitanja istaknuta. Neki su, u pokuSaju da
generalizuju 1 pojednostave, doveli u pitanje da 1i je tekstualna poruka optimisti¢na ili
pesimisti¢na ili da li 1 koji tekst prihvata visSestrani pogled na imigraciju. Medutim, bilo je i
onih u kojima se raspravljalo o stepenu svesti o elektronskim novinama, ukrStanju
informacija i imenu ili anonimnosti autora

Na pitanje koji tekst smatraju najefikasnijim za odredeno stanje komunikacije (4.
aspekt - tekst kao objekat vrednovanja), koji je postavljen u svim odeljenjima, odgovori
ucenika su podeljeni. Jednii su preferirali objektivnost jednog, a drugi emocionalni naboj
drugog. Primena u ucionici smatrana je sasvim zadovoljavaju¢om u smislu zainteresovanosti
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1 uceSéa ucenika, uglavnom u pitanjima koja se ti¢u multimodalnosti tekstova i
komunikacijskog konteksta. Angazovali su se ¢ak i ucenici koji nevoljno odgovaraju na
zahteve nastave.

Uloga nastavnika je u nekim sluc¢ajevima bila viSe liderska (u proucavanju 3.
aspekta), a u nekim manje regulatorna, ali je u svakom slucaju bila u stanju da stimulise
razmisljanje i izazove slobodan dijalog, tako da u¢enici mogu da modifikuju svoja pocetna
shvatanja i da sami postavljaju pitanja. Sto se ti¢e cilja nastave, izvestaji su pozitivni, ali
stepen zadovoljstva varira

Iz gornje procedure je proizaslo da:

a) svi nastavnici su radili istrazivacki 1 gotovo svi fleksibilno. Svoju nastavu su
prilagodili datim uslovima, posebnim karakteristikama ucenika i Skolskoj infrastrukturi.

b) uspesno su primenili u didakti¢koj praksi teorijsko znanje o novom pristupu, ¢ak
i kada je proucavanje poslednjih aspekata bilo bazi¢no.

c) primena nastave fokusirala se na funkciju jezika i gotovo potpuno je iscrpila
kriticku sposobnost istrazivanja jezickih izbora i multimodalne analize sa nekim elementima
drustvene teorije o ulozi medija.

g) Veruju da se ono $to su naucili ¢esto moze koristiti u nastavi, vrlo Cesto ili
ponekad.

e) Veliki broj svakako namerava da novo znanje primeni u buducoj nastavi.

Ako efikasna nastava jezika zahteva promenu stavova nastavnika i zahteva vecu
autonomiju nastave, onda je iskustvo programa ovih radionica sa didakti¢kom primenom
poboljsalo proces ucenja kroz nastavu jezika, u kritickom preispitivanju, ne samo za jezik
tekstova, vec i za izrazavanje nastave.

Iz obrade podataka dobijene od nastavnika u svim etapama Programa formirani su
predlozi usavrSavanja koji su zabelezeni kao kvantitativne 1 kvalitativne veliine u kontekstu
evaluacije Programa. Nastavnici zele nastavak Programa i njegovu uzu specijalizaciju u
okviru tema i predmeta i prema nivou obrazovanja, sa viSe radionica i prakti¢nih primena.
Kao razlozi se navodi "povezanost teorije sa praksom™ i "specijalizacija po oblastima",
"manji broj ucesnika", "aktivno uéescée nastavnika™ i "izbegavanje predavanja”.

Zakljuccei: Opstiji zakljucak koji je proizaSao iz programa je da je interesovanje
nastavnika za kritiCku pismenost na visokom profesionalnom i licnom nivou. Njihovo
ucesce, uprkos raznim preprekama (vremenski uslovi, dugo trajanje, velika udaljenost itd.)
bilo je iznenadujuce 1 neprekidno. 1z ovoga postaje jasno da to nije ucinjeno radi sticanja
samo sertifikacionog naslova za njihovu biografiju, ve¢ u kontekstu §ireg interesa za razvoj
novih pristupa i metoda poucavanja. Svesni su neophodnosti funkcionisanja Programa i
ocenjuju da su "njegove teme zaista zanimljive, pokriva mnoge praznine u osnovnom
obrazovanju nastavnika i obaveStava o realizaciji pokuSanih institucionalnih obrazovnih
promena” (odgovor pitanog nastavnika ). Uvek je za nastavnike koji sporvode praksu, veliko
pitanje povezanosti teorije sa svakodnevnom praksom. Za pocetnu primenu u nastavi,
neophodni su u svakodnevnoj praksi izvodljivi predlozi za istu. U smislu odredivanja potreba
za usavr$avanjem, neki nalazi kroz sliche odgovore koje nastavnici daju na otvorena i
zatvorena pitanja o svojim prioritetima, ukazuju na postojanje ustaljenog poimanja nastave
jezika koji se priblizava nastavi knjiZzevnosti, uglavnom tekstova i stavlja u nizi plan tekstove
upotrebne prirode. lako je program trajao 52 nastavna sata, odgovori dobijeni od nastavnika
koji su ucestvovali pokazuju da vecina joS§ nije u stanju da integriSe kriticku dimenziju
pismenosti u svoju nastavu i da bi zeleli da se upoznaju sa jos konkretnih primera u okviru
nastave ili pripreme aktivnosti koja odgovaraju stepenu odredenog obrazovanja ili pokusaju
primenu u saradnji sa nekim ko ima iskustvo u ovom pristupu. Ocekivanja nastavnika od
programa usavrsavanja su velika i njihova evaluacija je zahtevna. Fokusiraju se na visok
kvalitet i efikasnost, zahtevaju dobro organizovan program, kvalitetne i zanimljive
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prezentacije, kao i aktivno uce$¢e. Vredi napomenuti da je "druStvena" i meduljudska
dimenzija programa bila izuzetno pozitivna i ohrabruju¢a. Stvoreni su li¢ni odnosi,
obrazovna saradnja i postojao je snazan element grupne aktivnosti i komunikacije. Cinjenica
da su na obuci koegzistirali nastavnici osnovnih i srednjih skola (kao 1 visokih) bila je isprva
zacudujuca, ali je kasnije vecéina procenila da je ustvari interesantna za komunikaciju i
"razli¢ite poglede na nau¢ne predmete i nastavnu praksu". Ipak, otvoreni odgovori pokazuju
da znacajan broj ucesnika izrazava Zelju za odvojenim usavrSavanjem, dok mali broj
polaznika (uglavnom u srednjem obrazovanju) postoji veliko nezadovoljstvo zajedni¢kim
delovanjem svih nastavnika, $to za osnov ima "tradicionalnu" podelu nivoa obrazovanja i
nastavnika. Cini se da je program koji je sproveden pribliZio nastavnike nekoliko koraka
blize u sticanju dubljeg znacenja kriticke pismenosti kao nove pedagoske "filozofije", ali je
takode neophodan nastavak daljeg usavrSavanja sagledan kroz perspektivu evaluacije ovog
prvog ciklusa Programa kriticke pismenosti.

2.13 ldentiteti nastavnika

Jedan od glavnih opstih ciljeva programa obuke za primenu IKT u nastavi je da
istakne nevidljivu teoriju iza svake nastavne prakse i da nastavnicima pruzi alate uz pomo¢
kojih mogu svesno da izaberu nastavnu logiku i kurs koji ¢e slediti.

Prema Kutsogiannis-u (2012), osnovna je pretpostavka da nastava bilo kog
knjizevnog predmeta nije neutralna, ve¢ da pripada didakti¢koj tradiciji ili didaktickim
tradicijama, koje su deo Sireg teorijskog okvira sa specifi¢nim percepcijama jezika i ucenja.
Sustinski, svaka didakticka tradicija dovodi i do formiranja razlicitih vrsta li¢nih karata, ali
1 obrnuto, svaka nastava pretpostavlja specifi¢nu vrstu identiteta nastavnika i uenika. Dakle,
koncept identiteta je centralni koncept u sadaSnjem modelu 1 direktno je povezan sa druge
Cetiri ose: znanja jezika, poznavanja sveta, pismenosti i nastavne prakse.

Svaka didakticka tradicija sadrzi specificne uvide u to kako se znanje jezika (ili druga
nastavna sredstva) integriSe u nastavnu praksu. Na primer, najtradicionalniji didakticki
koncepti u oblasti nastave jezika, fokusiraju se na sticanje znanja o jezickoj strukturi i
usvajanje metajezika. Ovo znanje je na nivou re€i (npr. kliticka morfologija) 1 samo po sebi
predstavlja cilj Casa jezika. S druge strane, najkomunikativniji didakti¢ki koncepti
prevazilaze poznavanje gramatike i fokusiraju se na poznavanje komunikativnog konteksta
i kako to uti¢e na izbor jezika. Nasuprot tome, tekstualno-kriticki pristupi vraé¢aju fokus na
znanje jezika, ali integrisani na tekstualnom nivou i zajedno sa kriti€kom analizom teksta.
Ocigledno je dakle, da su poznavanje jezika, ali 1 percepcije jezika uopste, klju¢na osovina
svake nastavne tradicije. U skladu sa tim i u ostalim nastavnim predmetima.

Druga vaZna osovina u svakoj nastavnoj tradiciji 1 u svakom poducavanju uopste, je
vrsta znanja o svetu koja se infiltrira i relevantne vrednosti, stavovi, standardi i verovanja
koja ono sadrzi. Na primer, najtradicionalnije didakticke tradicije se fokusiraju na saznanje
o oCuvanju nacionalne drzave sa pojavom tradicije kao najvece vrednosti, dok najnovija
tendencije podrzavaju multikulturalizam 1 vrednosti danasnjeg ,,globalnog coveka“.

Jednako je vaZna i osa-pravac koja se tice vrste 1 opsega pismenosti koje teze da se
kultiviSu kursom jezika. Svaka didakticka tradicija ima za cilj drugaciji zanr, pri ¢emu
tradicionalni pristupi ostaju samo na nivou identifikovanja pismenosti, progresivni
napreduju na nivou funkcionalne ili kriticke pismenosti, dok se danas govori o raznim
pismenostima, s tendencijom da preovlada struja multipismenosti

Cetvrta osa se odnosi na vrstu nastavne prakse u kojoj se znanje jezika, poznavanje
sveta 1 pismenost pokuSavaju transformisati u pedagoSko znanje. Analiza nastavne prakse
ukljucuje perspektivu nastave jezika ili drugih didaktickih objekata (npr. kumulativna ili
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holisticka logika), teorije ucenja koje prozimaju nastavu (npr. bihejviorizam,
konstruktivizam), uloge koje ucenici i nastavnik preuzimaju, i izgradnja vremena i prostora.
Na primer, u progresivnoj nastavi, nastava prati holistiCke pristupe i saradni¢ke prakse,
teorija ucenja je druStveni konstruktivizam, ucenici preuzimaju aktivnu ulogu u procesu
ucenja dok nastavnik deluje kao podrska, prostor se oblikuje u skladu sa tim da sluzi grupi.
dok je vreme drugadije strukturirano i produzeno (npr. koris¢enje okruzenja drustvenih
mreza)

Ove Cetiri ose se spajaju na takav nacin da formiraju oblik romba. Izbor ovog oblika
je napravljen zbog toga $to su vrhovi koji su glavni polovi modela, a na kojima se nalazi
fokus, posebno naglaSeni i §to je veza izmedu vrhova i centra romba (identiteta) laka. Slede¢a
slika prikazuje teorijski model u celini, posebno oformljen za nastavu jezika (na C-vrhu
romba znanje jezika se zamenjuje poznavanjem istorije itd., U zavisnosti od odgovarajuceg
predmeta

A - Znanja o svetu.
stavovi 1 vrednosti

0

A

C - Znanje o jeziku | Identiteti

6 ) { ) B-Pismenost
(0 \OF, W fismenost

o
|
&

D - Nastavne prakse

Sve strane romba igraju vaznu ulogu u tipu studentskih identiteta koji se formiraju,
zbog Cega se identiteti postavljaju u centar romba. Tip izbora, drugim re¢ima na svakom
kraju romba, igra vaznu ulogu u tipu studentskih identiteta koji se formiraju. I obrnuto:
vrhovi romba se aktiviraju od strane ucesnika nastave, nastavnika i u¢enika. Pored toga, nisu
vazni samo vrhovi romba, ve¢ 1 nacin na koji su specifi¢ni vrhovi medusobno povezani.
Nacin na koji su nove tehnologije integrisane je u velikoj meri povezan sa sadrzajem svakog
ugla romba.

Tokom Skolske godine 2019/20., u poslednjem razredu srednje Skole pocela je da se
primenjuje nova verzija Nastavnog Programa za nastavu modernog gr¢kog jezika, koja
naglaSava kriticku pismenost. U novom NP pojavljuju se unapred odredene osobine 1
mogucénosti uc¢enika i nastavnika. Treba, naravno, napomenuti da upravo zato §to se radi o
Nastavnom programu ove karakteristike su potencijalne, u smislu da ih treba / ili se mogu
razviti postizanjem ciljeva Nastavnog programa ,,Kreativnost™ se pominje kao klju¢na rec¢
NP (2019). Nastavnik ima slobodu,fleksibilnost i autonomiju u izboru i upravljanju
nastavnim materijalom i u organizaciji nastave (PS 2019), ali u okviru ciljeva NP (2019).
Istovremeno, on preuzima ulogu olakSavac¢a u grupnom radu uéenika (PS 2019). Pored toga,
on moze da utvrdi 1 iskoristi nivo pismenosti svojih ucenika tokom planiranja aktivnosti, ili
za definisanje nastavnih ciljeva, ili tokom odabira nastavnog materijala (NP 2019). Takode
dobija vrlo dobru lingvisticku obuku, svoju nastavu uvek odlicno priprema, koju na
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sistematski nacin razvija u ucionici. Ove poslednje tri karakteristike nisu eksplicitno
navedene. One se medutim zakljucuju iz ¢injenice da je NP veoma zahtevan kako u pogledu
svojih procesa / ciljeva na viSe nivoa, tako i u pogledu predlozenih nastavnih praksi (koje
proisti¢u iz mnogih razloga nastave jezika), tako i u pogledu pismenosti koju treba negovati.
Konacno, jo$ jedna karakteristika nastavnika pojavljuje se u NP: on / ona moze predavati
jezik bez obzira na svoju specijalnost. Drugim re¢ima, ukazuje se na moguc¢nost nastave
jezika i kroz ostale predmete kurikuluma i navodi se da nastava jezika nije ograni¢ena samo
nakurs jezika (NP 2019). Osim toga, analiza NP-a nam omogucava da identifikujemo uticaje
iz pedagogije multipismenosti i iz kritiCke pismenosti na nacin na koji se odreduje uloga
nastavnika. Preciznije, nastavnik kreativno kombinuje lokalno sa globalnim pri odabiru
ponudenih tematskih odeljaka. Ima solidnu obuku iz kriti¢ke analize teksta, Sto predstavlja
neophodno znanje za postizanje ciljeva kriticke pismenosti. Pored toga, ima sposobnost
manipulacije i1 kriticke procene svih semiotickih resursa i sposobnost efikasne upotrebe
digitalnih medija. Ove karakteristike su apsolutno klju¢ne za rukovanje multimodalnim 1
hibridnim tekstovima i za potrebe digitalne pismenosti. Lako pronalazi odgovarajuci
materijal za u€enje koji se crpi iz razlicitih izvora i podrzava proces ucenja od poznatog do
nepoznatog. Takode poznaje svakodnevne prakse pismenosti svojih u¢enika i koristi ih u
svom predavanju. Konacno, prihvata da Skola nije socijalno, politi¢ki, i kulturno neutralna,
te da je dostupna za podizanje svesti svojih u¢enika o ovoj stvarnosti (PEK4911, 2019).
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DEO 11l - EMPIRIJSKI DEO
3 Rezultati empirijskog istarazivanja i diskusija
3.1 Opisna analiza

3.1.1 Opis uzorka

Demografske karakteristike koje su prikupljene odnose se na pol, uzrast, godine
radnog staza, njihove studije, $kolu u kojoj sluze, bilo da se radi o gimnaziji ili liceju, kao i
na to da li su pohadali program obuke drugog - B nivoa ili ne. Intervju se sastojao od 4 teme
1 33 otvorena pitanja. Prva tema pokriva konceptualna pojasnjenja za opismenjavanje i
sastoji se od 9 pitanja. Druga tema pokriva nastavne prakse koje slede i sastoji se od 12
pitanja. Tre¢a tema pokriva vrste ocenjivanja koje koriste i sastoji se od 5 pitanja. Cetvrta
tema obuhvata obuku koju su prosli ili neku drugu vrstu obuke koju bi Zeleli 1 sastoji se od
7 pitanja

Ucestvovalo je 330 filologa koji su vr$ili sluzbu u gimnazijama i licejima u Kozaniju.
Zene je bilo 270 (81,82%), a muskaraca 60 (18,18%). Starost uéesnika studije bila je - njih
80 (24,24%) izmedu 35-40 godina 130 (39,39%) izmedu 41-45 godina, 100 (30,30%)
izmedu 46-50 godina i 20 (6, 06%) izmedu 50-51 godina. Trajanje sluzbe njih 80 (24,24%)
kretalo se izmedu 5-10 godina, njih 150 (45,45%) izmedu 11-20 godina, njih 100 (30,30%)
izmedu 21-30 godina. 230 (69,70%) je imalo osnovnu diplomu, dok je 100 (30,30%) imalo
postdiplomske studije (postdiplomske ili doktorske). Njih 170 (51,52%) je predavalo u
liceju, a 160 (48,48%) u gimnaziji. Konacno, 220 (66,67%) ucesnika u istrazivanju nije
pohadalo obuku na nivou B za upotrebu NT u nastavi filoloskih predmeta, za razliku od 110
(33,33%) od ukupnog broja koji su pohadali taj odredeni program.

Pol nastavnog kadra
U istrazivanju je ucestvovalo ukupno 330 aktivna nastavnika, 18,18% muskaraca i
81,82% zena, iz Skola u gradu Kozani i Sireg podrucja.

Pol

m Muskarci ® Zene

Graf 1. Pol nastavnika.
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Starost ucitelja

Uoko 39,39% slucajeva starosti nastavnika se kretala izmedu 41-45 godina, 30,30%
se kretala izmedu 46-50 godina, manji deo od 24,24% je podrazumevao nastavnike izmedu
35-40 godina, dok je najmanje bilo ucitelja 6,06%, cija je starost bila starija od 51 godine.

Strarost

m35-40 m41-45 wm46-50 m51-55

Graf 2: Starost nastavnika.

Radni staz

24,24% nastavnika imalo je 5-10 godina radnog staza, 45,45% imalo je 11-20 godina
i 30,30 imala viSe od 20 godina radnog staza.

Radni staz

m5-10 m11-20 m21-30

Grag 3:Radni stai nastavnika.
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Postdiplomske studije (postdiplomske studije / doktorati)

Postdiplomske studije ukljucuju nastavak akademskih studije nakon sticanja prvog
stepena visokog obrazovanja, bilo da se radi o postdiplomskom ili doktorskom stepenu.
Konkretno, 30,30% ucesnika ove studije je zavrsilo postdiplomske studije (vidi sliku 4).

Postdiplomske studije

m Postdiplomske ~ m Diplomske

Graf 4:Postdiplomske studije nastavnika

Skola u kojoj rade

Nastavnici koji ucestvuju u istrazivanju i predaju u gimnaziji broje 48,48 % od
ukupnog broja ucesnika, dok njih 51,52% radi u liceju.

Skola

ELicej mGimnazija

Graf 5:8kola u kojoj rade nastavnici.
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Obuka drugog nivoal!

Obuka na nivou drugog - B stepena ukljucuje teme koje se odnose na primenu novih
tehnologija u nastavnom procesu i povezanosti sa kritickom pismenoscu. 33,33% nastavnika
je obuceno kroz taj program, dok 66,67% nije.

Obuka drugog nivoa

mDa mNe

Graf 6: Obuka drugog nivoa nastavnika

3.1.2 Proces sakupljanja podataka

Metodoloski pristup istrazivanja je odabran tako da belezi stavove nastavnika kroz
protokole intervjua. U okviru dizajna istraZivanja odreden je uzorak nastavnika, a zatim je
odabran nacin prikupljanja podataka i statistickih analiza.

Pilot anketu sprovela su 30 filologa, od kojih su 20 muskarci i 10 Zena. IstraZivanje
je sprovedeno 2016. u radnom okruzenju filologa. Nakon §to je osigurana bezbednost li¢nih
podataka, intervju je obavljen odvojeno sa svakim filologom. Intervjui su snimani, zatim
transkribovani, a zatim i snimljeni odgovori filologa. Trajanje razgovora sa svakim
filologom je bilo 20-30 minuta.

3.1.3 Analiza intervjua

Analiza podataka

Analiza kvalitativnih podataka prikupljenih tokom intervjua pratila je sledecu
proceduru: nakon prijema i transkripcije intervjua, podaci su kodirani. ldentifikovane su
tipi¢ne reéi, fraze i recCenice i dodeljeni su odgovarajuc¢i kodovi koji imaju funkcionalne
definicije. Sifre su zatim grupisane u kategorije i $ire teme. U prvom redu su navedene teme,
u prvom stupcu kategorije, a u drugom kodovi koji su proizasli iz ograni¢enja podataka.

11U obuku drugog nivoa nastavci su se bavili sa kritickom i digidalnom pismenos¢u.
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Na osnovu tema, kategorija i kodova, izradena je tabela izveStaja sa zbirnim
podacima, kao 1 pojedinac¢ne tabele podataka za svakog nastavnika.

Kriticka analiza govora

Dodatno je analizirano teorijskim okvirom kriticke analize govora, prema
analitiCkom modelu sistemsko-funkcionalne lingvistike (Halliday, 1994), fokusirajuci se na
naCin govora ispitanika, odnosno realizaciju njihovog govora. Prema sistemsko-
funkcionalnoj lingvistici, na¢in na koji govornik koristi jezik sluzi svojim svrhama i
namerama, ¢ineci jezik mrezom izbora od kojih proizvodaci teksta donose odluke koje nisu
slu¢ajne, ve¢ ideoloski odredene. Dakle, znacenje se oblikuje prema izborima koje korisnici
donose ili ne donose svaki put (Ztépov&Xpovakn, 2007).

Postojanje ili ne nau¢nog modaliteta (epistemic modality) u odgovorima ispitanika
odnosilo se na konceptualno razjasnjenje pismenosti, njeno razlikovanje od opismenjenosti,
razvojne ciljeve, multimodalnost i multipismenost, konceptualno razlikovanje razli¢itih
vrsta pismenosti, ciljeve lingvisticke edukacije prema ciljevima pismenosti i definicija
znacenja teksta.

3.1.4 Statisticka analiza

Iz kvalitativne analize podataka proizaslo je devedeset dva (92) Sifara, koji su bili
grupisani u osamnaest (18) kategorija, kao $to su, na primer, konceptualna definicija
pismenosti, definicija kriticke pismenosti, konceptualna definicija teksta, novi oblici
vrednovanja, itd. Zatim su kategorije grupisane u Cetiri (4) glavne teme koje su se ticale
konceptualnih pojasnjenja pismenosti, predloga za nastavu, evaluacija i obuke.

Podaci su prvo kvantifikovani, a zatim uneti u Statisticki paket druStvenih nauka
(SPSS). Test x? Hi-kvadrat je uraden da bi se otkrile razlike izmedu odgovora nastavnika na
pitanja sva kategorija bi se proverilo da li su statisticki znaCajne kao 1 vaznost izmedu
varijabli. Nezavisne varijable za sve ucesnike koje su uporedene sa gore navedenim
testovima bile su pol, starosti, godine radnog staza, studije (postdiplomske/doktorske), Skola
u kojoj sluze (gimnazija/licej) i obuka drugog nivoa.

(Unakrsna tabela) Crosstabulation

Sifra

0 1 Total
(Rezultat) Count - - -
(Ocekivani rezultat) Expected Count - - -
(% sa) % within - - -
(Count) Count - - -
(Ocekivani rezultat) Expected Count - - -
(% sa) % within Obuka_b_Nivoa - - -
Total (Ukupno) (Count) Count - - -
(Ocekivani rezultat) Expected Count - - -
(% sa) % within - - -
(% od ukupno) % of Total - - -
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(Hi-kvadrat testovi) Chi-Square Tests

Asimptotic Tacan sig. Tacan sig.

Znacaj (dvostrano) (2-strano) (1-strano)

(Vrednost) Asymptotic Exact Sig. Exact Sig.
Value df Significance (2-sided) (2-sided) (1-sided)

(Pirsonov hi-kvadrat)

Pearson Chi-Square - - = B

(Ispravka kontinuitetab)

Continuity Correction® = . - _

(Odnos verovatnoce)

Likelihood Ratio - - = R

(Odnos verovatnoce)

Fisher's Exact Test - = - N

(N vazecih sluéajeva)

N of Valid Cases - - = R

(a. 0 Celija (0,0%) ima o&ekivani broj manji od 5. Minimalni o¢ekivani broj je 5,00.)

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,00.

(b. IzraCunato samo za tabelu 2x2
b. Computed only for a 2x2 table
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3.2 Rezultati intervjua
3.2.1 TematskiOdeljak 1: Razjasnjenjeznacenjadefinicijepismenost

Analiza podataka 1. tematskog odeljka potvrduje prvu pomoénu hipotezu:
sposobnost pojedinca da efikasno funkcioniS§e u savremenom multikulturalnom drustvu
direktno je povezana sa kritickom pismenoscu i kreativnom integracijom novih tehnologija
u obrazovni proces, s ciljem kritickog Citanja teksta i konteksta. Izneta su misljenja u
kontekstu razjasnjavanja znaCenja pismenosti, multimodalnosti teksta i multipismenosti.
Ovakva shvatanja su direktno povezana sa kreativnom integracijom novih tehnologija u
obrazovanju, koje isticu direktnu korelaciju principa pismenosti kao drustvene prakse sa
novim podacima savremenog drustva.

Koncept koji se pojavio u razjaSnjavanju koncepta pismenosti, predstavlja njegovu
korelaciju sa efikasnim funkcionisanjem pojedinca u drustvu. Vazan deo uzorka (140
izvestaja) napisan je sa tim konceptomtvrde¢i da je pismenost ,,Sposobnost pojedinca kojom
moze da koristi komunikacione kodove i da funkcionise u savremenom drustvu®, ,,Siri pojam
od opismenjenosti, koji se odnosi ne samo na kognitivni vec i na drustveni aspekt generalno®.
U svom izvestaju, jedan sagovornik je ukljucio i Nove Tehnologije. ,,70 je nacin na koji
osoba reaguje u svom svakodnevnom Zivotu;... to moze ukljucivati upotrebu novih
tehnologija i stalno se razvija“. Manji broj ispitanika (40 izveStaja) povezao je pismenost sa
kritickom dimenzijom funkcionisanja pojedinca u drustvu, tvrde¢i da je to ,,Sposobnost
kritike u skladu sa uslovima komunikacije“. Neki nastavnici su smatrali da je pismenost
povezana sa pravilnom upotrebom govora (36 referenci). Jedan od ispitanika navodi da se
pismenost Smatra ,,Mogucnoscu sposobnosti da se znanje pravilno koristi, dok drugi
zagovara ovo glediSte o pismenosti: ,,Poznavanje osnovnih pravila gramatike i sintakse i
upotrebe govornog i pismenog jezika u svakodnevnom govoru i slozeni tekstovi® .
Odgovarajuci, jedan deo nastavnika izjavio je da ne moze da definiSe pismenost (36
referenci), ,,Ne mogu da kazem jasno®, ,,.. imam zamucenu sliku ...“. ,,Cuo sam, ali ne znam
... ““. Nakraju, minimalni broj nastavnika (14 izveStaja) je smatrao da je pismenost povezana
Sa razumevanjem 1 veStinama proizvodnje govora. Dakle, neko bi rekao da je pismenost
»Sposobnost ¢oveka da opazi ono Sto cita®, dok bi drugi ,,Kao sposobnost razumevanja i
stvaranja govora‘“. Zakljucujué¢i prvu kategoriju vidimo da velika vecina ispitanika (32
izvestaja) veruje da se pismenost razlikuje od opismenjenosti.

U drugoj kategoriji, nekoliko intervjuisanih poziva se na ciljeve razvoja pismenosti
smatrajuci ih povezanim sa razvojem vestina za efikasno funkcionisanje pojedinca u drustvu
(230 izvestaja). ,,Da bi se pojedincu omogucéilo da ispuni zahteve svog svakodnevnog
Zivota®“. ,,Covek se mozZe nositi sa svojim svakodnevnim potrebama ..., dok su drugi
nastavnici istim izveStajem naglasili komunikacionu dimenziju ,,..mislim da je to
komunikacija®, ili su to povezali sa profesionalnim sektorom ,,Hm. Mislim da je to pomoc¢ u
komunikaciji i sticanju kvalifikacija za pronalazenje posla®. “Za sticanje vestina koje
zadovoljavaju potrebe drustva ili profesionalca‘. Mali broj nastavnika® izjavio je da nije bio
svestan ciljeva i svrha razvoja pismenosti, dok ih je jo§ manji broj ispitanika (30 izveStaja)
povezao sa razvojem kriticke sposobnosti pojedinca ,,razvoj individualne kritike... pri znanje
Jezika, ... kriticki razvoj". ,,Mislim da ce glavni cilj biti razvoj ljudskih kritickih sposobnosti.".
Konacno, bilo je nastavnika koji su u cilj kritickog razvoja pojedinca i aktiviranja gradana u
druStvenom postojanju uvrstili :“stvaranje aktivnih gradana sa kritickim razmisljanjem ...“.

* Oni koji su izjavili da ne mogu da definiSe pismenost
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U istu kategoriju uvrsteni su i navodi koncepata multimodalnosti i multipismenosti.
Vecina ispitanika pozvala se na koncept multimodalnosti, s obzirom na to da je on povezan
sa nac¢inom prikazivanja teksta - poruke, ne samo na jedan nacin, ve¢ na vise.
“Multimedalnost je prezentacija teksta mnogim nacina video, zvuk, kretanje”,
“...multimodalnost, sposobnost da se neki izrazi ne samo na jedan nacin vec i na vise. Tekst,
slika, zvuk*. ,,Dostavljanje poruka na vise nacina. Slika, zvuk, pokret* (nastavnik 20), dok
je veliki deo njih (160 izvestaja) konstatovao nepoznavanje koncepta multipismenosti. Neki
od ispitanika (62 izvestaja) izjavili su da nisu upoznati ni sa jednim od oba pojma -
multimodalnost i multipismenosti.

Manje njih (57 izvestaja) je povezalo multipismenost sa jezickom i kulturnom
raznolikoscu tekstova, bilo da se to izvodi svrstavanjem istih u domen Novih Tehnologija:
~Multipismenost je jezicka i kulturna raznolikost i njen odnos prema IKT*, ili njihovim
nesvrstavanjem:,,sposobnost razumevanja stvarnosti kroz njenu mnogostrukost®. Konacno,
tek nekoliko ispitanika navodi da je multimodalnost povezana sa tekstovima koji odgovaraju
danasnjem drustvu, bez izri¢itih navoda na druge semioticke sisteme izvan jezika: ,, Tekst sa
mnogim primaocima koji odgovara danasnjem drustvu ...%.

Sto se tiée definicije kriti¢ke pismenosti, oni nastavnici koji su znali ili ¢uli taj pojam
(180 izvestaja), osvrtali su se uglavnom na negovanje kritickog misljenja. Karatkeristi¢no
su izjavili ,,da bi mogli da sude, da opazaju razlicita okruzenja*. ,,Kriticka pismenost se
uglavnom odnosi na razvoj kriticke sposobnosti i uglavnom na to da moze kriticki da koristi
steceno znanje i da moze da proceni informacije koje dobija‘“. ,,Kao mogucnost kriticke
analize tekstova u odnosu na njihovu ideolosku pozadinu i njihovu korelaciju sa drustvenim
okruzenjem* . ,,Stvaranje kritickih subjekata prema svetu i njima samima*“. Medutim, bilo je
mnogo (152 izvestaja) koji su izjavili da ne znaju za pojam kriticke pismenosti. Mnogi su
takode (190 izvestaja) na pitanje odgovorili da ne mogu da razlikuju kriticku pismenost od
ostalih vrsta pismenosti, dok je manje (100 izvestaja) onih koji su je mogli razlikovati (134
izvestaja) poznavalo druge vrste pismenosti, poput digitalne, opticke, funkcionalne itd.
»S0cijalna pismenost, skolska pismenost, tehnoloska pismenost. Vestine koje su neophodne
pojedincu da bi efikasno funkcionisao u odgovarajucem okruzenju®. ,,Digitalna pismenost,
vizuelna da bi mogao citati sliku*. ,,Skolska, drustvena, digitalna, kriticka i pretpostavljam
da se u tekucem terminoloskom prostoru dodaju i drugi*.

U cetvrtoj kategoriji postavilo se pitanje da li su informacione i komunikacione
tehnologije povezane sa pismeno$¢u. Velika vecéina nastavnika (322 izvestaja), osim jednog
kolege, odgovorila je pozitivno. Vezano za IKT, vecina ispitanika (226 izvestaja) pohvalila
je njihov doprinos obrazovnom procesu. ,,Da, oni doprinose jer pomazu nastavniku da bolje
odrzi svoju lekciju. Vizuelizacija bolje salje poruku i deca je bolje razumeju®. ,,.. Pomocu
sredstava stvara se svest 0 znanju i ono postaje njihovo iskustvo.“. ,,Oni olaksavaju
interdisciplinarni pristup kognitivnog objekta, kadriranje tekstova i povezuju ucenika sa
njegovom vannastavnom stvarnoscu tokom casa*. ,,To je nesto novo i ¢ini ucenike aktivnim*.
Neki drugi nastavnici (72 izvestaja) veruju da IKT doprinose multimodalnom prikazivanju
poruka: ,,Ucenici su vise usredsredeni na vizuelni materijal, ali i na kombinaciju teksta sa
muzikom®. i postoje multimodalni tekstovi koji pomazu razumevanju.". ,,Oni isticu
multimodalnost tekstova i sire pismenost i dalje od lekcije jezika.”. Konac¢no, jo§ manje (52
izvestaja) veruje da su IKT povezane sa razlikom izmedu informacija 1 informisanosti.
,,Cinjenica da je ucenik prisiljen da odabere odgovarajuce informacije u Sirem opsegu, samo
ga motivise*. ,,Da, sa digitalnom pismenoscu, odnosno sposobnoscéu pojedinca da pronade,
proceni i pravilno upravlja informacijama koje prikuplja iz elektronskih izvora, poput
Interneta®.
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Upitanju "Kakobistedefinisalipismenost™ Hi-kvadrat test pokazao znacajnu statisticnu
vezu izmedu korelacije termina pismenosti i u¢esca nastavnike u obuci drugog nivoa (x?=8.800,
df=1, p=,003<,050). Konkretno, utvrdeno je da veéina neucesnika u obuci za drugog nivoa
63,6% povezuje konceptualnu definiciju pismenosti sa efektivnim funkcionisanjem osoba u
drustvu za razliku od onih koji su ucestvovali, a njih je mnogo manje 9,1%.

Obuka_b_Nivoa * 3ifra_1.3'2 Crosstabulation

Sifra_1.3
0 1 Total
Obuka_b_Nivoa DA Count 100 10 110
Expected Count 60,0 50,0 110,0
% within Obuka_b_Nivoa 90,9% 9,1% 100,0%
NE Count 80 140 220
Expected Count 120,0 100,0 220,0
% within Obuka_b_Nivoa 36,4% 63,6% 100,0%
Total Count 180 150 330
Expected Count 180,0 150,0 330,0
% within Obuka_b_Nivoa 54,5% 45,5% 100,0%
% of Total 54,5% 45,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic Exact Sig. Exact Sig.
Value df Significance (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson Chi-Square  8,800° 1 ,003
Continuity Correction® 6,738 1 ,009
Likelihood Ratio 9,931 1 ,002
Fisher's Exact Test ,004 ,004
N of Valid Cases 330

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,00.
b. Computed only for a 2x2 table

U pitanju "Koji su ciljevi razvoja pismenosti?" Hi-kvadrat test pokazao znacajnu
statisticnu vezu izmedu ciljeva razvoja pismenosti i pola (x2=5.738, df=1, p=,017<,050).
Konkretno, utvrdeno je da mnozina Zene 81,5% povezuje ciljeve razvoja pismenosti sa razvojem
vestina za efikasno funkcionisanje osobe u drustvu nego 33,3% muskaraca.

Pol * §ifra_2.3' Crosstabulation
Sifra 2.3
0 1 Total
Pol MUSKARAC Count 40 20 60

121.3 KEFOD = Korelacija sa efektivnim funkcionisanjem osoba u drustvu
13 2.3 RVEFD = Razvoj vestina za efikasno funkcionisanje u drustvu
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Expected Count 10,6 40,4 60,0

% within Pol 66,7% 33,3% 100,0%

ZENA Count 50 220 270

Expected Count 70,4 190,6 270,0

% within Pol 18,5% 81,5% 100,0%

Total Count 90 240 330
Expected Count 90,0 240,0 330,0

% within Pol 27,3% 72,7% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymptotic Exact Sig.
Value df Significance (2-sided) (2-sided) Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 5,738% 1 ,017
Continuity Correction® 3,567 1 ,059
Likelihood Ratio 5,160 1 ,023
Fisher's Exact Test ,034 ,034
N of Valid Cases 330

a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,64.
b. Computed only for a 2x2 table

Takode znacajna statisticna veza u istoj $ifri, nastao je sa varijablom obukom drugog
nivoa (x? =11,000, df=1, p<,001<,050). Ogromna veéina 90,9% neucesnika u obuci za drugog
nivoa smatra da su ciljevi razvoja pismenosti povezani sa razvojem veStina za efikasno
funkcionisanje osobe u drustvu, dok je znatno manji procenat 36,4% ispitanika koji su
ucestvovali za drugog nivoa.

Obuka_b_Nivoa * §ifra_2.3 Crosstabulation

Sifra 2.3
0 1 Total
Obuka_b_Nivoa DA Count 70 40 110
Expected Count 30,0 80,0 110,0
% within Obuka_b_Nivoa 63,6% 36,4% 100,0%
NE Count 20 200 220
Expected Count 60,0 160,0 220,0
% within Obuka_b_Nivoa 9,1% 90,9% 100,0%
Total Count 90 240 330
Expected Count 90,0 240,0 330,0
% within Obuka b _Nivoa 27,3% 72,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided)  Exact Sig. (1-sided)

Pearson Chi-Square 11,000% 1 <,001

Continuity Correction® 8,422 1 ,004

Likelihood Ratio 10,848 1 <,001

Fisher's Exact Test ,002 ,002

N of Valid Cases 330

a. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,00.
b. Computed only for a 2x2 table

Odgovarajucu statisticku znacajnu vezu sa istom varijablom nastavne Skole (Gimnazija-
Licej) pokazala je raznolikost tekstova na lingvistickom i kulturnom nivou (x? =6261, df=1,
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p=,012<,050). Nijedan nastavnik koji predaje u Liceju nije povezao multimodalnost i
multipismenost sa raznovrsno$¢u tekstova na jezickom i1 kulturnom nivou, dok su 31,3%
nastavnika koji predaju u Gimnaziji povezali.

Skola * §ifra3.3!* Crosstabulation

sifra3.3
0 1 Total
Skola GIMNAZIJA  Count 110 50 160
Expected Count 130,6 20,4 160,0
% within Skola 68,8% 31,3% 100,0%
LICEJ Count 170 0 170
Expected Count 140,4 20,6 170,0
% within Skola 100,0% 0,0% 100,0%
Total Count 280 50 330
Expected Count 280,0 50,0 330,0
% within Skola 84,8% 15,2% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided)  Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 6,261° 1 ,012
Continuity Correction® 4,066 1 ,044
Likelihood Ratio 8,197 1 ,004
Fisher's Exact Test ,018 ,018

N of Valid Cases 330
a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,42.
b. Computed only for a 2x2 table

14 3.3 RTJKS = Raznolikost tekstova u jezickom i kulturnom smislu
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3.2.2 Tematski odeljak 2: Nastavni predlozi

U 2. i 3. tematskom odeljku delimi¢no je potvrdena druga pomoéna hipoteza :
pravilno razumevanje principa pismenosti i kriticke pismenosti dovodi do primene
odgovarajucih nastavnih i evaluativnih praksi u nastavi jezika. Nepoznavanje pojma kriti¢ke
pismenosti kod skoro polovine ispitanika takode ukazuje na nemogucénost prakti¢ne primene
njenih principa u nastavnom procesu. Pogotovo ako se ima u vidu da niko od ispitanika nije
pomenuo svju ideolosku opredeljenost.

U vezi sa nhastavnim procesom, ispitanici su u poc¢etku pokusali da daju konceptualnu
definiciju teksta, razgovarali o ispitivanju i zajednickom ispitivanju tekstova paralelno sa
udzbenikom, komentarisali nacin kolaborativnog ucenja, osvrnuli se na nac¢ine na koje su
uspeli odrzati kriticku i jezi¢nu spoznaju i na kraju izrazili svoje videnje nastave jezika u
odnosu na druge kognitivne predmete.

Od vecine nastavnika (170 izvestaja) tekst je identifikovan kao govor, usmeni i/ ili
pisani, sa smislenom svrhom i predmetom. Tako jedan ucitelj je rekao: ,,Nesto sto sam
procitao i to mi daje citavo znacenje*, dok je ucitelj 10 kazao da je tekst: ,,Niz recenica s
logickim kontinuitetom koji se bave jednim ili vise pitanjima®. ,,Usmeni i pisani govor sa
ciljem®. ,,. logicna organizacija reci sa svrhom i sadrzajem ...“. Manji broj nastavnika (110
izvestaja) tekst smatra multimodalnim govorom koji je povezan sa svakodnevnim Zivotom.
,,Bilo koji deo govora u bilo kom obliku. ,,7/i bilo Sta sto moze nositi poruku i dekodirano
je.". ,,Sve ispred nas, oko nas, moze biti usmeno, pismeno, vizuelno". Imamo izvestaj u kom
je tekst definisan kao skup ideoloski odredenih tacaka: ,,Skup jezickih tacaka ideoloski
odredenih i postavljenih na nacin koji sledi pravila®, jedan izvestaj kao sredstvo obrazovnog
procesa “navodi kao sredstvo obrazovnog procesa ucenika.” i jedan kao korelacija sa
oznaciteljem 1 oznacenikom.

Ispitivanje 1 zajednicko ispitivanje tekstova paralelno sa udzbenikom pojavljuje se
kao praksa kod svih ispitanika. U velikoj vecini (290 izvestaja) ovi tekstovi su zasnovani na
obrazovnom procesu (predmet razrade, tema, vreme itd.) ,,... da bi zadovoljili nivo znanja
ucenika i bili bliski njihovim interesovanjima*®, , ... Sto se tice kriterijuma koji imaju veze sa
ciljevima lekcije i tematske celine®, ,kriterijumi imaju veze sa predmetom koji se razmatra,
stepenom poteskoce i prijemcivoscéu ucenika®. Malo je onih (28 izvestaja) koji tekstove crpe
iz svoje liéne procene ,,... na osnovu sopstvene licnosti. Sve Sto mene je u tom trenutku
impresioniralo®, ,,... u skladu i prema mom sopstvenom sudu®, odnosno (20 izvestaja)
pribavlja tekstove uz odobrenje Ministarstva prosvete i prema Nastavnom Programu. ,,..Biti
odobren od strane Pedagoskog Instituta ili ministarstva, iz prirucnika nastavnika", "..da
bude u okviru Nastavnog Programa‘“. Generalno, nastavnici crpe svoje tekstove iz
vannastavnog materijala 1 sa interneta. ,,/lz novina, casopisa, drugih knjiga, interneta“.
Skolski udzbenici, novine, casopisi, internet, eseji. ,, Tekstovi su preuzeti sa interneta i
raznih pomagala‘“. U slu¢aju veéine nastavnika (180 izvestaja), tekstovi koji se obraduju ne
odlucuju se zajedno sa u€enicima, za razliku od onih ostalih (150 izvestaja), od kojih devet
zajednicki odlucuje temu o kojoj ¢e se raspravljati, ali ne i sam tekst ,,Obicno odlucujemo
Sta potreban je za obradu ostalih tekstova. Koji tekstovi, ne. ,,Vise odlucujemo o temama
tekstova, a ne 0 samom tekstu “.

O metodi kolaborativnog ucenja razgovaralo se u kontekstu stava koji svaki
nastavnik moze imati, njegove primene ili ne, a komentarisali Su se i njegovi rezultati. Tako
je vecina nastavnika (262 izvestaja), izjavila da imaju pozitivan stav. Od ostalih, troje je
proglasilo neutralan stav. ,,To nije lek za lecenje*, dok su dvojica izjavili da su negativni
prema njemu: ,,Protive. ,Nije toliko dobro“. Velika vecina nastavnika (290 izvestaja),
primenila je metodu saradnicke nastave, za razliku od male manjine (43 izvestaja). Od onih
koji su primenjivali metod kolaborativne nastave, vecéina (248 izvesStaja) ocenila ga je
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pozitivnim zbog saradnje i aktivnog ucesca ucenika. ,Jasno je da smo imali bolje ucesce
ucenika sa boljim rezultatima u govornoj produkciji, vise ucenika je bilo aktivirano, pruzena
im je bila prilika da imaju posebnu ulogu u grupi i da preuzmu ulogu oni koji su imali vise
vestina - sposobnosti od drugih *, ,,..deca su bila veoma vazna, vrlo korisna, ...izgubili bi
paznju verovatno da sam samo ja samo odrzavao prezentaciju u ucionici, a ovako su deca
sama radila®. ,,Ucenici to mozda mogu videti sa izvesnom sumnjom u pocetku, ali kasnije
postaju aktivni i ne dosaduju se. Postoji inicijativa, oni se poznaju ... "'. Jedan se osvrnuo na
mogucnost ispitivanja viSe tekstova: ,,Mislim da smo konacno pristupili veéem broju
tekstova ", a jedan nastavnik je imao negativan stav jer je shvatio da “...samo dvoje ljudi
radi, a drugi se zezaju“. Nije bilo malo (152 izvestaja) koji su pomenuli poteskoce sa kojima
se suoCavaju u sprovodenju kolaborativne nastave uglavnom zbog nedostatka vremena.
,Problem [u primeni] postoji dok se ne naviknemo na ovaj nacin, ali tu je i vreme koje
nikada nije dovoljno zbog obima materijala". ,,Ne postoji dovoljno vreme da se to pravilno
uradi...", dok dva izvestaja identifikuju kao problem primene gubitak odredenih lekcija
predmeta ucenja: ,,..ali gubimo lekcije “.

Jo§ jedna kategorija koja je proizasla iz diskusije odnosi se na negovanje kriti¢ke
svesti 0 jeziku 1 metakogniciju, Sto se utvrduje pre svega pismenim i/ ili usmenim ispitnim
postupkom, ,,Takmicenjima, testovima, primenom i vezbama. Kontrola u ucionici uz usmeni
ispit*. ,,Na sve nacine, sa zadacima, testovima, casovima za ispitivanje i svakodnevnim
usmenim ispitivanjem®. ,.Sa uglavnom otvorenim pitanjima i ucestalim kriterijumima
evaluacije”. Jedna trec¢ina njih (110 izvestaja) radi postizanja svoje svrhe ukljucuje
poducavanje razlic¢itih tekstova razli¢itih stepena teZine: ,,Uredivanjem razlicitih tekstova
razlicite tezine, razlicitih autora ili razlicitih tema ...“. ,,Uredivanjem raznih i razlicitih
tekstova, razlicitih autori ili razlicitih tema.". ,,Proucavanjem i analizom vise tekstova. Ali
to je nesto Sto se vremenom razvija*. Otprilike isti broj nastavnika (104 izveStaja) smatra da
je potrebno uporedno proucavanje tekstova. ,,Uz uporedno proucavanje tekstova‘, ,Uz
analizu tekstova, uz uporedivanje tekstova*. Jo$ manji broj ucesnika (70 izvestaja) veruje da
se ovaj cilj moze posti¢i odgovarajuc¢im dijalogom i diskusijom ,,ali i sa puno diskusije*.
,uUsmeni ispit, sa puno razgovora i diskusije. Manje njih (51 izvestaja), veruje da primena
modela ucenja moze pomoc¢i U OvOom pravcu: ,,.. ni u kom slucaju to ne bih postigao
nastavom usmerenoj na nastavnika“, a isti broj nastavnika (51 izvestaja) navodi uzajamnu
korekciju - medusobnu evaluacija pisanih tekstova od strane uéenika: ,,.. da jedni druge
slusaju i da se ispravljaju...”. ,,Naveo bih decu da vrse medusobnu evaluaciju u obliku
komentara...”“. Na kraju, nastavnik smatra da prouCavanje gramati¢kih pojava doprinosi
negovanju kriti¢ke svesti o jeziku: ,,Proucavanjem morfosintaksickih pojava‘.

Svi nastavnici imaju pozitivan stav prema povezanosti nastave jezika sa ostalim
predmetima.

U pitanju "Kako biste definisali pojam teksta?" Hi-kvadrat test (x?=9,429, df=1,
p=,002<,050) pokazao znacajnu statisticnu vezu izmedu obuke drugog nivoa i definicije pojam
teksta. Vecina nastavnika 81,8% koji nisu pratili obuku drugog nivoa podrzavaju da tekst je
usmeni ili pisani govor sa znacenjem i svrhom nego manjina 27,3% ucesnika u njemu.
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Obuka_b_Nivoa * Sifra_6.2"° Crosstabulation

Sifra_6.2
0 1 Total

Obuka_b_Nivoa DA Count 80 30 110
Expected Count 40,0 70,0 110,0

% within Obuka_b_Nivoa 72,7% 27,3% 100,0%

NE Count 40 180 220

Expected Count 80,0 140,0 220,0

% within Obuka_b_Nivoa 18,2% 81,8% 100,0%

Total Count 120 210 330
Expected Count 120,0 210,0 330,0

% within Obuka_b_Nivoa 36,4% 63,6% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymptotic
Value Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided) = Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 9,429° ,002
Continuity Correction® 7,219 ,007
Likelihood Ratio 9,509 ,002
Fisher's Exact Test ,005 ,004
N of Valid Cases 330

a. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,00.
b. Computed only for a 2x2 table

Znacajna statisticka veza pokazana je izmedu kriterijumima Korisc¢enje tekstova i starosti
nastavnika (x?> = 8,800 df=3, p=,032<,005). Svi ispitanici su rekli da koriste tekstove van
Skolskih udzbenika sa interneta integrisani u komunikacioni okvir. Tako u pitanju "Odakle vam
tekstovi i po kojim kriterijumima?" odgovorili su da koriste tekstova zasnovanih na obrazovnom
procesu kao dalje: 75% nastavnici starosti izmedu 35-40 godina, 100% nastavnici starosti
izmedu 41-45 i 46-50 godina i 50% nastavnici starosti izmedu 51-55 godina.

Starost * §ifra_7.2%° Crosstabulation

Sifra 7.2
0 1 Total

Starost 35-40 Count 20 60 80
Expected Count 7,0 73,0 80,0

% within Starost 25,0% 75,0% 100,0%

41-45 Count 0 130 130

Expected Count 12,0 118,0 130,0

% within Starost 0,0% 100,0% 100,0%

46-50 Count 0 100 100

Expected Count 9,0 91,0 100,0

% within Starost 0,0% 100,0% 100,0%

51-55 Count 10 10 20

Expected Count 2,0 18,0 20,0

% within Starost 50,0% 50,0% 100,0%

Total Count 30 300 330
Expected Count 30,0 300,0 330,0

% within Starost 9,1% 90,9% 100,0%

15 6.2 UPGZS = Usmeni ili pisani govor sa znadenjem i svrhom
167.2 KTZOPR = Koriséenje tekstova zasnovanih na obrazovnom procesu
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Chi-Square Tests

Asymptotic
Value df Significance (2-sided)
Pearson Chi-Square 8,800° 3 ,032
Likelihood Ratio 8,336 3 ,040

N of Valid Cases 330
a. 5 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,18.

U istom pitanju postoj dodatna veza sa polom (x? = 4,641 df=1, p=,031<,005).
Ukupno zene 100% koriste interneta kao izvor teksta, dok ve¢ina muskarca 83,3%.

Pol * 3ifra_7.5'" Crosstabulation

Sifra_7.5
0 1 Total
Pol MUSKARAC Count 10 50 60
Expected Count 2,0 58,0 60,0
% within Pol 16,7% 83,3% 100,0%
ZENA Count 0 270 270
Expected Count 8,0 262,0 270,0
% within Pol 0,0% 100,0% 100,0%
Total Count 10 320 330
Expected Count 10,0 320,0 330,0
% within Pol 3,0% 97,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided) = Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 4,641° 1 ,031
Continuity Correction® ,702 1 ,402
Likelihood Ratio 3,556 1 ,059
Fisher's Exact Test ,182 ,182

N of Valid Cases 330
a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,18.
b. Computed only for a 2x2 table

Sto se ti¢e kolaborativnog uéenja, Hi-kvadrat test je pokazao znacajna statisticka
veza izmedu obuka drugog nivoa nastavnika i aktivnog uée$éa ucenika (x? = 7,147 df=1,
p=,007<,050). U pitanju "Sta mislite o kolaborativnom uéenju?" nastavnici koji su
ucestvovali u obuci drugog nivoa na 100% smatraju da ona pomaze u saradnji ucenika 1
aktivnom ucenju za razliku od 54,5% onih koji nisu ucestvovali u njemu.

1775 KTSMI = Koris¢enje tekstova vanskolskog materijala sa interneta
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Obuka_b_Nivoa * 3ifra_8.6'® Crosstabulation

sifra 8.6
0 1 Total
Obuka_b_Nivoa DA Count 0 110 110
Expected Count 33,0 77,0 110,0
% within Obuka_b_Nivoa 0,0% 100,0% 100,0%
NE Count 100 120 220
Expected Count 67,0 153,0 220,0
% within Obuka_b_Nivoa 45,5% 54,5% 100,0%
Total Count 100 230 330
Expected Count 100,0 230,0 330,0
% within Obuka_b_Nivoa 30,3% 69,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided)  Exact Sig. (1-sided)

Pearson Chi-Square 7,174° 1 ,007

Continuity Correction® 5,183 1 ,023

Likelihood Ratio 10,169 1 ,001

Fisher's Exact Test ,013 ,007
N of Valid Cases 330

a. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,33.

b. Computed only for a 2x2 table

18 8,6 SAUCU = Saradnja i aktivno u¢esc¢e ucenika
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3.2.3 Tematski odeljak 3: Evaluacija

U trecem tematskom odeljku pojavile su se Cetiri kategorije koje se odnose na
evaluaciju. U prvoj fazi, ispitanici su se osvrnuli na ulogu evaluacije, izrazavajuci svoj stav
prema samom procesu, novim oblicima evaluacije i samoevaluaciji obrazovnog projekta.

Vecina nastavnika (304 izvestaja) primenila je dijagnosti¢ku ili pocetnu evaluaciju
za razliku od manjine (32 izvestaja), koja nije primenila nijednu ocenu. Vecina onih koji su
primenili pocetnu ili dijagnosticku procenu (273 izvestaja), zadrzavajuci pozitivan stav,
osim jednog, smatrali su da im je to mnogo pomoglo u utvrdivanju kognitivnog nivoa
ucenika kako bi oblikovali Nastavni Plan i program prema njihovom nivou. Tako neki ¢e
reci da je primenila dijagnosti¢ku ili po¢etnu procenu iz razloga ,,Da bi se stvorila prva slika
odeljenja kojim se bavim”,. ,, Pomoglo mi je da nastavim sa casom", rekao je drugi
nastavnik. ,,...bilo je dobro proveriti nivo odeljenja i odrediti tacno raspored radnog
vremena i nastave koja se mora izvesti.", ,.... da se vidi nivo ucenika ...“, dok je u $ali jedan
nastavnik rekao: ,,..secate li se obaveznih dijagnostickih testova Arsenisove™ reforme?*.
Cetvoro nastavnika koji su primenili dijagnostiku ili poéetnu evaluaciju bili su negativni,
verujuéi da im ona nije pomogla kako su ocekivali. ,,Nije mi pomoglo. Voleo bih da
procenjujem ljude na osnovu sopstvene procene*, ,, Mislim da ovo ne pomaze®.

Nastavnici koji su ucestvovali osvrnuli su se takode na nove oblike ocenjivanja,
istiCuc¢i drugu kategoriju u ovom Tematskom odeljku. Vecina ispitanika (274 izvestaja)
imalo je pozitivan stav prema novim oblicima ocenjivanja (portfolio, studentski dnevnik, list
samo-ocenjivanja, itd.). ,,Moramo da predemo na opisniju procenu, da bismo videli sta je
ucenik sve vreme radio u toku godine, kakve su promene u njegovom radu. Ali za to je
potrebno dosta vremena za svakog ucenika®. ,,Neophodni su svi alternativni oblici
ocenjivanja. 1 dnevnik i list samoprocene da biste videli da li se vas posao isplati.”.
»Pozitivno. Imate bolju sliku o uceniku*. ,,Mislim da ¢ée svi oni biti veoma koristan element
koji ¢e me podsetiti na one dogadaje na koje mozda nisam obracao dovoljno paznje kada
sam zapoceo proces ucenja kao ucenik.“. Nekoliko nastavnika (37 izveStaja), izrazilo je
drugaciji pogled na tu temu, negativno gledajuci na nove oblike ocenjivanja: ,,Smatram da
je tovrlo formalno i dugotrajno®, ,,Birokratija“, dok su neki drugi (42 izvestaja), ne mogavsi
da zauzmu jasan stav, izrazili neutralnost: ,,Neutralno. Ne mogu da ga primenim bez
informacija“. ,,Nisam se prijavio, ne znam ih. Nismo obavesteni i rekao bih da nema
dovoljno informacija . ,,Ne poznajem ih i ne mogu da izrazim misljenje*. Istovremeno, bilo
je nastavnika koji su primetili poteSkoce koje se javljaju u mogucoj primeni novih oblika
ocenjivanja. Medu njim 2 izvestaja se fokusiraju na nedostatak vremena ,,Mislim da to
oduzima vreme* - ,,...nedostatak vremena je jedina prepreka‘, a 32 nastavnika se pozivaju
na moguénost birokratske standardizacije procesa. ,,MozZemo dovesti do izvodenja procesa i
sa standardizovanim obrascima*“, ,,..ali u praksi oni zahtevaju mnogo birokratskog rada
ucitelja*.

Na kraju, na pitanje vezano za samoevaluaciju obrazovnog projekta, vecina
nastavnika (276 izvestaja) odgovorila je da se ono odvija svakodnevno, a manje njih (54
izvestaja) da se deSava prilicno Cesto. ,,Cesto radim samoevaluaciju na licnom nivou*. ,,U
velikoj meri ...“).

Jedna statisticka znacajna veza pokazuje Hi-kvadrat test izmedu teSkoce primene
novih oblika ocenjivanja uc¢enika i obuke nastavnika (x> = 4,258 df=1, p=,039<,050).
Konkretno, u pitanju "Sta mislite o alternativnim oblicima ocenjivanja?", svi nastavnici koji

* Arsenis je bivsi ministar edukacije
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nisu ucestvovali u obuci ne smatraju da ovaj proces moze biti birokratski i standardizovani,
dok isto to smatra 18,2% ucesnika obuke.

Obuka_b_Nivoa * Sifra_14.2%° Crosstabulation

Sifra 14.2
0 1 Total
Obuka_b_Nivoa DA Count 90 20 110
Expected Count 103,0 7,0 110,0
% within Obuka_b_Nivoa 81,8% 18,2% 100,0%
NE Count 220 0 220
Expected Count 207,0 13,0 220,0
% within Obuka_b_Nivoa 100,0% 0,0% 100,0%
Total Count 310 20 330
Expected Count 310,0 20,0 330,0
% within Obuka_b_Nivoa 93,9% 6,1% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided) = Exact Sig. (1-sided)

Pearson Chi-Square 4,258° 1 ,039

Continuity Correction® 1,663 1 197

Likelihood Ratio 4,659 1 ,031

Fisher's Exact Test ,104 ,104

N of Valid Cases 330

a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,67.
b. Computed only for a 2x2 table

19 14.2 EBSTP = Eventualna birokratska standardizacija procesa
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3.2.4 Tematsi odeljak 4: Obuka

Analiza podataka 4. tematskog odeljka potvrduje tre¢u pomoénu hipotezu: pogodni
prostorni, vremenski i obrazovni okviri za primenu principa pismenosti i kriticke pismenosti
jacaju nastavnike 1 unapreduju njihov profesionalni razvoj. Istice se neophodnost obuke
nastavnika jezika u vezi sa pitanjima o pismenosti.

U poslednjem tematskom odeljku pojavljuju se tri kategorije. Prva kategorija radila
se o tome da li su ispitanici ucestvovali u programima obuke za opismenjavanje, o formatu
programa (teoretski ili iskustveni) i da li je bilo prakti¢ne primene ili ne. Druga kategorija
nastala je iz diskusije o stavu nastavnika o njihovoj obuci, o pitanjima pismenosti, a treca iz
diskusije o predlozima obuke.

U prvoj kategoriji i na pitanje da li su nastavnici u€estvovali u programima obuke o
pitanjima pismenosti, vec¢ina nastavnika (221 izvestaja) odgovorila je negativno, dok su
ostali (109 izvestaja) odgovorili pozitivno. Od onih koji su ucestvovali u obrazovnim
programima, devet (90) nastavnika je ¢ulo za pismenost u obrazovnom programu B-nivoa
za upotrebu IKT u nastavnom procesu Ministarstva Prosvete i nauke i dvadeset (20) su
ucestvovali u programima u koorganizaciji Univerziteta Zapadne Makedonije i Univerziteta
Aristotel Solun. Sto se ti¢e oblika programa obuke, veéina nastavnika (79 izvestaja)
odgovorila je da je to teoretski, dok je samo jedanaest (11) odgovorili da je i teorijski i
iskustveni. Kona¢no, sedamdeset (70) je praktikovalo znanja steCena iz programa obuke,
dok dvadeset i dva (22) nisu.

Stav svih nastavnika, osim jednog, bio je pozitivan u vezi sa programima obuke o
pitanjima pismenosti kroz analizu teksta. ,,Naravno. Jednostavno teorijski deo treba da bude
vrlo mali. ,, Svaki oblik obuke, na bilo kom nivou, je pozitivan*. ,,Da. Mislim da je to vazno*
. Jedina razlika nastala je zbog nepoznavanja zna¢enja pismenosti ,,ne znam Sta je to, pa ga
ne mogu smatrati neophodnim®.

U poslednjoj kategoriji nastavnici su dali svoje predloge za obuku pismenosti. Tako
je dvesto devedeset (290) su gerisalo da je neophodno obuciti se za teorijska pitanja
pismenosti sa kasnijom prakticnom primenom. ,,Pojasnjenje i uglavnom didakticke
primene®, ,.I teorijska i prakticna pitanja“. ,,Praksa bez teorije je kuca bez temelja. A teorija
bez prakse je drvo bez ploda !!!". Dvadeset (20) nastavnika su odgovorila da zbog
nepoznavanja koncepta nisu u mogucnosti da odgovore na konkretno pitanje.,,Ne mogu da
odgovorim jer nemam jasnu sliku o cemu se radi*. Na pitanje kada smatraju najpogodnijim
periodom za izvodenje programa obuke, devedeset jedan (91) nastavnika je odgovorilo pre
pocetka nastave, sedamdeset Sest (76) vikendom, deset (10) tokom nastave. Za nadin
pohadanja obuke njih sto i trideset (130) je odgovorilo da je to najbolje da seobavlja u samoj
Skoli, osamdeset jedan(81) na daljinu, dvaset osam (28) uzivo i kona¢no sedam tri (73)
odgovorilo je bilo kada i na bilo koji nacin.

Na pitanje "Da li ste u¢estvovali u programima obuke o pitanjima pismenosti?" Hi-
kvadrat test je pokazao da postoji veza izmedu postdiplomskih studija nastavnika i njihovog
udesca u programima pismenosti (x? = 8,680 df=1, p=,003<,050). Veliki deo nastavnika koji
nemaju postdiplomske studije, 82,6% nije uestvovao u programima o pitanjima pismenosti,
dok je naprotiv, sli¢no deo nastavnika 70% koji imaju postdiplomske studije ucestvovalo.

Postdiplomske_Studije * Sifra_16.12° Crosstabulation

20 16.1 NUPOP = Neudestvovanje u programima obuke u pitanjima o pismenosti
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Sifra_16.1

0 1 Total
Postdiplomske_Studije DA Count 70 30 100
Expected Count 33,0 67,0 100,0
% within Postdiplomske_Studije 70,0% 30,0% 100,0%
NE Count 40 190 230
Expected Count 77,0 153,0 230,0
% within Postdiplomske_Studije 17,4% 82,6% 100,0%
Total Count 110 220 330
Expected Count 110,0 220,0 330,0
% within Postdiplomske_Studije 33,3% 66,7% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided)  Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 8,680% 1 ,003
Continuity Correction® 6,474 1 ,011
Likelihood Ratio 8,539 1 ,003
Fisher's Exact Test ,006 ,006

N of Valid Cases 330
a. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,33.
b. Computed only for a 2x2 table

Hi-kvadrat test je pokazao znacCajna statisticka veza izmedu obuke nastavnika i
predloga za praéenje obrazovnih programa (x? = 9,103 df=1, p=,003<,050). Na pitanje "Koju
vrstu obuke zelite da pratite" niko od neucesnika obuke drugog nivoa nije rekao da bi voleo
da ide uZivo, dok je 36,4% ucesnika odgovorilo potvrdno. .

Obuka_b_Nivoa * §ifra_18.6%* Crosstabulation

Sifra_18.6
0 1 Total
Obuka_b_Nivoa DA Count 70 40 110
Expected Count 97,0 13,0 110,0
% within Obuka_b_Nivoa 63,6% 36,4% 100,0%
NE Count 220 0 220
Expected Count 193,0 27,0 220,0
% within Obuka_b_Nivoa 100,0% 0,0% 100,0%
Total Count 290 40 330
Expected Count 29,0 40,0 330,0
% within Obuka b_Nivoa 87,9% 12,1% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic
Value df Significance (2-sided) Exact Sig. (2-sided)  Exact Sig. (1-sided)

Pearson Chi-Square 9,103% 1 ,003

Continuity Correction® 6,010 1 ,014

Likelihood Ratio 9,955 1 ,002

Fisher's Exact Test ,008 ,008

N of Valid Cases 330
a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,33.
b. Computed only for a 2x2 table

3.3 Rezultati analize govora

U transkriptima intervjua, kroz ovu analizu je ispitano koriS¢enje dokaza naucnog
modaliteta ili njegovo nekoriS¢enje. Naucni modalitet se odnosi na stepen poverenja

2118.6 PROPU =Pracenje obrazovnih programa uZivo
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govornika u ono §to govori, a diferencira se na visok, srednji i nizak. Visok nau¢ni modalitet
ukljucuje iskaze koji ukazuju na sigurnost, iskazi srednjeg modaliteta su oni koji izraZzavaju
mogucnost i iskazi niskog modaliteta su oni koji navode verovatno¢u (Halliday, 1994).
Konacno, izjave koje ne pokazuju dokaze o nau¢nom modalitetu, snaznije su i odlucnije
manifestacije govora od izjava sa modalitetom, ¢ak i1 kad je njegov nivo visok
(Ztdpov&Xpovakn, 2007).

U odgovorima prvog ispitanika nedostaje nau¢nog modaliteta, jer njegov govor
karakteriSe snazna uverenost, uglavnom u definiciji pismenosti "[Pismenost] je poznavanje
osnovnih pravila gramatike i1 sintakse i upotreba govornog i pismenog govora u
svakodnevnim i sloZenim tekstovima*, ali 1 definiciji ciljevim,, "Ciljevi su viSestruki,
uglavnom u obrazovanju i stvaranju ucenika sposobnih za nastavak studija, ali i aktivnih
gradana sa kritickim razmisljanjem *, kao 1 u njegovoj izjavi o definiciji kriticke pismenosti.
Medutim, neSto slicno se ne deSava sa definicijom pojmova multimodalnosti i
multipismenosti, jer se i ovde pojavljuje nizak nau¢ni modalitet (verovatnocu) ,,Mislim da
ovo zadovoljava potrebe danasnjeg drustva...“ dok koristi odgovarajuc¢e glagole koji
ukazuju na nesigurnost izjave. Isto jako odsustvo naucnog modaliteta pojavljuje se u
njegovoj izjavi koja se odnosi na definiciju teksta ,,[Tekst je] nesto Sto je utisnuto na
tradicionalni medij, kao Sto su papir ili digitalni mediji*.

Analizirajué¢i govor drugog nastavnika, ovde ponovo nalazimo odsustvo nau¢nog
modaliteta u odgovoru na prvo pitanje o tome §ta je pismenost ,,[pismenost je] sredstvo kojim
bi [pojedinac] mogao da razume tekst. Da bi mogao da ima osnovne vestine u svom Zivotu*‘.
Isto se odnosi 1 na odgovor na pitanje koje se odnosi na ciljeve razvoja pismenosti ,,Pomo¢
u komunikaciji i kvalifikacije za pronalazenje posla*, ali i na koncept multimodalnosti ,, /je/
upotreba drugih oblika u tekstu pored klasicnog pisanja”. Suprotno tome, u odgovoru
nalazimo nizak stepen nau¢nog modaliteta, koji je povezan sa pitanjem da li su pismenost 1
opismenjenost iste ili razli¢ite ,,Mislim da su razlicite, ali u moderno doba sa svim njenim
zahtevima, to bi moglo biti sinonim". Isto vazi i za odgovor na pitanje koja je svrha
obrazovanja jezika u odnosu na pismenost? ,,Mislim da se to krece u kontekstu
komunikacije*. Upotreba ovog glagola izrazava verovatnoc¢a, podrazumevajuci time
nesigurnost govornika. Konacno, ista snazna uverenost kao i u prvim odgovorima nalaze se
u definiciji teksta koji daje ,,Nesto sto sam procitao, Sto mi daje citav smisao®.

Odgovor cetvrtog nastavnika na pojasnjenje pojma pismenosti obelezen je snaznom
uverenost ,,/Pismenost je] sposobnost pojedinca da mozZe da koristi komunikacione kodove
koje mora da funkcionise u savremenom drustvu®, odiSuéi poverenjem po njegovim rec¢ima,
kao u slucaju definicije multimodalnosti, gde ni ovde nema elemenata nau¢nog modaliteta
wMultimodalnost je tekst koji na mnogo nacina prenosi poruku, sliku, govor itd.“. Isto vazi i
za definicije digitalne pismenosti ,,Digitalna pismenost je sposobnost ucenika da preuzme
informacije i koristi racunar, da moze da posalje tekst, da ubaci fotografiju itd.“[Tekst je]
Tekstualna poruka sa predajnika prijemniku u svrhu i moze imati razlicite*. Medutim, u
slu¢aju odvajanja pismenosti od pismenosti, ispitanik deluje nesigurno sa niskom nau¢nom
modalitetom ,,Mislim da je to nesto opstije, nesto sto prevazilazi pismenost, kao i u sluc¢aju
da odgovara na svoje ciljeve prema pismenost ,,Mislim da mora da se obrazuje sa onim $to
smo rekli*.

U intervjuu petog nastavnika primecujemo da se nedostatak nau¢nog modaliteta
pojavljuje u odgovorima na pitanja u vezi sa sinonimijom pismenosti i opismenjavanja,
pokazuju¢i sigurnost u izreCenom ,,Nije sinonim za pismenost®. Isto se deSava i sa
konceptualnim razjaSnjenjem teksta ,,..to su stavovi i razmisljanja pojedinca, nalazi jednog
naucnika ili predlozi neke institucije”. Suprotno tome, zbog nepoznavanja pojmova,
nesigurnost konceptualnog razjasnjavanja pismenosti je o€igledna ,,ne znam tacno znacenja,
ali na osnovu etimologije to smatram necim sto covek zna ...*.
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Kod $estog nastavnika snaznu uverenost sa sigurno$¢u nalazimo samo u odgovoru
vezanom za konceptualno razjasnjenje teksta ,, [tekst je] skup perioda koji ima odredeni
predmet i ima odredenu svrhu‘. Ostatak odgovora pokazuje nizak nau¢ni modalitet kroz
koris¢enje glagola mislenja i izrazavanjem verovatnocu ,,Ne mislim da je to sinonim za
pismenost®, ,,Ne znam. Mislim da se u literaturi koristi multimodalnost.", ,, Imam utisak da
je ovo proces obrazovanja ... ", ,, Pretpostavijam da je funkcionalno ono $to se stice u Skoli*.
Na kraju se susre¢cemo sa nau¢nim modalitetom u kojoj se govornikova hipoteza izrazava na
ono $to ona govori kao odgovor na pitanje koja je svrha obrazovanja jezika prema
funkcionalnoj ili kritickoj pismenosti ,,Ako je prema funkcionalnom obrazovanju cilj svih
onih vestina koje su neophodni za ispravnu i potpunu komunikaciju bilo usmeno ili
pismeno®.

Sedmi nastavnik samouvereno odgovara na pitanje $ta je to pismenost. ,,Poznavanje
jezika u kombinaciji sa razvojem prosude. Ista snazna izjava primecuje se i u odgovoru na
pitanje za definiciju znaenja teksta. ,,Sredstvo znanja, sredstvo za obradu u ucionici sa
ucenicima, pomaze u razvoju svojih stavove, ne samo za iskazivanje, vec i za ucenje kroz
Tekst". Visok nauéni modalitet sa izvesnom sigurno$¢u se primecuje kroz koriséenje
modalnih podataka, §to se najbolje primecuje kroz odgovor koji daje na pitanje da li su IKT
povezane sa pismenoS$¢u ,,Svakako da mogu da pomognu svuda‘“.

Potpuni nedostatak nau¢nog modaliteta vidi se u odgovorima osmog nastavnika, ¢iji
su odgovori tokom intervjua dati sa apsolutnom sigurnoséu ,,Siroko znacenje od pismenosti,
- Multimodalnost je sposobnost da se izrazi§ ne samo na jedan nacin ali na vise njih
.M Integracija mladih u drustvo kroz odnos jednakosti™,"Zapisivanje pisanih integrisanih
misli i ideja”.

U odgovorima desetog nastavnika nalazimo naucni modalitet, u kom je izraZen
hipoteti¢ki govor u vezi sa onim $ta odgovora na pitanje o definiciji pismenosti. ,,Ako neko
ima znanje pisanja - citanja i nekih osnovnih drustvenih koncepata". Medutim, isto se ne
deSava u odgovoru o razlikovanju opismenjavanja od pismenosti, u kojem odsustvuje naucni
modalitet. ,,Da, razlikuje se“, dodaju¢i za definiciju multimodalnosti ,,Multimodalnost je
prikazivanje teksta tekstom, slikom i na razne nacine. Isto se desava i u definiciji teksta,,Niz
recenica sa logickim kontinuitetom koji se bave jednim ili visestrukim pitanjima‘

Intervju jedanaestog ucitelja, kao 1 osmog, karakteriSe potpuni nedostatak naucnog
modaliteta, sa odgovaraju¢om sigurnos¢u kojom odise svaka izjava u svojim odgovorima.
wZnanje pisanja i citanja sa socijalnim vestinama sa malom razlikom od opismenjavanja“,
,»Opsta kultura, vise mogucnosti za zadovoljavanje svakodnevnih potreba“, ,,Multimodalnost
Jje tekst koji se prikazuje na vise nacina®, ,,Predlozi koji su logicki povezani i obraduju neku
odredenu temu*.

Isto vazi i za nastavnika broj 14. ,Pismenost je sposobnost razumevanja teksta i
skrivenih znacenja*, ,,Razlicito je, to je Siri pojam*, ,,Multipismenost, mnogi nacini pisanja,
sa tabelama, sa slikama®, ,,Za mene se smatraju slicnim terminima pismenost i kriticka
pismenost“, ,,Logicna organizacija reci sa odredenom temom...*.

Slucaj petnaestog nastavnika se razlikuje u formulisanju ciljeva razvoja pismenosti i
u definiciji kriticke pismenosti gde se pojavljuje nizak nauc¢ni modalitet, izrazavajudi
verovatnocu slede¢im re¢enicama: ,,Mislim da su sada cisto socijalni*“ 1 ,,Da. Mislim da je
to razvoj kritickog misljenja ...». Intervjuisani takode izrazava mogucnost kao i srednji
naucni modalitet u odgovoru na svrhu obrazovanja jezika kroz prizmu kriticke pismenosti.*
,Kriticka [pismenost] moze stvarati kriticki nastrojene gradane i dok funkcionalna navodi
ucenike da steknu vestine socijalnog i profesionalnog odgovora na ono sto definise postojeca
drustvena klasa.”“ U ostalim odgovorima nedostaje nau¢ni modalitet. ,,7o je izvan citanja i
pisanja“, ,,Funkcionalna pismenost povezana je sa profesionalnim razvojem, dok je kritika
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povezana sa razvojem kriticke sposobnosti*, ,,Nesto Sto postoji. Logicka organizacija reci
sa svrhom i sadrzajem. Uvek mi je to na pameti sa napisanim tekstom o bilo kojoj temi.*

Prosecan nau¢ni modalitet, koja izrazava moguénost onoga §to govornik govori,
pojavljuje se i u intervju Sesnaestog nastavnika, pokazujuéi prosefan stepen sigurnosti u
konceptualnom pojasnjenju pismenosti. ,,Mozda je malo tesko dati definiciju, ali ono sto mi
pada na pamet je pitanje da li osoba ili student dobro barataju svojim maternjim jezikom*.
Isto se desava i u definiciji pojma multimodalnosti ,, Za multimodalnost ne znam. Mozda to
ima neke veze sa nacinom na koji se bavite jezikom ili manirima, jer se govori o
multimodalnosti.©. Kao odgovor na razliku izmedu pismenosti i opismenjenosti susre¢emo
se sa niskim nau¢nim modalitetom, gde se verovatno¢a onoga Sto sagovornik kaze ogleda u
slede¢im tvrdnjama: ,,Mislim da ima veze. Mislim da je razlicito", kao i u korelaciji IKT sa
pismeno$¢u "...mislim da. Da treba koristiti ... Zato mislim da su medusobno povezani.
Konaéno, nau¢ni modalitet izostaje iz odgovora na pitanje koji su ciljevi pismenosti.
~Poznavanje jezika, komunikacija u odnosu na drugi, u vasem radu ...*“. Takode 1 pri
razjas$njenju znacenja teksta: ,,Pismeni tekst koji obicno ima temu, sa odeljcima i postoji
izveStaj i analiza necega‘.

Govor sagovornika 18 i 20 karakteriSu snazne izjave tokom razgovora, odiSu
poverenjem u ono Sto kazu: ,,Sticanje znanja i vestina tako da osoba postane aktivan
gradanin®. ,Multimodalnost ima veze sa upotrebom i drugih medija, slika, zvuka,
multimedija”. "Da. Razvijanje kriticke sposobnosti ucenika kako bi mogli pismenim i
usmenim govorom da razlikuju neke poruke koje odasiljac pokusava da im posalje”. "Pisani
govor koji je unapred osmisljen, dakle pedantan do poslednjih detalja". ,,Sposobnost
kritickog i dubinskog razumevanja usmenog i pismenog govora, rukovanja situacijama
vezanim za tekstove®. ,,Sticanje nekih znanja, nekih vestina i razvoj kriticke sposobnosti*.
Kriticka pismenost je jedan nivo iznad funkcionalne pismenost“. ,,Da bi se proizvodili
tekstovi ne samo na tradicionalan nacin veé i u savremenijoj verziji. Poboljsanje sposobnosti
Citanja tekstova “. ,,Bilo koji deo govora u bilo kom obliku*.*

Konac¢no, govor sa snaznom izjavom i odsustvom nau¢nog modaliteta nalazi se u
gotovo svim odgovorima na pitanja Prvog tematskog odeljka 21. nastavnika, povezanih sa
konceptualnim pojasnjenjima pismenosti, ali i ciljevima jezickog obrazovanja. ,,Sposobnost
koju covek ima da razume Sta cita*. ,,Multimodalnost: tekst koji kombinuje pisani tekst i sliku
i druga tehnicka sredstva koja to jesu. Cuo sam za multipismenost, ali je nisam potpuno
razumeo". ,,Razmisljanje ljudi, razvoj njihove kriticke sposobnosti, sposobnost upravljanja
mocdju, dekodiranje poruka modi i bilo kog govora i pronalazenje onoga Sto je skriveno iza".
To se primecuje takode i u odgovoru u vezi sa definicijom znacenja teksta: ,,Pisani tekst s
pocetkom, sredinom i krajem ... Sve §to moze nositi poruku i dekodirano je*. Suprotno tome,
prime¢ujemo nizak nauc¢ni modalitet u odgovoru na pitanje koji su ciljevi razvoja
pismenosti: ,,Mislim da ¢e glavni cilj biti razvoj kriticke sposobnosti coveka*.

Istrazivanje je pokazalo da u odgovorima intervjuisanih uglavnom nije bilo nau¢nog
modaliteta. Nastavnici su podrzali svoje izjave snaznom uverenoScu.

Na pitanje o definiciji pismenosti, dvanaest od petnaest odgovorilo je sa apsolutnom
sigurno$c¢u, dok je jedan odgovorio niskim, prose¢nim nau¢nim modalitetom i hipoteticki.

Na pitanje koje se odnosi na razliku izmedu pismenosti i opismenjenosti, jedanaest
je odgovorilo snazna uverenost, dok je ¢etvoro izrazilo verovatnocu, odgovaraju¢i govorom
koji karakterise nizak nauc¢ni modalitet.

Sto se tiGe ciljeva razvoja pismenosti, samo su dva od petnaest odgovorila sa nau¢nim
modalitetom, izrazavajuci nizak stepen sigurnosti u ono §to govore.

Na pitanja za razjaSnjenje kriticke pismenosti i za njihovo razlikovanje od
funkcionalne od strane intervjuisanog, svi su odgovorili izrazavajuci verovatnocu.
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Svi osim jednog ispitanika sa sigurnos$éu su odgovorili na pitanje o vezi izmedu IKT
I pismenosti.

Na pitanje koja je svrha obrazovanja jezika iz prizme pismenosti, troje je odgovorilo
na drugaciji nacin. Konkretno, jedan je izrazio hipotezu, a druga dva verovatnocu..

Na kraju, svi sagovornici su dali snazan odgovor na pitanje kako bi razjasnili
definiciju teksta.
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3.4 Zaklju¢na Razmatranja

Rezultati ove studije pokazaju nam da su potvrdene u prva i tre¢a pomoéna hipoteza
i delimi¢no druga, ¢ime se potvrdenuje i opsta hipoteza rada po kojoj se zakljucuje da:
nastavnici grékog jezika imaju pozitivan stav prema dodatnom usavrsavanju nastavnog
osoblja u opismenjavanju i kritickom opismenjavanju u okviru njihovog profesionalnog
razvoja.

Na ovaj nacin se dostize cilj istrazivanja koji se ogleda u mapiranju stavova
nastavnika srednjeg obrazovanja. Ispitivan je stepen njihove svesti o pitanjima pismenosti i
kriticke pismenosti u kontekstu filozofije koja se provla¢i kroz nove nastavne planove i
programe nastave jezika u grckom obrazovnom sistemu. Istovremeno, istaknuta je potreba
za dodatnim, organizovanim i kontinuiranim procesom obuke s ciljem njihovog stru¢nog
usavrsavanja. Ovaj proces je neophodno da bude pracen i prakticnom primenom i njenom
kontrolom sa formativnom evaluacijom radi najefikasnijeg utvrdivanja znanja.

Prema analizi podataka, svi osim dva filologa veruju da pismenost nije sinonim za
opismenjenost i da se od nje razlikuje. Ili je za jedan nivo visi, van granica jednostavnog
Citanja 1 pisanja, ili je neSto sasvim drugo. To je stav koji je u skladu sa onim
Charalambopoulos-a (2006) koji tvrdi da pojam pismenosti uklju¢uje opismenjenost, ali je
Citanja i pisanja, kao $to se prethodno mislilo (Purwanto, 2007). Skoro polovina nastavnika
je pismenost povezivala sa efikasnim funkcionisanjem pojedinca u drustvu. Drugim re¢ima,
oni je smatraju socijalnom praksom, koja je neophodna da bi pojedinac mogao da odgovori
savremenim zahtevima drustva, koji se razlikuju po nacinu i mesno. Gledajuci teorijski
pristup, primeéujemo da je ovo glediste u skladu sa gledistem Luke-a (1993), u kojem
pismenost nije samo kognitivna sposobnost veé¢ drustvena praksa koja se manifestuje na
razli¢ite nacine. Wolfe & Flewitt (2010) se u istom kre¢u u istom kontekstu koncepta
pismenosti. Takode, prema Baynham (2002), pismenost se odnosi na slusanje govora,
¢itanje, pisanje 1 kriticko misljenje. Takode ukljucuje aritmetiku. Ukljucuje kulturno znanje
koje omogucava govorniku, piscu ili ¢itaocu da prepozna i koristi odgovarajuéi jezik u
razli¢itim druStvenim kontekstima. Cilj napredne zemlje je aktivna pismenost koja ce
omoguciti ljudima da koriste jezik kako bi povecali svoju sposobnost razmisljanja, stvaranja
11zazova, tako da mogu efikasno ucestvovati u drustvu.

Istrazivanje je pokazalo da obuka drugog nivoa razlikuje odgovore nastavnika na
korelaciju definicije pismenosti sa efektivnim funkcionisanjem osobe u drustvu. To je zato
Sto vecina ispitanika, iako nije ucestvovala u obuci, smatra da je pismenost direktno
povezana sa efikasnim funkcionisanjem osoba u druStvu za razliku od onih koji su
ucestvovali. S obzirom da se ova obuka odnosi na (kriticku) pismenost, naglasena je potreba
za efikasnijim okvirom obuke, bilo integrisanim u njega ili autonomnim.

Scribner i Cole (1981) navode, da bi u skladu sa pismenoscu, pojedinac trebalo da
zna kako da to znanje primeni u odredene svrhe u odredenim kontekstima. Koncept
,,pismenosti“ odnosi se na sposobnost pojedinca da efikasno funkcioniSe u razli¢itim
okruZenjima 1 situacijama komunikacije, koriste¢i pisane i usmene tekstove, kao i nejezicke
tekstove (npr. Slike, nacrte, mape itd.) (Mntowomovrlov2001). Odgovori vecine nastavnika
u vezi sa ciljevima razvoja pismenosti kretali su se u istom smeru, tvrdeci da je cilj razvoja
pismenosti razvoj vestina za efikasno funkcionisanje pojedinaca u drustvu. Percepcija, kojoj
pristupaju ispitanici integrisani u opSte ciljeve razvoja pismenosti. Pitanje postavljeno u
istrazivanju 1 povezano sa ciljevima jezickog obrazovanja prema kritickoj pismenosti, je
obradeno povrsno od strane sagovornika ili sa ociglednom nemoguc¢no$¢éu odgovora.
Ocigledno je da su nedostatak informacija o toj temi, a u mnogim sluc¢ajevima i njeno
odsustvo, faktori koji odvracaju od mogucnosti efikasnog razlikovanja ciljeva i ciljeva
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razvoja pismenosti i obrazovanja jezika prema kritickoj pismenosti. Istovremeno, bilo bi
prikladno napomenuti da u kontekstu ciljeva savremenog grckog Nastavnog Plana za
gimnazije (2011) pismenost kao vestina sadrzi odredene sposobnosti koje su u vezi sa:

e razumevanjem znacenja reci i tekstova,

razumevanjem znacenja pored i izvan reci u tekstovima,

poznavanjem drusStvene prakse koju svaki tekst predstavlja,

sa sposobnos¢u intuitivnog prepoznavanja vrste govora kojoj tekst pripada

sa sposobnos¢u intuitivnog prepoznavanja integracije teksta u drustveni kontekst u
kojem je proizveden

sa sposobnos§c¢u reagovanja na znacenja teksta

e sa sposobnoscu da proizvedu tekstove potrebne za zadovoljavanje dnevnih
(profesionalnih i neprofesionalnih) potreba (Xot{nooppionc2007).

Sto se tie ciljeva jezitkog obrazovanja prema kritickoj pismenosti, korisno je
napravitiosvrt na:

e stvaranje nacina na koji su razli€iti tekstovi strukturirani sa komponentama jezika, ali i
u nastanku novih nacina pregovaranja o tekstovima proizvedenim u kontekstu Skolskog
okruzenja.

e necgovanje kriticke refleksije kroz govor, tako da pojedinci ne samo da mogu da
kontrolisu zivotnu sredinu ve¢ i da intervenisu u njoj.

e stvaranje odeljenja u zajednicama kriticke pismenosti, gde su svi ucenici, bez obzira na
pol, rasu i sposobnost jednaki u aktivnostima uc¢enja koje se odvijaju u skoli.

e oslobadanje nastave jezika od ogranicenja koja se odnose na unapred odredeno
gramaticko znanje i

e komunikacione vestine.

e ctnografsku svest ucenika / ucenica.

e razumevanje socijalne i ideoloske dimenzije jezika, jer su jeziCki i tekstualni izbori
povezani sa ideoloskim 1 socijalnim konstrukcijama.

e proSirenje kreativnosti u€enika / ucenica kroz njihovo bavljenje raznim jezickim
praksama (Xat{noafpiong, 2007)

Istrazivanje takode pokazalo da pol nastavnika razlikuje odgovore na ciljeve razvoja
pismenosti, buduci da je ogromna vecina zena, za razliku od muskaraca, smatra da je cilj
razvoja pismenosti razvoj vestina za efikasno funkcionisanje osobe u drustvu Odgovarajuca
diferencijacija odgovora o ciljevima razvoja pismenosti nalazi se i u obuci. Velika vecina
nastavnika koji nisu ucestvovali u obuci smatra da je razvoj veStina za efikasno
funkcionisanje osobe u drustvu jedan od glavnih ciljeva razvoja pismenosti. Element koji je
u skladu sa prethodnim nalazom za obuku nastavnika o pitanjima pismenosti.

Cini se da su intervjuisani dobro upoznati sa konceptom multimodalnosti, koji
pokazuje njihov kontakt sa multimodalnim tekstovima bilo Stampanim, kroz Skolske 1
vannastavne udzbenike, bilo digitalno upotrebom IKT, pa je stoga vecina direktno
povezivala multimodalnost i prikazujuéi tekst na razli¢ite nac¢ine. Ovo poznavanje verovatno
je posledica dva faktora. U prvom slucaju, ¢ini se da mnogo doprinosi logika
multimodalnosti koja upravlja Skolskim udzbenicima. Ovo glediste je osnazeno rezultatima
istrazivanja (®€00®pov2009), u kojima se ¢ini da filolozi multimodalnost prepoznaju kao
kljucnu karakteristiku udzbenika jezika 1 pozitivno komentariSu obogacivanje udzbenika
multimodalnim tekstovima. U drugom slucaju, ne moze se prevideti Siroka upotreba IKT i
upoznavanje nastavnika sa svim usmenim, pisanim, hibridnim, digitalnim i multimodalnim
tekstovima nastalim u $koli 1 izvan nje. Prema Kress (2003), jezik i jezicka pismenost su vrlo
¢esto samo nekoliko aktera 1, generalno ne bismo smeli da tretiramo lingvisti¢ku pismenost
kao jedino ili glavno sredstvo predstavljanja stvarnosti ili komunikacije, budu¢i da u mnogim
drugim sredinama drugi na¢ini mogu biti ocigledniji ili vazniji. Cope & Kalantzis (2009)
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isticu da savremenim konstrukcijama znafenja moramo pristupiti kao sve vise
multimodalnim, s tim da se lingvisticki, vizuelni, audio, nejezicki i prostorni nacini sve vise
integriSu u svakodnevnu komunikaciju i u kulturne prakse. Konacno, prema Lemke-u
(2005), vazno je postaviti pitanja poput: da li i drugi nacini rade isto sa jezikom? Kada su
pomo¢éni ili marginalni i kada igraju (upotpuniju) ulogu? Gornja pitanja su jasno vezana za
planiranje Nastavnog Programa za opismenjavanje koji bi ufenicima mogao pomoci da
analiziraju i proizvedu znac¢enja u multimodalnom tekstu.

Upoznatost ispitanika nije bila tako visoka u slucaju smisla multipismenosti. Mali
deo njih to povezuje sa raznolikos$¢u tekstova na lingvistickom i1 kulturnom nivou, percepcija
koja je delimi¢no u skladu sa navodima Xat{noafpionc-a (2003) u vezi sa pojmom
multipismenosti, a koji opisuje dva argumenta vezana za novu kulturnu i socijalnu stvarnost.
Jedan se tiCe sve vece vaznosti kulturne i jezicke raznolikosti, a drugi uticaja novih
tehnologija. Takode se upucuje na postojanje visestrukin medija i na povecanje jezicke i
kulturne raznolikosti, naglasavajuéi postojanje ne jedne, ve¢ mnogo pismenosti povezanih
sa slozenos¢u drustvenih praksi (Cope & Kalantzis, 2000). Ipak, vecina taj izraz ignorise.
To rezultira ne samo neisticanjem ve¢ i neprepoznavanjem potrebe za razvojem vestina i
sposobnosti ucenika, kako bi mogli da razumeju znacenja u tekstovima nastalim
kombinovanjem razli¢itih semioti¢kih sredstava u viSeznatnom 1 multikulturnom
drustvenom okruzenju. Shodno tome, zanemaruju se osnovne pretpostavke pedagogije
multipismenosti, a to su postojanje razli¢itosti u savremenim tekstovima i savremenom svetu
i1 Cesta 1 brza promena sveta i okoline u kome se savremeni covek krece
(XatlnoapPiong2005). Stoga studenti ne mogu doci u kontakt sa drugim izvorima znacenja,
osim sa jezikom.

Istrazivanje takode pokazalo da skola, u kojoj nastavnici predaju, razlikuje odgovore
na koncept multimodalnosti i multipismenosti. Svi nastavnici u Gimnaziji i veoma veliki deo
nastavnika u Liceju ne smatraju da su ovi koncepti povezani sa tekstovima koji odgovaraju
danasnjem druStvu bez pozivanja na druge semioticke sisteme van jezi¢kog. Pored toga, vrlo
mali broj nastavnika koji predaju u Gimnaziji povezao je ove koncepte sa razliitim
tekstovima na lingvistickom i kulturnom nivou, a nijedan od nastavnika u Liceju. Medutim,
dominira percepcija da su koncepti multimodalnosti i multipismenosti povezani sa
tekstovima koji su prikazani na razli¢ite nacine.

Iako je, u pogledu kriti¢ke pismenosti, vecina ispitanika nju povezivala sa razvojem
i negovanjem kritickog miSljenja, $to potvrduje i postojeca literatura (Mntoikomoviov,
2001), niko od ucesnika istraZivanja nije se pozvao na ideolosku dimenziju praksi. na nacin
na koji jezicki elementi i jezicka upotreba projektuju odnose moéi i ideologije koje ljudi ne
opazaju (Fairclough, 1992). Odgovarajuci broj nastavnika nije u stanju da razlikuje vrste
pismenosti. Gotovo polovina, zato §to nikada nije Cula izraz kriticka pismenost, navodi
potpuno neznanje i nemoguénost da je definisu ili razjasne. Da bi se opravdalo ovo neznanje
i /ili slabost nastavnika, bilo bi prikladno uzeti u obzir da novi Nastavni Plan i Program za
nastavu jezika nije primenjen ni u jednoj gimnaziji koju opsluZzuju nastavnici koji ucestvuju
u istrazivanju.

Navedeno poznavanje multimodalnosti potkrepljeno je Cinjenicom da je velika
vecina ispitanika pozitivno odgovorila na pitanje o povezanosti IKT sa pismenoscu. Njihov
doprinos obrazovnom procesu prepoznat je ¢ak i kao nadzorno sredstvo, kao sredstvo za
sticanje znanja, ali i kao sredstvo za razlikovanje pruzenih informacija. Sli¢na otkri¢a nalaze
se u panhelenskim istrazivanjima (Kovtcoyidvvng, 2011) prema kojima se Novim
tehnologijama pristupa kao sredstvu za prakti¢nu pismenost (sredstvo za Citanje, pisanje i
komunikaciju). Medutim, nije se pristupilo razmatranju IKT kao organskom delu ,,novog
poretka komunikacije“. Ovo je perspektiva prema kojoj se polje predavanja na filoloskim
kursevima menja ne samo u pogledu nacina na koji ¢e se IKT bolje koristiti u datoj nastavi,
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vec i u tome kako c¢e se sadrzaj nastave prilagoditi kako bi se odgovorilo na obe funkcionalna
1 kriticke dimenzije nove pismenosti (Kovtcoyidvvng2011). Danas se na istrazivatkom
nivou racunar ne tretira samo kao sredstvo koje moze znacajno doprineti boljoj primeni
savremenih koncepata nastave jezika, ve¢ i kao sredstvo koje dramaticno menja
komunikacijski pejzaz, stvarajuci uslove za nove, uglavnom tekstualne i komunikacijske
podatke (Cope, B. i Kalantzis, M. 2000). Obrazovni predlog nove kriti¢ke pismenosti nije
dovoljan da bi se tvrdilo da se jednostavno gaji funkcionalna digitalna pismenost, ve¢ se
pokusava dodati kriticka dimenzija novom pristupu pismenosti. U jezgru ovih razmisljanja
je logika opovrgavanja i demistifikovanja racunara kao neutralnog tehnoloskog sredstva
prakse opismenjavanja 1 pokusaj svesnog povezivanja sa specificnom ekonomskom i
socijalnom stvarno$¢u koja ih stvara (Kovteoyiavvng2004). Stoga se podrazumeva da se
povezivanju IKT sa pismeno$¢u, od strane ispitanika, pristupa uglavnom kroz prizmu istih
kao alata, a delimi¢no kao sredstvom pismenosti. Konceptu njihove funkcionalne integracije
u tekstualne 1 drustvene prakse uopSte se ne pristupa kako bi se kultivisale odgovarajuce
(jezicke) vestine, koje ¢e mladim ljudima pomo¢i da se bolje pripreme za novi svet koji ih
okruzuje 1 u kom ¢e biti pozvani da funkcioni$u kao gradani. Konac¢no, tome se pristupa
prema rezultatima drugog istrazivanja (Kovtooyidvvnc2011), tokom kog se utvrduje da
osobenosti novih medija (a posebno Interneta) u kombinaciji sa njihovom sve ve¢om
drustvenom diseminacijom povlace za sobom znacajne promene u komunikaciji i stoga u
svom sadrzaju Skolske pismenosti.

Sto se ti¢e konceptualne definicije teksta, ve¢ina nastavnika tekstu pristupa kao
stati¢nom jezickom entitetu, kao proizvodu procesa pisanja €iji se Zivotni ciklus zavrSava od
trenutka kada je otuden od autora. Suprotno tome, manjina mu pristupa dinamicnije, kao
multimodalnom diskursu povezanom sa svakodnevnim Zivotom i posledi¢no kao
proizvodnom procesu u kontekstualnom, situacionom, kulturnom, kognitivnom
smislu.Pored toga, utvrdeno je da odgovori nastavnika zavise od njihovog ucesca u
programu obuke drugog nivoa. Cini se da veéina neudesnika obuke prihvata tekst kao usmeni
ili pismeni govor sa znacenjem i svrhom, ali ne i vecina ucesnika u njemu. Nedostatak
programa obuke 1 odsustvo bavljenja pitanjima (kriticke) pismenosti viSe doprinosi
komunikativnom pristupu teksta, a manje njegovoj povezanosti sa socio-kulturnim
kontekstom, tako da se o znacenjima koja su strukturisana neprestano pregovara i kriticki im
se pristupa. Ovo je dodatno pojacano odgovorima datim na pitanje kako oni dozivljavaju
tekst kao druStvenu praksu.

Svi intervjuisani nastavnici smatrali su ispravnim ispitivanje ili zajednicko
ispitivanje tekstova izvan Skolskog udzbenika, ¢ak 1 crpljenje materijala iz raznih
vannastavnih publikacija, a vrlo ¢esto i sa interneta. Ovo je opravdano 1 u skladu je sa
Nastavnim Planom i programom za nastavu novogrckog jezika i knjizevnosti u gimnazijama
(2011). Sadrzaj predmeta za nastavu jezika je po prirodi veoma Sirok, jer ukljucuje de facto
sve usmene, pisane, hibridne, digitalne i multimodalne tekstove koji su nastali ili ¢e nastati
ne samo izvan Skole ve¢ I unutar Skolskog prostora. Kriterijumi za izdvajanje tekstova
uglavnom se odnose na obrazovni proces i uglavhom se odnose na temu, vreme, moguénost
uredivanja, uporedno proucavanje itd. Takode utvrdeno je da ovi kriterijumi zavise 1 od
starosti i od pola. Nastavnici strarosti 41-45 i 46-50 godina u celini koriste vannastavne
tekstove na osnovu obrazovnom procesu. A §to se tice izvora vadenja tekstova u celini ih
zene dobju sa interneta. Ova praksa se slaze sa prethodnim istrazivanjima, poput Bean &
Mori (2003), koja su pokazala da prouc¢avanje dopunskih tekstova moze dovesti do diskusije
sa drugacijom perspektivom od autorove. Takode isti je slucaj i sa istrazivanjem Moni
(2003) koje se zalagao za citanje romana kako bi se podstakla diskusija u vezi sa socijalnim
sukobima 1 adolescentskim problemima. Medutim, postoji odredena distanca od nastavne
prakse kriticke pismenosti, prema kojoj se predlazu nacini obradivanja autenti¢nih tekstova
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(¢itanje 1 pisanje) koji isti¢u na koji nacin funkcioni$u u odnosu na drustvenu stvarnost, koje
ideoloske stavove prenose, Sta podrazumevaju, itd.

Vecina nastavnika sama odlucuje o tekstu koji ¢e se obradivati u ucionici, ne
uzimajuéi u obzir miSljenje ucenika, za razliku od manjine koja zajednicki odlucuje o
tekstovima i manjeg dela njih koji zajednicki odlucuju sa uc¢enicima o temama tekstova, ali
nei 0 samim tekstovima. Ovakva praksa vecine delimi¢no je u suprotnosti sa metodoloskim
principima Nastavnog Plana za nastavu novogrékog jezika i knjizevnosti, koji iskljucuju
upotrebu razli¢itih elemenata iz iskustva uéenika i uéenica i predstavljanja sopstvenog
materijala odeljenju, ukoliko je isti prikladan za nastavu. Istovremeno, prethodna
istrazivanja su pokazala da se izbor predmeta kod ucenika pojavljuje kao popularna praksa
kriticke pismenosti. Prema Bahram-u (2006), od 1999. do 2003. sprovedene su 264 studije
koje su ispitivale prakse kriticke pismenosti u srednjim skolama od strane nastavnika koji su
podrzavali teoriju kriticke pismenosti. Pregled literature organizuje prakse u 6 Sirokih
kategorija na osnovu aktivnosti i zadataka uc¢enika: 1) dopunsko ¢itanje teksta 2) ¢itanje vise
tekstova 3) Citanje iz druge perspektive 4) Citanje sa druge tacke gledista 5) izbor teme od
strane u¢enika 6) preduzimanje druStvene inicijative (Hobbs R. & Frost R., 2003).

Sto se ti¢e odnosa nastavnika prema zajedni¢kom uéenju, primeéujemo da je veéina
njih pozitivno naklonjena, uprkos poteskocama sa kojima se suocavaju zbog nedostatka
vremena. U stvari, nakon njegove primene u ucionici, naglasava se pedagoska vrednost i
korisnost ove metode, kao $to je obezbedivanje aktivnog ucesc¢a ucenika, timski rad kroz
duh uzajamnosti koji ih oslobada straha od li¢nog neuspeha, dok na istovremeno uvodi
saradnju koja je jedna od najvaznijih vrlina. To potvrduju brojna istraZivanja poput Jonhnson
& Jonhnson (1992) koja tvrde da kolaborativne metode rezultiraju ve¢im u¢inkom i ve¢om
produktivnoscu i zajedni¢kim naporima u ve¢oj meduljudskoj privla¢nosti, ve¢oj socijalnoj
podrsci 1 veCem samopostovanju 1 mentalnom zdravlju . Prema nastavnoj praksi kriticke
pismenosti, nastavnik i deca ¢ine zajednicu koja razume 1 stvara tekstove kroz dijalog koji
se razvija izmedu njih i izmedu tekstova koji se odnose na isti predmet (npr. Zivotnu
sredinu), sa slicnim ili suprotnim znafenjem. Istrazivanje takode pokazalo da postoji
zavisnost ucesca nastavnika u programima obuke drugog nivoa sa odgovorima na njihovo
misljenje o kolaborativnom ucenju. Svi u€esnici u obuci smatraju da kolaborativna u¢enja
pomaze u€enicima u saradnji 1 aktivno uce. Polovina neucesnika obuke ima isto misljenje.

Shodno tome, svi nastavnici su uvereni da ne samo da postoji neposredna veza
izmedu nastave jezika i ostalih predmeta, ve¢ je to osnovni uslov za pravilno razumevanje
znacenja ostalih predmeta.

Sto se tie kriti¢ke svesti o jeziku i metakognicije, veéina ispitanika veruje da se to
postiZze pismenim i usmenim ispitivanjem, dok malo njih veruje da se to moze postici
uporednim prouc¢avanjem razliCitih vrsta teksta ili stepenom poteskoce. Ovo poslednje je u
skladu sa Luke & Freebody-ovim modelom kriticke pismenosti, prema kojem nastavnici
mogu da koriste bilo koju vrstu teksta, a da se ne ograniavaju na udzbenike sa
pojednostavljenim radom. IstraZivanje koje je sproveo Foss (2002) pokazalo je da kroz
uporedne studije studenti mogu istraziti kako bi ¢italac sam mogao pristupiti tekstu iz
razli¢itih identiteta na osnovu rase, etnicke pripadnosti, socijalne klase, jezika 1 religije.
Druga praksa ukljucuje analizu teksta pomocu funkcionalne gramatike (Unsworth. 1999;
Williams, 2001) ili leksi¢ke klasifikacije (Young, 2000). Odgovori dati na na¢in na koji se
gaji kriti¢ka svest o jeziku, ali i na razvoj metakognitivnih vestina u razumevanju pisanog i
govornog jezika, viSe se fokusiraju na opsti proces, a ne na vrstu procesa. Drugim re¢ima, u
kojoj meri razmatrani tekstovi uklju¢uju dimenziju kritickog ispitivanja kao nosioca
vrednosti i ideologije, odnosno kao mehanizme za oblikovanje socijalnih i kulturnih uslova.
Primecuje se da su mnogi ucesnici u istrazivanju prvi put ¢uli izraz kriticka svest o jeziku.
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Velika veéina nastavnika smatrala je dijagnosticku ili pocetnu procenu ucenika
dodatnim alatom za dijagnozu njihovog nivoa znanja kako bi oblikovali i prilagodili nastavni
materijal ucionici. Ovo je stav u skladu sa Nastavnim Planom i programom, u kome se
smatra da se ocenjivanje moze vrsiti u razli¢itim fazama i da ima razli¢ite svrhe. Indikativno
je da su inicijalna ili dijagnosticka evaluacija za definisanje ciljeva i sredstava za njihovu
primenu, formativna evaluacija za kontrolu kursa ucenika u vezi sa obrazovnim ciljevima i
konacna ili kumulativna ocena za celokupnu procenu stepena postizanja ciljeva. Novi oblici
ocenjivanja prihvacéeni su i ocenjeni pozitivno, a neki nastavnici su ak izrazili zelju da ih
primene, nakon §to su prvo bili obuceni i informisani o tome. Mnogi su izrazili zadovoljstvo
primenom kolegijalne evaluacije ili medusobnog ocenjivanja od strane drugova iz razreda.
Drugi su primenili samoocenjivanje u¢enika, ukazujuéi na zrelost koju ucenici pokazuju u
ovom procesu. Kona¢no, samoevaluacija rada nastavnika ¢ini se vecini sagovornika kao
proces koji se odvija svakodnevno. Podrazumeva se da sagovornici imaju pozitivan stav
prema novim oblicima ocenjivanja i delimi¢no su spremni da ih primene nakon $to budu
pravilno informisani i obuceni. Vredi napomenuti da veé nekoliko godina u celom srednjem
obrazovanju deo nastavnika primenjuje ove oblike ocenjivanja u predmetu , Istrazivacki
zadaci®, §to rezultira odredenim stepenom poznavanja.

U vezi sa kritickom analizom govora, utvrdeno je da se odgovorima ispitanika
uglavnom upravlja snaznu uverenoscu, izrazavajuci veliko poverenje u ono Sto govore.
Medutim, tamo gde je postojao stepen neizvesnosti u izgovorem od strane govornika,
utvrdeno je da prevladava vrsta niskog nau¢nog modaliteta. Istrazivanje je takode pokazalo
da obuka drugog nivoa razlikuje odgovore nastavnika na ocenjivanje. Svi neucesnici obuke,
ali i ucesni¢i u velikoj vecini veruju da nove oblike ocenjivanja ucenika nece zavrsiti u
standardizovanom procesu.

Sto se ti¢e procesa obuke o pismenosti, svi uéesnici u istraZzivanju, ne samo da
pozdravljaju moguce ucesce u relevantnim programima, ve¢ to smatraju vrlo neophodnim.
To je zato $to vecina ljudi nikada nije bila uklju¢ena u obuku za opismenjavanje. Malo je
onih koji su ucestvovali u programima koji su se priblizili pismenosti, ali ne detaljno i
dubinski, kao Sto su programi obuke nastavnika za upotrebu 1 primenu IKT u nastavnoj
praksi (nivo B). Iako su uc€estvovali, smatraju da je neophodno uestvovati u programima
vezanim za pitanja pismenosti. Istrazivanje je naglasilo potrebu uglavnom za teorijskom
obukom, ali 1 za prakticnom primenom i boljom konsolidacijom. Odgovori na Zeljeni nacin
i vreme pohadanja programa obuke se razlikuju, ma najzastupljeniji su oni koji se odnose na
pohadanje programa u toku Skole ili na njihovu primenu pre pocetka Skolske godine.

Istrazivanje je pokazalo zavisnost izmedu obuke i studija nastavnika. Vec¢ina onih
koji imaju samo diplomu nije ucestvovala u programima obuke nijedne institucije. Naprotiv,
ucestvovao je veliki broj nastavnika koji imaju postdiplomska/doktorska diploma i zele da
proSire svoja znanja. Jo§ jedna veza zavisnosti postoj izmedu obuke drugog nivoa i predloga
za pracenje obrazovnih programa. Svi n+eucesnici i veliki deo ucesnika u obrazovanju ne
Zele da prate programi obuke o pitanjima pismenosti u Zivo.

Zakljucujuéi, novi kurikulum za nastavu jezika i knjizevnosti naglasava kako se jezik
(nezavisno, ali i u interakciji sa drugim semiotickim kodovima, poput slike i zvuka) koristi
za stvaranje multimodalnih tekstova i kako ti tekstovi funkcioniSu u okviru odredenih socio-
kulturnih okruzenja upotrebe 1 zajednice prakse. Krajnji cilj nastave jezika je oblikovanje
ucenika u kriticke subjekte, ljude koji mogu kriticki pregovarati o svom svetu i svetu uopste
kroz tekstove koje proizvode ili su pozvani da ureduju, sa krajnjim ciljem da ih unaprede u
aktivne gradane. Da bi se postigao ovaj cilj, treba se pratiti program zasnovan na principima
kriticke pismenosti, prema kom se jeziku 1 knjizevnosti kao kulturnom proizvodu pristupa
kao viSeslojnom rezultatu ideoloskih, socijalnih i tehnoloskih procesa koji su u kontekstu
njene pedagogije - i mora biti - podlozan istrazivanju i tumacenju (PEK 1562, 2011).
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Uspesna primena svih ovih principa pretpostavlja validnost dva faktora: prvi se
odnosi na uopstavanje kurikuluma za nastavu jezika i knjizevnosti u obaveznom srednjem
obrazovanju na citavoj grckoj teritoriji, nakon godinu dana pilotskog rada, a drugi sa
pravilno obucenim i kvalifikovanim nastavnim osobljem. Ovo istrazivanje se odnosi na
drugi faktor. Rezultati su pokazali nesposobnost vecine nastavnika koji su ucestvovali da
odgovore na mnoga pitanja ili zbog potpunog neznanja ili zbog nedostatka informacija koja
su povezana sa (kritiCkim) pitanjima pismenosti. O¢igledno je da bez obrazovnih informacija
na teorijskom nivou, bez odgovaraju¢e obuke, ali i bez prakticne primene sa ciljem
konsolidacije, nije moguce uspesno primeniti pedagogiju kriticke pismenosti. Stoga je vise
nego ocigledna potreba za obukom nastavnog osoblja u pitanjima (kriticke) pismenosti,
multipismenosti, tekstualnih praksi itd. Sve ovo podrazumeva postojanje spremnosti
nastavnika, sto postoji u skladu sa rezultatima istrazivanja.

Konac¢no, smatra se da sticanje dubljeg smisla kriticke pismenosti kao nove
pedagoske ,.filozofije*, koja se fokusira na u€enika i vodi nas do novih didakti¢kih pristupa
koji zahtevaju ,,Citanje* razlicitih tekstova izvan i iza slova i reci, koje na kraju utvrduju u
svesti ucenika demokratske vrednosti, nacela jednakosti medu gradanima, poStovanje
zivotne sredine i cilj odrzivog razvoja, ljudsku solidarnost i prihvatanje razlicitosti, zahteva
dugoro¢nu i sadrzajnu obuku, sa mnogim primerima i primenama i pre svega promenom
stavova i pogleda samih nastavnika.

Sto se ti¢e diskusije o struénom usavrSavanju nastavnika, ustanovljeno je da
nastavnici istrazivaci istu direktno povezuju sa potrebom za kontinuiranim obrazovanjem i
usavr$avanjem. Profesionalni razvoj predstavlja kontinuiran, razvojni proces Koji ima za cilj
sustinsku samospoznaju nastavnika u vezi sa njegovom profesijom. Ovaj proces se tice
negovanja postojecih znanja i vestina, sticanja novih, razvoja li¢nih kvaliteta 1 uverenja,
didaktickog 1 participativnog razvoja nastavnika. Potreba za stalnim unapredenjem znanja 1
vestina, kao 1 za viSestrukim usavr§avanjem, ukazuje na potrebu za kontinuiranom obukom.
Pojedinci bi trebalo da budu fleksibilni i stalno spremni za upravljanje novim podacima i
sticanje novih vestina (Mnikoc& T updnoviog, 2013). IstiCe se da je izazov za nastavnika u
informacionom drus$tvu i globalizaciji vezan za njegovo stalno azuriranje studija i koris¢enje
novih znanja pri liénom i profesionalnom razvoju (ZovkovAn, 2017). Profesionalni razvoj
nastavnika ima za cilj da prosiri njihovu specijalizaciju, da olakSa ostvarivanje obrazovno-
vaspitnog rada i proSiri njihovo polje interesovanja, kako bi lakSe odgovorili na ispunjavanje
specificnih obrazovnih ciljeva ili njihovo zajednicko oblikovanje. PoboljSanje nastavnicke
prakse, u kombinaciji sa visokokvalitetnom nastavom, donosi visokokvalitetne rezultate za
ucenike.

Takode, ispitanici smatraju da je njthovo uceS¢e u seminarima, na radionicama i
konferencijama od nauc¢nog interesa isprepleteno sa njihovim stalnim profesionalnim
usavr$avanjem. Naime, uce$¢e u ovakvim aktivnostima-radionicama se ocenjuje kao
neophodno i svrsishodno za njihov kontinuirani profesionalni razvoj. Ono ide paralelnim
putem sa profesionalnim 1 li€énim razvojem nastavnika. Ovo je proces koji ima za cilj kako
dopunu i obogacivanje osnovnih znanja nastavnika, tako i povezivanje naucnih istrazivanja
sa podacima obrazovne prakse Cheon i dr. (2018) su ispitivali znanje nastavnika u svojoj
studiji o u¢enju nastavnika i koristili dobijene informacije za unapredenje pedagoSkog znanja
I nastave svakog predmeta.

Upotreba novih tehnologija usko je povezana sa profesionalnim razvojem jer su iste
(NT) ukljucene u parametre rada koji su deo obrazovnih promena i oblikuju savremene radne
odnose. Nastavnici istrazivanja reaguju pozitivno na koriS¢enje novih tehnologija i kroz njih
nastoje da se izbore ne samo sa obrazovnim i didaktickim, ve¢ i sa profesionalnim zahtevima
savremene stvarnosti. Ciljem strunog usavrSavanja nastavnika smatra se unapredenje
njihovog obrazovno-vaspitnog rada sa krajnjom svrhom pobolj$anja u¢inka uc¢enika i ishoda
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ucenja. U savremenoj stvarnosti, ovaj cilj se moze posti¢i integracijom NT-a u obuku
nastavnika. Potreba za stru¢nom obukom, formiranje novih nastavnih planova i programa,
novi nacini rada (kao $to su telematika i u¢enje na daljinu), pokrivenost Sirokih geografskih
podrucja itd. istiCu korisnost i funkcionalnost NT u obrazovanju za profesionalni razvoj
nastavnika (Pappas, 2020). Osim toga, opste je prihvaceno da se kvalitetno obrazovanje
postize kreativnim koriS¢enjem NT 1 interneta u njihovoj pedagoskoj dimenziji.
Fleksibilnost u vremenu, mestu, ritmu i interakciji nastavnika i u¢enika je element prednosti
koji ga ¢ini veoma funkcionalnim i efikasnim. Na ovaj nadin se pruzaju mogucnosti za
obnavljanje kvalifikacija, znanja, vestina i sposobnosti za prilagodavanje nastavnika
zahtevima savremenog drustva.

Da bi se unapredio kvalitet nastavnika, stru¢no usavrSavanje je neophodno i mora
odrazavati elemente efikasne nastave (Girvan et al, 2016). U tom kontekstu, nastavnici
istrazivaci su posebno naglasili potrebu za obukom, koju sami smatraju neophodnom. Oni
prepoznaju da je profesionalni razvoj koji dobijaju nedovoljan za njihov svakodnevni rad i
razvoj njihovih vestina. Oni u velikoj meri smatraju da su obuka i stru¢no usavrsavanje
neophodni zbog naglog razvoja obrazovne tehnologije, a potom i zbog nedostatka nastavne
obuke nastavnika i prilagodavanja novih kolega Skolskoj stvarnosti. Ovi zakljucci se
potvrduju istrazivackim naporima kao Sto su Egert et al (2018) i Korthagen (2017).

Odgovori nastavnika jasno pokazuju njihovu zelju da povezu teorijski pristup
nastavnim predmetima sa njihovom prakticnom primenom u oblasti delovanja. Oni se
posebno fokusiraju na poseban jaz izmedu teorije i obrazovne prakse, za koji smatraju
neophodnim ne samo da se smanji, ve¢ i da se nad njim sprovodi stalan nadzor i usmerava
ka uspesnoj primeni steenog novog znanja. Ovi nalazi su u skladu sa prethodnim
istrazivanjima (Xoupiotaviong, 2014) prema kojima se ¢ini da su nastavnici nezadovoljni
kako svojim osnovnim studijama, tako 1 dodatnim usavrSavanjem. Posebno naglaSavaju jaz
izmedu pedagoske teorije i obrazovne prakse, navodec¢i da njihove univerzitetske studije
imaju mali uticaj na njihovo kasnije predavanje. Povezanost teorije sa praksom kao
neophodan uslov za razvoj pedagosko-didakticke kompetencije, organizovana je bez
koherentne korelacije sa sadrzajem studija. Time se pokazuje nepotpunom i nedovoljnom u
smislu isticanja direktne meduzavisnosti teorije i prakse, Sto ¢e dovesti do neke vrste
refleksije prakse pomocu oruda teorije.

Prema stavovima nastavnika i iz njihovog iskustva steCenog u obrazovnim
programima obuke, kao karakteristike kvaliteta ocenjeni su nau¢na kompetentnost
instruktora, organizaciona perfekcija, jasnoca ciljeva kao i1 sadrzaj programa obuke. Takode,
iz aspekta koji ukljuuje znacaj karakteristika obuke, odnos teorije i obrazovne prakse,
nau¢na kompetentnost instruktora, sadrzaj programa obuke, kao 1 atraktivnost procesa,
ocenjeni su kao izuzetno vazne karakteristike u obuci. Sli¢ne su izjave-misljenja nastavnika
koji su predlagali povezanost teorije sa obrazovnom praksom, sadrzajem i nau¢nom
kompetentno$¢u instruktora. Osim toga, smatra se da je vazno imati fleksibilnost programa
u vezi sa mestom 1 vremenom odrzavanja, kao 1 njegovoj prikladnosti (budu¢i da ovo ¢esto
igra klju¢nu ulogu u pohadanju programa obuke).

KomentariSu¢i nalaze ovog istrazivanja, uvidamo da se slazu sa onim S§to je
Tsolakidis (2018) pomenuo u pogledu neophodnosti i efikasnosti programa obuke. lako
vecina nastavnika ima pozitivno misljenje o potrebi obuke, Cini se da nisu ucestvovali u
mnogo, ili uopste u slicnim programima. Ovo moZe biti posledica ¢injenice da programi
obuke treba da se distanciraju od svog striktno akademskog karaktera, i da se uglavnom
oslanjaju na vezu teorije i prakse, tj. na svakodnevne probleme sa kojima se nastavnici
suocavaju u ucionici, kao 1 na njihov li¢ne potrebe pri obuci. On takode naglasava potrebu
za raznovrsnoscu, raznolikosc¢u 1 fleksibilnim Semama obuke.
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Iz navedenog mozemo zakljuciti da su potrebe za obukom nastavnika uglavnom u
direktnoj korelaciji sa njihovom svakodnevnom pedagoskom praksom. Neophodne
komponente za realizaciju vaspitno-obrazovne funkcije su postojanje podsticajnog Skolskog
okruZenja u kom se razvija interakcija 1 saradnja nastavnika i trazenje reSenja za probleme
Skolske stvarnosti koju svakodnevno kreiraju, na osnovu obrazovnih istrazivanja i aktivnog
rada i1 uloge nastavnika u njoj. Istovremeno, u velikoj meri se ceni to Sto sadrzaj obuke
pomaze u jacanju njihovog samopouzdanja i samopoverenja, a potom i u unapredenju
njihove nastavne sposobnosti.

Uostalom, ocigledno je da uloge i identiteti nastavnika predstavljaju dinamicnu
mrezu koja se stalno menja, drustveno je definisana, u kojoj postoji niz sila koje medusobno
deluju, ponekad se uskladuju, a ponekad sukobljavaju. Njihov profesionalni razvoj i
evolucija se dozivljava kao sastavni deo njihovih uloga 1 profesionalnog identiteta, a
istovremeno je neophodan uslov njihovog opstanka i razvoja kao centralnih stubova
pruzenog obrazovanja, u kome se trude da se ojacaju kroz obuku i programe koji se odnose
na njihovo stru¢no usavrSavanje.

Zakljucujudi, ¢ini se da nastavnici prihvataju obrazovni model “le¢enja nedostataka”
koji ima za cilj da unapredi teorijsko znanje i negovanje vestina, Zele¢i da popune moguce
praznine osnovnih studija, ali i ono §to se gubi usled protoka vremena (Day, 2004).
Istovremeno, izrazavaju nezadovoljstvo ¢injenicom da nedostaje sistemski okvir za obuku
kom bi se mogli nadati, budu¢i da je nedovoljan broj aktivnosti obuke pokrenut od strane
drzave, a one koje se sprovode nemaju odgovarajucu organizaciju, planiranje i obi¢no ne
ispunjavaju u potpunosti o¢ekivanja i potrebe nastavnika (Xot{noénuov, 2012).
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3.5 Naucni doprinos

Kao sto je i1 iznad pomenuto, (osnovna je pretpostavka da nastava bilo kog jezickog
predmeta nije neutralna, ve¢ da pripada didakti¢koj tradiciji ili didaktickim tradicijama, koje
su deo Sireg teorijskog okvira sa specificnim percepcijama jezika i uenja. Sustinski, svaka
didakti¢ka tradicija dovodi i do formiranja razli¢itih vrsta licnih karata, ali i obrnuto, svaka
nastava pretpostavlja specificnu vrstu identiteta nastavnika i ucenika. Dakle, koncept
identiteta nastavnika predstavlja posebno vazan element u nastavi jezika.)

Iz pregleda medunarodne literature profesionalni identitet nastavnika se shvata kao
koncept vise razli¢itih dimenzija, sastava, integracije i delovanja, koji predstavlja proces
kojim pojedinac nastoji da integriSe razliCite situacije i uloge, kao i razlicita iskustva, u
koherentnoj slici o sebi. Mnoge studije naglaSavaju viSedimenzionalnu prirodu ovog
koncepta koriste¢i razlicite alatke za merenje (Eren & Soilemez, 2017). Kao koncept on ne
predstavlja neSto fiksno, ve¢ se stalno menja pod uticajem razlicitih faktora, koji mogu
varirati i da se razlikuju u zavisnosti od perioda, ciljeva i iskustava nastavnika.

Smatrajuc¢i da doprinosimo nauc¢noistrazivatkom radu i da nakon ostvarivanja cilja
da se evidentiraju stavovi filologa o pitanjima (kriticke) pismenosti pokusavamo da
prikazemo identitet nastavnika u kontekstu kriticke pismenosti, nek nam se dopusti izraz
"kripis nastavnik", koji proisti¢e od prvih slova pojma kriti¢ka pismenost.

Bitno je da se identitet nastavnika koji deluje u okviru principa kriti¢ke pismenosti
(kripis nastavnik) odlikuje moguénoscu primene savremenih pristupa nastavi. Drugim
reCima, potrebno je omoguditi ucenicima da budu kreativno ukljuéeni u proizvodnju
Skolskog znanja, da doprinesu razvoju kognitivnih i socijalnih vesStina visokog nivoa,
dodajuci kritiku dimenziju novom pristupu pismenosti.

Kada bismo mogli da identitet nastavnika kripisa koji usvaja i sledi principe kriticke
pismenost prikazemo nekom Semom ili oblikom, usudili bismo se da izaberemo
odgovarajucu figuru sli¢nu onoj u jezickom obrazovanju koja je predstavljena gore i koju je
pripremio Kovtooyidvvng (2014).

Vazno nacelo u oblikovanju identiteta nastavnika kripisa vezan je za nastavnikovo
razumevanje i prihvatanje ovakvog nastavnog pristupa, bilo da ono proizilazi iz njegovih
li¢nih iskustava 1 ideoloSkih ubedenja ili 1z nedostatka relevantnih znanja. Vaznu ulogu u
profesionalnom identitetu nastavnika ima stanoviste koje je on formirao kroz svoja li¢na 1
profesionalna iskustva, zatim pol, nacin zivota, godine radnog staza, nacin na koji je stupio
u sluzbu itd. Znacaj profesionalnog identiteta u obrazovanju naglaSava veliki broj istrazivaca
(Mockler 2011; Olsen, 2010) koji se slazu da je obrazovni identitet oblikovan li¢nim
karakteristikama 1 prethodnim iskustvima, ali i znanjem, veStinama 1 percepcijama koje su
povezane sa strukom. Prema Kao i Lin (2015), oblasti koje se istrazuju u vezi sa
profesionalnim identitetima nastavnika uklju¢uju njihova li¢na iskustva, njihova
razmisljanja o nastavi, njihove li¢ne vrednosti i oc¢ekivanja od buduénosti, kao i spoljne
faktore kao Sto su njihovi odnosi sa kolegama, rukovodstvo Skole, reforma obrazovanja,
struéno usavriavanje, organizaciona struktura itd. Cini se da postoji neraskidiva i neizbeZna
veza izmedu li¢nog i profesionalnog ego-a nastavnika. Profesionalni identitet nastavnika je
veoma slozen koncept koji se konstantno razvija pod uticajem niza faktora koji se odnose
kako na li¢na iskustva i percepcije nastavnika, tako i na socio-kulturnu sredinu sa kojom
svakodnevno komuniciraju. Istovremeno, to je kombinacija elemenata li¢nosti nastavnika,
drustvenog, ekonomskog i politickog okruzenja, emocija i promena koje se promovisu u
obrazovanju.

Druga nacelo se ti¢e povrsnog pristupa kritickoj pismenosti onih koji su zaduzeni za
obrazovnu politiku, obustavom njenog sprovodenja zbog kontradiktornosti. Kroz
odgovarajuce politike obrazovanja vlade pokuSavaju da ,,zarobe“ ulogu nastavnika u
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specificnim kontekstima i1 da kontroliSu nacine njihovog profesionalnog razvoja (Yavty,
2011). Obrazovne promene i na¢in na koji ith dozivljavaju nastavnici imaju znac¢ajan uticaj
na njihov profesionalni identitet. U nasoj zemlji, naravno, zbog naseg centralizovanog
obrazovnog sistema, sve promene koje se promoviSu odvijaju se bez uc¢esca nastavnika. Ali
se oni pozivaju da ih sprovode, ¢ak i ako ih ne usvoje, jer ¢esto ne vode racuna o SVOjim
potrebama u pogledu prestiza profesije, uvodenja inovacija, pokretanja inicijativa i
unapredenja infrastrukture. Takav stav nosi rizik negativnog uticaja obrazovne promene na
profesionalni identitet nastavnika rizikuju¢i emocionalnu posvecenost svojoj profesiji
(Skodra et al. 2013). Deo istog nacela predstavlja i funkcionisanje jednog sistematskog
okvira obuke koji moze unaprediti profesionalni razvoj nastavnika, doprinoseéi tako
formiranju njihovog identiteta.

Jednako vazan je 1 odnos nastavnika prema ucenicima u situacijama njihove reakcije
koja se ogleda u sumnji, prihvatanju ili u nemogu¢nosti snalazenja u obrazovnom procesu.
Bilateralni odnos sa ucenicima nije stabilan i varira u zavisnosti od iskustva nastavnika.
Istovremeno, ponaSanje ucenika ima direktan uticaj na identitet nastavnika i povezano je,
kako sa zadovoljstvom koje dobija svojim poslom, tako i sa njegovim profesionalnim
razvojem (Skodra et al. 2013). Zbog toga pozitivan odgovor ucenika uti¢e na integraciju vise
licitih i profesionalnih egoa u identitet nastavnika. Nastavnici koji nisu razvili dovoljno veza
sa svojim ucenicima imaju tendenciju da ose¢aju da ne doprinose dovoljno skoli. Naprotiv,
harmonian odnos sa ucenicima funkcioniSe kao neophodan element koji doprinosi
profesionalnom razvoju nastavnika, a istovremeno ga odlikuje blizina i udaljenost, jer
nastavnik izrazava li¢no interesovanje i poStovanje prema uceniku, ali i odrzava licnu
distancu od njega (Day et al., 2006). Ipak, ovi odnosi se mogu promeniti, stvarajuci
zavisnosti od razli€itih aspekata licnog Zivota nastavnika. U ovom slucaju, uloga i ucesce
samih ucenika doprinose formiranju odnosa. U te odnose moZemo ukljuciti 1 ulogu
nastavnika u procesu u¢enja, naglasavajuci reviziju tradicionalnih praksi. Nastavnik se mora
odreci autoriteta i ponasati se kao pobornik inicijativa koje ucenici preduzimaju, usvajajuci
I prateci celishodne pristupe i saradnicke prakse koje su karakteristi¢ne za najprogresivnija
ucenja.

Kona¢no, Cetvrto nacelo se odnosi na to kako se nositi sa Sirenjem pismenosti. U
novijim istrazivanjima postoje dva pravca. Prvi traZi opSte implikacije (psiholoske, kulturne,
politi¢ke, ekonomske) i1 tvrdi da su Sirenje Citanja i pisanja, zatim tipografije i IKT-a u
poslednje vreme bili vazni pokreta¢i promena. Ukratko, tehnologija pismenosti se tretira kao
nezavisna varijabla, ¢iji se efekti mogu izolovati i proucavati. Ovaj pristup se naziva ,,model
autonomne pismenosti* jer potcenjuje sociokulturni kontekst u kome se pismenost uvodi i
degradira pitanje sadrzaja na tehnicka pitanja. Drugi pravac ne uzima zdravo za gotovo
sadrZaj pismenosti i dovodi u pitanje prvi. On tvrdi da pismenost moZe imati posledice samo
ako je u interakciji sa nizom drugih druStvenih parametara, ukljucujuéi politicke 1
ekonomske uslove, drustvene strukture i lokalne ideologije. Ovaj pristup se naziva ,,model
ideoloske pismenosti®“. Ona tretira prakse pismenosti kao neraskidivo povezane sa kulturnim
strukturama, ali i strukturama moc¢i drustva (Gee 1996, Street 1995, EAITY, 2014).

Na vrhovima romba su grupisani faktori koji doprinose oformljavanju identiteta
nastavnika koji usvaja principe kriticke pismenosti. Sve strane romba igraju vaznu ulogu u
vrsti obrazovnih identiteta koji se formiraju, zbog Cega se identitet i postavlja u centar romba.
Faktori na svakom vrhu romba igraju vaznu ulogu u vrsti identiteta koji se formira. Obrnuto
ovome, na ivice romba takode utice identitet nastavnika. Ovo ne vazi u slucaju vrha B, jer
je obrazovna politika spoljni faktor koji oblikuje svaka pojedinac¢na vlast prema ciljevima
koje postavlja i strategiji koju sprovodi. Kona¢no, pored promena koje donose vrhovi romba
u odnosu na identitete, vazno je ukazati na to kako su ti vrhovi povezani da bi se razumelo
formiranje faktora koji uticu na identitet ucitelja kripisa.
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A. Li¢nost

D. Model B. Nastavnapolitika

C. Veza saudenicima

Romb kripis nastavnika

Formiranje identiteta nastavnika integrisano u okvirima njegovog profesionalnog
razvoja, medusobno je povezano i interaktivno sa nesmetanim radom skolske jedinice. Tome
doprinosi i pravilno upravljanje administrativnim i obrazovnim pitanjima od strane
rukovodstva. Praznina koja postoji oko druge (B) ose romba u pogledu identiteta nastavnika,
moze se popuniti pravilnim vodenjem obrazovne politike sprovedene od strane menadzera
koji se vodi liderskim stavom. Stav direktora prema nastavnicima kao prema jedinstvenim i
posebnim li¢nostima, njihova motivacija ka usavrSavanju, podr§ka njihovim naporima za
inovativnost 1 kreativnost, predstavljaju suStinske elemente za unapredenje njihovog
profesionalnog razvoja, unapredenje njihove nastavne prakse prema principima kriticke
pismenosti, a posledi¢no 1 ishodi u¢enja. Ukratko, formiranje identiteta nastavnika kripisa
odvija se kroz odgovarajucu rukovodstvenu sposobnost uprave $kole.

Kao §to je ve¢ pomenuto, da bi direktor izvr$io svoju misiju mora imati bitne vestine
U organizaciji i upravljanju Skolskom jedinicom. Direktor ima koordiniraju¢u ulogu,
obezbeduju¢i primenu nastavnog plana i programa i uskladenost postupke osoblja sa
aktivnostima ucenika i spoljnih saradnika (NwkoAdaidov, ®@codociov 2021). Bitan je i njegov
doprinos stvaranju dobre Skolske klime, ali i odlucuju¢i u smislu promovisanja dobrih
meduljudskih odnosa, komunikacije i uc¢eséa svih prosvetnih radnika i ostalih aktera koji
deluju u Skolskoj jedinici. Osim uéeséa koje ima u kontinuiranom obnavljanju i kvalitetnom
unapredenju obrazovnih aktivnosti koje pruza Skolska jedinica, njegova uloga mora biti
usmeravajuca i vaspitna i u cilju razvoja i unapredenja vesStina i znanja veé postojecih
nastavnika u svakoj Skolskoj zajednici. Efikasan direktor treba da ih podsti¢e da razmisljaju,
da preispituju svoje percepcije, da eksperimentiSu i razvijaju nove prakse postavljanjem
visokih pedagoskih i obrazovnih ciljeva. Potrebno je da deluje kao pedagoski voda u
savremenoj Skolskoj jedinici, ali i kao evaluator, vodeéi raCuna o stvaranju odgovarajuce
klime poverenja i saradnje koja ¢e omoguciti da ta evaluacija unapredi pedagosko
usavrSavanje nastavnika i vaspitno-obrazovnog rada.

Kao $to se iz navedenog moze videti, sve uloge koje treba da obavlja direktor
zahtevaju viSestranu licnost sa visestrukim sposobnostima i veStinama stvaranja kolektivne
kulture, kreiranja i prenoSenja zajednicke vizije, promovisanja distribuiranog liderstva i
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profesionalnog razvoja nastavnika (Leithwood & Riehl, 2003). Istice se potreba za
profesionalnim usavrSavanjem direktora Skola, kako bi odgovaraju¢e odgovorili
zahtevnostima te uloge. Deo njihovog razvoja je obuka, dok je ispitivanje njihovih potreba
za obukom vazan deo plairanja programa obuke. U grckom obrazovnom sistemu, pravni
okvir koji postoji je jedinstven za direktore Skola svih nivoa obrazovanja, ali ne postoje
strukturirani programi obuke za direktore Skola.

Uzimajuci u obzir sve iznad navedeno, relevantnu literaturu i principe obrazovanja
odraslih, predlaze se metodoloski okvir, pogodan za obuku direktora Skola, koji obuhvata
aktivnosti integrisane u faze planiranja, organizacije, implementacije i evaluacije svakog
programa.

Planiranje

Analiza postojeéeg stanja

Ciljna grupa: Direktori gimnazija i liceja direkcije za srednjoskolsko obrazovanje
¢iji ¢e demografski podaci biti prikazani uz njihovo ucesce.

Utvrdivanje potreba za obukom:

Za $§to efikasniju realizaciju programa obuke potrebno je evidentirati potrebe
direktora koji ucestvuju u obuci koje proisticu iz popunjavanja upitnika, koji moze
ukljucivati pitanja koja se odnose na:

e doprinos naucnih i empirijskih saznanja u vrSenju menadzerskog rada
faktore za efikasno delovanje menadZera
obrazovne tematske jedinice
oblik i sadrzaj obuke
vreme i trajanje programa
e istraZivanje specijalizovanih potreba.

Na osnovu rezultata predlaze se tematski okvir 1 njegova struktura, kao 1 organizacija

programa.

Resursi — materijali za realizaciju programa

Neophodno je voditi raCuna o pronalazenju odgovaraju¢eg mesta za odrzavanje
programa obuke, koje ¢e obezbediti potrebne predispozicije za odgovarajuce tehnike obuke
koje se mogu primeniti. Istovremeno, mora da ispunjava uslove higijene i bezbednosti, da
bude pristupacan osobama sa invaliditetom i da ima materijalno-tehni¢ku infrastrukturu koja
omogucava koriS¢enje unapred odredenih obrazovnih metoda. Takode, za razvoj programa
1 njegovo efikasno funkcionisanje neophodna je administrativna podrska programa obuke.

Svrha i ciljevi programa
Opsta svrha programa moze biti sticanje znanja i veStina sa kojima ¢e efikasno
obavljati svoja rukovodstvena zaduzenja u Skolskim jedinicama.
Podciljevi za polaznike:
e Da umeju da predstave teorijsku pozadinu modela upravljanja Skolskom
jedinicom.
e Da usvoje model direktora i da ga razumeju.
e Da funkcioniSu kao direktori koji se vode savremenim zahtevima
e Da prepoznaju nacine na koje nastavnici posmatraju ulogu direktora Skolske
jedinice.
e Da prepoznaju 1 preferiraju one prakse koje mogu poboljsati efikasnost
obrazovne jedinice otvorene za drustvo.
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Programiranje
Predlaze se da se program obuke realizuje kroz tematske / nastavne odeljke koji su

predstavljeni zajedno sa svojom strukturom:

Obrazovne politike. Institucionalni okvir za rad Skolskih jedinica.
Obaveze, prava i ograni¢enja nastavnika i prosvetnog osoblja, na osnovu Zakonika

o drzavnoj sluzbi. Posebna pitanja obrazovnog zakonodavstva.

Organizaija i urpava obrazovanja u Grckoj

Organi (Ministarstvo prosvete, Uprave za obrazovanje, prosvetne sluzbe,
Skole/obrazovne jedinice, prosvetni odbort).

Organizacija 1 upravna struktura Skolskih jedinica

Osnovne funkcije Uprave Skolskim jedinicama

Struktura i postavljanje osoblja Prosvetne organizacije

Upravljanje kontrolom i obuka uprave kroz ciljeve

Analiza unutrasnjeg i spoljasnjeg okruzenja Organizacije: SWOT analiza (Strengths —
Weaknesses, Opportunities — Threats).

Odredivanje vizije misije 1 strateskih ciljeva

Indikatori merenja uspesnosti u Skolskim jedinicama

Primeri $kolskih jedinica (u Gr¢koj i inostranstvu)

Alatke i tehnike upravljanja kvalitetom u obrazovanju

Zajednicki okvir ocenjivanja kao alatka samoevaluacije i celokupno upravljanje
kvaliettom

Zakonitost i uprava

Osnovni principi zakonitosti i administrativnog postupanja (Princip zakonitosti, Princip
ispravne uprave, itd.)

Kljuéni elementi zakonitosti: zakonodavna vlast, diskreciona prava.

Osnovna nacela upravnog postupka i komunikacije

IzvrSavanje predmeta 1 slucajeva gradana od strane uprave

Ekonomska uprava

Osnovni principi finansijskog upravljanja u jedinicama Obrazovanja.

Izvori i procedure finansiranja

Alokacija finansijskih sredstava.

Priprema Skolskog budZeta.

Revizija.

Planiranje i programiranje

Stratesko i1 funkcionalno planiranje u Skolama.

Definisanje i specijalizacija ciljeva.

Akciono planiranje: radni paketi, raspodela zadataka i resursa (metode organizacije i
planiranja projekta).

Alati i Sabloni za pracenje i1 evaluaciju sprovodenja akcionog plana.

Evaluacija ljudskih resursa, dodela uloga i zadataka.

Alternativni scenariji, plan upravljanja potencijalnim problemima, predvidanje
korektivnih akcija.

Donosenje odluka u oblasti obrazovanja

Nivoi i organi odlu¢ivanja (centralni - regionalni / jednoclano-kolektivni / osnovni -
administrativni - pomoc¢ni: direktor, zamenik direktora, savet nastavnika, Skolske
komisije, savet roditelja, odbor za obrazovanje).

Modeli (individualni — kolektivni), tehnike odlu¢ivanja u Skolama.

Upravljanje promenama

Upravljanje promenama u obrazovnim organizacijama.

Procedura i koraci za promenu.
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» Analiza postojeceg stanja, upravljanje preprekama i otpor promenama
vii.  Efikasno funkcionisanje i inovativne aktivnosti
» Faktori koji doprinose efikasnom radu $kolske jedinice.
« Savremene teorije i nastavne tehnike.
» Stvaranje pozitivne atmosfere za ucenje.
» Ucesce drustvenih partnera — roditelja u radu Skolske jedinice.
+ Inovativne aktivnosti
* Primena principa odrzivog razvoja u obrazovanju.
+ Difuzija efikasnosti.
viii.  Liderstvo i upravljanje ljudskim resursima
+ Liderski stil - modeli upravljanja
« Stvaranje i promocija vizije
+ Liderstvo naspram rukovodstva
» Uloga direktora kao lidera i rukovodioca
» Organizacija osoblja
* Vodenje i ojacavanje osoblja
« Motivi - nagrade
ix.  Komunikacija — saradnja — upravljanje konfliktima
» Procedura i faktori komunikacije
» Efektivna komunikacija.
« Empatija — emocionalna inteligencija.
» Prednosti i uslovi saradnje
« Timska dinamika — karakteristike efektivnog tima.
+ Oblici nesuglasica — sukobi u §kolskim jedinicama.
» Uzroci sukoba.
* Tehnike upravljanja i reSavanje sukoba.

Organizacija
Organi za sprovodenje
KaoorganzasprovodenjeprogramapredlazeselokalnaUpravazasrednjeobrazovanje,
anjegovotrajanjeoddesetnedeljapo cetrnaest casovanedeljno (ukupno 140 ¢asova).

Instruktori
Zanastavnoosobljeprogramapredlazesenastavnoosobljevisokoskolskihustanova,
koordinatoriobrazovanja, rukovodiociobrazovanjaidrugihsluzbiidirektori skola,
savisimkvalifikacijama, nauc¢nimusavrsavanjem,

stru¢niminastavnimiskustvomuupravljanjuljudskimresursima skolskihjedinica.

Implementacija

Metodologija primene:

Organizacija programa obuke mora biti vodena principima obrazovanja odraslih
1 mora biti participativna. Sustinski element je formiranje klime medusobnog poStovanja
koja promovise aktivno ucesce polaznika u procesu. Neophodno je Koristiti ve¢ postojeca
iskustva studenata u metodama koje ¢e usvojiti, kako bi se poboljsala razmena misljenja i
iskustvenih pristupa u okviru programa.

Evaluacija
Za evaluaciju programa obuke predlaze se deskriptivna metoda sa upitnicima i
statistickim metodama analize, §to je najces¢i oblik kvantitativnog empirijskog istrazivanja.
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Formativna evaluacija ima za cilj unapredenje internog rada i oc¢ekivanih rezultata
programa i trazi povratnu informaciju od saradnika programa za usvajanje odgovarajucih
korektivnih intervencija, u cilju poboljsanja kvaliteta implementacije programa.

Konac¢na (Sumativna) evaluacija se sprovodi nakon zavrSetka programa, kako bi se
utvrdio stepen uspesnosti njegovih ciljeva i izveli zakljucci.

Obijekti evaluacije programa mogu biti:

Instruktori

Pripravnici

Organizaciona i administrativna podrska

Infrastruktura - sala u kojoj se izvodi obuka

Teme - Detaljan sadrzaj

Koordinator

Tehnicka oprema

Liderstvo u Skoli predstavlja kamen temeljac izgradnje uspeSne Skole. Prema
Leithwood i Riehl (2003), prepoznavanju klju¢ne pozicije koju zauzima lider u uspes$noj
Skoli, doprinosi €injenica u skladu s kojom uspesni lideri imaju znacajan pozitivan uticaj,
kako na kvalitet Skolske organizacije tako i na proces ucenja.

Ovim se stvara potreba za profesionalnim usavrSavanjem direktora, kako bi §to
uspesnije odgovorili zahtevima svog posla. Deo njihovog posla je stru¢no usavrsavanje
nastavnika, dok je deo njihovog stru¢nog usavrSavanja obuka 1 stoga je bitno prouciti dobro
plan programa obuke. U tom kontekstu, predlozeni program obuke moze biti ukljucen i
implementiran u godis$nje planiranje regionalnih direkcija za obrazovanje u zemlji. Efikasan
direktor i voda koji uliva viziju i poverenje je onaj koji moze da sprovodi obrazovnu politiku
na nacéin koji omogucéava nastavniku da formira svoj identitet i da obrazovno-pedagoski
funkcioniSe po principima kriticke. pismenosti.

3.6 Ogranicenja istrazivanja

Kao i u svakom nau¢nom istraZivanju, zaklju¢i podleZzu ograni¢enjima koja su
posledica vrste istrazivanja, odabira uzorka ili istrazivackih instrumenta za prikupljanje
podataka.

Sto se ti¢e vrste istrazivanja, primeéuje se da, posto polustrukturirani intervju traje
dugo, mnogi nastavnici nisu Zeleli da saraduju ili daju kratke odgovore da bi zavrsili ranije.
Takode, snimanje intervjua delovalo je odvrac¢ajuce od mnogih sagovornika, usled ¢ega oni
nisu Zeleli da budu snimljeni ili su Zeleli generalno da ne ucestvuju u procesu.

U vezi sa uzorkom, moramo primetiti da su ucesnici filolozi koji svoje duznosti
obavljaju u gimnaziji i opstem liceju, dok potpuno nedostaje filolozi koji rade u strukovnim
licejima. Takode, dolaze samo iz $kola sa podrucije grada Kozani, a ne iz skola u
poluurbanim sredinama.

3.7 Predlozi daljeg istrazivanja

Iz gornjih zakljucaka proizilaze razlicita nova istrazivacka pitanja koja mogu biti od
interesa za buduca istrazivanja, u pogledu stavova filologa o pitanjima pismenosti.

Dalja istrazivanja mogla bi istraziti stavove filologa o pitanjima pismenosti ne samo
nastavnika koji rade u urbanim sredinama vec¢ i u polugradskim i / ili seoskim naseljima.
Istovremeno, mogucénost istrazivanja podrucja Sireg grada Kozanija, poput perfektura
Kozani, Zapadna Makedonija ili jo$ Sire. Takode bi bilo zanimljivo, u budué¢im
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istrazivanjima, dodati uzorak nastavnika koji rade u tehnickom - struénom / strukovnom

obrazovanju.

Konac¢no, bilo bi moguce dodati i ispitanike i filologe koji rade u privatnom
obrazovanju, a zasto ne 1 uporedno istrazivanje o nastavnicima koji rade u javnom 1
privatnom sektoru.
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UPITNIK

Pol

Starost

Godine rada

Studije

Skola (gimnazije — licej)
Obuka drugog nivoa

Tematski Odeljak 1: RazjaSnjenje znacenja definicije pismenost

Kako biste definisali pismenost?

Da li je ona drugacija ili predstavlja sinonim za opismenjenost?

Koji su ciljevi razvoja pismenosti?

Kako shvatate koncepte multimodalnosti i multipismenosti?

Da li ste ¢uli za termin "kriticka pismenost"? Ako da, kako biste to definisali?
Mozete li razlikovati funkcionalnu i kriti¢ku pismenost?

IT su povezane sa pismenosc¢u? Ako je odgovor da, na koji nacin?

Da li znate razlic¢ite vrste pismenosti? Kako biste ih definisali?

Da li znate koja je svrha u€enja jezika prema (funkcionalnoj 1 kritickoj) pismenosti?

XNy

Tematski odeljak 2: Nastavni predlozi

Kako biste definisali pojam teksta?

Kako shvatate-poimate tekst kao drustvenu praksu?

Da li vi obradujete i dodatne tekstove van Skolskih udzbenika?

Da li tekst za proucavanje odlucite zajedno sa ucenicima ?

Sta mislite o kolaborativnom udenju?

Da li ste ovu primenili u praksu?

Ako da, predocite nam neki primer i vase iskustvo.

Dali digitalni mediji i druga multimedijalna sredstva doprinose razvoju kriticnih

sposobnosti u¢enika? Ako da kako?

9. Kako vi mislite da kultiviSete kriticku jezi¢ku svest ucenika?

10. Mg mo1ov 1pdmo emdIDOKELG/Oa emdIMKES TNV AVATTLEN TOV HETAYVOCSTIKAOV OeE0TITOV
611 0e€10TNTO TG KOTAVONGT YPATTOD KOl TPOPOPIKOV AOYOV;

11. Kako biste kultivisali metakognicijske vestine u razumevanju pismenog i usmenog govora?

® N o =

12. Sta vi mislite o vezi jezikom sa drugim obijektima?
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Tematski odeljak 3: Evaluacija

Da li ste implementirali dijagnosti¢ke ili inicijalne evaluacije?

Ako da, za koju svrhu 1 u ¢emu mislite da vam pomaze?

Kako kontroliSete napredak ucenika ka postizanju obrazovnih ciljeva?

Sta mislite o alternativnim oblikama ocenjivanja? (npr. portfolio, studentski kalendar, list
za samoevaluacije, itd.) Gde to moze sluziti? Da li biste ih koristili u svom razredu? Zasto?
Da li ste implementirali samo-evaluaciju?

Tematsi odeljak 4: Obuka

Da li ste ucestvovali u programima obuke o pitanjima pismenosti?

Ako da, koje institucije i kako se nazivao taj program?

Koje forme je bila (teorijske - iskustvenoze ili obe)?

Da li je postojala prakti¢na implementacija u ucionici znanja koje ste dobili u obuci?
Ako niste pratili nikakvu obuku, da li mislite da je neophodno obucavati nastavnikei
jezika u pismenosti?

U kojim oblastima biste Zelite da se obrazujete?

Koju vrstu obuke Zelite da pratite (sa daljine, u skoli, vikednom, pre pocetka ¢asova,
itd.).

ok @ e

N o
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TABELE

Tabela 1
Kategorije i Sifre Tematskog Odeljka I: "RazjaSnjenje znacenja definicije pismenost"
Kategorije Sifre
1.1 NSDTP = Nesposobnost definicije termina pismenosti
1.2 PUGPMS = Pravilna upotreba govora sa poznavanjem morfosintaktickih struktura
1 1.3 KEFOD = Korelacija sa efektivnim funkcionisanjem osoba u drustvu
POJMOVNA DEFINICIJA | 1.4 KKDFOD = Korelacija sa kritickom dimenzijom funkcionisanja osoba u drustvu
PISMENOSTI 1.5 VRPRG = Vestina razumevanja i produkcija govora
1.6 ROLPI = Razlikovanje opismenjavanja (sposobnost pisanje i ¢itanje) od pismenosti
1.7 NROLPI = Nerazlikovanje opismenjavanja (sposobnost pisanje i ¢itanje) od pismenosti
2.1 NCSRP = Neprepoznavanje ciljeva i svrhe razvoja pismenosti
2

CILJEVI| SVRHE
RAZVOJA PISMENOSTI

2.2 KAGKM = Kreiranje aktivnih gradana sa kritickim misljenjem

2.3 RVEFD = Razvoj vestina za efikasno funkcionisanje u drustvu

2.4 RAKSO = Razvoj kriticke sposobnosti osoba

3
DEFINICIA
MULTIMODALNOSTI
I MULTIPISMENOSTI

3.1 TODBSSJ = Tekstovi koji odgovaraju dana$njem drustvu bez pozivanja na druge
semioticke sisteme osim jezckog

3.2 PRTRN = Prikazivanje teksta na razlicite nacine

3.3 RTIJKS = Raznolikost tekstova u jezickom i kulturnom smislu

3.4 NPMUM = Neprepoznavanje pojmova multimodalnosti i multipismenosti

3.5 NEPOMU = Neprepoznavanje pojmova multipismenosti

4.1 NEDEKP = Neprepoznavanje definicije KritiCke Pismenosti

. 4.2 ZNKRMI = Znacaj negovanja kritickog misljenja
DEFINICIJA
~ 4.3 NEDVP = Nemoguc¢nost diskriminacije vrsta pismenosti
KRITICKE I — ; -
PISMENOSTI 4.4 DIVPI = Diskriminacija vrsta pismenosti
4.5 PRVPI = Poznavanje razli¢itih vrsta pismenosti
5.1 KORIP = Korelacija IT i pismenosti
5.2 NPORIP = Nepovezanost IT i pismenosti
5

IT I PISMENOST

5.3 ZMPPO = Znacaj za multimodalno prikazivanje poruka

5.4 KOKRIN = Korelacija kroz informacije

5.5 DOBPR = Doprinos obrazovnhom procesu
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Tabela 2

Kategorije i Sifre Tematskog Odeljka II: " Nau¢ni predlozi"

Kategorije Sifre
6.1 MGPSZ = Multimodalni govor povezan sa svakodnevnim Zivotom.
& 6.2 UPGZS = Usmeni ili pisani govor sa znacenjem i svrhom
POJMOVNA DEFINICIJA | 6.3 SROPR = Sredstvo obrazvnog procesa
TEKSTA 6.4 KOTOZ = Korelacija teksta sa oznaciteljem i oznacenikom (oblik i sadrzaj-pojam)
6.5 UTODI = Ukupnost tacaka odredenih ideoloskih
7.1 ZPSUD = Zajedni¢ki pregled van $kolskog udzbenika
7.2 KTZOPR = Kori$c¢enje tekstova zasnovanih na obrazovnom procesu
{ 7.3 KTZNP = Kori$c¢enje tekstova zasnovanih na nastavnickoj percepciji
DODATNA T - - — -
7.4 KTZUM = Koriscéenje tekstova zasnovanih na uputstvima Ministarstva Obrazovanja
OBRADA TEKSTA =
VAN 7.5 KTSMI = Koriscenje tekstova Skolskog, vanskolskog materijala i sa interneta
SKOLSKIH UDZBENIKA 7.6 ZOTOU = Zajednicko odlucivanje tekstova za obradu sa u¢enicima
7.7 NZOTOU = Nezajednicko odlucivanje tekstova za obradu sa ucenicima
7.8 ZOTNU = Zajednicko odlu¢ivanje sa uCenicima 0 temu obradivanja tekstova
8.1 PSPGU = Pozitavan stav prema grupnom ucenju
8.2 NSPGU = Negativan stav prema grupnom ucenju
8.3 NSPGU = Neutralan stav prema grupnom ucenju
8 5
8.4 IGUCU = Implementacija grupnog ucenja u ucionici
GRUPNO _ . - . -
UCENIE 8.5 NGUVCU = Neprimenjivost grupnog ucenja u ucionici
8.6 SAUCU = Saradnja i aktivno ucesce ucenika
8.7 MKOVT = Mogu¢nost koris¢enja vise tekstova
8.8 NRIGUU = Negativni rezultati pri implementaciji grupnog ucenja u ucionici
9 9.1 GJOUGR = Gubitak jedinstva objekta ucenja kroz grupni rad
POTESKOCE U PRIMENI _ _ ;
GRUPNOG UCENJA 9.2 NEVUP = Nedostatak vremena i upoznatosti
10.1 PRTRST = Poducavanje raznih tekstova razlicitih stepena teskoca
10.2 KOPTE = Komparativna proucavanje tekstova
10.3 PMOPO = Prouc¢avanje morfosintakti¢kih pojava
10
NEGOVANIE KRITICKE 10.4 IRMUP = Implementacija razli¢itih modela ucenja i poducavanja

JEZCKE SVESTI |
METAKOGNICIJE

10.5 DIDIS = Dijalog i diskusija

10.6 PUIRA = Pismeni i usmeni ispiti, radovi

10.7 KEPTU = Korekcija i evaluacija pisanih tekstova sa u¢enicima

10.8 PRTSU=Prepravljanje teksta od strane ucenika

11

KURS JEZIKA | OSTALE
OBLASTI ZNANJA

11.1 PSPJDO = Pozitivan stav ka povezivanju nastave jezika sa drugim oblastima

11.2 JKKKO = Jezik kao komunikacioni kod svih kognitivnih objekata

11.3 INPRSK = Interdisciplinarni i preduslov za sve kurseve.
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Tabela 3

Kategorija i Sifre Tematskog Odeljka III: '"Evaluacija"

Kategorije Sifre
12.1 IDPOE = Implementacija dijagnosticke ili poCetne evaluacije
12 12.2 UTKNU = Utvrdivanje kognitivnog nivoa ucenika
EVALUACIJA | NJENA ; ] e 1o AT -
ULOGA 12.3 NSIDPE = Negativan stav prema implementaciji dijagnosticke ili pocetne evaluacije
12.4 NIDPE = Neprimenjivost dijagnosticke ili pocetne evaluacije
13.1 PSPNOE = Pozitivan stav prema novim oblicima evaluacije
13 13.2 NSPNOE = Negativan stav prema novim oblicima evaluacije
NOVI OBLICI _ - - =
EVALUACIE 13.3 NSPNOE = Neutralan stav prema novim oblicima evaluacije
13.4 NEKOP = Neophodne za kontrola procendure
v14 ) 14.1 NEDVR = Nedostatak vremena
TESKOCE
IMPLEMENTACIJE 14.2 EBSTP = Eventualna birokratska standardizacija procesa
NOVIH OBLIKA B . . .
OCENJIVANIA 14.3 POTOE = Poteba obuke za teme novih oblika evaluacije
15 15.1 DIMSE = Dnevna implementacija samo-evaluacije
SAMO-EVALUACIA | 15.2 RIMSE = Redovna implementacija samo-evaluacije
OBRAZOVNOG -
PROJEKTA 15.3 EVTPR Evaluacija tokom procesa
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Tabela 4

* We

Kategorije i Sifre Tematskog Odeljka IV: "Obrazovanje'" (Training)

Kategorije Sifre
16.1 NUPOP = Neucestvovanje u programima obuke u pitanjima o pismenosti
16.2 UPOKP = Ucesc¢e u programima obuke u pitanjima o kriti¢oj pismenosti
16 16.3 UPOMO = Ucesce u programima obuke Ministarstva Obrazovanja iz oblasti IT - Drugog nivoa
UCESTVOVANIJE U 16.4 UUPUN = U¢esce u univerzitetskim programima Univerziteta
OBRAZOVNIM 16.5 TOPRO = Teorijski oblik buk
OBUKAMA ZA . = Teorijski oblik programa obuke
PISMENOST 16.6 TIOPRO = Teorijski i iskustveni oblik programa obuke
16.7 PIZPOU = Prakti¢na implementacija znanja o programima obuke u ucionici
16.8 TIZPOU = Teorijska implementacija znanja o programima obuke u u¢ionici
17
S PREGA 17.1 PSPPAT = Pozitivni stav u obrazovnim programima o pitanjima pismenosti u analizi teksta
PROGRAMIMA

OBUKE PISMENOSTI

18
PREDLOZI ZA OBUKU

18.1 NONKP = Nemogu¢nost odgovora zbog nepoznavanja koncepta pismenosti

18.2 OTPPI = Obuka u teorijskim pitanjima sa prakti¢cnom implementacijom

18.3 POPPK = Primena programa obuke pre pocetka nastave

18.4 PROTK = Primena programa obuke tokom nastave

18.5 OPRDA = Pracenje obrazovnih programa na daljinu

18.6 PROPU =Pracenje obrazovnih programa uzivo

18.7 PROPSK = Praéenje obrazovnih programa u skoli

18.8 PROPVI =Pracenje obrazovnih programa vikendom

18.9 PROPKN = Pracenje obrazovnih programa bilo kada i na bilo koji nacin
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