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PREDGOVOR 

Knjiga „Savremeni obrazovni sistemi“ nastajala je u višegodišnjem periodu i produkt je teorijskog izučavanja savremenih tokova u reformama obrazovnih sistema širom svijeta, kao i na iskustvima stečenim tokom višegodišnjeg rada na različitim inovativnim obrazovnim projektima koji su implementirani u obrazovnom sistemu Crne Gore i šire, kao što su: Step by Step, Razvoj kritičkog mišljenja, Holistički pristup u obrazovanju, Inkluzivno obrazovanje, Montesori sistem vaspitanja, itd. 


S obzirom na činjenicu da su u novije vrijeme obrazovni sistemi širom svijeta u gotovo konstantnim procesima reformi, da su njima obuhvaćeni svi nivoi obrazovnih sistema, od predškolstva do univerzitetskog nivoa – ovo dijelo ima multiplicirane ciljeve. Osnovni cilj ovoga djela jeste da bude adekvatan, informativan i dovoljno provokativan univerzitetski udžbenik svim onim studentima koji će se u budućnosti baviti različitim prosvjetnim poslovima, vaspitača, učitelja, nastavnika, pedagoga i dr. Stoga ova knjiga predstavlja svojevrstan filofofsko-pedagoški ogled koji zadire u kulturološke i istorijske korijene savremenih obrazovnih modela, u njihove pedagoško-psihološke specifičnosti i fundamente, te uzima u obzir društveno-ekonomske i političke okvire razvoja savremenih obrazovnih modela. Univerzitetski udžbenike „Savremeni obrazovni sistemi“ jeste osnovna udžbenička literatura za nastavne predmete Savremeni obrazovni sistemi, Savremeni predškolski sistemi, Savremeni pedagoški pravci, ali je svakako adekvatan izvor sadržaja vezanih za nastavne predmete kao što su Interkulturalna pedagogija, Eksperimentalni programi za rano obrazovanje, Kreiranje predškolskog kurikuluma, Savremene tendencije predškolske pedagogije, Teorija vaspitanja, Opšta pedagogija i sl. Drugi cilj ovoga djela jeste da doprinese reformi obrazovnog sistema u Crnoj Gori, posebno na nivou predškolstva i osnovnog školstva, i da vaspitačima i učiteljima pomogne da pronađu odgovore na brojna otvorena pitanja reforme vaspitno-obrazovnog procesa i njegove transformacije iz tradicionalnog i konzervativnog u inovativni i interaktivni nastavni proces. U skladu sa ovim ciljem, intencija autora je bila i da pomogne u prevazilaženju brojnih kontroverzi i nepoznanica koje prate reformu obrazovnog sistema u nas, te da pospješi proces demistifikacije procesa promjene i prihvatanja dobrih i naučno utemeljenih rješenja koja su već implementirana u obrazovne sisteme u okruženju i šire. Treći cilj djela jeste da dā skroman doprinos razvoju pedagoške nauke u Crnoj Gori i njenom daljem utemeljenju kroz razvoj univerzitetskog studijskog programa pedagogije, naučno angažovanog djelovanja Odbora za pedagogiju i psihologiju CANU, te kroz aktivizaciju i afirmaciju Forma pedagoga Crne Gore. 


Sublimirajući navedene ciljeve ovog univerzitetskog udžbenika, želimo naglasiti da on predstavlja proširenje osnovnog okvira i utvrđivanja činjenica koji su nam neophodni za raspravu o savremenim obrazovnim sistemima. Takođe smo mišljenja da djelo pokreće složenu i nerijetko kontradiktornu teorijsku problematiku vezanu za izgradnju sistema, odgoja ličnosti, teorije personalnog i društvnog identiteta, te različitih koncepcija stvarnosti i pedagoških saznanja. Ova knjiga ne pledira da odgovori na sva ili na brojna otvorena pitanja reformisanja i inoviranja vaspitno-obrazovnih sistema, već da bude pouzdano „sredstvo“ u traženju pravih odgovora za kreiranje boljeg, kvalitetnijeg i humanijeg sistema, a svakako ima intenciju da bude izazov konzervativnim i prevaziđenim, a još uvijek prisutnim, pedagoškim pogledima i rješenjima. 
RECENZIJA ZA UNIVERZITETSKI UDŽBENIK DOC. DR SAŠE MILIĆA

„SAVREMENI OBRAZOVNI SISTEMI“


Knjiga dr Saše Milića „Savremeni obrazovni sistemi“ tretira pedagoško-psihološka saznanja i iskustva koja, primijenjena od strane realizatora vaspitno-obrazovnog procesa, mogu značajno doprinijeti unaprijeđenju koncepta savremene nastave, posebno pedagoškoj efilasnosti, te sveukupnoj humanizaciji i demokratizaciji vaspitno-obrazovnog procesa. Posebnu vrijednost knjige nalazimo u njenoj aktuelnosti i komplementarnosti sa savremenim tokovima inovacija i reformi u obrazovnim sistemima širom svijeta, a i u Crnoj Gori. Vjerujemo da će ovaj univerzitetski udžbenik doprinijeti da budući vaspitači/učitelji/nastavnici ospežnije shvate značaj individualiziranog vaspitno-obrazovnog procesa i punog poštovanja osobenosti ličnosti djeteta. Jer bez poznavanja subjekta obrazovanja, djeteta, nema naučno zasnovanog diferenciranog nastavnog rada, niti implementacije savremenih didaktičkih oblika rada. Za pedagoško-psihološku naučnu i stručnu javnost posebno je značajan segment knjige u kome su vrlo jasno i naučno utemeljeno elaborirani savremeni obrazovni modeli poput Reggio Emilia, Waldorfske pedagogije, Montesori sistema obrazovanja, Step by Step Programa i drugi. Ovim segmentom knjige naša sveukupna pedagoška javnost se približava savremenim tendencija u inoviranju obrazovnih sistema razvijenih zemalja EU i SAD. Poseban značaj ove monografske naučne publikacije uočavamo i u domenu naglašavanja značaja razvoja demokratskih vrijednosti kod djece, razvoja zdravih ambicija i kulture komunikacije, kao i sveukupne tolerantnosti. Ovo se posebno čini važnim u multietničkim, multikonfesionalnim i multikulturalnim društvima, kakvo je crnogorsko društvo.   

Knjigu u cjelini prate najsavremenija teorijska saznanja gotovo svih pedagoških i psiholoških disciplina. Ova knjiga je namijenjena svima koji su u procesu pripreme za obavljanje odgovornog društvenog posla vaspitača i/ili učitelja i onima koji se tim poslom već bave i žele se dalje stručno usavršavati. Na prvi pogled, čitalac možda neće naći direktne odgovore na brojna pitanja i dileme vezane za vaspitno-obrazovnu proaksu. No, s druge strane, ova publikacija sadrži izobilje ideja i strategija koje podstiču na razmišljanje – ideja proisteklih iz aktivnog i bogatog stručnog i naučnog angažmana doc. dr Saše Milića. Ali umjesto da daje listu detaljnih uputstava za već isprobane i provjerene recepte, dr Milić nudi nov pogled i opis bazičnih principa uspješnog vaspitno-obrazovnog rada. Savremena pedagoško-psihološka nauka je u posljednje dvije decenije na polju istraživanja i teorije vaspitanja i obrazovanja u ranom djetinjstvu uticala na pojavu veoma krupnih promjena. U trenutku krupnih promjena koje se dešavaju u predškolskom i osnovnoškolskom vaspitanju i obrazovanju, veoma je važno da studenti i praktičari (vaspitači i učitelji) izgrade svijest o brojnim savremenim tendencijama u obrazovnim sistemima, te posebno važno, da razumiju ključne koncepte i principe na kojima počivaju savremeni obrazovni sistemi. Upravo u tu svrhu nastala je i naučno-stručna publikacija doc. dr Saše Milića koja tretira veoma aktuelnu problematiku pitanja individualizacije i demokratizacije vaspitno-obrazovnog procesa, mjesto i ulogu igre u procesu učenja, značaj aktivne saradnje obrazovne institucije sa porodicom, te redefinisanje uloga vaspitača/učitelja u vaspitno-obrazovnom procesu. Knjiga ima nekoliko osnovnih ciljeva: da pruži studentima osnova teorijska znanja o savremenim obrazovnim sistemima, da jasno definiše i opiše sve osnovne pedagoške principe ka kojima su savremeni obrazovni sistemi zasnovani, da pruži studentima jasan fokus na problematiku unaprijeđenja vaspitno-obrazovnog rada, da ukaže na veze i relacije između pedagoških principa i brojnih savremenih obrazovnih sistema, te da pruži kvalitetan temelj za dublje i detaljnije izučavanje brojnih fenomena u predškolskom i osnovnoškolskom vaspitanju i obrazovanju. 

Vrijeme tranzicije i promjena u svim oblastima društvenog života prate nemoinovno i proces obrazovanja. Savremeni društveni kontekst odlikuje se uslovima u kojima obrazovanje dobija posebno mjesto – mjesto pokretača promjena. Zasnovani na novim osnovama vaspitanje i obrazovanje trebaju da pruže adekvatne odgovore koji će pratiti novonastale društvene okolnosti, ali istovremeno unositi i nove, kvalitativne promjene unutar svojih okvira. Promjene u okviru samog obrazovanja obuhvataju širok spektar novina koje se zasnivaju na revidiranju u redefinisanju ciljeva obrazovanja u svim segmentima – od predškolskog do visokoškolskog obrazovanja. Ključnu poziciju za ostvarivanje ovako postavljenog cilja uma svakako obrazovanje kadrova koji rade u prosvjetnim ustanovama, od kojih savremeno društvo zahtjeva nove kompetencije. Razvoj kompetencija potrebnih za ostvarivanje novog koncepta obrazovanja kreće se u smjeru jačanja socijalnih, radno-akcionih i emocionalnih kompetencija, koje su posebno značajne za one koji rade sa mlađim uzrastima djece, za vaspitače u predškolskim ustanovama i učitelje u nižim razredima osnovne škole. U drušvu koje se stalno mijenja, ljudi moraju biti u stanju da prave mudre izbore i moralne odluke. U društvu zasnovanom na demokratskoj viziji ali koje je istovremeno puno nepravde, ljudi moraju podržavati promjene. Zbog toga je način na koji podučavamo djecu važniji od onoga što podučavamo. Veoma dobro organizovana struktura knjige nudi česte putokaze koji stalno podsjećaju čitaoca na put kojim treba ići i realizovati postavljeni cilj. 

U Nikšiću, 30. aprila 2008.g.
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Redovni profesor Filozofskog fakulteta u Nikšiću
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RECENZIJA ZA UNIVERZITETSKI UDŽBENIK DOC. DR SAŠE MILIĆA

„SAVREMENI OBRAZOVNI SISTEMI“

Naučno-stručna monografija dr Saše Milića predstavlja veoma opsežan pregled savremenih obrazovnih sistema, ali i vlastitio naučno-istraživako sagledavanje problematike inoviranja vaspitno-obrazovnog procesa. Knjiga „Savremeni obrazovni sistemi“ je jedno od rijetki naučnih djela iz oblasti komparativne pedagogije u Crnoj Gori, a i u regionu. Po svojoj strukturi i načinu razmatranja ovo je nesvakidašnje djelo koje je rađeno na probranim istraživanjima i savremenim naučnim saznanjima. Knjiga je jedan selekcioniran naučni uvid u bogatstvo ideja i tendencija u savremenim obrazovnim sitemima, u jedan čitav niz istraživačkih činjenica koje su, više ili manje, praćeni vlastitim istraživanjima i iskustvenim opservacijama. Ona je svojevrsni mozaik brižljivo probranih informacija, podataka, gledišta i istraživačkih rezultata efekata primjene savremenih obrazovnih modela. Ovom publikacijom su obuhvaćeni ključni savremeni obrazovni modeli na kojima se baziraju procesi reformi obrazovnih sistema širom svijeta. Pregled modela je kvalitetan, naučno zasnovan i pedagoški utemeljen, sa posebnim ostvrtom na problematiku njihove implementacije u praksi, i obuhvata slijedeće: Waldorfsku pedagogiju, Montesori sistem vaspitanja. Step by Step Program, Program High/Scope, Kreativni kurikulum, te italijanski program Reggio Emilia. Takođe su vrlo opsežno elaborirani pedagoško-psihološki aspekti na kojima su bazirani savremeni obrazovni modeli. U tu svrhu posebno su elaborirane oblasti individualizacije i demokratizacije vaspitno-obrazovnog procesa, saradnje obrazovne institucije i porodice, učenja kroz igru, te promjenjenih uloga vaspitača/učitelja u vaspitno-obrazovnom procesu. U teorijskom smislu dr Milić nalazi ispravno utemeljenej savremenih obrazovnih modela u pedagoško-psihološkim teorijama Pijažea, Vigotskog, Brunera, Eriksona, Bronfenbrenera, Gardnera, Smilanske i dr. 

Knjiga „Savremeni obrazovni sitemi“ nastala je kao plod ne samo teorijskog nego i vrlo intenzivnog i dugogodišnjeg emprijskog rada. Ona je u stvari jedan od produkata višegodišnjeg učešća autora u reformskim procesima i nastojanjima da u Crnoj Gori, a i šire, budu tznalajno unaprijeđeni elementi rada u predškolskim institucijama i osnovnim školama, Knjiga je ujedno i uspješan pokušaj sistematizovanja iskustava stečenih u implementaciji programa kao što su „Step by Step“, „Inkluzivno obrazovanje“, „Čitanjem i pisanjem do kritičkog mišljenja“, „Holistički pristup u ranom obrazovanju“ i stručnog usavršavanja nastavnog kadra za primjenu ovih programa. Pedagogija svakako nije nacionalna nauka niti je moguće pedagošku tematiku ograničiti u ovire određene države. Stoga je logično i veoma aktuelno da autor uzima u obzir sva relevantna teorijska dostignuća u oblasti pedagoško-psiholoških nauka, te kvalitetna pedagoško-didaktička rješenja na kojima se baziraju obrazovni sistemi u savremenim i demokratkim društvnima. Vaspitno-obrazovni proces je živi i dinamičan proces i kao takav on je podložan stalnim inoviranjima i promjenama. Knjiga dr Milića je pisana s mjerom, jer ne zapada u zamku niti pedocentrizma niti sociocentrizma, te podjednako naglašava i društveni i individualni aspekt vaspitanja i obrazovanja. Autor je uspješno izbjegao ograničenja racionalističke pedagogije. Knjiga je pisana sa najmanje trostrukim ciljem: da pomogne sadašnjim i budućim studentima u boljem razumijevanju fenomena vaspitanja i obrazovanja u ranim djetinjstvu; da pomogne budućim pedagoškim stručnjacima u saznavanju i traganju za odgovarajućim izvorima spoznaje iz oblasti komparativne pedagogije; da pokaže kako je moguće analizirati dobre, već postojeće teorije i modele vaspitanja i obrazovanja, koje karakterišu jasni opisi, interpretacije, prognoze, predstave, jasnoća i mogućnost provjere, te ih istodobno „slagati“ u meta-analitičku studiju, koja postojeće savremene obrazovne modele stavlja u novi kontekst i tako doprinosi njihovoj reevaluaciji.  

Knjiga je pisana kao univerzitetski udžbenik namijenjen studentima, budućim vaspitačima, učiteljima, nastavnicima i pedagozima, te stoga daje niz praktičnih primjera i konkretizacija. Ona predstavlja jedinstven pokušaj da se na jednom mjestu sublimiraju svi knjični pedagoški faktori koji utiču na kreiranje demokratizovanog vaspitno-obrazovnog procesa. Prikazujući ključne elemente svih navedenih savremenih obrazovnih modela, autor naglašava važnost ravnopravnog tretmana zdravog psiho-socijalnog razvoja individue, kao i akademskih postignuća u vaspitno-obrazovnom procesu. Posebnu vrijednost ove monografske publikacije nalazimo u kvalitetnom spoju teorijskih gledišta i praktičnih rješenja, upravo onoga što često nedostaje u pedagoškoj literaturi u nas.      

U Beogradu, 5. maja 2008. godine
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     Prof. dr Sulejman Hrnjica






Redovni profesor Filozofskog fakulteta u Beogradu
 

.
TEORIJSKE OSNOVE 

SAVREMENIH OBRAZOVNIH SISTEMA

Brojne teorije psihičkog razvoja djeteta nastale tokom XX vijeka, te brojna naučna istraživanja na tom polju rezultirali su boljim sveukupnim poznavanjem dječijeg ponašanja, te poznavanjem pojedinih segmenata, pojava ili preduslova razvoja. Ova teorijska i naučna saznanja doprinijela su boljem razumijevanju fenomena vaspitno-obrazovnog procesa i njegovih sastavnih djelova. Mogućnostima i efektima vaspitno-obrazovnog procesa posebnu pažnju posvetili su predstavnici interakcionističko-konstruktivističkih teorija (Pijaže, Erikson i dr.), te predstavnici teorija sociokulturnog konteksta (Vigotski, Bruner, Bronfenbrener i dr.). Na ovim teoretskim postavkama zasnovani su i brojni aktuelni operativni obrazovni modeli, poput: Montesori sistema vaspitanja, Waldorfske pedagogije, Step by Step-a, Reggio Emilia, High Scope, Kreativnog kurikuluma i dr. Žan Žak Ruso je jednom prilikom rekao: “Proučavajte vaše dijete, zasigurno ga ne poznajete dovoljno”. Upravo na ovoj premisi nastale su i brojne savremene teorije psihičkog razvoja djeteta, te brojni obrazovni modeli čiji su ciljevi da se stvore najpogodniji uslovi za razvoj djeteta i time maksimalizuju efekti vaspitno-obrazovnog procesa. 


Neki od osnovnih pedagoških principa na kojima insistiraju savremeni obrazovni modeli i sistemi su: 

( Individualizacija vaspitno-obrazovnog rada

( Demokratizacija vaspitno-obrazovnog procesa


( Razvoj kooperacije i komunikacijskih vještina


( Učenje kroz igru

( Aktivna saradnja obrazovne institucije sa porodicom


( Redefinisanje uloga vaspitača/učitelja u vaspitno-obrazovnom procesu

Jedan od najznačajnijih psihologa današnjice Žan Pijaže je sav svoj radni vijek izučavanju i interpretiranju dječijeg razvoja. Iako pod velikim uticajem Rusoovih pedagoških pogleda o principu prirodnosti dječijeg razvoja, Pijaže ova shvatanja značajno nadograđuje i tvrdi da dijete samo konstruiše sopstveni sistem znanja kroz aktivnu interakciju sa društvenim i fizičkim okruženjem. On definiše tri osnovna interakcijska procesa, i to: asimilacija, akomodacija i ekvilibristika. Pod asimilacijom podrazumijeva proces apsorbovanja – upijanja novih spoznaja u već postojeću strukturu dječijih saznanja. Akomodacija jeste akt promjene već postojećih mentalnih struktura i njihovo uključivanje u novonastale situacije, dok je ekvilibristika proces izjednačavanja, tj. tendencija organizma da uspostavi balans između ranije ustanovljenih struktura i novih događaja sa kojima se dijete susrijeće. Pijaže smatra da čovjek, bez obzira na uzrasnu dob, uvijek nova saznanja adaptira svojim već foormiranim mentalnim strukturama, no ipak – naglašava on – sposobnosti adaptacije i način na koji to čovjek radi u velikoj mjeri su uzrasno uslovljene. Prema rezultatima istraživanja Pijažea i Inhelderove, intelektualni razvoj čovjeka prolazi kroz četiri osnovna perioda, i to: senzomotorni period; preoperacioni period; period konkretnih operacija i period formalnih operacija. Senzomotorni period je period ranog djetinjstva, od rođenja do druge godine, buran period u kome dijete kroz manipulaciju predmetima i okruženjem, koristeći čula i mišiće, dolazi do novih spoznaja. U ovom periodu dijete razvija sve kognitivne podstrukture koje će kasnije poslužiti kao polazišna osnova za perceptivni i intelektualni razvoj. Kraj ovog perioda obilježava djetetova sposobnost da shvata postojanje i onih objekata koji mu nijesu u vidnom polju. Preoperacioni period traje od druge do sedme godine i karakterističan je po tome što dijete dominantno uči koristeći mentalne simbole i/ili maštu. Poseban napredak u ovom periodu dijete doživljava zahvaljujući rapidnom razvoju jezičkih sposobnosti. Period konkretnih operacija traje od sedme do jedanaeste godine i uz ranije stečene sposobnosti, javlja se i sposobnost logičkog mišljenja kroz manipulaciju predmetima na konkretnoj ravni. Period formalnih operacija obuhvata uzrasnu dob od jedanaeste godine do doba zrelosti i u ovom periodu čovjek sa nivoa logičkog promišljanja na konkretnoj ravni prelazi na nivo apstraktnog mišljenja, razvoja apstraktnih ideja, formulisanja i testiranja hipoteza, te razvoja sposobnosti reflektivnog razmišljanja. 
Pijaže smatra da se jezik kod djece razvija uporedo sa razvojem logičkog mišljenja, prosuđivanja, rezonovanja i da jezik direktno odslikava nivo dječijih mentalnih sposobnosti. On naglašava da dijete svakako ima značajan biološki potencijal za učenje jezika, no ipak, sve ove unutranje strukture rastu i razvijaju se kroz dječiju interakciju sa okolinom i kroz proces apsorbovanja interakcijskih elemenata u unutarnje strukture. Socijalni kontekst vaspitno-obrazovnog procesa, prema njegovom shvatanju, karakteriše kooperacija u odnosima među učenicima, no pored toga i kooperacija na liniji nastavnik – učenik. Pijažeovo shvatanje kooperacije nikako ne podrazumijeva potčinjenu ulogu učenika u bilo kojem odnosu, prema nastavniku ili drugim učenicima, već se koopeacija vidi kao metod socijalnih odnosa koji uključuje i konflikt. Prema njegovom mišljenju kooperacija nije nametnut, već prirodan proces socijalnih odnosa koji dobijaju na dinamici uključivanjem različitih individualnosti u jedan jedinstven proces, a u nastavi to je prije svega proces saznavanja. U svojim brojnim istraživačkim radovima Pijaže je utvrdio da je mogućnost i stepen kooperacije među djecom jaslenog uzrasta veoma mali. No, on kao uzrok tako niskog stepena kooperativnosti djece ne vidi nedostatak želje za komunikacijom i kooperacijom, niti to vidi kao dječiju sebičnost, već  ograničenja koja nameće psihički razvoj djeteta. Djeca tog uzrasta jednostavno nijesu u mogućnosti raditi u kooperaciji zbog potpune egocentričnosti njihovog psihičkog svijeta, te zbog neposjedovanja sposobnosti razmišljanja i doživljavanja određenog predmeta, pojave ili događaja iz drugog ugla. Tek na uzrastu od 4 do 5 godina kod djece se počinju javljati bazični nivoi sposobnosti doživljaja stvari iz različitih uglova, ili stanovišta, te u skladu sa tim  javljaju se i prvi pravi oblici dječije kooperativnosti koja se najčešće odvija kroz tzv. kooperativnu igru. Na ovom uzrastu, djeca su uz aktivnu podršku i pomoć vaspitača u stanju otpočeti i procese pregovaranja i usklađivanja sopstvenih želja i ideja sa željama i idejama druge djece, te na taj način ovladavati osnovnim vještinama rješavanja konflikata. Početne godine školskog uzrasta donose u razvoj dječije psihe i jačanje sposobnosti sagledavanja predmeta iz različitih uglova, tj. razvoj sposobnosti decentralizacije, kako je Pijaže naziva. U tom uzrastu moguće je značajno podići nivo dječije komunikativnosti i kooperativnosti, i to ne samo u cilju razvoja socijalnih vještina. On ovom aspektu vaspitno-obrazovnog procesa pridaje izrazit značaj i naglašava da je »socijalni život nužan preduslov razvoja dječije logike« (Busino, 1976, pp. 80). Time Pijaže direktno utemeljuje ulogu nastavnog pristupa kooperativnog učenja, pored socijalnog razvoja, i u kognitivnom razvoju djeteta. Prema njegovom mišljenju kvalitetno uspostavljeni socijalni odnosi su važan stimulativni ambijent za razvoj dječije inteligencije i naglašava da vaspitno-obrazovnom procesu postoji »dug recipročni proces međusobnog obrazovanja djece« (Piaget, 1965, pp. 318). U komunikaciji i interakciji učenika sa ostalim učenicima, sam učenik je intenzivno izložen različitim idejama i viđenjima drugih, te postaje svjestan različitosti u perspektivama, što svakako za pozitivnu posljedicu ima podsticaj intelektualnog razvoja djeteta. Upravo stoga Pijaže preporučuje uvođenje nastavnog pristupa kooperativnog učenja kao metoda koji djecu vodi od egocnetričnog i subjektivnog načina razmišljanja ka recipročnom i objektivnom razmišljanju. Paralelno sa intelektualnim egocentrizom kod djece postoji i egocentrizam u socijalnom i emocionalno-afektivnom domenu. I u ovom pogledu Pijaže kooperaciju vidi kao metod razvoja učeničke socijalne svijesti, svijesti o potrebama i osjećanjima drugih, te sposobnosti uspostavljanja autonomnih moralnih načela i moralnog prosuđivanja. Ukazujući na činjenicu da su moralna načela uvijek suviše uopšteni pojmovi, on smatra da ambijent kooperacije olakšava učenicima formiranje autonomnih, ličnih i internalizovanih sistema moralnih načela. Samim tim, moralna načela postaju stvar volje, a ne nametanja, te postaju metod formiranja sposobnosti samoregulacije. Prema njegovom mišljenju razvoj djeteta u svim domenima je jedinstven, povezan proces, proces u kome svi domeni vrše intenzivan međusobni uticaj i naglašava da su djeca lišena komunikacije i kooperacije sa vršnjacima »u stanju interpretirati ponašanje ili viđenje drugih isključivo iz sopstvenog ugla gledanja, a nijesu u stanju razumjeti faktore i razloge nečijeg načina razmišljanja ili ponašanja. Nestanak ove vrste egocentrizma moguć je isključivo u recipročnom kooperativnom odnosu među djecom koji vodi ka shvatanju svijesti o drugim ljudima kao psihološkim bićima« (DeVries & Kohlberg, 1990, pp. 35). Djeca nižeg osnovnoškolskog uzrasta (7–9 godina), prema mišljenju Pijažea, ulaze u stadijum saznajnog razvoja koji karakteriše zametanje operacija. U početnoj fazi ove operacije su dominantno konkretne, tj. njihov prevashodni cilj jeste manipulacija predmetima od strane djeteta, i one ostaju bitnije nepromijenjene sve do 10, 11. godine starosti. U toku ovog razvojnog perioda događa se lagani hod djeteta ka prihvatanju znanja, ili ka uklapanju u znanje, i dijete postaje sposobno da određeni predmet ili pojavu posmatra sa dva aspekta ili ugla gledanja. U društvenim kontaktima i komunikaciji, djeca ovog uzrasta počinju obraćati pažnju, ne samo na ono što ona sama govore već i na potrebe onih koji ih slušaju. Njihovo razmišljanje više nije pod dominantnim uticajem čulnih doživljaja, već je sve više otvoreno i za moguće druge faktore promjena. Sposobnost razumijevanja i usklađivanja različitih perspektiva doprinosi ravnopravno i saznajnom i socijalnom razvoju djeteta, a kao posljedicu ima veću učeničku stabilnost, realističnost i organizovanost. »Po Pijažeu, ova promjena nije nastala zbog potiskivanja emocija i opasnih želja; ona je nastala više intelektualno, dijete je ušlo u fazu konkretnog djelovanja. Sada dijete može razdvojiti stvarnost od mašte, može sagledati različite poglede na neki problem i može logično i sistematično ostvarivati zadatke. Tako je dijete, u intelektualnom smislu, u stanju usklađenosti sa svijetom, što doprinosi njegovoj ukupnoj stabilnosti i ravnoteži« (Burke-Walsh, 2001, str. 27).  


Erik Erikson, po porijeklu Njemac, svoju teoriju psihičkog razvoja djetata kreirao je izučavajući obrasce razvoja američkih domorodaca (indijanaca) u periodu 1930-1960 god., a njegovo ključno djelo nosi naziv “Djetinjstvo i društvo”. On smatra da psihički razvoj svakog čovjeka prolazi kroz osam razvojnih faza, a da je zadatak svake individue da u svakoj razvojnoj fazi postigne sopstveni maksimum kako bi se razvila u psihički zdrav personalitet. Erikson je predstavnik interakcionističko-konstruktivističkih teorija psihičkog razvoja i on smatra da saradnja i interakcija među djecom predstavlja jedan od nužnih preduslova sveukupnog intelektualnog razvoja djeteta. Psihički razvoj djeteta, prema Eriksonovom mišljenju, odvija se kroz osam razvojnih etapa: 

1.   bazično povjerenje (nepovjerenje); 

2. autonomija (sram i sumnja); 

3. inicijativa (krivica); 

4. industrija (inferiornost); 

5. identitet (difuzija uloga); 

6. intimnost (izolacija); 

7. generativnost (stagnacija); 

8. ego integritet (despair) (Erikson, 1963). 

Sve navedene razvojne faze nijesu nezavisne već međusobno vrlo uslovljene, a ključni momenti po efektivan razvoj jedinke jesu periodi prelaska iz jedne u dugu fazu. Za period predškolskog djeteta posebno su važne prve 3-4 faze Eriksonove teorije psihičkog razvoja. Prvu fazu razvoja (0-18 mjeseci) karakteriše uspostavljanje balansa između povjerenja i nepovjerenja koje dijete uspostavlja sa osobama iz njegovog okruženja. Dijete u ovom periodu počinje da uviđa razliku između porodice i vanjskog svijeta. Drugu fazu razvoja (19 mjeseci-3 godine) karakteriše razvoj osjećaja autonomije. Dijete uči da hoda, da se slobodno i nezavisno kreće kroz prostor, no takođe dijete počinje da formira i svijest o sebi, kao i da razvija osjećaj ponosa za sopstvena postignuća.  U trećoj razvojnoj fazi, u fazi inicijativnosti, koja se kod većine djece događa u periodu od 3. do 5. godine, komunikacija i kooperacija sa ostalom djecom predstavljaju jedan od najefikasnijih podsticaja i metoda intelektualnog razvoja djeteta. U ovom periodu dijete počinje razvijati i osjećaj krivice za promašaje ili pogreške koje je učinilo. Ovu fazu takođe karakteriše dječija spremnost da konstruišu i planiraju sa drugom djecom, kao i da prihvataju ono što im vaspitač/učitelj pruža. U periodu od 5-6 godine pa do puberteta nastupa četvrta faza, faza industrije kako je Erikson naziva,, faza u kojoj dijete polako postaje proizvođač dobara i korisnik različitih alata. Naime, dijeta u ovom periodu lagano postaje korisni član zajednice (u prvobitnoj zajednici, kao i kasnije dijete ovog uzrasta je već uključivano u lov/ribolov, te kasnije u poljoprivredne poslove), te počinje da uči kako da rukuje alatkama i čemu one služe. 

Generalno gledano, prema Eriksonovom shvatanju, važno je da dijete u svakoj od navedenih faza ima maksimalne mogućnosti razvoja, ali, kako on naglašava, sa malom zadrškom. Naime, ukoliko je dijete npr. u prvoj fazi razvoja toliko zaštićeno i sigurno, ono će dominantno razviti osjećaj povjerenja prema drugim ljudima, tako da će se ustvari razviti u naivnu osobu i osobu nespremnu da se odbrani od drugih. Slično tome, u četvrtoj fazi, fazi industrije, naglašena aktivnost djeteta vodiće u formiranje konformističkog karaktera i neke vrste “radnog roba” ili “workholic”-a, tj. osobe koja će dozvoljavati da drugi zloupotrebljavaju njegova radna postignuća. 
Ideja vodilja čuvenog ruskog pedagoga/psihologa Lava Vigotskovog shvatanja nove škole jeste pomjeranje škole kao institucije usmjerene na “prenošenje/transmisiju” znanja, ka instituciji usmjerenoj na pomoć individui u “transakciji i transformaciji” znanja. Naglašavanjem presudne uloge socijalnog miljea na razvoj viših mentalnih funkcija, te procesa internalizacije kulturne svijesti od strane učenika, on je upravo dao najveći doprinos reformističkim pogledima na školu. Nekoliko je ključnih elemenata učenja Vigotskog koji su imali uticaja na brojne reformističke pokrete, i to: uticaj govora na razvoj mišljenja i u skladu sa tim uticaj razgovora u nastavi; uticaj razvoja pismenosti; i zona proksimalnog razvoja. U pogledu uloge razgovora u vaspitno-obrazovnom procersu, on jednako naglašava značaj razgovora na relaciji vaspitač/nastavnik – učenik/dijete, te učenik/dijete – učenik/dijete. No, njegovo shvatanje razgovora u vaspitno-obrazovnom procesu se ne svodi na nivo svakodnevnih životnih razgovora koji se odvijaju van obrazovne institucije i ne smatra da se funkcija razgovora u vaspitno-obrazovnom procesu svodi samo na razvoj komunikacijskih i socijalnih vještina djece/učenika. Njegovu ulogu u nastavi on vidi prije svega u tome da je razgovor jedan od osnovnih i najefektnijih načina učenja, i to ne samo u nastavnom predmetu maternjeg jezika već u svim nastavnim predmetima – kroz lingvističko posredovanje u matematičkim temama, temama prirode i društva, te temama umjetnosti. Cjelokupan vaspitno-obrazovni proces on »smatra sredstvom pomoću koga djeca postaju svjesna simboličkih sistema svoje kulture i razvijaju mogućnosti da njima svjesno manipulišu i upravljaju« (Leipzig & Lesch, 2001, str. 159). Drugi značajan element učenja Vigotskog jeste naglašavanje razvoja dječije pismenosti, jer literarne aktivnosti igraju glavnu ulogu u razvoju svijesti o mentalnim operacijama jedinke, kao i razvoju svijesti o mogućnosti uspostavljanja kontrole i upravljanja tim mentalnim operacijama. No, posebno specifičan i značajan stav Vigotskog jeste zahtjev za cjelokupnošću jezika i za njegovim jedinstvenim i istovremenim usvajanjem, a u središtu ovog procesa pismenost se shvata kao razumijevanje i komunikacija značenja u autentičnom socijalnom kontekstu. Treći, i sigurno najrašireniji segment njegovog učenja, jeste teorija zone proksimalnog razvoja. On polazi od stanovišta da se u tradicionalnoj nastavi najčešće insistira na pružanju pomoći djeci u skladu sa njihovim trenutnim nivoom napredovanja i da ovako postavljena nastava i odnos prema individui čine da se dijete razvija brzinom manjom od optimalne. Drugačiji pristup nastavi, baziran na teoriji zone proksimalnog razvoja orijentisan je na podsticanje i usmjeravanje učenika ka onim nivoima znanja koji im tek predstoje, tj. ovako bazirana nastava postaje saznajno “izazivački” ambijent za učenike. Uticaj na zonu proksimalnog razvoja učenika može poticati od nastavnika, ali prema mišljenju Vigotskog, ne samo od njega, već i od strane drugih učenika. Stoga on zahtijeva preoblikovanje učionice u zajednicu učenika, zajednicu učenja, tj. sociokulturološkog sistema u čijem formiranju i izgrađivanju jednako učestvuju i nastavnik i učenici. Zona proksimalnog razvoja predstavlja zaista snažan podsticaj većoj implementaciji nastavnog pristupa kooperativnog učenja i dovodi u pitanje dominaciju frontalnih oblika nastave zasnovanih na, najčešće, nedovoljnom poznavanju učeničkih individualnih osobenosti od strane nastavnika, te na potrebi očuvanja stroge asimetrije moći i uloge nastavnika u odnosu na mjesto i ulogu učenika. Istražujući efektivnost učeničkog procesa mišljenja i rješavanja problema, Vigotski je ustanovio da su djeca češće bila u mogućnosti riješiti određeni zadatak ili problem kooperativno, nego što su to bila u stanju radeći individualno. Prema njegovom mišljenju, uzroci pozitivnih efekata učeničke kooperacije nalaze se činjenici da socijalna interakcija unaprijeđuje učeničku zonu proksimalnog razvoja, te da razlike među učenicima doprinose razvoju konceptualnog shvatanja i razumijevanja usvojenih znanja. »Vigotski smatra da je u nastavi daleko važnije naučiti učenike da misle, nego im saopštiti ovo ili ono znanje«, a upravo im intenzivna komunikacija i kooperacija predstavljaju pogodan ambijent za razvoj mišljenja (Đorđević, 1997, str. 70). Za razliku od Pijažea koji smatra da djeca nijesu istinski sposobna za produktivnu i harmoničnu kooperaciju sve dok se nalaze u periodu egocentrizma (4–5 godina), »Vigotski kognitivni razvoj vidi kao rezultat kolaboracije među djecom« i smatra »da različite vrste konstruktivnih konflikata među vršnjacima doprinose razumijevanju određenog problema pod uslovom da djeca uspiju razriješiti konfliktnu situaciju i zajedno dalje nastaviti ka sticanju novih znanja« (Berk & Winsler, 1997, pp. 131). Štaviše, Vigotski uopšte nije odredio početni uzrast u kome možemo očekivati javljanje sposobnosti kooperacije kod djece, već smatra da novi kognitivni kapaciteti mogu biti izgrađeni kroz interakciju dijete – dijete na svim uzrastima. No, u procesu dječije interakcije on svakako vidi nezamjenljivu ulogu vaspitača/nastavnika i smatra da se kapaciteti dječije interakcije među djecom, kao i sve ostale sposobnosti u ranom djetinjstvu, moraju razvijati i kultivisati uz pomoć vaspitača/nastavnika. 


Sagledavajući mjesto vaspitno-obrazovnog sistema u svijetu današnjice, svijetu velikih promjena, svijetu tranzicije, te način uticaja škole na razvoj individue, američki teoretičar Džerom Bruner postavlja jedno od stalnih pitanja obrazovanja, a to je funkcija obrazovne institucije – da li se funkcija obrazovne institucije treba zadržati na procesu asimilacije mladih naraštaja u kulturne sisteme kojima pripadaju, ili bi funkcija obrazovne institucije trebala biti u revolucionarnom zadatku pripreme djece za snalaženje u svijetu koji se intenzivno mijenja i u kome će oni živjeti. Ukoliko prihvatimo ulogu obrazovne institucije kao mjesta pripreme, ili drugačije rečeno adaptacije i akomodacije jedinke na svijet koji će ga okruživati, Bruner se dalje pita – kako uopšte možemo predvidjeti odlike nekog budućeg svijeta za koji učenike pripremamo? Ovako široko postavljena problematika obrazovne institucije budućnosti jasno nas vodi u drugačije sagledavanje pitanja kojima smo se uobičajeno bavili kada je obrazovna institucija u pitanju, a to su najčešće bila pitanja nastavnih planova i programa, problematika ocjenjivanja učenika, te pitanja nastavnih metoda. Od opštih smjernica za koje se opredijelimo zavisiće sveukupan izgled vaspitno-obrazovnog sistema sjutrašnjice, a i njegovo mjesto u razvoju djeteta/učenika. Govoreći o kulturi obrazovanja kao djelu jedne nove naučne discipline, kulturalne psihologije, Bruner ističe da se »mentalna aktivnost ne može razumjeti ne uzme li se u obzir kulturno ozračje i njegovi resursi, ono što oblikuje um i njegov domet. Učenje, upamćivanje, razgovor, zamišljanje: sudjelovanje u kulturi sve to omogućuje« (Bruner, 2000, str. 10). Ističući značaj, ali i neminovnost, dječije  kooperacije i komunikacije u vaspitno-obrazovnom procesu, on kaže da niti jedna ljudska mentalna aktivnost nije solistička djelatnost, da nema mentalne aktivnosti jedinke koja se odvija bez pomoći drugih jedinki, čak i u onim situacijama kada se čini da se ta mentalna aktivnost odvija isključivo ‘‘u glavi’’. Naprotiv, mentalni život jedinke je uvijek suživot, proces praćen komunikacijom, razmjenom i saradnjom sa drugim osobama, on je uvijek praćen kulturnim šiframa, kodovima, tradicijom. 

Snažno zagovarajući dječiju/učeničku kooperaciju i komunikaciju, Bruner je mišljenja da ovako organizovan vaspitno-obrazovni proces ima izrazito pozitivan uticaj na dječije razumijevanje gradiva. Jer, cilj vaspitno-obrazovnog procesa se ne bi smio zadržati samo na usvajanju znanja, već bi se morao temeljiti na istinskom razumijevanju usvojenih znanja, te spoznavanju mjesta neke ideje ili činjenice u sveopštoj strukturi znanja. »Kada nešto razumijemo, razumijemo to kao primjer šireg konceptualnog načela ili teorije« (Ibid, str. 11). Istinsko razumijevanje gradiva nije moguće bez vlastitog kognitivnog truda, a upravo razmjena sa drugima jeste obrazac koji podstiče dječiji kognitivan napor. Iako svjestan izrazite nepredvidivosti uloge obrazovne institucije sjutrašnjice, Bruner smatra da jedan od najpouzdanijih odgovora predstavljaju oni eksperimentalni programi koji u vrtićima i školama nastoje uspostaviti model “kulture uzajamnog učenja”. Tako ustanovljeni kulturni obrazovni modeli u nastavi u stvari predstavljaju obrasce, uzore, kako bi trebalo izgledati kulturno uređenje sjutrašnjeg društva koje je dominantno orijentisano na obrazovne zadatke. U tim eksperimentalnim programima (Bruner navodi kao primjer Head Start Program) »postoji uzajamnost i razmjena znanja i ideja, uzajamnost u pomaganju u savladavanju građe, podjela rada i izmjene uloga, te mogućnost razmišljanja o grupnim aktivnostima. Ovo je jedna od mogućih verzija ‘kulture u najboljem izdanju’« (Ibid, str. 14). Ovako doživljena obrazovna institucija postaje mjesto zajedničke mentalne aktivnosti, sticanja kvalitetnijih i trajnijih znanja, dok nastavnik preuzima ulogu onoga ko ovaj proces omogućava i ko je primus inter pares (prvi među jednakima). 
Slično stavovima Vigotskog, i američki psiholog i teoretičar ekologije ljudskog razvoja Juri Bronfenbrenner isticao je funkcionalnu međuzavisnost između živih organizama i njihove sredine, dok je razvoj definisao kao trajno mijenjanje načina na koje osoba opaža svoju sredinu i odnosi se prema njoj. Generalno gledano, on sredinske faktore dijeli hijerarhijski na: mikrosistem, mezosistem, egzosistem i makrosistem. Vizuelizujući ova četiri sistema, možemo ih opisati kao sistem koncentričnih krugova čiju osnovu, ili polaznu tačku čini mikrosistem sačinjen od faktora aktivnosti, uloga i interpersonalnih odnosa koje jedinka ostvaruje u svom neposrednom okruženju (porodica, škola, tj. odjeljenje, vršnjačka grupa i sl.). On je zastupnik dominantnog uticaja sociokulturnog konteksta na psihofizički razvoj djeteta. Njegova teorija pod nazivom “bioekološki model razvoja” zasniva se na sveukupnom ekološkom sistemu koji vrši uticaj na dječiji razvoj i čiji sastavni dio čini socijalni kontekst u kome djeca odrastaju. Pridajući značaj sredinskim faktorima, a shodno tome i socijalnom okruženju na razvoj individue, Brofenbrener smatra da »sredinska zbivanja koja najneposrednije i najmoćnije utiču na razvoj osobe su aktivnosti u kojima učestvuju drugi sa tom osobom ili u njenom prisutsvu. Aktivno učestvovanje ili sama izloženost onome što drugi rade često podstiču osobu da i sama preduzme slične aktivnosti« (Brofenbrener, 1997, str. 16). Prema njegovom mišljenju »sveukupno dječije okruženje, uključujući psihički, mentalni, socijalni i istorijski kontekst, igra ključnu ulogu u kognitivnom razvoju djeteta« (Seefeldt & Barbour, 1998, pp. 39). Ključnu ulogu socijalnog konteksta, te posebno interpersonalne komunikacije i kooperacije među djecom, Bronfenbrener definiše kao glavni podsticajni faktor koji budi, ili “oslobađa” još nerazvijene dječije potencijale. Kao svjesno i aktivno biće, prema njemu, dijete veoma rano postaje sposobno da samostalno uspostavlja složene međuljudske odnosa, ono postaje sposobno ne samo da aktivno učestvuje već i da kroz komunikaciju i kooperaciju sa drugima utiče na mijenjanje strukture i sadržaja sredine u kojoj se nalazi. On dalje smatra da upravo od bogatstva dječijih interpersonalnih odnosa, brojnosti kanala komunikacije, brojnosti prilika za kooperativno učenje, te zasnovanosti cjelokupnog vaspitno-obrazovnog procesa na ovim premisama, zavisi kvalitet i efikasnost dječijeg kognitivnog razvoja (Bronfenbrenner & Ceci, 1994, pp. 568–586). Kao jedan od osnovnih ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa on navodi potrebu izgrađivanja osjetljivosti, motivisanosti i vještina koje su potrebne da se pomaže, brine i sarađuje sa drugim ljudima. No, on je takođe mišljenja da škola danas »ne pridaje visoki značaj obezbjeđivanju mogućnosti da dođe do takvog učenja« (Brofenbrener, 1997, str. 65). On razvoj odnosa dvije ili više osoba, te njihove zajedničke aktivnosti, vidi kroz tri faze: posmatrajuća dijada, dijada zajedničkih aktivnosti, te razvojna moć dijade. Ukoliko ovo njegovo teoretsko stanovište spustimo na nivo kooperativnog učenja, upravo u ovim fazama razvoja odnosa dvije ili više jedinki uočavamo izgradnju efikasnog nastavnog pristupa kooperativnog učenja. Naime, pozitivne efekte učeničke kooperacije možemo očekivati ukoliko odnos među individuama karakterišu reciprocitet, uzajamnost pozitivnih osjećanja, te ravnomjerna raspodjela moći. U prilog većoj zastupljenosti nastavnog pristupa kooperativnog učenja ide i Brofenbrenerov stav da »ako jedan član razvojne dijade prođe kroz razvojnu promjenu, vjerovatno će i drugi proći kroz nju« (Ibid, str. 78). 

Zaključak

Sumirajući različita teorijska stanovišta o sveukupnom psiho-fizičkom razvoju djeteta, može se zaključiti da je dječiji razvoj uvijek recipročan proces, proces uzimanja i davanja, proces intenzivne razmjene i interakcije sa okruženjem. Takođe smo mišljenja da se s pravom može konstatovati da niti jedna ljudska aktivnost, bilo mentalna/kognitivna ili socijalna, nije izolovan, solistički akt, već naprotiv, da su razmjena i kooperacija sa okruženjem prirodna odlika ljudskog razvoja. Očigledno je da su pozitivni efekti primjene savremenih obrazovnih modela brojni i da ih možemo sagledati kroz nekoliko razvojnih domena – kroz kognitivni, socijalni i emocionalni domen.  U kognitivnom domenu oni podstiču sveukupan intelektualni razvoj djeteta, a posebno razvoj govora (sposobnosti izražavanja, pismenosti), razvoj objektivnog i realističnog mišljenja, te dubljeg razumijevanja znanja i shvatanja osnovnih konceptualnih odlika usvojenog znanja. U socijalnom domenu podstiče se sveukupan razvoj socijalnih vještina, poput razvoja komunikacijskih vještina, vještina pregovaranja i konstruktivnog rješavanja konflikata, i u skladu sa tim vodi ka podizanju nivoa tolerantnosti kod djece. I u emocionalnom domenu savremeni modeli daju pozitivne efekte u dječijem razvoju, kao što su smanjenje dječije egocentričnosti, razvoj autonomnih moralnih načela, te formiranje realistične slike/doživljaja sopstvenih vrijednosti. Za razliku od tradicionalnih obrazovnih sistema koji su bazirani na nastavnikovom ulivanju znanja učenicima, savremeni obrazovni sistemi usmjereni su na osposobljavanje djeteta/učenika za samostalno (bilo individualno ili grupno) usvajanje znanja, istinsko ovladavanje njime i sveukupan zdrav psihofizički razvoj.  
POKRET »NOVA ŠKOLA« KAO PRETEČA SAVREMENIH OBRAZOVNIH SISTEMA
Dalton plan
Dalton školu, originalno nazvanu »Dječija univerzitetska škola«, osnovala je 1919. godine Helen Parkherst (1886-1973), u vrijeme kada je u SAD-u bio aktuelan pokret reforme školskog sistema. Pojavio se tada cijeli jedan pokret nazvan »progresivisti« koji su sačinjavali brojni filozofi, prosvjetni radnici i dječiji psiholozi. Prema shvatanjima »progresivista«, tadašnji školski sistem i nastava u okviru njega, se zasnivao na memorisanju i ponavljanju gradiva koja je učitelj prezentirao učenicima. Nasuprot tome, prirodni dječiji instinkti, potreba za igrom, pokretom i sloboda izražavanja su bili ograničeni ili u potpunosti suzbijeni. 

»Progresivisti« su vjerovali da je razvoj kompletne dječije ličnosti od primarnog značaja i da su djeca socijalna bića, te stoga škola treba biti mjesto u kome će djeca učiti kako živjeti sa ostalima. Škole bi trebale u potpunosti biti posvećene razvoju dječijeg uma, tijela i duha. Helen Parkherst je, poslije eksperimentisanja u školi zajedno sa Marijom Montesori u trajanju od godinu dana, razvila »laboratorijski nastavni plan«. Osnovna ideja ovog plana bila je da učitelji zajedno sa djecom rade na postizanju individualizovanih ciljeva. Svoj »laboratorijski nastavni plan«  Helen Parkherst je u formi eksperimenta provela 1916. godine u jednoj srednjoj školi u gradu Daltonu (država Masačusets u SAD), da bi tek 1919. godine osnovala nižu osnovnu Dalton školu u Njujorku. Deset godina kasnije, 1929., osnovala je i srednju Dalton školu. Svo ovo vrijeme ona je bila snažno podržavana od strane aktuelnog političkog establišmenta u SAD-u i istican je veliki značaj ovog projekta za razvoj školskog sistema i unaprijeđenje nacije uopšte. Dalton škola je primjenjivala postojeći, zvanični, nastavni program SAD-a, ali su djeca bila slobodna da rade i određuju tempo napretka, tj. tempo napretka je zavisio od stvarnog postignuća djeteta. Tokom školske godine, djeca su bila u prilici, ali i u obavezi da savladaju mjesečne nastavne zadatke iz pojedinih predmeta, a tek po obavljenoj kontroli od strane učitelja, mogla su preći na mjesečne nastavne zadatke za naredni mjesec. Na taj način je bio omogućen individualni tempo napretka djece. U pedagoškoj literaturi ovaj poduhvat Helen Parkherst ostao je poznat pod nazivom Dalton plan, što ustvari predstavlja kombinaciju naziva škole i »laboratorijskog nastavnog plana«. 

Dalton plan obuhvatio je osnovne pedagoške principe Džona Djuja, kao i Marije Montesori. Slično njihovim filozofsko-pedagoškim pogledima, Dalton plan je nudio mogućnost individualizacije prema učeničkim sposobnostima, potrebama, interesima i tempu napredovanja. Tri pedagoška principa na kojima se zasnivao Dalton plan su slijedeci: 

◊
sloboda – koja nije podrazumjevala netaknutu, tj. neograničenu slobodu, već slobodu shvaćenu i sagledanu u socijalnom kontekstu. U Dalton školi sloboda je podrazumjevala upućivanje djece da se mora voditi računa i o slobodi drugih individua sa kojima dijele socijalni kontekst. Ovako shvaćena sloboda je činila djecu odgovornom za način upotrebe sopstvene slobode. No, pored socijalnog konteksta, u Dalton planu riječ je i o slobodi u procesu učenju koja podrazumjeva pravo djece da odaberu gdje će savladati dobijeni nastavni zadatak, pravo da odaberu naredne zadatke, pravo odabira materijala kojima će se služiti, pravo na traženje pomoći od strane drugih učenika ili učitelja, kao i pravo korišćenja literature iz školske biblioteke. 

◊
nezavisnost – djeca ne bi trebala biti pasivna kao u nastavi stare škole, već trebaju biti odgovorna za izvršenje nastavnog zadatka na kome rade. Nezavisnost nije podrazumijevala i mogućnost nerada, već naprotiv, bila je usmjerena na promovisanje aktivnog procesa učenja koji je uključivao rješavanje problema, razvijanje načina mišljenja kod djece i ovladavanje korisnim vještinama. Nezavisnost u radu je podrazumijevala da učenici samo na početku dobiju kratka, uvodna uputstva (mini lekciju) vezana za zadatak koji trebaju savladati, a da proces traženja odgovora bude samostalan. Polaznu osnovu za ovakav stav činilo je ubjeđenje da je jačina, dubina i trajnost saznanja do koga su učenici samostalno došli puno veća od znanja koje su dobili kroz učiteljeva predavanja. Nezavisnost u radu pospješivala je kod učenika i osjećaj odgovornosti za izvršenje preuzetog zadatka, za rukovanje materijalima koje su koristili, za red u učionici i školi uopšte. U početnim razredima učenicima je, s obzirom na njihov razvojni nivo, bilo neophodno više »vođenja« od strane učitelja, dok se s godinama uticaj učitelja smanjivao.

◊
saradnja – Helen Parkherst stavlja naglasak na zajednički rad koji podrazumijeva međusobnu dječiju pomoć, te ukazivanje na međuzavisnost učenika u procesu nastave, bez obzira da li su bolji ili lošiji učenici. U njenoj pedagoškoj viziji razred je više »zajednica organizacije i suživota«, a manje »zajednica podučavanja«. Ovako shvaćena nastava predstavlja istinski način življenja, a ne njegovu simulaciju u nastavi, ili pak odvojenost nastave od života. Ona je pošla od pretpostavke da znanje i instrukcije koje učenik može dobiti od svojih školskih drugova mogu biti efektniji i olakšati mu da brže i kvalitetnije završi zadatak, nego instrukcije od strane učitelja. Takođe je vjerovala da saradnja kao pedagoški princip može biti zastupljena u svim oblicima rada, kao i u svim nastavnim oblastima. 


Kako je Dalton plan primjenjivao zvanični nastavni program SAD-a, time je i šema nastavnih predmeta u početnim razredima osnovne škole bila određena i obuhvatala je slijedeće discipline: matematika, engleski jezik, društvene nauke, poznavanje prirode, umjetnosti, te fizičko vaspitanje. No, pored postojećih nastavnih predmeta uvedena je i disciplina „vještine komunikacije« koja je imala za cilj da potpomogne uspješno ostvarivanje navedenih osnovnih pedagoških principa Dalton plana: slobode, nezavisnosti i saradnje. U skladu sa osnovnim načelom Dalton plana o individualizaciji nastave, sam proces učenja je podvrgnut višestrukoj diferencijaciji nastave i to prema: interesovanjima učenika, razvojnom nivou učenika, te prema tempu njihovog napredovanja. Potvrdu za ovako organizovanu nastavu Helen Parkherst je nalazila u ubjeđenjima da djeca neuporedivo lakše i kvalitetnije uče ukoliko su zainteresovana za oblast koju uče, zatim u činjeinici da iako iste uzrasne dobi djeca u jednom odjeljenju se mogu veoma mnogo razlikovati u intelektualnom, socijalnom i emocionalnom stepenu razvoja, kao i u činjenici da sva djeca ne napreduju istom brzinom, tj. tempom.

Gotovo 80% vremena provedenog u školi djeca su posvećivala individualnom radu na dobijenim zadacima. Taj rad je mogao biti i potpuno individualan, ali se takođe mogao odvijati i u manjim grupama gdje je kooperacija među djecom dolazila do izražaja. Rad u manjim grupama nije predstavljao grupni rad na zajedničkom zadatku, već podršku i pomoć učenika na ovladavanju individualnim zadacima. Ostatak od oko 20% vremena koje se provodi u školi bilo je posvećeno kolektivnom, zajedničkom radu, koji se najčešće sastojao od diskusija o naučenom, ili pak aktuelnim problemima u ponašanju, saradnji, kao i o važnim školskim događajima. Veći dio rada učenici su obavljali u laboratorijama, tj. specijalizovanim kabinetima za pojedine nastavne oblasti. Dalton plan imao je veoma veliki uticaj na školski sistem u SAD-u, ali i van njihovih granica. Naime, veliki broj škola organizovan po principu Dalton plana osnovan je u Engleskoj, Holandiji, Japanu, Koreji, Tajvanu i Čileu. Kao posljedica sve veće rasprostranjenosti ovakvog načina rada u svijetu, u Holandiji je 1931. godine osnovana i Međunarodna Dalton asocijacija. Helen Parkherst je svoje pedagoško iskustvo pretočila u veliki broj stručnih članaka i knjiga, od kojih se kao najznačajnije izdvajaju »Obrazovanje po Dalton planu« (1922) i »Istraživanje dječijeg svijeta« (1951). Dalton škola koju je osnovala Helen Parkherst postoji i danas u Njujorku i nosi naziv Dalton Edukativni Centar.

Dekroli metod


Ovide Dekroli (1871-1932) je jedan od pionira belgijske pedagoške misli. Bavio se problemima obrazovanja kako normalne djece, tako i hendikepirane djece. Bio je u stvari ljekar koji je u dodir sa školom došao prije svega zbog abnormalne djece, no postepeno njegovo interesovanje se proširilo na cjelokupno obrazovanje. Jedan od prvih pozitivnih rezultata njegovog rada bilo je i ustanovljenje Instituta za abnormalnu djecu 1901. godine, škole koja je obezbjeđivala gotovo domaću atmosferu u kojoj je Dekroli uspio kod djece postići bolje i konzistentnije rezultate učenja nego što su mnoge škole za normalnu djecu bile u stanju postići. Godine 1907. Dekroli je postigao još jedan značajan uspjeh. Naime, u blizini Brisela osnovao je školu za normalnu djecu (School of the Hermitage) , koja je primjenjivala njegov metod rada. 


Dekrolijev metod može biti okarakterisan kao program rada baziran na centrima interesovanja i edukativnim igrama. Osnovna crta ili oznaka programa jeste učionica kao radionica u kojoj djeca mogu slobodno raditi ono što ih zanima, tj. privlači njihovu pažnju. Da bi učionica dobila izgled radionice, Dekroli je cjelokupan kurikulum (nastavni plan i program) prilagođavao ili bolje reći podredio dječijim potrebama koje je svrstao u četiri kategorije: potreba za hranom, skloništem - zaštitom, odbranom i radom. S obzirom da nastava slijedi dječija interesovanja, a ne nastavni plan i program, pa prema tome ni podjelu na nastavne predmete, rad prema Dekrolijevom metodu je orijentisan na sve oblasti prirode i društva i širi se upravo prema interesovanjima djece. 


Iza cijelog seta individualnih aktivnosti koje djeca ostvaruju u školi, stoji veoma pažljivo organizovana šema rada bazirana na analizi fundamentalnih potreba djeteta. Dekroli je obezbjeđivao uslove rada u školi u kojima su se djeca osjećala sigurnom nasuprot nesigurnosti, oslobođena raznih strahova od života, u kojima su mogla slobodno raditi i igrati se, samoprocjenjivati se, kao i izgrađivati sistem samodiscipline. 


U nastojanju da objedini sve oblasti prirode i društva, Dekroli je stremio svojevrsnoj koncentraciji znanja, tj. uveo je princip koncentracije. Ustanovio je i princip davanja prednosti cjelini u odnosu na pojedinačne djelove, a poseban naglasak ovakvog pristupa bio je dat u podučavanju djece čitanju, pisanju i računanju. Posebna pažnja posvećivana je stvaranju kod djece jednog sveobuhvatnog pogleda na život i životna iskustva, ili kako to definiše J.Đorđević, uveden je princip globalizacije.

Dekrolijev metod predviđao je rad djece u grupi i to, prije svega, rad sa realnim predmetima iz svakodnevnog života. Svoj pedagoški stav Dekroli je izložio u formuli koja je postala poznata, a koja glasi: »Škola za život putem života«. »Dekroli je isticao da nastavni programi ne treba da budu prilagođeni samo psihologiji djeteta, već da odgovaraju i zahtjevima savremenog individualnog i društvenog života. Zbog toga, škola treba da omogući praktične podsticaje životu i to na taj način, što će djetetu pružiti znanja o njegovoj sopstvenoj ličnosti, o njegovim potrebama, o prirodnoj i društvenoj sredini u kojoj živi» (Đorđević, J.: »Savremena nastava« .- Beograd: Naučna knjiga, 1981, str.44 ). Njegov obrazovni sistem bio je zasnovan na tri procesa:

( posmatranju (koje predstavlja početni stadij u razvijanju   cjelokupne intelektualne aktivnosti djeteta)

( izražavanju (usmenom, pisanom, manuelnom i umjetničkom)

( objedinjavanju pojma prostora i vremena


Rad po metodu centara interesovanja je prilagođen individualnim potrebama djeteta, koje uz učiteljevu pomoć i usmjeravanje, napreduje u realizaciji zadatka sopstvenim tempom. Da bi izvršio dobijeni zadatak, učenik treba istraživati, tj. tražiti odgovore u učionici, u radu sa konkretnim materijalima, van učionice, u literaturi, u laboratoriji i slično. Istraživački rad djeteta mogao je trajati veoma dugo, čak i po nekoliko sedmica, što je imalo veoma pozitivan efekat na proces učenja, s obzirom da su djeca bila u mogućnosti ući dublje u temu. Ovakav način rada omogućavao je i učitelju da stalno podstiče djecu na dalja i dalja istraživanja, ili pak sagledavanje istog pojma, pojave u svjetlu različitih nastavnih oblasti. 


Naravno da je ovakav rad značajno uticao i na promjenjenu ulogu, tj. uloge učitelja, tako da je on sve više bio usmjerivač procesa istraživanja, pomagač, savjetodavac, onaj ko obezbjeđuje materijale za rad, ukazuje na moguća riješenja i kontroliše rad učenika. Na taj način on je sve manje bio predavač, tj. onaj koji učenicima nudi gotova zanja. Upravo zbog ovakve postavke uloge učitelja, Dekroli metod se može svrstati u grupu pedagoških sistema koji nastoje postaviti nastavni proces koji je usmjeren na dijete, za razliku od tada postojeće obrazovne prakse, gdje je centar dešavanja u učionici bio učitelj. Svakako da je rad učitelja prema Dekroli metodu bio puno složeniji i iziskivao veoma dobru stručnu podlogu i obrazovanje učitelja, poznavanje pedagogije, psihologije, te sociologije. Pored toga, ovaj način rada iziskivao je i veoma opsežan pripremni rad, tj. planiranje nastavnog procesa.


Kao i učenje Marije Montesori, i Dekrolijev metod imao je veoma raširen uticaj širom svijeta, a posebno je uticao na stavove i praksu vezanu za obrazovanje djece u rano-školskom uzrastu (djeca starosti do 10 godina). Decroly School postoji i danas u Briselu i sigurno je najstarija, a vjerovatno i najpoznatija alternativna škola u Belgiji. No svakako da je, sem njenog egzistiranja kao alternativne škole, izvršila i veliki uticaj na sistem javnog školstva u Belgiji.

Jena plan


Autor ovog sistema u pokretu »nove škole« je austrijski pedagog Peter Peterzen (1884-1952). Peterzen je tokom višegodišnjeg školovanja studirao filologiju engleskog jezika, filozofiju, pedagogiju, psihologiju, istoriju i teologiju na Univerzitetima u Lajpcigu i Kopenhagenu. Od 1923. godine radio je kao profesor pedagogije na Univerzitetu u Jeni, a nešto kasnije je bio i dekan Socijalno-pedagoškog fakulteta na istom Univerzitetu. U tijesnoj sprezi sa naučnim istraživanjima i školskom praksom koju je imao, Peter Peterzen je tokom univerzitetskog rada razvio novi školski model čiji je prevod na naš jezik prilično teško formulisati. U originalu naziv je bio life community school, što bi možda (S.Milić) bilo najbolje prevesti kao škola kao životna zajednica, ili pak kako se u našoj pedagoškoj literaturi može sresti, kao ideal škole kao zajednice života i rada (J.Đorđevic, 1981).


U skladu sa svojim pedagoškim shvatanjima, Peterzen obrazovanje vidi kao proces koji se odvija u, kroz i za zajednicu. Po njegovom shvatanju, samo kroz život u zajednici individua postaje personalitet. Cilj obrazovanja jeste osposobljavanje jedinke za život u zajednici. Život zajednice  predstavlja primarni aspekt Jena plana, dok je obrazovni život inkorporiran u život zajednice. »Peterzen hoće da škola bude organizovana kao velika porodica učenika, učitelja i đačkih roditelja. Svi oni treba da budu povezani u jednu životnu i radnu zajednicu. Tako će škola biti, kao što zahtijeva Džon Djuj, ne samo priprema učenika za budući život, već i mjesto svakodnevnog stvarnog dječijeg života« (Janjušević, M.: »Organizacija nastave«, Beograd, 1964, str.43). 


Centralni dio Peterzenovih nastojanja ka stvaranju »humane škole« jeste termin pedagoška situacija koju definiše na slijedeći način: termin »pedagoška situacija« podrazumijeva problemske životne cikluse djeteta u čijem je centru onaj ko vodi proces, tj. učitelj ili pak učenik koji je vođa grupe. Učitelj ili vođa grupe stvara određene pedagoške inicijative/impulse, pokreće učeničku zajednicu tako da svako dijete bude aktivirano, tj. da bude aktivirana cjelokupna ličnost djeteta. 

Ostvarivanje ideje zajednice u školi, ili bolje rečeno njeno izgrađivanje, Peterzen vidi kroz zastupljenost dva elementa u školskom sistemu: 


(  osnovnih obrazovnih formi (razgovor; igra; rad; zabava)

( različitih načina formiranja grupe (bazična grupa; radna grupa; grupa prema nivou; grupa prema slobodnom izboru).

Osnovne obrazovne forme, ili oblike rada, Peterzen vidi na slijedeći način:

( razgovor ili konverzacija – razgovor i komunikaciju u nastavi on vidi  kao najznačajniju obrazovnu formu, ili oblik rada. Razgovor se može odvijati u različitim krugovima, među samom djecom u manjim grupama, u cijelom razredu ili sa učiteljem, ali svakako ključna uloga razgovora jeste razmjena iskustava i saznanja. 

( igra - igra u svojim različitim oblicima od suštinskog je značaja za pravilan intelektualni razvoj djeteta, bilo da je slobodna i neorganizovana, uobličena prema određenim pravilima ili pak osmišljena od strane učitelja sa jasnom intencijom učenja. 

( rad – rad u nastavi je obavezan i uvijek je orijentisan ka ostvarenju određenog cilja. Peterzen rad u školi vidi prije svega kao individualnu aktivnost, ali i kao rad u paru ili manjim grupama.

( zabava – svrha školskih zabava jeste balans aktivnosti tokom jednog školskog dana, kao i njen izrazit pozitivan uticaj na izgrađivanje učeničke zajednice. Zabava može biti organizovana i vođena od strane učitelja, ali svakako postoji i mogućnost da učenici sami osmišljavaju i vode sopstvene zabave. 

Jedna od najočiglednijih spoljašnjih karakteristika Jena plana jeste odbacivanje razrednog sistema i uvođenje tzv. bazičnih grupa. Peterzen ustanovljava 3 nivoa bazičnih grupa i to:


( niža ili donja grupa (obuhvata djecu I, II i III razreda)


( srednja grupa (obuhvata djecu IV, V i VI razreda)


( viša ili gornja grupa (obuhvata djecu VII i VIII razreda)

U stranoj pedagoškoj literaturi može se pronaći i četvrta bazična grupa koja obuhvata mlade IX i X razreda. 

Pored heterogenosti bazičnih grupa koja se ogledala u različitom uzrastu djece koja pohađaju istu grupu, Jena plan je heterogenost grupa ostvarivao i uključivanjem djece različitog socio-ekonomskog porijekla i obrazovnog nivoa porodica, kulturnog naslijeđa, sposobnosti djece, zatim uključivanjem djece različitog pola itd. Sistem rada u bazičnim grupama omogućavao je individualizovani pristup učeniku, tako što je jedan učenik mogao sa svojom uzrasnom grupom pohađati časove matematike, dok je,  ukoliko bi zaostajao npr. u čitanju i pisanju mogao pohađati nastavu sa mlađom uzrasnom grupom. Isto tako, napredniji učenici u nekoj oblasti mogli su pratiti nastavu tog predmeta sa starijom uzrasnom grupom. Ovakav način rada je takođe omogućavao da djeca ne ponavljaju razred, što je Peterzen smatrao veoma ponižavajućim za dijete i odlučno odbijao takvu mogućnost.

Sistem Frenea


Selestin Frene (1896-1966), francuski učitelj, je utemeljivač originalnog sistema organizacije nastavnog rada koji se u našoj pedagoškoj literaturi može naći pod nazivom »Kooperativa laičkog vaspitanja, ili štamparija u školi« (Janjušević, M: »Organizacija nastave« .- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika,1964 ). Originalni naziv njegovog pristupa jeste »Učenje putem štamparske tehnike«. 


Kao član Francuske komunističke partije, Frene je bio žestoki kritičar postojećeg javnog sistema školstva u Francuskoj. No, njegov pristup nije ostao samo na teorijskom ili političkom nivou, već je svoja viđenja sproveo i u školskoj praksi. Oktobra 1924. godine Frene je svoj sistem »Učenje putem štamparske tehnike« uveo u jednu seosku školu u kojoj je radio kao učitelj. Kasnije, tokom njegovog zarobljeništva u II svjetskom ratu napisao je svoje bazične pedagoške poglede. Najznačajnije ideje njegovog pedagoškog djela je definisao na slijedeći način:

( pedagogija  rada  koja  podrazumijeva  proces  učenja kroz stvaranje korisnih produkata od strane učenika. Freneov koncept pedagogije rada podrazumijevao je spontani proces reorganizacije života u školi i društvu. Po njegovom shvatanju, rad je osnova svake ljudske aktivnosti i suštinski je važan za razvoj ljudske jedinke. Frene je bio mišljenja da su djeca, dok rade i istražuju, kreiraju svoje radove, pripremaju ih za štampu i objavljuju razredni bilten, u konstantnom procesu učenja;
( kooperativno učenje je bazirano na saradnji učenika u produktivnom procesu. Ovaj pedagoški princip Frene je razvio iz sopstvenog iskustva u organizovanju školskih zadruga, a cilj je bio da se djeca kroz produktivni rad postepeno uvode u ekonomski i društveni život. Frene je bio i jedan od osnivača francuske institucije »Centralna kancelarija školskih zadruga« koja i danas postoji;
( istraživačko učenje - učenje putem metoda pokušaja i pogrešaka kroz grupni rad;
( prirodni metod baziran na saznanju na osnovu ličnog iskustva. Ovaj prirodni metod podrazumijeva  intuitivnu i direktnu percepciju objekta učenja (ili zadatka učenja), što doprinosi punom aktiviranju senzornih i intelektualnih funkcija kod učenika. Prirodni metod Frene je upotrebljavao posebno u nastavi čitanja i pisanja, kao i u početnoj nastavi matematike;
(centri interesovanja koji su kreirani prema dječijim interesovanjima i radoznalosti. Prema Freneovoj zamisli, dječije potrebe i želje su trebale biti iznad svega u procesu podučavanja, te je stoga i predlagao formiranje centara interesovanja u učionici koje bi učenici mogli svakodnevno birati, tj. učiti u onom centru koji ih toga dana najviše zanima.


»Frene je mnogo kritikovao udžbenike i njihovu obradu, govoreći da u njima nema ničega što djecu interesuje. Zato on traži da se udžbenici izbace iz upotrebe i da učenici uz pomoć učitelja stiču znanja neposredno iz izvora, bilo istraživanjem prirodne i društvene stvarnosti, bilo čitanjem izvorne literature« (Janjušević, M.: »Organizacija nastave«.- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika, 1964, str.49). Freneov sistem »Učenja putem štamparske tehnike« podrazumjevao je da mogu slobodno istraživati oblasti koje ih interesuju, u učionici ili van nje. Učenici su bili u mogućnosti da istražuju temu koja ih interesuje u prirodnom ambijentu, u lokalnoj zajednici i sl. O svom »istraživačkom« radu učenici su bili obavezni obavjestiti učitelja i sačiniti plan rada za predstojeće aktivnosti. Učenici su svoja iskustva stečena tim putem i saznanja do kojih su došli, uobličena u učeničke radove, štampali na presi. No naravno, prije štampanja učenički radovi su bili prezentirani cijelom razredu, radovi su ispravljani i uređivani (pripremani za štampu) od strane cijelog razreda. Frene je još ovaj svoj sistem rada nazivao »Slobodno pisanje«. Povremeno su učenički radovi bili sakupljani i kreiran je Razredni bilten, a zatim i Školske novine. 


Od 1926. godine učenički radovi nastali u Freneovom razredu, i posebno Školske novine, su redovno razmjenjivani sa školama iz drugih djelova Francuske, posebno sa onim školama čiji su učitelji pokazivali spremnost da inoviraju postojeći sistem rada. Proces razmjene učeničkih radova, kao i radova samih učitelja vezanih za inovaciju nastave, proširio se i van granica Francuske. Formirao se cijeli jedan pokret učitelja nazvan »Freneov pokret« ili »Freneova pedagogija«, a 1932. godine osnovan je i stručni časopis pod nazivom »Radnički učitelj«. Godine 1935. Frene je u Francuskoj osnovao i svoju privatnu školu. Poslije II svjetskog rata, tačnije 1945. godine škola je ponovo otvorena, a cijeli »Freneov pokret« doživio je svojevrsnu kulminaciju formiranjem »Kooperativnog instituta moderne škole« čija je funkcija bila da dalje razvija pedagošku teoriju, kao i brojne praktične postupke i inovacije vezane za nastavni proces. 


Iako su Freneovi sljedbenici veličali njegovo pedagoško djelo i mnoge od uvedenih načina rada smatrali njegovim originalnim idejama, ipak činjenice govore nešto drugo. Naime, štampanje učeničkih radova bilo je poznato i u 19. vijeku; još od 1921. godine poljski učitelj Januš Koržak je kao oblik nastavnog rada koristio školske novine; o centrima interesovanja su prije Frenea govorili  Dekroli i Kiplatrik; kooperativno učenje je takođe bilo poznato kod Dekrolija i Klapareda, koji je govorio i o istraživačkom učenju i sl. No svakako da ova zapažanja ne umanjuju vidan značaj Freneovog doprinosa razvoju pedagoške misli i prakse.

Projekt metoda


Vilijem Herd Kilpatrik (1871-1965) u kontekstu američkog obrazovanja ostao je poznat po tome što je bio višegodišnji kolega i  saradnik Džona Djuja, sa kojim je radio na Učiteljskom koledžu Kolumbija Univerziteta, kao i po razradi originalne Djujeve ideje projekt metoda koju je Kilpatrik uobličio u knjizi pod nazivom »Projekt metoda«. 


Visoko obrazovanje Kilpatrik je stekao na Džon Hopkins Univerzitetu, a poslije diplomiranja radio je kao nastavnik algebre i geometrije. Tokom rada u Anderson Elementary School Kilpatrik je počeo uviđati suvišnost podjele i udaljenosti između učitelja i učenika. Sumirajući svoje višegodišnje iskustvo u ovoj školi, on zaključuje:

»Najvažnija stvar za učitelja jeste da razumije svako dijete u razredu; da u djetetu prepozna dobre strane; i da uredi nastavu tako da omogući svakom djetetu da pokaže što je sposobno uraditi. Postupao sam sa djecom tako što sam im iskazivao svoju naklonjenost i ljubav. Nikada im nijesam zakerao; Nikada nijesam koristio grubost ili ukore. Postupao sam sa njima tako da djeca mogu steći određene koristi iz nastavnog procesa, kao i da mogu biti svjesni tih korsiti. Vjerovao sam svojim učenicima. Apelovao sam na najbolje u njima. Poštovao sam ih kao ličnosti i tako postupao sa njima« (Beyer, L.E.: »William Heard Kilpatrick«, Paris, 1997, vol.XXVII, no.3).


Za razliku od sistema koji je vodio i regulisao učeničko ponašanje, u čijoj biti je bila manipulacija i kontrola učenika, Kilpatrik je očekivao najbolje od svojih učenika, prepoznavao je njihova stvarna postignuća, poštovao njihove interese u procesu izgrađivanja sopstvenog iskustva. Godine 1898. Kilpatrik boravi na jednoj ljetnjoj školi u organizaciji Čikaškog Univerziteta, gdje upoznaje Džona Djuja. Od tada njegova interesovanja za pedagoške probleme postaju još jača, što je poslije izvjesnog vremena i rezultiralo njegovim prelaskom na Učiteljski koledž Kolumbija Univerziteta.


Kao i Djuj, Kilpatrik svoju pedagošku orijentaciju i školsku praksu bazira na osnovnim načelima demokratije. Jasno, za Kilpatrika, demokratsko društvo mora nametnuti brojne obaveze i odgovornosti za njegove članove. Dok je, s jedne strane individualizam u osnovi sebičan i egocentričan, dotle razvijena individualnost svoju vrijednost pronalazi u mogućnosti da služi interesima društva, učestvuje u društvenoj kritici i društvenoj promjeni. Upravo rad na kretanju djeteta od sebičnog individualizma ka razvijenoj ljudskoj individualnosti je ključni, bazični zadatak nastavnog procesa i samog učitelja. Da bi odgovorili ovom zadatku, prosvjetni radnici moraju sebi dati odgovore na nekoliko pitanja:

Kakav način upravljanja školskim sistemom žele podržati? 

Kakav društveni život žele podržati? 

Koje će metode koristiti kako bi podržali željeni oblik društvenog života?

Upravo odgovarajući na ova pitanja učitelji stvaraju perspektivu nastave otvorene za izbor, tj. nastave koja učenicima nudi mogućnost izbora. Tek u ovom kontekstu Kilpatrikovih filozofskih i pedagoških pogleda moguće je razumjeti »projekt metodu« koja ujedinjuje učeničke interese i njihov rad, koja ustvari predstavlja istinski svrhovitu akciju.


»Projekt metoda« podrazumijeva slobodan učenički rad na razriješavanju određenog problema, tj. saznavanju određene problematike. Rad na projektu može biti individualan, a može biti organizovan i u manjim grupama. Predmet rada na projektu jeste u stvari interesovanje samih učenika za neki problem društvene zajednice ili života uopšte. Moguće ga je primjenjivati u svim nastavnim oblastima (maternji jezik, matematika, prirodne i društvene nauke, umjetnost, fizičko vaspitanje), ali takođe može predstavljati objedinjavanje znanja iz različiitih nastavnih oblasti, ili kako se to u našoj pedagoškoj literaturi naziva, može doprinijeti korelaciji među nastavnim predmetima. 


»Ovim metodom se želi probuditi interesovanje kod učenika da bi ono kao stimulans djelovalo na njihove aktivnosti, kako bi se usmjerili na razmišljanje i lično istraživanje« (Đorđević, J.: »Savremena nastava«, Beograd: Naučna knjiga, 1981, str.51).


Prema Djujevom shvatanju, škola treba da bude tako organizovana da omogući djeci ispoljavanje i zadovoljavanje urođenih aktivnosti, koje se manifestuju u vidu četiri nagona: socijalni, konstrukcioni, istraživački i umjetnički nagon. Prema ovoj podjeli nagonskih aktivnosti Kilpatrik je izvršio i podjelu tipa projekata na kojima učenici rade:

· socijalni projekti (uglavnom fokusirani na probleme društvene zajednice, na funkcionisanje društva, na pravila ponašanja u razredu, na razriješavanje konflikata i sl.)

· konstruktivni ili manuelni projekti (ovi projekti su uglavnom usmjereni na korisne aktivnosti kao što su uređenje školskog dvorišta, pravljenje hranilica za ptice, razne ekološke akcije i sl.)

· istraživački projekti (su prije svega usmjereni na proces učenja, tj. saznavanja određenih pojava, događaja, pravila i sl.; ovi projekti veoma često mogu biti orijentisani ka spoznavanju dalekih kultura, običaja, drevnih civilizacija, živog svijeta dalekih zemalja i sl.; no, oni svakako mogu biti usmjereni i na ovladavanje određenim matematičkim operacijama i pojmovima poput sabiranja, oduzimanja, djeljenja, množenja, razlomaka, decimalnih brojeva…)

· umjetnički projekti (projekti slušanja muzike, uživanja u književnim djelima, projekti igre, razni projekti likovne prirode poput slikanja murala, oslikavanja djela školske zgrade, zatim organizacija odjeljenskih i školskih priredbi, svečanosti…)

Slično naučno-istraživačkim projektima i učenički projekti imaju određene faze u realizaciji: a) prije svega potrebno je jasno formulisati predmet učeničkog interesovanja, tj. temu kojom će se projekat baviti; b) da bi projekat bio adekvatno odrađen, odnosno da bi određena tema bila na kvalitetan način ispitana potrebno je da postoji plan istraživanja; c) zatim slijedi realizacija samog projekta prema unaprijed pripremljenom planu; d) i naravno, na kraju slijedi prezentacija rezultata projekta u razredu i ocjena od strane učitelja.

Rad na realizaciji projekta može se odvijati u samoj učionici, u laboratoriji, ali isto tako i u školskom dvorištu, u selu ili gradu, na rijekama i jezerima, u fabričkim halama, bolnicama i sl. Upravo suočavanje sa stvarima i pojavama na terenu, tj. u životnom okruženju pruža učenicima mogućnost cjelovitog spoznavanja.


»U ovom sistemu rada učitelj nije onaj koji planira izvođenje nastave, već je više pomagač i savjetodavac učenika. Propisani nastavni plan i program nije više cilj koji treba ostvariti u procesu nastave, kao što je to slučaj u ostalim sistemima. Za uspješan rad po ovome sistemu treba imati pored učionice i radionicu snabdijevenu alatom, biblioteku, potrebna učila i didaktička sredstva. Jedan učitelj radi sa trideset učenika, a ako ih ima više, mora se dodati još jedan učitelj« (Janjušević, 1964, str.48).


Uticaj pragmatističke pedagogije Džona Djuja i Vilijema Kilpatrika, te posebno »projekt metode« veoma je prisutan i danas u školskom sistemu SAD-a. No, ovakav način rada pretrpio je i određene promjene koje se ogledaju u slijedećem: projekat može biti iniciran u potpunosti od strane jednog učenika ili grupe učenika, ali takođe može biti iniciran od strane učitelja i u značajnoj mjeri uključiti (inkorporirati) obavezni nastavni program. Drugim riječima, projekat može biti kombinacija učeničkih interesovanja i obaveznih nastavnih jedinica i oblasti koje nameće nastavni program.

Vinetka sistem

Uporedo sa nailazećim talasom pokreta obrazovnih promjena ili reformi, u SAD se pojavljuje 1919/20 godine i oblik organizacije nastave nazvan Vinetka sistem. Naziv ovog oblika organizacije nastave potiče od mjesta Vinetka u blizini Čikaga, čiji su tvorci Berk (početak 20. vijeka) i Karlton Uošborn (Carleton Washburne 1889. - - ).

Vinetka sistem je sistem sličan Dalton planu Helen Parkherst. Bazična ili generalna oznaka Vinetka sistema jeste prilagoditi proces nastave psiho-fizičkom razvitku djeteta. U skladu sa ovom postavkom moguće je izvesti i neke od osnovnih karakteristika Vinetka sistema, a to su:

a) individualizacija – omogućavanje svim učenicima da u procesu učenja napreduju sopstvenim tempom i razvijaju one sposobnosti koje posjeduju u najvećoj mjeri;

b) minimalni kvantum znanja – tj. ustanoviti minimum znanja kojima sva djeca trebaju ovladati tokom procesa učenja (koja je Uošborn pokušao ustanoviti statističkom metodom);

c) samoobrazovanje – podsticanje učenika na samostalno učenje, osposobljavanje za samostalno učenje i razvoj učenika kao osoba koje se osposobljavaju za učenje tokom cijeloga zivota;

d) kreativan rad – stvaranje uslova za kreativno i spontano ispoljavanje učeničkih sposobnosti, bilo kroz individualni ili pak grupni (zajednički) rad;

e) učenička samouprava – koja podrazumijeva poštovanje ličnosti individue i podsticanje procesa socijalizacije u razredu.

Radni dan u Vinetka sistemu kao obliku organizacije nastave bio je podijeljen na dva dijela koja upravo predstavljaju pokušaj uspostavljanja balansa između individualnoga i kolektivnoga rada. Naime, učenici su svakoga dana radili tri časa individualno (u kojem su savladavani već određeni minimalni sadržaji iz određenih nastavnih predmeta) i dva časa kolektivno (koji su bili u stvari neka vrsta korektiva za eventualne propuste u procesu učenja tokom individualnoga rada). Pored toga, svrha kolektivnoga rada je bila da podstakne saradnju medju učenicima i smisao za društveni život.

Individualni rad pružao je učenicima mogućnost da sami odabiraju nastavne predmete koje će izučavati, kao i specifične sadržaje iz tih nastavnih predmeta. Učenik je sem sadržaja bio u mogućnosti samostalno odabrati i metod (način) kojim će ovladati određenim sadržajem, a takođe i vrijeme i mjesto za učenje. Uopšteno rečeno, Vinetka sistem je težio totalnoj (krajnjoj) individualizaciji koja je omogućavala da učenik tokom školske godine može napredovati i za cijeli jedan razred unaprijed, ukoliko je uspio savladati sve predviđene sadržaje. Za ustanovljenje stvarnog učeničkog napretka Uošborn je razvio posebnu vrstu nastavnih testova. Svrha testova je, sem utvrđivanja uspjeha učenika, bila i ukazivanje na eventualne propuste kod učenika, te upućivanje i učitelja i učenika na potrebu dodatnog rada na toj oblasti ili pak na cijelom nastavnom predmetu. Sem nevelike zastupljenosti u Austriji i Švajcarskoj, Vinetka sistem nije imao značajnijeg odjeka u drugim zemljama Evrope.

Kuzineov metod


Rože Kuzine (1881-1966) je bio francuski pedagog, školski inspektor i profesor pedagogije na Sorboni. Svoje pedagoške poglede o organizaciji nastave Kuzine je iznio u knjizi »Metod slobodnog rada po grupama«, objavljenoj 1945.g. u Parizu. Upravo prema nazivu njegovog djela Kuzineov metod je ostao poznat i pod nazivom – slobodni rad po grupama. Svoje pedagoške poglede Kuzine je formirao pod dominantnim uticajem filozofije Džona Djuja. Nastojeći da otkloni nedostatke individualnog rada koji je naglašen u gotovo svim sistemima u pokretu »Nove škole«, Kuzine je naglasak stavio na socijalizaciji. Prema njegovom shvatanju, u grupnom radu treba »da dođe do izraza razvijanje individualnih sposobnosti i da tako razvijena ličnost bude istovremeno socijalizovana tj. osposobljena da bude korisna zajednici«. (Janjušević, 1964, str.52 )


Kuzine smatra da je dijete u periodu do devete godine starosti usmjereno na upoznavanje okoline kroz različite fizičke aktivnosti kojima ustvari ovladava svijetom oko sebe. Ono istražuje svijet oko sebe, hvata različite predmete, provjerava svoja čula ukusa, mirisa, razvija taktilne osjećaje itd. Sve ovo ukazuje na veoma aktivan stav djeteta prema spoljašnjem svijetu. Pored toga razvoj jezika, koji prema Kuzineovom mišljenju dobija izrazit zamah poslije devete godine, omogućava djetetu analitičko spoznavanje, kao i socijalizaciju ličnosti. Potreba za komuniciranjem u vršnjačkoj grupi kod djeteta se upravo u početnim godinama školovanja značajno izražava.


Imajući na umu ova dva polazišna stava, Kuzine zaključuje da organizacija nastave prema razredno-časovnom sistemu upravo spriječava dječiji normalni/prirodni razvoj. Naime, prije svega se suzbija izrazita prirodna aktivnost djeteta time što dijete mora pasivno sjedjeti u klupi i slušati predavanja učitelja. Nadalje, način serviranja znanja tj. nuđenja djeci saznanja kroz predavanja suzbija dječiju potrebu da sama spoznaju stvari, pojmove i pojave. Ulazeći u ambijent nastave u razredno-časovnom sistemu, djetetu je suzbijena i prirodna potreba za socijalizacijom i komunikacijom. Dijete se stavlja u određeni položaj individualne usamljenosti i umjesto da rad i život u grupi bude kvalitetna razmjena među vršnjacima, nastava postaje mjesto kompeticije i rivalstva među učenicima. Sem toga, obuzdavanje djece, njihove aktivnosti, potrebe za saznavanjem svijeta, potrebe za komuniciranjem nužno, prema Kuzineovom mišljenju, tjera djecu u nedisciplinu i narušavanje procesa nastave.


Prevazilaženje ovih ograničenja razredno-časovnog sistema organizacije nastave, Kuzine vidi kroz slobodan rad po grupama. Grupe se formiraju po slobodnom odabiru učenika i čine ih šest članova. Zadatak kojim se želi baviti grupa odabira takođe slobodno, pa se u skladu sa tim, nastava ne može organizovati po unaprijed osmišljenom planu i programu. Kao i u mnogim drugim sistemima organizacije nastave u pokretu »Nove škole«, uloga učitelja se sve više pomjera od onoga ko daje učenicima znanje ka onome ko učenike vodi kroz proces učenja i pomaže im u tome. Njegova prevashodna uloga jeste da dobro pripremi kompletan proces učenja, u tom smislu da učenicima obezbjedi dovoljnu količinu sredstava za rad, različitih materijala, izvora saznavanja, kao i različitih oruđa. 


Proces formiranja grupa, kao što je rečeno teče slobodno i učitelj dopušta slobodno pregrupisavanje u razredu. Prema Kuzineovom mišljenju, prvih mjesec dana školske godine učitelj dopušta slobodan proces formiranja grupa koje se najčešće na startu formiraju prema iskustvima iz dječije igre, dok kasnije dolazi do određenih promjena kada neki od učenika ustanove da im odabrana grupa ne odgovara. Obaveza učitelja jeste da grupi koja je odabrala određeni zadatak pojasni što bi u okviru toga trebali raditi, koje bi izvore mogli koristiti, koja materijalna sredstva itd. Prema shvatanju Kuzinea, grupni rad onemogućava lijenčarenje u grupi jer upravo grupa primorava svakog učenika na aktivnost. O radu na odabranom zadatku svaki učenik iz grupe vodi bilješke u svesci. Upravo na osnovu tih bilješki učitelj je u prilici da prati postignuće svakog pojedinačnog učenika i, naravno, izvršiti ocjenjivanje koje neće izazivati poređenja ili pak utakmicu među njima. O rezultatima istraživanja do kojih je došla, grupa je obavezna da napiše izvještaj i izloži ga na zidnom panou.


Kuzine smatra da ovakav slobodni rad omogućava zdrav razvoj djece u veseloj atmosferi, omogućava podsticanje istraživačkog duha i pomaže formiranju zdravih odnosa prema drugima i prema zajednici tj. grupi. Sve ove prednosti Kuzine je nadredio nešto slabijim rezultatima u obimu stečenog znanja učenika koji su učili u grupama u odnosu na učenike koji su učili prema tradicionalnom načinu. Kuzineov metod ostao je usamljen pokušaj jer nije uspio potisnuti razredno-časovni sistem organizacije nastave tj. ostao je na nivou eksperimenta.

Manhajmski sistem


Manhajmski sistem ili rad sa paralelnim homogenim odjeljenjima kreirao je njemački pedagog Jozef Anton Sikinger (1858 – 1930). Sistem je dobio naziv po gradu Manhajmu, gdje ga je Sikinger prvi put implementirao 1900. godine. Polazna osnova Sikingerove organizacije nastave je bila da je rad u heterogenim odjeljenjima nemoguće prilagoditi sposobnostima pojedinačnog učenika. Naime, on je polazio od stanovišta da je rad u heterogenim odjeljenjima prilagodjen tzv. prosječnom učeniku i kao takav neodgovarajući za sve one koji izlaze iz tog okvira prosječnosti, bilo da je riječ o učenicima slabijih sposobnosti, ili pak o nadarenim učenicima. Stoga je Sikinger u okviru Manhajmskog sistema formirao četiri paralelne homogene grupe u okviru jednog odjeljenja. Razrede su sačinjavale:

a) grupa učenika prosječnih ili normalnih sposobnosti

b) grupa učenika koji iz određenih razloga trenutno zaostaju i potrebna im je dodatna pomoć da bi savladali gradivo;

c) mentalno zaostali učenici tj. učenici nižih sposobnosti;

d) izrazito nadareni učenici čiji je tempo napretka znatno brži od ostalih.

Nastavni programi su bili prilagođeni upravo  tim  četiri  grupama  i mogu se  definisati   kao:  uobičajeni,   nešto   skraćeni,   minimalni i maksimalni (Vilotijević, M.: »Didaktika« .-Beograd: Učiteljski fakultet, 1999.). Sem nastavnog programa grupe su imale prilagođen i tempo napredovanja. U skladu sa različitim nastavnim programima  za navedene četiri   grupe,  bila  je odredjena i dužina trajanja školovanja.  Tako  je  grupa prosječne djece bila školovana tokom 8 razreda, ona  normalna  djeca  koja  iz određenih razloga zaostaju - 7 razreda, dok su oni  sa  najnižim  sposobnostima  bili  školovani   tokom  4  razreda.  Izrazito nadarena  djeca  školovala  su  se  takođe   8   razreda  ali   su  imala dodatne sadržaje, poput učenja stranih jezika ili dubljeg i opširnijeg gradiva iz postojećih nastavnih predmeta.

Manhajmski  sistem  inspirisan  je  organizacijom  rada  u  školama  u Briselu (Belgija)  prema  kojoj  su  učenici  bili  podijeljeni u tzv. normalna odjeljenja  i  odjeljenja  sa  učenicima  koji  su  zaostajali  u  radu.  Sa  ovom drugom  grupom  učenika  se  dodatno  radilo  i  postojala  je  mogućnost  da učenik  koji  je  nadoknadio  zaostatak tokom  godine bude premješten u tzv. normalno odjeljenje. Manhajmski  sistem  Eduard  Klapared  je  nazvao  »Škola po mjeri«, »naglašavajući da će on ostati u istoriji pedagogije kao prva zvanična administrativna primjena jednog principa svjesno izvedenog iz psihologije djeteta« (Janjušević, M.: »Organizacija nastave«.- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika, 1964, str.53). Manhajmski sistem doživio je mnogobrojne varijacije u primjeni u zemljama zapadne Evrope i SAD.

Laboratorijsko-brigadni sistem nastave

Uporedo sa sveukupnim promjenama društvenog sistema uslijed Oktobarske revolucije, u SSSR-u se pojavljuje Laboratorijsko-brigadni sistem nastave i traje do 1932. godine kada se sistem nastave vraća na razredno-časovni. Laboratorijsko-brigadni sistem načinjen je po ugledu na Dalton plan i imao je za cilj samostalnost učenika u sticanju znanja. No, za razliku od Dalton plana koji je u prvi plan isticao samostalni individualni rad učenika, Laboratorijsko-brigadni sistem je bio usmjeren na razvitak socijalne svijesti kod učenika, te su učenici radili samostalno ali u stalnim grupama koje su se nazivale brigade. Rad u Laboratorijsko-brigadnom sistemu je bio organizovan tako da su stalne grupe tj. brigade dobijale zadatak, radile na realizaciji zadataka samostalno, da bi na kraju učenik koji je rukovodio grupom (brigadir) saopštavao rezultate na tzv. konferencijama, odnosno opštim skupovima.


Uloga učitelja (nastavnika) je značajno izmijenjena i iz pozicije centralne figure u razredu on je postao facilitator (savjetodavac koji nije rukovodio radom brigade, već ih samo povremeno obilazio i davao savjete (usmjeravao) za uspješno ovladavanje nastavnim gradivom i rješavanje zadatka. Nastavno gradivo nije bilo podijeljeno na nastavne predmete već je postojala podjela na 3 osnovna kompleksa:  priroda, rad i društvo. Iz ovih širih, osnovnih kompleksa dalje su razrađivane uže, specifičnije teme na kojima su brigade radile tj. razvijale brigadne projekte. Tema je obuhvatala gradivo iz svih nastavnih predmeta (račun, čitanje, istorija, zemljopis i sl), naravno ukoliko je to odgovaralo samoj temi. Na ovaj način, učenici su bili u mogućnosti uočiti kompleksnost ljudskog znanja, kao i povezanost gradiva iz različitih nastavnih predmeta. Ovim je bila omogućena veoma dobra korelacija među nastavnim predmetima, koja je kao didaktički princip veoma prisutna i u današnjoj pedagoškoj praksi.

Individualni rad putem nastavnih listića


Autor sistema organizacije nastave putem nastavnih listića je švajcarski pedagog Rober Dotran (1893 -- ), inače profesor Instituta za pedagogiju »Žan Žak Ruso« u Ženevi. Dotran je svoj metod individualnog rada putem nastavnih listića razradio i primijenio u eksperimentalnoj školi »Ecole du Mail«, takođe u Ženevi. Svoje pedagoške poglede i razradu ideje individualnog rada putem nastavnih listića Rober Dotran je iznio u knjizi »Individualizovana nastava« koja je objavljena 1936. i 1953. u Parizu. U eksperimentalnoj školi »Ecole du Mail«, gdje je i nastala ova ideja razlikuju se dvije faze: prva od  1926.g. do 1945.g. u kojoj je sprovedeno niz eksperimenata tj. eksperimentalna primjena ideja Karltona Uošborna, Helen Parkherst i Ovide Dekrolija, te druga u kojoj su globalne metode dobile značajniju ulogu). Dotranova ideja nastavnih listića svakako nije nova ideja i pojavljivala se upravo kod Dalton-plana Helen Parkherst i Dekroli plana, s tim što je u tim sistemima ona bila samo jedan od načina individualizacije nastave, dok je kod Dotrana dobila centralnu ulogu u ovom procesu.


Bazična ideja individualnog rada putem nastavnog listića nije bila radikalna promjena postojećeg - tradicionalnog načina rada u kome preovladava frontalni oblik rada, već njegova nadopuna i svojevrsni korektiv. Naime, nastavni listići su služili da individualne sposobnosti učenika dođu do izražaja i da se učiteljima pruži mogućnost da bolje upoznaju sposobnosti svakog pojedinačnog učenika u razredu. Nastavni listići su bili pripremani za sve nastavne predmete i stavljali su se u funkciju poslije obrade određenog gradiva na tradicionalan način ili pak kao prethodnica  određenom gradivu. U tom slučaju frontalni oblik rada u obradi neke nastavne jedinice je u stvari bila svojevrsna sinteza već stečenih znanja. Nastavni listići bili su izrađivani u dimenzijama 13,5 x 10,5 cm, i svaki predmet je imao svoju boju listića. Iako je bilo određenih primjedbi na činjenicu da učitelji sami pripremaju nastavne listiće, Dotran je ostao pri takvom opredjeljenju misleći da bi priprema listića od strane grupe  učitelja, te potom njihovo štampanje umanjila njihov značaj. Naime, Dotran je smatrao da razredni učitelj, tj. nastavnik najbolje poznaje učenike u razredu i da je stoga najpozvaniji da kreira nastavne listiće. Učenici su na kraju časa bili u prilici da sami odaberu nastavne listiće na kojima žele raditi, ali su pri tom morali voditi računa da li su u stanju i uspješno riješiti navedeni zadatak. Pored toga, učitelj je mogao i sam dodijeliti nastavne listiće učenicima prema sopstvenom mišljenju što je za svakog pojedinačnog učenika u datom trenutku najsvrsishodnije. Nastavni listići su bili i jedan od načina provjere nivoa stečenih znanja kod učenika, a takođe su imali i informativnu funkciju na taj način što su učitelju ukazivali kojim putem dalje da se kreće. Na jednom nastavnom listiću mogao se naći samo jedan zadatak, tj. pitanje. Naime, cilj je bio da zahtjev koji se stavlja pred učenika bude jasan, nezbunjujući i nedvosmislen. Pitanje ili pak zadatak su mogli imati potpitanja, ali uvijek formulisana tako da predstavljaju razradu osnovnog pitanja na listiću. 


Jedan od osnovnih kvaliteta individualnog rada putem nastavnih listića je bio upravo u tome što se bez radikalnih izmjena uspijevala individualizovati tradicionalna nastava, razredno-časovni sistem i frontalni oblik rada. Time su zadržani svi kvaliteti frontalnog rada, posebno u pogledu razvoja komunikacije, socijalizacije i direktnog kontakta i razmjene znanja među učenicima, a ujedno je stvorena mogućnost individualizovanja i boljeg upoznavanja učenika od strane učitelja.


Dotran je razvio četiri oblika ili vrste nastavnih listića i to:

a) listići za nadoknađivanje - čija je osnovna uloga bila da se učenicima koji su propustili određenu oblast u pojedinom nastavnom predmetu pruži mogućnost da savladaju to gradivo i bez većih poteškoća nastave dalje usvajanje gradiva. Propust ili praznina u znanju mogla je nastati zbog nepažnje učenika, odsustva sa nastave ili pak zbog određene nesposobnosti da se shvati taj dio gradiva. 

b) listići za razvoj - čija je funkcija bila da se darovitijim učenicima pruži mogućnost produbljivanja i proširivanja znanja iz pojedinih nastavnih oblasti. Značaj ovog tipa nastavnih listića je bio višestruk, a postoje najmanje dva pozitivna rezultata: - darovitim učenicima je omogućavano zadovoljenje pojačanog interesovanja za neku oblast; - omogućeno je da ovi učenici ne stagniraju i ne troše vrijeme čekajući da njihovi drugovi iz razreda savladaju gradivo kojim su oni već od ranije ovladali.

c) listići za vježbanje - mislim da bi se ova vrsta listića još mogla nazvati i listići za uvježbavanje. Naime, njihova funkcija je bila da se pruži učenicima mogućnost da uvježbaju određeno gradivo, da ga bolje shvate i eventualno sagledaju određeni problem sa više različitih strana. Ujedno, oni su koristili i utvrđivanju gradiva.

d) listići za samostalno učenje - su bili koncipirani tako da sistematičnim zadavanjem u stvari vode učenika kroz cijelu jednu oblast ili nastavnu jedinicu i omogućavali su mu da samostalno stekne znanje iz te oblasti. Ova vrsta nastavnih listića je bila jako pogodna za razvijanje samostalnosti kod učenika. 

Ocjenjujući vrijednost Dotranovih individualnih listića, Klos (Clausse, 1972) ističe njihov doprinos »velikom obogaćivanju nastave i izbjegavanju disperzija i nekoherentnosti«. (Đorđević, 1981, str.54) 

Dometi (ograničenja) formi individualizovanog pristupa u Pokretu „Nova škola“
O prednostima, pozitivnim stranama formi individualizovane nastave u pokretu »Nove škole« bilo je dovoljno riječi tokom same prezentacije tih oblika. Stoga bih se u ovom dijelu rada više osvrnuo na njihova ograničenja, kao i na primjedbe koje se o njima mogu naći u našoj pedagoškoj literaturi. 


Mišljenja sam da su primjedbe naših teoretičara (Janjušević, Spasić, Đorđević) prilično ideologijski obojene i nastupaju prilično jednostrano sa pozicija socijalističkog sistema i organizacije vaspitno-obrazovnog sistema u njemu. Interesantno je uočiti kretanje, gotovo zakonitost u stupnju kritika. Naime, primjećujem da su kritike najveće, najžešće u onim slučajevima kada su promjene koje određeni sistem organizacije nastave unosi krupne, dok kritike prilično jenjavaju, ili gotovo prestaju u slučajevima kada neki drugi sistem organizacije nastave unosi manje, ili gotovo kozmetičke izmjene u proces nastave (npr. Dotran čiji nastavni listići su prilično kompatibilni razredno-časovnom sistemu nastave, zastupljenom kod nas). Razlozi za ovakvo kretanje kritika, tj. odnos prema inovacijama u procesu nastave su sigurno složeni, a vjerovatno ih je teško i spoznati. No, neka mi ne bude zamjereno na slobodi, čini mi se da bar neke od razloga možemo potražiti u našoj tradicionalnoj nesklonosti promjenama, kao i u relativno lošim iskustvima kada su u pitanju reforme vaspitno-obrazovnog sistema.


U pokušaju da objedinimo kritike na račun oblika individualizovane nastave, odlučili smo da formiramo nekoliko grupa ili kategorija kritika, koje se odnose na slijedeće segmente ovih sistema nastave:  nesistematičnost usvojenih znanja, koncentrisana nastava, problemi socijalizacije učenika, uloga učitelja, kao i problemi materijalne prirode vezani za realizaciju ovakvih oblika rada.

Nesistematičnost usvojenih znanja

Većina savremenih teoretičara-kritičara oblika individualizovane nastave iz regiona (Janjušević, Spasić, Đorđević, Vilotijević) jedinstveni su u stavu da sistemi organizacije nastave nastali u prvoj polovini XX vijeka ne obezbjeđuju sistematičnost usvojenih znanja kod učenika. Prigovor ove vrste može se naći u opisu Dekrolijevog sistema nastave, Dalton plana. Laboratorijsko-brigadnog sistema nastave, Kuzineovog sistema itd. Uporedo sa stavom o nesistematičnosti usvojenih znanja idu i česte primjedbe na količinu usvojenih znanja. Naime, uvriježeno je mišljenje da su učenici koji su bili u ovim novim sistemima organizacije nastave stekli nešto manji kvantum znanja od onih koji su nastavu pohađali na uobičajen - tradicionalan način. Činjenica je da su različita istraživanja pokazala nešto niži nivo postignuća kod ovih učenika u odnosu na one iz tradicionalne učionice.


No, ostaje pitanje da li su vršena istraživanja dugoročnog karaktera kojim bi bila ispitana i upoređena trajnost usvojenih znanja kod ove dvije grupe učenika. Takođe nije  poznato da li su vršena istraživanja upotrebljivosti, ili bolje rečeno funkcionalnosti usvojenih znanja.  Ove dileme postavljamo iz više razloga, ali jedan od ključnih svakako jeste, po našem uvjerenju (S. Milić) prilično površan i neargumentovan stav M. Janjuševića. Naime, suprotstavljajući se stavu Kuzine da učenici iz ostalih škola zaborave veliki dio stečenog znanja, Janjušević tvrdi »da treba imati na umu da to znanje, pošto je prošlo kroz učenikovu glavu, nije iščezlo bez traga. Ono je dalo učenicima veću širinu pogleda, izgradilo kod njih izvjesne stavove i oslobodilo ih da ta znanja mogu po potrebi ponovo brže steći« (Janjušević, M.: »Organizacija nastave« .- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika, 1964, str.42). Da li je M. Janjušević sopstvenim istraživanjem potvrdio navedenu hipotezu (bolje rečeno viđenje) ili se pak oslanja na neko relevantno naučno istraživanje kojim su dokazani ovi stavovi, ostaje nepoznato, jer autor ne navodi podatke o tome.

Koncentrisana nastava

Objedinjavanje nastavnog gradiva iz različitih nastavnih predmeta, ili kako se to u kritikama sistema organizacije u pokretu »Nova škola« može sresti pod pojmom koncentrisana nastava, se prevashodno odnosi na Kilpatrikov »Projekt metodu«. No, slični prigovori srijeću se i kada su u pitanju Dalton-plan, Laboratorijsko-brigadni sistem nastave, Kuzineov sistem slobodnog rada po grupama i sl. Uporedo sa kritičkim stavom po pitanju koncentrisane nastave. Nastave koja je fokusirana na određenu temu ide i shvatanje da je ovakav način rada eventualno pogodan samo za rad u nižim razredima osnovne škole. U našoj pedagoškoj teoriji dominantniji je stav da već od samih početaka osnovne škole treba ići na diferencijaciju naučnih saznanja u razdvojene nastavne oblasti. Doduše, u našim didaktičkim udžbenicima srijećemo pojam korelacija među nastavnim predmetima, ali mišljenja smo da ovakvog načina rada ima zaista malo u našoj nastavnoj praksi. Stavovi savremenih teoretičara pedagoške misli su i danas veoma podjeljeni po ovom pitanju. Čini se da je, ustvari, veći problem način na koji realizirati koncentrisanu nastavu nego sam smisao postojanja ovakvog načina rada.

Problemi socijalizacije učenika


Problemi socijalizacije učenika u nekim od oblika individualizovane nastave i postoje. No, mišljenja sam da su primjedbe ove kategorije prenaglašene i da se isuviše insistira na kolektivu. Zar grupni rad ne utiče pozitivno na razvoj učenika, na bolje razumijevanje razlika koje postoje među njima, zar ih ne podstiče na saradnju? Pitamo se u čemu su to značajne prednosti frontalnog oblika rada po pitanju socijalizacije učenika u odnosu na ostale oblike organizacije nastave. Mišljenja smo da upravo kod frontalnog oblika rada imamo svojevrsnu zamjenu teza – govorimo o kolektivu i njegovim pozitivnim uticajima, a da pri tom ne primjećujemo da su nam razredi ustvari samo jedan formalni skup izolovanih jedinki. Koliko zaista postoji saradnje među učenicima u takvom načinu rada, i da li kompeticija koja je veoma izražena u frontalnom načinu rada utiče na formiranje zdravih odnosa među učenicima, pa i prema samom procesu učenja?


U literaturi nalazimo i stav da socijalna svijest učenika dozvoljava grupni rad tek od 10. ili 11. godine života. A kako onda možemo objasniti prirodnu dječiju potrebu da, u aktivnosti koja im je najprimjerenija – igri, veoma često upravo formiraju grupe u kojima se igra odvija? No, ono sa čim bismo se zaista složili sa našim pedagoškim teoretičarima jeste prenaglašenost moći grupe. Naime, kod Kuzine srijećemo stav da »u grupnom radu nema lijenih učenika, jer po nekom socijalnom fenomenu grupa utiče na svakog i podstiče ga na rad« (Janjušević, 1964, str. 41).

Uloge učitelja


Veoma česta primjedba oblika individualizovane nastave odnosi se na promjenjenu, ili pak umanjemu ulogu učitelja. Tako kod Janjuševića nalazimo mišljenje da je ovaj problem prisutan u većini oblika individualizovane nastave. Slične stavove nalazimo i kod ostalih pedagoških teoretičara u nas. 


Činjenica je da kod svih oblika individualizovane nastave uočavamo tendenciju pomjeranja fokusa, ili pak centra pažnje sa učitelja na učenika. Takođe je činjenica da kod nekih od njih uočavamo prenaglašenost sposobnosti učenika, posebno u nižim razredima osnovne škole, da odabiraju sadržaje rada, tj. nastavno gradivo, kao i da sami rukovode procesom učenja. Slažemo se i sa stavovima naših pedagoških teoretičara da neki od oblika individualizovane nastave isuviše cijeli proces učenja prepuštaju učenicima, i u skladu sa tim, nema valjane provjere stečenih znanja od strane učitelja. Npr. kod Kuzineovog metoda nalazimo mišljenje da učitelj samo ispravlja pravopisne i jezičke greške grupnih izvještaja o istraživanju. (Janjušević, M.: »Organizacija nastave« .- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika, 1964, str. 41 ). Zaista mislim da je neprihvatljivo da učitelj ispravlja pravopisne greške, a da pri tom ne obrati pažnju na sadržaj izvještaja o istraživanju i ne ispravi eventualne greške u shvatanju određenog nastavnog gradiva. 


No ipak, danas u svijetu postoji cijeli pokret pedagoških teorija i ideja koje zastupaju tzv. child centred method of teaching (u slobodnom prevodu: nastava usmjerena na dijete, tj. prilagođena dječijim potrebama). U zastupanju ovog stava srijećemo se sa nizom novih, ili drugačijih pogleda na uloge učitelja u novom, reformisanom procesu nastave. U tako organizovanim sistemima nastave uloge učitelja su slijedeće: 

- Donošenje odluka (koje se tiču organizacije same učionice, otvaranja centara aktivnosti, pripreme materijala za rad učenika, slobodnije i kreativnije organizacije nastavnog plana i programa, dnevnog rasporeda aktivnosti, dinamike radnog dana u školi, kao i odabir nastavnih metoda/tehnika koje će koristiti u nastavi);

· Usmjeravanje rada učenika (da  bi  uspješno  organizovao  nastavni proces učitelj mora voditi računa kako da cijeli razred okupi oko procesa učenja, tj. kako da aktivira sve učenike u razredu, kako postavljanjem pitanja podstaći kod učenika želju da saznaju određeno gradivo, kako odgovaranjem na pitanja učenika podsticati ih na dalje učenje, kako omogućiti učenicima da sagledaju sopstveni proces učenja i rezultate do kojih su došli, te kako kod učenika razviti sposobnost samoprocjene);

· Posmatranje učeničkog rada i ponašanja (kao posmatrač učitelj mora znati kojim tehnikama posmatra učenike, koje elemente njihovog znanja ili ponašanja želi posmatrati, kao i kada i u kojim okolnostima posmatranje treba obavljati);

· Procjenjivanje učeničkog postignuća (naravno da učitelj mora ostati kontrolor kvaliteta procesa učenja, bilo da je riječ o frontalnom načinu organizacije rada, ili pak o individualizovanim oblicima rada, ali ostaje potreba da ova učiteljska uloga bude značajno promjenjena, tj. da se cijeli ovaj proces ne svodi na puko brojčano ocjenjivanje, već da za procjenu učeničkog postignuća koristi različite tehnike, da kontinuirano prati njihova postignuća, da učenicima da kvalitetnu povratnu informaciju o njihovom procesu učenja, kao i da učenike podstakne na kritičan odnos prema sopstvenom radu, te uočavanju grešaka);
· Uzor (naravno, ako govorimo o bilo kom od poznatih oblika organi-zacije rada, učitelj kao uzor ostaje dominantna kategorija).

Druga grupa prigovora na račun oblika individualizovane nastave koju srijećemo kod naših pedagoških teoretičara odnosi se na potrebu za nekim novim nastavnim kadrom. Tako nalazimo stav da je za ovakve načine rada »potreban poseban nastavni kadar, oduševljen i spreman za ovakav način rada« (Janjušević, M.: »Organizacija nastave« .- Beograd: Zavod za izdavanje udžbenika, 1964, str. 42).  Zaista nam se čini u potpunosti neprihvatljivim ovakvo gledište. Pa zar entuzijastičan nastavni kadar, i nastavni kadar koji voli svoj posao nije jednako potreban i u tradicionalnim oblicima nastave, koliko i u oblicima individualizovane nastave. Takođe mislimo da permanentna edukacija nastavnog kadra ne bi trebala biti nikakva posebnost niti u jednom od oblika rada. 

Materijalni uslovi


Materijalni uslovi potrebni za realizaciju ovih sistema organizacije nastave zaista jesu drugačiji. Činjenica je da je za organizaciju individualizovane nastave, različitih oblika grupnog rada, rada na projektima, kao i individualnog rada potreban drugačije strukturiran ambijent u učionici. Takođe je tačno da se ovi oblici rada najefikasnije realizuju kada se za rad ima na raspolaganju kompletna učionica, kada se ta ista učionica ne mora dijeliti sa drugim odjeljenjima (rad po smjenama). No, mišljenja smo da se u mnogim školama mogu pronaći dobra riješenja, ili bar kompromisna riješenja koja ne bi značajnije ometala neki od oblika individualizovane nastave. Ponekada se i samom promjenom rasporeda školskog inventara u učionici može uraditi dosta, te prilagoditi za nesmetan rad. 


Takođe je  tačno da je ove oblike rada lakše organizovati sa odjeljenjima koja imaju manji broj učenika. No, mišljenja smo da prebukiranost odjeljenja svakako nije dobra, bilo da je u pitanju tradicionalni-frontalni način rada, ili pak rad po metodama individualizovane nastave. Ovaj argument protiv oblika individualizovane nastave mislimo da danas čak i nije više aktuelan, s obzirom da svi relevanti svjetski standardi govore da bi se broj učenika po jednom odjeljenju trebao kretati od 18 do 25 učenika. 

Prigovarajući oblicima individualizovane nastave, kritičari najčešće navode velika novčana sredstva potrebna za njihovu uspješnu realizaciju. Tačno je da je za njihovu uspješniju realizaciju dobro da učitelji raspolažu različitim savremenim didaktičkim sredstvima, literaturom (i stručnom i onom koja je namjenjena učenicima), manipulativima i sl. No, takođe je tačno da se dosta toga može dobaviti i ličnom inicijativom i učitelja i učenika, mnoga didaktička sredstva se mogu napraviti od recikliranih materijala, od plodova prirode i sl. 

Forme individualizovane nastave nastale u okviru pokreta »Nove škole« zaista su dale čitavi niz vrlo korisnih ideja za inovaciju nastavnog procesa, i da ni dan danas ta dostignuća nijesu na pravi način valorizovana, niti su naišla na opštu prihvaćenost u nastavnoj praksi. Takođe smo mišljenja da je svaka od obrađenih deset formi individualizovane nastave samo dotakla po neki od segmenata procesa nastave i da su upravo zbog te parcijalnosti u inoviranju ostavili neveliki trag u pedagoškoj praksi. Zbog parcijalnosti u pristupu nagomilanim problemima tradicionalne nastave, forme individualizovane nastave su i ostale na marginama, ne uspjevši istinski reformisati nastavni proces. Mnogi od segmenata procesa nastave koje je trebalo nužno inovirati su ili zaobiđeni, ili jednostavno ignorisani. Cijenimo da bi tek studiozna primjena većeg broja ovih formi individualizovane nastave, zajedno sa formama i metodama nastalim u novije vrijeme, mogli biti dobra polazna osnova za suštinsku reformu vaspitno-obrazovnog procesa. 

.
INDIVIDUALIZOVANI PRISTUP 

U VASPITNO-OBRAZOVNOM PROCESU

Uvodna razmatranja

Individualizovani pristup vaspitno-obrazovnom procesu je edukacioni pristup koji uzima u obzir šta jedno dijete unosi u taj proces. Ovakav pristup vaspitno-obrazovnom procesu bazira se na pretpostavci da nema dva djeteta koja ulaze u edukacionu aktivnost na isti način. Djeca u vaspitno-obrazovni proces unose svoje sposobnosti (senzorne, intelektualne i motoričke), iskustva, stavove, vještine, znanja, interesovanja, stil učenja i mnogo drugih osobenosti.

U svom djelu »Sklop i razvoj ličnosti« Gordon Olport iznosi brojne stavove o potrebi poštovanja individualnosti čovjeka. »Individua, ma šta još drugo bila, jeste jedna unutrašnja dosljedna i jedinstvena organizacija tjelesnih i mentalnih procesa. Nisu nađena ni dva slučaja koja bi imala potpuno istu razvojnu strukturu. Pri takvom rasponu genetičke i strukturalne biohemijske varijabilnosti moramo očekivati da će temperament i motivacija, kao i zaista svaka poznata psihološka funkcija u velikoj mjeri varirati« (Olport, 1969, str. 15-18). Citirajući stanovište Klakhona i Mari-ja, Olport navodi: »Svaki čovjek je u izvjesnom smislu: a( kao svi drugi ljudi [univerzalne norme]; b( kao neki drugi ljudi [grupne norme] i c( kao nijedan drugi čovjek [idiosinkratičke norme]. (str. 24) Analizirajući dalje sklop ličnosti, Olport  navodi da »pojedino dijete ima mnogo odlika karakterističnih za ljudsku vrstu i mnoge po kojima liči na svoje kulturne drugove: ali ono ih sve utkiva u jedan jedinstveni idiomatski sistem. Njegova ličnost ne sadrži tri sistema, već samo jedan. Individualnost nije vreća preostalih otpadaka, pošto su nomotetske nauke rekle svoju riječ. Organizacija individualnog života je prva, posljednja, i za sve vrijeme primarna činjenica ljudske prirode« (Olport, 1969, str.26).
Individualizovani pristup vaspitno-obrazovnom procesu podrazumijeva da učitelj kreira aktivnosti i klimu u razredu na takav način da se svako dijete osjeća uspješnim, a da je pri tom suočeno sa izazovima. »Jedinstvo zahtjeva i poštovanje ličnosti učenika – neophodno ima ideja topline, ljubavi, razumijevanja i dubokog uvažavanja ličnosti učenika« (Đorđević, 1996, str. 31). Da bi kreirao ovakav način rada u učionici, učitelj mora veoma dobro poznavati dimenzije individualnosti sve djece u razredu. Postavlja se pitanje da li je to realan cilj? Vjerovatno ne svo vrijeme i za svako dijete, ali moguće je mnogo toga učiniti da proces bude efektniji. Planiranjem fleksibilnih i djeci zanimljivih aktivnosti, aktivnosti koje su prilagođene uzrastu i razvojnom nivou djece, pažljivim posmatranjem djece tokom aktivnosti, učitelj je u mogućnosti da stalno mijenja i prilagođava aktivnosti kako bi mogao odgovoriti potrebama i sposobnostima djece sa kojom radi. 

Razumijevanje individualnih osobina učenika je kamen temeljac efikasnog vaspitno-obrazovnog procesa. U pedagoško-psihološkoj literaturi prve polovine 20. vijeka brojni su pokreti i teoretičari koji su zastupali ideju individualizovanog pristupa vaspitno-obrazovnom procesu. Definišući pitanje aktivizacije učenika u vaspitno-obrazovnom procesu koje je baziran na dimenzijama individualnosti djeteta, američki pedagog Džon Djuj kaže: »Umjesto nametanja odozgo imamo izražavanje i kultivisanje individualnosti; umjesto spoljne discipline imamo slobodnu aktivnost; umjesto učenja iz tekstova i od učitelja imamo učenje kroz iskustvo, umjesto izolovanih vještina i tehnika stečenih putem drilovanja imamo sticanje vještina i tehnika kao sredstava za ostvarenje ciljeva koji imaju neposredni životni smisao; umjesto pripremanja za dalju ili bližu budućnost imamo stvaranje mogućnosti u sadašnjem trenutku života; umjesto upoznavanja sa statičnim ciljevima i gradivom imamo suočavanje sa svijetom koji se mijenja«.  (Djuj, 1963, str.19-20)

U našoj prosvjetnoj javnosti prisutne su danas mnogobrojne zablude o individualizovanom pristupu vaspitno-obrazovnom procesu. Samo neke od njih su da individualizovani pristup povlađuje sposobnostima, odnosno nesposobnostima djece, da uvažavanje individualnih osobenosti djeteta smanjuje mogućnost sticanja znanja i njihove sistematičnosti (posebno kvantuma znanja), da se individualizovanim pristupom vaspitno-obrazovni proces pretvara u igru itd. Uvažavanje individualnih osobenosti djeteta u vaspitno-obrazovnom procesu svakako jeste težak i dugotrajan zadatak pred kojim se učitelj nalazi. No, to je svakako i proces koji podstiče razvoj demokratskih načela u društvu uopšte, a i kod svakog pojedinca. Proces koji pokazuje da sva djeca, sve individue imaju sposobnosti i vrijednosti koje u vaspitanju i obrazovanju mogu biti ispoštovane i unaprijeđene. »Čovjekova priroda, kao i sva priroda, sastavljena je od relativno stabilnih struktura. Stoga uspjeh psihološke nauke, kao i svake druge nauke, zavisi velikim dijelom od njene sposobnosti da identifikuje značajne jedinice iz kojih se njoj dodjeljeni dio kosmosa sastoji« (Olport, 1969, str. 399). Analogno tome, mišljenja smo da i uspjeh vaspitno-obrazovnog procesa u značajnoj mjeri zavisi od spoznavanja i uvažavanja individualnih osobenosti djeteta.
Uzrast, razvojni nivo i sposobnosti djeteta 


Jedan od temeljnih uslova učenja, kao dominantnog procesa u vaspitanju i obrazovanju, jesu sposobnosti. Da bi čovjek mogao uspješno usvajati nove sadržaje, nužno je da za takvo učenje ima, pored ostalih uslova, i u dovoljnom stepenu razvijene sposobnosti koje će mu takvu aktivnost omogućiti. „Individualne razlike u ispoljavanju pojedinih sposobnosti naročito dolaze do izražaja u složenim aktivnostima. Ako se posmatraju razlike među ljudima u obavljanju nekog posla dolazi se do zaključka da one moraju biti produkt više grupa faktora. Jedan dio razlika potiče od unutrašnjih dispozicija koje najčešće nazivamo sposobnostima, drugi od stepena uvježbanosti određene aktivnosti, treći od motivacije (zainteresovanosti) za određeni posao, četvrti od uslova rada itd.« (Hrnjica, 1984, str.137). Isto kao i u slučaju obavljanja nekog posla, ljudi se značajno razlikuju i u  odgovoru ili reakciji na vaspitno-obrazovni proces kroz koji svi (ili uglavnom svi) prolazimo. 


Da bi sa uspjehom predvidjeli efekte vaspitno-obrazovnog procesa kojim obuhvataju svu djecu u razredu, učitelji moraju poznavati sve osobenosti djeteta i uslove u kojima svako pojedinačno dijete raste i razvija se. Ovdje nailazimo na dvostruku dilemu: naime, koliko su učitelji zaista u mogućnosti i stručno osposobljeni da spoznaju svu djecu u razredu na tako kvalitetan način, i drugo da li se prema djeci u redovnom vaspitno-obrazovnom procesu odnositi kao prema pokusnim kunićima u laboratoriji koji su stalno podvrgnuti istraživanjima. U odgovoru na prvu dilemu možemo reći da obrazovne institucije danas (bar u većini slučajeva) imaju osposobljene pedagoško-psihološke timove koji se i prilikom upisa djece u školu, i kasnije tokom vaspitno-obrazovnog procesa, bave procjenama njihovih sposobnosti - te prema tome učitelji su u mogućnosti dobiti bar preliminarne rezultate procjene sposobnosti pojedinačnog djeteta. Pored toga u literaturi danas zaista možemo pronaći obilje materijala koji nam odslikava sposobnosti djece različitih uzrasta. U odgovoru na drugu dilemu moramo konstatovati da stalna ispitivanja dječijih sposobnosti nijesu poželjna, ali da nam sa druge strane,  poznavanje bitnih empirijskih istraživačkih nalaza pomaže pri ophođenju sa djecom i doprinosi našem kritičkom osvrtu na vlastitu praksu.


Za razliku od ranijih shvatanja kada su se čovjekove sposobnosti uglavnom izjednačavale sa inteligencijom kao globalnim konstruktom, danas u psihološko-pedagoškoj literaturi prisutnoj u nas, uglavnom možemo sresti težnju ka sveobuhvatnijoj, široj i otvorenoj definiciji pojma sposobnosti. Tako Bujas sposobnosti definiše kao »potencijalne dinamične sustave za vršenje određenih tipova aktivnosti; ti su sustavi stečeni kroz aktivitet na osnovi naslijeđenih dispozicija i utjecaja prirodne i društvene sredine«. Slično Bujasu, Rot smatra da »pod sposobnostima podrazumijevamo one osobine ličnosti od kojih zavisi razlika u uspješnom obavljanju određenih poslova, ukoliko oni koji obavljaju poslove imaju slično iskustvo i ukoliko su podjednako motivisani da te poslove obave« (Hrnjica, 1984, str. 137).


Ljudske sposobnosti dijelimo na:

( senzorne sposobnosti,

( intelektualne sposobnosti i

( motorne ili motoričke sposobnosti.


Senzorne sposobnosti - pod senzornim sposobnostima podrazumijevamo prijem draži kako iz spoljašnjeg svijeta, tako i iz našeg organizma. Senzornim sposobnostima registrujemo dešavanja u nama i u našem okruženju. Prema našim čulima, senzorne sposobnosti i dijelimo na vidne, slušne, mirisne, ukusne i sl. Sve navedene senzorne sposobnosti su od velikog značaja za vaspitno-obrazovni proces, posebno ukoliko je on baziran na individualizovanom pristupu. Stoga je učitelj dužan nastojati da spozna ovu vrstu sposobnosti, kako generalno gledano za uzrast sa kojim radi, tako i kod sve djece u razredu. Poseban naglasak treba biti stavljen na onu djecu kod kojih se eventualno zapažaju i neki značajniji poremećaji senzornih sposobnosti, poput vidnih, slušnih itd.

Intelektualne sposobnosti - Pod intelektualnim sposobnostima podrazumijevamo ljudske sposobnosti »prijema, obrade i čuvanja informacija« (Hrnjica, 1984, str. 138).  Tokom razvoja psihološke nauke bilo je prisutno jako puno definicija ili pristupa definisanju ljudskog intelekta i samog pojma inteligencije. Spenser, koji je inače prvi uveo pojam inteligencije u literaturu, je definiše kao snagu kombinacije pojedinačnih doživljaja ili impresija. Prema Klaparedovom mišljenju, akt inteligencije je mentalni proces izazvan nedostatkom prilagođenosti, a njegov je cilj ponovo prilagoditi individuum riješenjem problemske situacije u kojoj se nalazi. Za Pijažea inteligencija je vid prilagođavanja organizma sredini, u kojem dominiraju procesi akomodacije (mijenjanje organizma pod uticajem sredine) i asimilacije (mijenjanje uticaja iz sredine pod uticajem osobenosti organizacije živog bića). Američki psiholog Terston sa grupom saradnika dao je i danas poznati multifaktorski model intelekta, koji prema njegovom mišljenju sačinjavaju slijedeći faktori:

· numerički faktor (N) - predstavlja sposobnost brzog i tačnog korišćenja numeričkih podataka, odnosno riješavanja jednostavnih računskih operacija;

· verbalni faktor (V) - sposobnost korišćenja i razumijevanja jezičkih izraza;

· faktor fluentnosti ili riječitosti (W) - sposobnost brzog operisanja izdvojenim riječima, kao i sposobnost brze produkcije riječi;

· spacijalni faktor (S) - sposobnost razumijevanja prostornih odnosa;

· perceptivni faktor (P) - sposobnost brzog zahvatanja pojedinosti u vidnom polju i riješavanja problema pomoću tih podataka;

· faktor pamćenja (M) - sposobnost mehaničkog zapamćivanja jednostavnih sadržaja pomoću asocijacija;

· faktor rasuđivanja (R) - sposobnost induktivnog mišljenja kojim se otkrivaju pravila, zakoni, načela i druge generalizacije.

Opširnija elaboracija Terstonovog multifaktorskog modela intelekta u ovom  radu nema pretenziju zastupanja ovog modela. Naime, mišljenja smo da je ovaj multifaktorski model intelekta dobra osnova za odslikavanje brojnosti, mnoštva procesa koji se baziraju na intelektualnim sposobnostima jedinke, a koji su posebno značajni za individualizovani pristup u vaspitno-obrazovnom radu. Bogatstvo procesa kojima obiluju ljudske intelektualne sposobnosti neminovno uslovljava i veliku različitost od individue do individue. »Postoje velike raznolikosti u broju moždanih ćelija: u njihovom rasporedu, metabolizmu, sprovodljivosti, povezanosti i opštoj raspoloživosti njihovoj za korišćenje. Kada su kombinacije povoljne, onda je neko lice obdareno visokom inteligencijom, kada su nepovoljne - slabom; kada su uslovi mješoviti, rezultati su srednji«. »Struktura inteligencije jedne ličnosti je idiografska, u osnovi jedinstvena, djelimično zbog svog nikad ponovljenog naslijeđa, a djelimično stoga što je inteligencija nerazdvojno spojena sa cjelokupnom ličnošću«. (Olport, 1969, str. 87, 90).

Jednom mjerene intelektualne sposobnosti nijesu i zauvijek izmjerene. Naime, »intelektualna sposobnost je relativno konstantna, ali ne i potpuno«, tj. intelektualne sposobnosti individuuma podložne su promjenama i u sprezi sa ostalim dimenzijama individualnosti. Prema Olportovom shvatanju »…djeca koja dobijaju na IQ su…djeca koja imaju izvjestan sklop ličnih crta: nezavisnost, samoinicijativu, smisao za takmičenje (skupina crta od kojih zavisi visoko postignuće). Djeca sa suprotnim osobinama gube. Njihovi umni količnici na uzrastu od 12 godina bili su niži nego na ranijim uzrastima« (Olport, 1969, str. 88-89). Brojna aktuelna istraživanja pokazuju da su postojeće uzrasne norme u intelektualnom razvoju podložne promjenama. Prema Vigotskom, »to ne znači da one mogu da se apsolutizuju, ali ih treba 'pomjerati' u odnosu na konkretnog učenika datog uzrasta uz pronalaženje određenih formi razvijanja njegove saznajne djelatnosti«. (Šaranović-Božanović, 1989, str. 45 ).


Motoričke sposobnosti - motoričke sposobnosti predstavljaju praktični dio ljudske reakcije koji slijedi poslije prijema i obrade informacija. One se uglavnom dijele prema vrsti operacije na: sposobnosti fine motorike - motorike šake i prstiju; sposobnosti krupne motorike - motorike ruku, nogu, glave; sposobnosti koordinacije oka i ruke, oka i noge; brzina motoričkog reagovanja itd. Učiteljev odgovor na motoričke sposobnosti djece sa kojima radi jeste da maksimalno pokuša, u planiranju i realizaciji vaspitno-obrazovnog procesa, uvažiti njihov razvojni nivo i uzrasnu dob. Takođe je izrazito značajno da učitelj spozna i motoričke sposobnosti svakog pojedinačnog djeteta u razredu, te da prilikom individualizovanja rada sa tom djecom vodi računa o njihovim motoričkim sposobnostima. Važno je i to da učitelj podstiče razvoj motoričkih sposobnosti djece i da sam osmišljava aktivnosti koje djeci pomažu u što bržem motoričkom razvoju, a u slučajevima kada se zapažaju određeni nedostaci ili vrste usporenosti kod djece, učitelj je dužan potražiti pomoć stručnih službi u školi ili van nje.

( ( (
Tradicionalna škola čisto predavačkog i transimisivnog tipa pred sobom ima prosječno dijete, ili bolje rečeno zamišljenu sliku dijeteta. U postupku osmišljavanja vaspitno-obrazovnog procesa učitelj je primoran, da slijedeći veoma krut i prezahtjevan nastavni program, zadate sadržaje nastavnog programa stavlja u centar ovog procesa, dok dijete (koje bi trebalo biti subjekt i aktivan činilac vaspitno-obrazovnog procesa) postaje objekat, ili pak sredstvo za ostvarenje tako zacrtanih ciljeva. I pored mnogobrojnih teorijskih rasprava o prilagođenosti vaspitno-obrazovnog procesa potrebama i mogućnostima djeteta, mišljenja smo da je on u našim uslovima još uvijek veoma udaljen od tzv. child centered approach (procesa koji je orijentisan na dijete). 

Porodična kultura djeteta 


Izrazit značaj prilikom individualizovanja vaspitno-obrazovnog procesa za pojedino dijete ima saznavanje njegove porodične kulture od strane učitelja. »Naročit oblik podražavanja je emocionalna identifikacija. Svako dijete smatra sebe automatski pripadnikom iste grupe kojoj pripadaju i njegovi roditelji. Ono se identifikuje sa svojim roditeljima i pod tom širokom, emocionalno obojenom usmjerenošću učenja ono stiče mnoge stavove, vrijednosti i oblike rezonovanja«. (Olport, 1969, str. 140). Nivoi iz kojih mogu poticati osobenosti dječije porodične kulture i naslijeđa su različiti. U jednom određenom društvu djeca uče približno iste kulturne načine (ali nikada sasvim iste). Sem na intelektualni razvoj djeteta, porodica vrši na moralni karakter djeteta koji »počinje da se formira od najranijeg uzrasta a to je vrijeme kada porodica i roditelji imaju skoro isključivi uticaj na dijete. Od momenta rođenja dijete se nalazi u ambijentu koji je u osnovi društvene prirode i koji ima određene kulturne karakteristike (karakterističan mentalitet, navike, običaje, način mišljenja), koje su zajedničke toj grupi. Svojim načinom života, navikama, shvatanjima i stavovima koji su određeni dubokom kulturnom podlogom, porodica pored određene psihološke individualnosti predstavlja izuzetno značajnu sredinu«. (Đorđević, 1996, str. 53).

Kulturni uzor koji je prisutan u dječijem okruženju vrši stalan i intenzivan pritisak na tok razvoja dječije ličnosti, i veoma često dovodi do izvjesnih crta koje su osnovne i zajedničke kod većine članova jedne kulture. »Kada individua koja se razvija dostigne zrelost ona će vjerovatno (u izvjesnom stepenu) imati ličnost koja odražava 'nacionalni karakter'« (Olport, 1969, str. 224). Osnovni tip ličnosti Kardiner je definisao kao »sklop ličnosti svojstven većini pripadnika jednog društva koji je nastao kao rezultat ranog zajedničkog iskustva«. (Olport,  1969, str. 225). To shvatanje pretpostavlja:

( da kulturna tradicija određuje zadatke kojima roditelj obučava dijete, kao i način kako se tim zadacima obučava;

( da različite kulture imaju različite načine obučavanja djece – i  različite zadatke kojima će ih učiti;

( da rano iskustvo djeteta ima trajan uticaj na njegovu ličnost;

( da slična iskustva teže da stvore slične ličnosti u okviru te kulture.
U skladu sa iznijetim teorijskim polazištima, možemo zaključiti da porodična kultura, kao i kultura društva, ili uže društvene grupacije kojoj određena porodica pripada imaju trajan uticaj na psiho-fizički razvoj djeteta. Naime, može se sa sigurnošću ustvrditi da postoji cijeli jedan proces kojim se vrši transfer saznanja, iskustava, ubjeđenja, običaja itd. sa generacije na generaciju. 
Veoma često, uslijed nedostatka komunikacije između porodice i škole, učitelj nije u mogućnosti razumijevati određen oblik dječijeg ponašanja, stavove, sistem vrijednovanja i sl. Kultura porodice iz koje dijete potiče veoma često u sebi nosi i ciljeve i metode vaspitanja, kao i sam sadržaj vaspitno-obrazovnog procesa. Takođe se često dešava da su učitelji, uslijed neinformiranosti, podložni različitim vrstama zaključivanja koji se baziraju na predrasudama i stereotipima kada je u pitanju određena porodična kultura, ili da nijesu u mogućnosti proniknuti u ciljeve vaspitno-obrazovnog procesa koje je kod djece već nametnula, ili kontinuirano nameće porodična kultura.


Mišljenja smo da bi ključni momenti u odnosu prema dječijoj porodičnoj kulturi trebali biti slijedeći:

( jedna porodična kultura obično nije ni bolja niti lošija od druge, već je samo drugačija;

( zanemarivanje onih kulturnih vrijednosti iz porodice koje dijete unosi u proces vaspitanja i obrazovanja negativno utiče na njegovu motiviranost, samopouzdanje i osjećaj samopoštovanja;

( odnos prema školi, tj. prema vaspitno-obrazovnom procesu može biti veoma značajno limitiran upravo zbog određene porodične kulture i sistema vrijednosti koji je karakterističan za tu porodičnu kulturu;

( veoma pozitivan efekat na rezultate vaspitno-obrazovnog procesa može imati intenzivan i kvalitetan odnos na relaciji škola-porodica, jer intenziviranje tog procesa doprinosi smanjenju stresa kod djece, a takođe olakšava napore učitelja da spozna određeno dijete;


Razumijevanje različitih porodičnih kultura od strane učitelja naročito je značajno u multinacionalnim, multikulturnim i  multikonfesionalnim sredinama. 

Da bi učitelj uspješno odreagovao na različite porodične kulture sa kojima se srijeće u razredu, neophodno je da vodi računa o slijedećim segmentima, ili bolje rečeno grupama problema:

I Jedan od krupnih segmenata razumijevanja porodičnih kultura i uspostavljanja balansa među njima jesu vrijednosti/stavovi. Učitelj bi trebao da izbjegava nametanje vrijednosti koje mogu biti konfliktne, ili koje mogu biti nekonzistentne sa vrijednostima kultura ili etničkih grupa koje imamo u razredu. Učitelj bi trebao da obeshrabruje djecu da koriste rasno ili etničko nipodaštavanje i da djeci stalno pomaže da razumiju da neki stavovi ili pak neke riječi mogu povrijediti druge. Učitelj bi takođe trebao, u pripremi vaspitno-obrazovnog procesa da provjerava sadržaje koji mogu u sebi nositi negativne konotacije vezane za određene porodične kulture. Ne tako rijetko, u literaturi i kinematografiji namjenjenoj djeci u prilici smo sresti brojne predrasude i stereotipe vezane za određene etničke i rasne grupacije.

II U stilu komuniciranja učitelja tokom vaspitno-obrazovnog procesa takođe ima izrazito značajnih momenata koji odslikavaju stepen njegovog poštovanja porodične kulture djeteta, te vođenja računa o ovoj dimenziji individualnosti djeteta. Kada govorimo o stilu komuniciranja, prije svega imamo na umu jezik kao jedno od bazičnih sredstava komunikacije. Ukoliko maternji jezik određenog djeteta nije i zvanični jezik sredine (npr. romski jezik), veoma je važno da učitelj ima na umu tu činjenicu i da zna da ograničeno razumijevanje zvaničnog jezika nije nikako odraz djetetovog nivoa intelektualnog razvoja. U tim slučajevima poželjno je da učitelj koristi i druge oblike tj. sredstva komuniciranja poput neverbalne komunikacije ili pak pisane komunikacije. Takođe bi bilo poželjno da učitelj pokuša i sam naučiti bar nekoliko riječi ili rečenica tog jezika i na taj način sopstvenim primjerom pokazati i samom djetetu, ali i svoj ostaloj djeci u razredu da poštuje i druge porodične kulture. Relaksiran i veoma pažljivo vođen proces učenja zvaničnog jezika od strane djece kojima to nije i maternji jezik je takođe veoma važno. Često i veoma strogo insistiranje od strane učitelja na pravilnom korišćenju zvaničnog/nematernjeg jezika može biti veoma demotivišući faktor za djecu.

III Treći važan segment koji pokazuje učiteljevo razumijevanje različitih porodičnih kultura jesu resursi i didaktički materijali koje koristi u vaspitno-obrazovnom procesu. U tom cilju učitelj u razredu treba imati knjige autora iz različitih kulturnih i etničkih grupacija; u nastavi koristiti različite filmove ili druge medijske izvore koji su kulturološki različiti; prezentirati djeci različitu muziku i muzičke instrumente koji su zastupljeni kod različitih kulturoloških grupacija; u razredu izlagati dječije fotografije i postere različitih sredina. Poštovanje različitih nacionalnih i konfesionalnih praznika takođe jasno ukazuje na učiteljevo poštovanje individualnih razlika koje postoje među djecom, a čiji se razlozi nalaze u porodičnim kulturama iz kojih potiču.

Pol i polne razlike


Polne razlike koje postoje kod djece su veoma očigledne i veoma često se događa da učitelji ove razlike posmatraju kao nepromjenljive  karakteristike jedne ličnosti. Kao veoma ograničavajući faktor u vaspitno-obrazovnom procesu mogu se pojaviti i učiteljeve predrasude i stereotipi prema određenom polu, a u skladu sa tim i očekivanja koja pojedini učitelji mogu postaviti. U posljednjih nekoliko decenija u svjetskoj psihološko-pedagoškoj literaturi sve se više govori o problemima u vaspitno-obrazovnom procesu koji se baziraju na polnim razlikama. U našoj stručnoj literaturi još uvijek je ova tematika nedovoljno zastupljena. 

Da bi učitelj bio u mogućnosti da obezbijedi jedan uistinu individualizovani pristup vaspitno-obrazovnom procesu, potrebno je da kreira neseksistički ambijent (i fizički i psihološki) u učionici. Kada razmišljamo o polu kao dimenziji individualnosti djeteta, nužno je istaći slijedeće: 

(   istraživanja pokazuju da individualne razlike među pripadnicima iste polne skupine mogu biti značajno veće nego razlike među pripadnicima različitih polnih skupina;

(  informacije o pojedinačnom djetetu koje učitelj bazira na polnim razlikama, odnosno karakteristikama, mogu dati korisne podatke o djeci, ali ih ne treba doživljavati striktno (čvrsto);

(     polne razlike su izrazito društveno i kulturno uslovljene - tj. variraju od jedne do druge društvene zajednice;

(    polne razlike su i veoma mnogo vremenski uslovljene, tj. mijenjaju se sa protokom vremena - naime, ono što je bilo nezamislivo da može biti odlika ženskog pola prije par desetina godina, u sadašnjem vremenu je u potpunosti uobičajena stvar i opštedruštveno prihvatljivo;

(     na polne razlike je najbolje gledati upravo kao na individualne razlike i na tim saznanjima bazirati individualizovani pristup u vaspitano-obrazovanom procesu;

(  očekivanja koja učitelj bazira na polnim razlikama, odnosno karakteristikama, u značajnoj mjeri mogu predstavljati ograničavajući faktor u razvoju pojedinog djeteta;

(   djeca su veoma sklona da odabir svojih aktivnosti vrše prema pripadnosti polu - u skladu sa takvim opredjeljenjima djece učitelj je dužan poštovati njihov odabir, ali je jednako obavezan omogućiti svoj djeci u razredu da sem kriterijuma pola prilikom odabira aktivnosti postoje i drugi značajni kriterijumi na osnovu kojih se izbor može vršiti.


U srednjem vijeku vjerovalo se da je dijete prije puberteta u potpunosti lišeno seksualnosti i ravnodušno prema njoj. »Odnos prema polnosti, a zacjelo i sama polnost, mijenjaju se zavisno od sredine, pa stoga, i s vremenom i mentalitetima«. (Arijes, 1989, str. 146). Istražujući stavove učitelja prema polnim karakteristikama i polnim razlikama u okviru Programa »Korak po korak« u Crnoj Gori (programom je obuhvaćeno preko 200 vaspitača i učitelja I, II i III razreda iz 3 predškolske ustanove i 21 osnovne škole), došli smo do podataka da je veliki broj vaspitača/učitelja sklon da unaprijed formira listu atributa koji bi mogli dominantno pripadati jednom polu. Listu najčešćih predrasuda vezanih za pol, kada su u pitanju djevojčice čine slijedeći atributi: nježne, pažljive, pasivne, govorljive, kreativne, zavisne, plašljive, emotivne, inteligentne; dok lista atributa u slučaju dječaka obuhvata: aktivni, jaki, nezavisni, energični, agresivni itd. 

Stilovi učenja 


Sva djeca imaju jedinstvenu individualnost, a prepoznavanje i podsticanje razlika koje postoje među djecom su fundamentalni za jedan kvalitetan pristup vaspitno-obrazovnom procesu. Razumijevanje načina na koji djeca uče pomaže učiteljima da planiraju spektar različitih aktivnosti koje podržavaju dječiji razvoj i odgovaraju njihovom načinu učenja. U skladu sa tim učitelji kreiraju cjelokupan vaspitno-obrazovni proces koji je u skladu sa dječijim stilom učenja i koji podržava, tj. oslanja se na dječije sposobnosti. Time kognitivni, emocionalni, socijalni i fizički razvoj djeteta postaje vidan, tj. odvija se u najboljem pravcu.


Još 1904.g. Alfred Bine razvio je sa grupom saradnika, na zahtjev Ministarstva javnog obrazovanja Francuske, testove determinisanja djece prilikom upisa u I razred osnovne škole, a kod kojih je postojao faktor »rizika« za neuspjeh u školovanju. Cilj ove vrste testiranja bio je da se na ovu djecu »u riziku« obrati posebna pažnja i razviju posebni načini rada sa njima. Mnogi kasnije nastali testovi inteligencije oslanjali su se upravo na ovo Bineovo istraživanje. Godine 1983. američki psiholog Hauard Gardner je u svom djelu »Frames of Mind« razvio sedam osnovnih tipova inteligencije. U skladu sa ovih sedam tipova inteligencije, razvijeni su i sedam dominantnih ili bazičnih stilova učenja, i to:

( matematičko-logički stil učenja;

( jezičko-lingvistički stil učenja;

( tjelesno-kinezički stil učenja;

( muzički stil učenja;

( prostorni stil učenja;

( interpersonalni stil učenja;

( intrapersonalni stil učenja;

Stilovi učenja su obrasci naših sposobnosti, zatim onih osobina u kojima nijesmo jaki, onoga što volimo ili pak onoga što ne volimo. U stvari, svako od nas ima lične karaktersitike koje su determinisane biološki i razvojno. Cijeli set naših individualnih osobenosti utiče na način na koji mislimo, kako se ponašamo, kako prilazimo učenju, kako dolazimo do informacija. Stil učenja nije mjera naše inteligencije, već u stvari predstavlja ličnu energiju koju individue ulažu u proces učenja (način na koji apsorbujemo informacije i internalizujemo ih). Jedan od prvih koraka koje učitelj treba napraviti jeste da otkrije koji je stil učenja dominantan za kojeg učenika. 

U vaspitno-obrazovnom procesu koji prepoznaje individualne osobenosti djece, svako dijete je individua za sebe sa svojim ličnim obrascem razvoja, sa individualnim sposobnostima i sklonostima za neke aktivnosti, kao i sa različitim porodičnim naslijeđem. Ne postoje dvoje djece koja se razvijaju po istom rasporedu, ili po potpuno identičnom obrascu. Jedno dijete može hodati ranije, ali zato kasnije počinje da upotrebljava riječi - u odnosu na drugo dijete iste uzrasne dobi. Neka djeca mogu sate i sate provesti igrajući se aktivnosti građenja sa blokovima, dok druga djeca preferiraju mirnije aktivnosti poput razgledanja slikovnica ili slaganja slagalica. Učitelj je taj koji treba prepoznati individualne razlike među djecom. On ne treba da insistira, niti da očekuje, da sva djeca napreduju istim tempom, po inače veoma rigidnom i unaprijed zacrtanom rasporedu aktivnosti ili pak obrascima razvoja. 

Stilovi učenja imaju direktnu implikaciju na planiranje i organizaciju vaspitno-obrazovnog procesa, a posebno u slučajevima kada se radi o individualizovanom pristupu vaspitno-obrazovnom procesu. Stoga bi učitelji, sem što otkrivaju stil učenja pojedinačnog djeteta, trebali planirati vaspitno-obrazovni proces na slijedećim saznanjima:

	Djeca koja su orijentisana:
	Misle
	Vole
	Trebaju

	Jezičko-lingvistički
	Riječima
	Čitanje, pisanje, pričanje
	Knjige, trake, pisaći pribor,dnevnik,disku-sije,razgovore,priče…

	Logičko-matematički
	Rezonovanjem
	Eksperimentisanje, ispitivanje, slaga-nje logičkih mozai-ka, računanje…
	Stvari za istraživanje i promišljanje, naučne materijale, posjete naučnim ustanovama…

	Prostorno
	U slikama i oblicima
	Dizajniranje, crtanje, vizuelnost, jednostavnost itd.
	Umjetnost, lego koc-kice,filmove, slajdove, izmišljanje igara, mo-zaika i slagalica, ilust. 

	Tjelesno-kinezički
	Kroz somatske doživljaje
	Plesanje, trčanje, skakanje, vježba-nje, dodir, gestikulaciju
	Igranje uloga, drama, pokret, predmet za vježbanje, sport. igre, praktična iskustva…

	Muzički
	Kroz ritmove i melodije
	Plesanje, zviž- danje, pjevušenje, taktiranje rukama nogama, slušanje…
	Dugotrajno pjevanje, odlasci na koncerte, sviranje muzike,muz. instr.

	Interpersonalno
	Razrađujući ideje sa drugim ljudima
	Vođstvo, organizovanje, pregovaranje, zabavljanje…
	Prijatne, grupne igre, društvene skupove, zajedničke izlete, klubove

	Intrapersonalno
	Ideje razrađuju duboko u sebi
	Smišlajnje ciljeva, meditiranje, sanja-renje, planiranje, biti tih…
	Tajna mjesta, vrijeme za sebe, samostalne projekte, izbore…


Slično Gardneru, i američki psiholog Kolb ističe značaj stilova učenja individue. Prema njegovom shvatanju veoma veliki uticaj na proces razvoja jedinke, i posebno na proces njenog učenja imaju iskustveni stilovi učenja. Kolb je iskustvene stilove učenja podijelio u četiri kategorije: a) stil učenja kroz konkretno iskustvo; b) stil učenja putem aktivnog eksperimentisanja; c) učenje kroz reflektivno posmatranje i d) učenje kroz analitičko/apstraktno mišljenje. Svaku od navedenih kategorija tj. vrsta stilova učenja Kolb je opisao na slijedeći način:

* stil učenja kroz konkretno iskustvo karakteriše: učenje iz osjećanja i intuicije; učenje iz iskustva; sklonost praktičnim stvarima i znanjima koja imaju jasnu i brzu funkcionalnu vrijednost; potreba za konkretnim primjerima koji pokazuju tj. odslikavaju određeno znanje; veoma malo izražena potreba učenja iz teorije; 

* stil učenja putem aktivnog eksperimentisanja karakteriše: učenje kroz rad, kroz istraživanja različitih oblika i nivoa; izrazita aktivnost u procesu učenja koja podrazumijeva preuzimanje rizika, odbijanje direktiva i pasivne uloge;

* stil učenja reflektivnim posmatranjem karakteriše: pažljivo slušanje, posmatranje i promišljanje o znanju koje se usvaja; postupnost u zaključivanju; sklonost samoprocjene efekata učenja; sklonost traženja većeg broja izvora znanja (knjige, enciklopedije, internet i sl.); potreba za dužim vremenskim periodom u kome se odvija proces učenja i sl. 

* stil učenja apstraktnim/analitičkim mišljenjem karakteriše: učenje kroz razmišljanje i stalno preispitivanje; orijentisanost na temu koja je predmet usvajanja, a manje na ljude u tom procesu (učitelj, drugi učenici); razmišljanje o smislu informacija koje se primaju; sklonost diskutovanju, analiziranju; sklonost problemskim situacijama i zadacima. (Wolfe, 1999)

Temperament


Definišući pojam temperamenta ličnosti, Gordon Olport navodi: »Temperament se odnosi na karakteristične pojave emocionalne prirode jedne individue, uključujući njenu osjetljivost na emocionalni podsticaj, njenu uobičajenu snagu i brzinu reagovanja, kvalitet raspoloženja koje preovlađuje i sve osobenosti fluktuacije i intenziteta raspoloženja, a ove pojave se smatraju zavisnim od konstitucionalnog sastava i zato su uglavnom naslijedne po porijeklu«  Olport, 1969, str. 51-52). Temperament kraće možemo definisati i kao konstitucijski uslovljen način čovjekovog emotivnog reagovanja.

Olport temperament, zajedno sa inteligencijom i tjelesnom građom, svrstava u kategoriju koju naziva »sirovi materijal« od koga se oblikuje ličnost. Ovi aspekti ličnosti, po njegovom mišljenju, najviše zavise od naslijeđa s obzirom da se u velikoj mjeri sva ova tri faktora, inteligencija, temperament i tjelesna građa, oslanjaju na ono što jeste genetski potencijal ličnosti. Iako je temperament dominantno određen nasljednim faktorima, većina teoretičara je saglasna da se temperament, zajedno sa ostalim dimenzijama ličnosti može tokom protoka vremena i uticaja različitih faktora mijenjati.  »Ovom definicijom ne misli se reći da temperament ostaje nepromijenjen od rođenja do smrti. Kao i tjelesna građa i inteligencija, tako i temperament može da se mijenja medicinskim, hiruškim i prehrambenim uticajima, kao i u toku učenja i sticanja životnog iskustva. Temperament može da se mijenja kada se ličnost razvija« (Olport, 1969, str.52).

Iako najstarija, Hipokrat-Galenova klasifikacija temperamenta i danas je vrlo prisutna u psihološko-pedagoškoj teoriji. Prema toj klasifikaciji razlikujemo četiri tipa temperamenta: kolerični, sangvinični, flegmatični i melanholični. Kod Pavlova srijećemo klasifikaciju temperamenta koju izvodi iz četiri načina funkcionisanja nervnog sistema: neobuzdan, živahan, miran i slab. U Jungovoj tipologiji osobnosti nalaze se dva temeljna tipa, odnosno dva zasebna načina reagovanja ljudi u kojima su iskazana i obilježja njihovog temperamenta: introvertni (sklon promišljanju, povučenosti i okrenutosti sebi) i ekstravertni (otvorenost ponašanja i spremnost na neposrednu akciju). 

U vaspitno-obrazovnom procesu (bez obzira o kom nivou procesa govorimo - o vrtićima, osnovnoj školi itd.) dječiji će tip temperamenta, zajedno sa ostalim dimenzijama ličnosti, determinisati njegove odgovore u brojnim situacijama i relacijama. Kada govorimo o relacijama u vaspitno-obrazovnom procesu, nesumnjivo je da će od tipa temperamenta djeteta u značajnoj mjeri zavisiti njegov odgovor na pritiske ili inicijative koje dolaze od vršnjačke grupe, zatim na učiteljevu ličnosti i stil podučavanja, ali svakako i na nastavne sadržaje koji se trebaju usvojiti. Longitudinalna istraživanja koja su sproveli američki psiholozi Tomas i Bek pokazuju da temperament i školsko postignuće djeteta mogu biti u korelaciji. Naime, pokazalo se da postoji značajna povezanost između neadaptibilnog temperamenta (usporeni tip) i niskog školskog postignuća. Takođe se pokazalo da su učitelji skloni potcjenjivanju inteligencije usporenog tipa temperamenta što redovno rezultira njihovim očekivanjem nižih edukacijskih rezultata u učenju. Osjećaj nekompetentnosti koji može biti stvoren kod ove djece često prouzrokuju opadanje njihovih motivacijskih i drugih mogućnosti učenja, a može se i prenositi na druge situacije učenja u školi (npr. drugi predmeti, ili drugi nastavnici ukoliko je riječ o predmetnoj nastavi), kao i u izvanškolskim aktivnostima. (Thomas & Beck, 106, 4)

U novijoj psihološko-pedagoškoj literaturi sve više pažnje se poklanja, ne samo tipologijama temperamenta, već i njegovim dimenzijama, a to su:

( aktivnost - djeca se razlikuju po tome kako često imaju tendenciju da budu aktivna; neka djeca su često aktivna i čini se da imaju bezgraničnu energiju, dok druga djeca pokazuju nizak nivo aktivnosti;

( biološki ritam ili redovnost - obuhvata vrijeme kada dijete jede, spava, obavlja higijenske navike, koje može imati tendenciju redovnosti, ili pak neredovnosti;

( približavanje/povlačenje - neka djeca naginju izbjegavanju ljudi i stvari, dok druga naginju približavanju;

( adaptibilnost - neka djeca su sklonija promjenama u dnevnom redu - rutini, dok druga nijesu;

( intenzitet reakcije - neka djeca imaju tendenciju da izražavaju svoje raspoloženje glasnim smijehom ili plačem, dok druga imaju tendenciju da to pokazuju blago - suzdržano;

( raspoloženje - djeca se razlikuju u tome kako često pokazuju negativna ili pozitivna raspoloženja; neka djeca često mijenjaju raspoloženje; neka obično pokazuju negativnu narav, druga pozitivnu;

( istrajnost - neka djeca često odustaju od toga da urade zadatak ili aktivnost čim naiđu na prepreku; druga imaju tendenciju da istraju čak i kada su suočeni sa poteškoćama;

( distrakcija - djeca se često razlikuju i po tome kako lako mogu biti odvraćeni od aktivnosti;

( senzitivnost ili čulni prag - djeca se razlikuju jedna od drugih po tome kako su obično osjetljiva na stimuluse kao što su jarka svjetlost, buka, dodir, unutrašnja neugodnost itd. (Saifer, 1997, str. 110 )


Mišljenja smo da je za kvalitetan učiteljev pristup pojedinom učeniku - način na koji se ophodi sa tim učenikom, način na koji planira individualizovani pristup tom učeniku, nivo i oblik zadataka koje mu namjenjuje, tempo koji obezbjeđuje učeniku da obavi određene aktivnosti i zadatke, kao i način na koji stimuliše i vrši procjenu učenikovog postignuća - izrazito važno da učitelj poznaje temperamet učenika, te dimenzije temperamenta. Ukoliko učitelj zna dimenzije temperamenta pojedinog učenika, biće mu lakše da usmjeri svoj način rada sa tim učenikom, a svakako će i nivo školskog postignuća tog učenika biti značajno bolji. Temperament jednog učenika nikada se ne odlikuje samo jednom od navedenih dimenzija, već uvijek predstavlja kombinaciju tih dimenzija, najčešće nesrazmjernu. 


Tačno je da su odrasli, i roditelji i učitelji, veoma skloni da svjesno ili nesvjesno formiraju sliku djeteta, odnosno učenika kakvog bi željeli imati, jer teško je prihvatiti dijete koje je neuobičajeno, koje se sporo prilagođava, naglo reaguje ili ima negativno raspoloženje. Ali, činjenica je da se u razredu upravo srijeću djeca vrlo različitih dimenzija temperamenta i da učitelj treba reagovati na njih. Iako spoznavanje dimenzija temperamenta učenika nije ni najmanje lak posao za učitelja, svakako nije posao od koga se treba odustati. Naime, dugotrajan proces zajedničkog rada sa učenicima, kvalitetno praćenje učeničkog postignuća, posmatranje njihovog ponašanja, kao i kvalitetna komunikacija sa roditeljima su načini na osnovu kojih učitelj može doći do veoma važnih informacija o temperamentu djeteta. 

Motivacija i interesovanja 


»Pod interesovanjima se podrazumijeva težnja pojedinca da redovno obraća pažnju na određene objekte i sadržaj i da se njima bilo mentalno (u mislima), bilo aktivno bavi«. (Rot, 1994, str.94 ).


Mnoga djeca pokazuju poseban interes barem za jednu oblast, ili pak skupinu srodnih oblasti. Interesovanja djece se pokazuju još na veoma ranoj uzrasnoj dobi, skoro da se može definisati pojava interesovanja kod djece već u prvim godinama života. »Zdravom razumu ništa nije očiglednije od činjenice da učenje zahtjeva usredsređenost, napor, trajnu pažnju ili zainteresovanost«. (Olport, 1969, str. 141). Djeca ponekad izražavaju i slijede svoja interesovanja samo u porodičnom ambijentu, a ponekad ta interesovanja pokušavaju prenijeti i u vaspitno-obrazovni proces. U spoznavanju dječijih interesovanja, za učitelja je iznimno važna komunikacija sa roditeljima i dobijanje informacija o tome. 

Dječija interesovanja su veoma važna za vaspitno-obrazovni proces, jer od njih u velikoj mjeri može zavisiti usmjerenost na učenje. Naime, neka djeca su sklona da veoma rano formiraju negativan - odbojan stav prema npr. matematici i u skladu sa tim pokazivati jasnu tendenciju da ne žele učiti matematiku. S druge strane ta ista djeca pokazuju jasnu tendenciju upoznavanja živog svijeta i veoma su angažovana kod npr. spoznavanja životinjskog svijeta, insekata itd. Hagard i Rouz formulišu zakon participacije: »Ako neka individua ima aktivnu ulogu u jednoj akciji učenja: a) ona teži da brže postigne odgovor koji treba da bude naučen; b) taj odgovor teži da bude temeljnije obrazovan nego kada neka individua ostaje pasivna«. (Olport, 1969, str. 142-143). U skladu sa iznešenim stavom smatramo neohodnim konstatovati slijedeće: djeca izražavaju najveću spremnost da aktivno sudjeluju u vaspitno-obrazovnom procesu, ili konkretno u procesu učenja kada su aktivnosti koje im učitelj zadaje zasnovane na njihovim interesovanjima. No, s obzirom da su nastavni planovi i programi u nas još uvijek u kategoriji potpune datosti (u 100 % iznosu njih određuju nadležna državna tijela), time je posao učitelja otežan. Ali, to još uvijek ne znači da učitelj nije u mogućnosti prilagoditi nastavne sadržaje interesovanjima učenika, te ih izlagati na način koji može pobuditi interes kod djece.

»Poslije ranog djetinjstva nailazimo na djelimično obrazovanje sistema interesa. Ovi sistemi razlikuju centralne i 'tople' djelove ličnosti od djelova koji su na ivici nečijeg bića. Kod djeteta se razvija jedno osjećanje 'sebe' i njegovi interesi se uklapaju u taj ja-sistem. Osmogodišnji dječak koji se interesuje za moljce i leptire prikupiće mnogo znanja u vezi s tim i za to vrijeme manje će učiti zadatke iz školskih knjiga. ... Najviše učimo iz ego-angažovanih iskustava; ona su važnija za našu ličnost i zato je njihova moć zadržavanja jača«. (Olport,  1969, str. 144).

Važna odlika ljudskih interesovanja jeste i relativna fleksibilnost - naime, ne možemo tvrditi da interesovanja ostaju nepromjenjena tokom cijelog života. Naravno, tokom rasta i razvoja dolazi i do djelimične promjene interesovanja. Ono što svakako možemo konstatovati jeste da su saznanja stečena na bazi iskazanog dječijeg interesovanja i dublja i dugotrajnija, posebno ukoliko je riječ o »ego-angažovanosti« (Olport). »Učestvovanje jednog djeteta može da bude ograničeno tako reći na periferiju njegove ličnosti, drugo učestvuje centrom svoje ličnosti. Za jedno dijete važna je aktivnost, za drugo nije«. (Olport, 1969, str. 143).

U pedagoško-psihološkoj literaturi u nas se veoma rijetko srijeće uopšte razmatranje dječijih interesovanja i njihov uticaj na vaspitno-obrazovni proces. Još rijeđe nailazimo na pokušaje klasifikacije i sistematizacije ljudskih interesovanja, a posebno dječijih interesovanja na kojima bi mogli bazirati proces učenja. Interesantan pokušaj klasifikacije ljudskog sistema interesovanja srijećemo kod Eduarda Šprangera, koji govori o šest glavnih tipova vrijednosti (ova tipologija ne bi trebala biti shvaćena kao tipologija stvarnih ljudi, već tipologija čistih vrijednosti):

(  teorijski tip - dominantno interesovanje »idealnog« čovjeka-teoretičara je otkrivanje istine;

(  ekonomski tip - »idealno« ekonomski čovjek je karakteristično zainteresovan za ono što donosi korist;

(  estetski tip - čovjek esteta vidi najveću vrijednost u obliku i harmoniji;

( socijalni tip - najvišu vrijednost za njega predstavlja ljubav prema ljudima, bilo prema jednom čovjeku ili prema mnogim ljudima;

(  politički tip - na prvom mjestu ga interesuje vlast - nije nužno da je to politika već i bilo koji drugi posao;

(  religijski tip - najviša vrijednost za religijskog čovjeka može se nazvati jedinstvo, on je mistik i traži da shvati kosmos kao cjelinu, da se poveže s njegovom obuhvatnom cjelokupnošću.


Pod motivima podrazumijevamo svaki unutrašnji podsticaj u individui koji navodi na akciju ili mišljenje. Motivi u ljudskom životu mogu imati izrazito važnu funkciju i biti jedan od ključnih faktora u preobražaju određene ličnosti, ili pak u postignuću određenog cilja. Prema Olportovom shvatanju, motivi su strukturno prirođeni ličnosti u čine sastavni dio čovjekovih mislenih procesa. »Dobar dio učenja izgleda da je uglavnom stvar zaokrugljivanja, popunjavanja jedne nepotpune strukture... Mi u stvari kažemo da misleni procesi u izvjesnoj mjeri sadrže svoju sopstvenu motivaciju: oni insistiraju na obrazovanju čvršćih struktura, na upotpunjavanju nedovršenog posla, na sastavljanju djelića i djelova iskustava u sisteme smisla« (Olport, 1969, str.141).


Oko konzistentnosti, trajnosti i promjenljivosti/ nepromjenljivosti ljudske motivacije u psihološko-pedagoškim teorijama su podijeljena gledanja. Na jednoj strani srijećemo stavove koji dozvoljavaju promjenljivost ljudskih motiva, dok na drugoj strani imamo teorije koje zastupaju stav o nepromjenljivosti ljudske motivacije. »Motivacija je »pokretač« ličnosti i stoga je ona naš najbitniji problem. Psiholozi se ne slažu u svojim shvatanjima o tome koji to unutrašnji uslovi dovode do akcije i mišljenja. Neki kažu da svako ponašanje dobija podsticaj od strane nepromjenljivih instikata ili od strane nagona. Takve teorije... ne dopuštaju ekstenzivnu transformaciju motiva od ranog djetinjstva do zrelosti, ili krajnju raznolikost motiva kakvu nalazimo u zrelom dobu«. (Olport, 1969, str.283).

Zaključak 


Cjelokupan ljudski život predstavlja kontinuirani i nikada ne prekinuti proces učenja, bez obzira da li se radi o institucionalizovanom vaspitno-obrazovnom procesu, ili pak o samoorganizovanom procesu učenja. Čovjek uči od svog postanka, uči da jede, hoda, govori, da se igra. Čovjek usvaja moral, vrijednosti, interesovanja, te religije i ideologije. Uči nove pojmove, značenja i saobražavanja. Kroz cjelokupan proces učenja čovjek stiče sopstvene crte i težnje ličnosti i razvija ličnu svijest koja se reflektuje u manje ili više razumljivu filozofiju života. Čovjek uči i kako da uči. 


Nesporna je činjenica da svi ljudi uče tokom cijelog života. No takođe je nesporna činjenica da svi mi u ovaj proces unosimo svoju kompletnu ličnost i na taj način, sa svim svojim osobenostima, sličnostima i razlikama, u velikoj mjeri determinišemo vaspitno-obrazovni proces. »Nema razloga zašto ne bismo iz svake generalizacije o ljudskoj prirodi doznavali ono što možemo. U isto vrijeme treba da budno iščekujemo sve pojmove i metode koji nam omogućuju da shvatimo strukturisanu individualnost«. (Olport, 1969, str.23).

.
DEMOKRATIZACIJA 
VASPITNO-OBRAZOVNOG PROCESA

Inovativni vaspitno-obrazovni proces trebao bi biti posvećen širenju kulture demokratije u kojoj su podjednako uvažavani i pojedinac i društvo, u kojoj se podjednako cijene pravda i ravnopravnost, lična sloboda i dobrobit društva, u kojoj se podjednako poklanja pažnja razvoju potencijala neke osobe i očuvanju prirodnih bogatstava zemlje. Demokratija u svojoj najčistijoj formi – dosljedno postupanje i sveukupna jednakost u pravima i mogućnostima je nedostižni ideal. Ali, malo je toga u životu za šta se vrijedi više boriti i nastojati dostići. Učitelji i roditelji u ovom procesu imaju istaknutu ulogu. Sve obrazovne institucije, porodice i lokalna zajednica, svi oni zajedno utiču na formiranje života građanina usmjerevajući ih ka snaženju njihove sposobnosti da djeluju u demokratskom okruženju i žive svoje živote prema demokratskim idealima. Isto tako, ali nažalost u obratnom smjeru, obrazovne institucije mogu učiniti mnogo i na planu stopiranja razvoja i umanjenju građanskih sposobnosti i jedinke i društva u cjelini. Pažljivim i osmišljenim vaspitno-obrazovnim procesom prosvjetni radnici zajedno sa roditeljima presudno utiču na demokratski razvoj djece i mladih, a ujedno kreiraju i demokratsko društvo sjutrašnjice. 

Demokratizacija odnosa u nastavi nije ni malo jednostavan, a još manje kratkoročan zadatak. Naprotiv, to je zadatak prosvjetnih radnika koji podrazumijeva borbu na dugi rok, teškoće i prepreke, jer suočavanje sa promjenama uvijek izaziva poteškoće i neizvijesnost. Brojne su prepreke koje na ovom putu pred prosvjetne radnike mogu postaviti filozofija, politika i običaji pojedinih naroda, kao i istorija i kultura koja podržava druge vrijednosti. No ipak, demokratski transformisana nastava je dobrobit djece, ili kako Carol Seefeldt kaže:

»Stičući znanje iz ma koje oblasti djeca uče da su dragocjena, uvažavana i poštovana. Ona znaju da će njihove osnovne potrebe i htijenja biti zadovoljeni i da će njihova prava biti štićena. U isto vrijeme, ona uče proširivati svoja interesovanja i kako učiniti ustupak u odnosu na vlastiti egocentrizam radi dobrobiti drugih i grupe. Kao članovi demokratske zajednice, djeca razvijaju osjećaj razumijevanja interesovanja, shvatajući da se njihovi interesi poklapaju sa interesima drugih i da je njihova dobrobit značajno isprepletena sa boljitkom drugih« (Seefeldt, C. & Barbour, N.: »Early Childhood Education«.- New York: Macmillian College Publishing Company, 1994, str,584).

Demokratizovani vaspitno-obrazovni proces označavaju slijedeća načela: mogućnosti i samoinicijativnosti, djelotvornosi i samostalnosti, sudjelovanja u kontroli, sloboda misli i govora, uvažavanje razlika i sličnosti itd. U otvorenim, demokratskim društvima, brojne su mogućnosti da ljudi sebe, svoje porodice i društvo učine boljim. Pružanje mogućnosti, odnosno povoljnosti jeste osobenost demokratije ali je sama po sebi ne garantuje. Mora postojati ravnoteža između mogućnosti i saosjećanja tako da ishod ne bude puka korist za pojedinca na štetu drugih ili zajedničkih dobara. Da bi se iz nekih mogućnosti izvukla korist neophodna je samoinicijativa, pošto su povoljne prilike rijetke i ne nalaze se lako. Potrebna je spremnost da se utroši i vrijeme i energija kako bi se stvorile prilike i za sebe i za druge. U demokratizovanom vaspitno-obrazovnom procesu učenicima se pružaju mogućnosti da iz mnoštva različitih aktivnosti odaberu one aktivnosti u kojima mogu učestvovati. A kada se učenicima pomaže da odrede i uključe se u neku aktivnost, učitelji im jasno ukazuju na značaj samoinicijative. Vlastita djelotvornost je sposobnost efikasnog djelovanja u svijetu, postupanje kojim se potrebe zadovoljavaju na pozitivan način, kao i osposobljavanje jedinke na koji način i pod kojim uslovima može posegnuti za unutrašnjim i vanjskim resursima drugih ljudi. Ovakav način ponašanja jedinke trebao bi biti i jedan od primarnih ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa i mnogo je situacija u praksi koje mogu poslužiti učenju ovih sposobnosti (zajednički učenički interesi, sporazumijevanje i riješavanje problema i sl.). Učitelji koji nastoje demokratizovati vaspitno-obrazovni proces obezbjeđuju učenicima mogućnost da donose odluke o pojedinim djelovima vaspitno-obrazovnog procesa, da ispravno odabiraju i preuzimaju odgovornost za sopstvene odluke, te obezbjeđuju samostalni i grupni rad učenika u kome svak prepoznaje sopstvenu ulogu. Samo tako organizovan vaspitno-obrazovni proces vodi osamostaljivanju  učenika. Ustanovljavanje pravila ponašanja u učionici, zajednički rad učitelja i učenika na njihovom kreiranju jeste smislen i trajno važan zadatak. No, pravila ponašanja nijesu sama sebi cilj, već njihovo poštovanje i dosljedno sprovođenje u razredu, kao i sudjelovanje u kontroli poštovanja pravila svih aktera vaspitno-obrazovnog procesa (učitelj, učenici...). U demokratski uređenoj nastavi svaki učenik ima mogućnost pozvati svoje drugove iz razreda na pravila ponašanja i ukazati im na činjenicu da ih, eventualno, krše. Na uzrasnoj dobi djetinjstva  (do 10. godine starosti) iznimno je važno pružiti učenicima mogućnost slobodnog, nesputanog izražavanja sopstvenih misli, te njegovati kod učenika slobodu govora i lijepog izražavanja. 

U učionicama u kojima je nastava prilagođena djetetu i otvorenim društvima svaka se osoba uvažava kao jedinstveno biće koje u određenoj mjeri doprinosi zajednici. U ovom procesu potrebno je da se učitelji angažuju u izgrađivanju stavova učenika baziranih na poštovanju i uvažavanju razlika i sličnosti koje mogu postojati među njima. Demokratizacija odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu svakako podrazumijeva i puno poštovanje dječije ličnosti, njegovih fizičkih i mentalnih sposobnosti, porodične kulture i drugih psiholoških aspekata individualnosti. O ovim aspektima bilo je više riječi u odjeljku »Dimenzije individualnosti na kojima se treba bazirati individualizovani pristup u vaspitno-obrazovnom procesu«. U vrtićima/školama demokratizacija vaspitno-obrazovnog rada ostvaruje se kroz slijedeće konkretne aktivnosti: mogućnost izbora aktivnosti i centara, stvaranje zajednice u odjeljenju, organizacija jutarnjih i drugih sastanaka u nastavi, izbor djeteta dana, stvaranje klime nekompetitivnosti, te njegovanje kulture lijepog ponašanja. U narednom dijelu biće dat kratak osvrt na navedene aktivnosti.

Mogućnost izbora

Biti sposoban donositi odluke je osnova demokratskog procesa, a  izgrađivanje demokratskog građanina jeste zadatak vaspitno-obrazovnog procesa još od najranijeg doba (još od predškolskih ustanova). Biranjem aktivnosti, materijala, grupe itd. djeci se pomaže da na siguran i organizovani način uvježbaju proces donošenja odluka. Ona uče preuzimati odgovornost u odnosu na vlastiti izbor i shvataju posljedice svojih postupaka. Nekada i vrlo jednostavne aktivnosti, poput učeničkog glasanja i donošenja odluke o poželjnom kućnom ljubimcu, mogu biti veoma plodno tle za razvoj demokratskih načela kod učenika. U ovoj aktivnosti učenici su u prilici shvatiti da demokratski proces koji se tiče grupe ne mora uvijek odgovarati onome što odabiraju kao pojedinci. Sposobnost pravilnog izbora zahtjeva praksu. Stoga je i potrebno značajno vrijeme koje učitelj posvećuje u radu sa učenicima kako bi na kvalitetan način ovladali mogućnošću izbora. Gotovo svakog radnog dana u nedjelji učenici su u mogućnosti da jedan dio vremena provedu u jednom do šest (u nekim slučajevima i više) centara aktivnosti. Učenik je u mogućnosti izabrati jedan od slijedećih centara: centar čitanja i pisanja, centar za matematiku, centar sa blokovima, centar za nauku (prirodu), centar umjetnosti (likovna i muzička kultura), dramski centar, tihi kutak, te centar posvećen specijalnom projektu. U centrima aktivnosti postoje unaprijed pripremljene nastavne aktivnosti koje mogu biti vezane za temu koja se trenutno obrađuje, mogu biti u direktnoj vezi i sa nastavnim jedinicama koje takođe trenutno obrađuju. U nekim slučajevima, centri mogu biti opremljeni i vrlo jednostavnim – relaksirajućim aktivnostima poput raznih vrsta zagonetki, matematičkih igara, pitalica i sl. 

Pravo na izbor centra aktivnosti povlači za sobom i učeničku odgovornost, te spremnost da shvate značaj sopstvenih odluka. Naime, pravo na izbor ne podrazumijeva i beskonačnu mogućnost izbora, još manje bilo koji vid anarhije u vaspitno-obrazovnom procesu, već se uređuje prema određenim pravilima. Primjera radi, jedan učenik može boraviti u istom centru dva dana u nedjelji, bez mogućnosti da i treći put izabere isti centar. Ovo pravilo usmjereno je prije svega na  zadovoljenje potrebe da svi učenici ovladaju svim potrebnim sadržajima iz svih nastavnih predmeta. Sem toga, ovim pravilom se omogućava da i drugi učenici u razredu imaju mogućnost izbora tog centra. Naredno pravilo u izboru centara podrazumijeva i dosljednost u donešenoj odluci. Kada se učenik već odlučio da izabere određeni centar za taj radni dan, on nema pravo promjene centra, bez obzira da li mu je rad u centru neinteresantan ili mu pak ne odgovara grupa u kojoj se našao. Time se učenicima jasno stavlja do znanja da moraju snositi odgovornost za sopstvene odluke i da moraju prethodno dobro razmisliti prije nego što odluku zaista i donesu. Praksa pokazuje da su učenici vrlo skloni u početku ovakvog načina rada povoditi se u donošenju odluka za odlukama razrednih »favorita«, najboljih drugova i sl. No, praksa takođe pokazuje da većina učenika vrlo brzo shvati važnost izbora centra i da prethodno iznešeni kriterijumi izbora gube na značaju. U jednom centru aktivnosti ne može boraviti više od 5 do 6 učenika i to jasno stavlja do znanja svim učenicima u razredu da, ukoliko je neki centar već popunjen, trebaju birati neki drugi centar. U učionicama Programa »Korak po korak« učenicima se pruža mogućnost izbora i didaktičkih sredstava i materijala sa kojima će raditi. Učionice trebaju biti opremljene sa različitim didaktičkim sredstvima poput građevinskih elemenata (blokova), manipulativa, vaga, matematičkih kocki, slagalica i sl., a takođe trebaju biti opremljeni i različitim vrstama potrošnog materijala poput boja, gline, drvenih elemenata, lišća, različitih vrsta recikliranog manerijala (novine, plastika i sl.). Opremljenost učionice svim ovim pomoćnim sredstvima pruža učenicima mogućnost izbora, a ujedno i učiteljima olakšava rad i pruža mogućnost osmišljavanja većeg spektra aktivnosti za učenike.  

Jutarnji sastanak

Jutarnji sastanak obezbjeđuje učiteljima mogućnost da kod svih učenika u razredu razviju osjećaj pripadanja grupi i promovišu razumijevanje, poštovanje i ljubaznost među njima. Učitelji su u stvari u toj situaciji primjer lijepog ponašanja koji se učenicima prezentira. Jutarnji sastanak bi trebao biti vrijeme tokom dana kada učitelj pokazuje učenicima i ono što očekuje od njih. Cjelokupan nastavni proces treba biti shvaćen kao zajednički zadatak i učitelja i učenika i u tom procesu učitelj je dužan pokazati poštovanje prema učenicima, a ne simulirati proces. Tokom jutarnjeg sastanka učitelj  pokazuje učenicima kako govoriti sa drugima i biti ljubazan, koji riječnik koristiti, kako da jedni druge gledamo u oči, kako pažljivo treba slušati druga dok govori, kako da čitamo poruke, kako da dijelimo ideje i kako da odgovaramo prikladno. Zajednički dolazak grupe na jutarnji sastanak je veoma efektan način da učitelj pokaže učenicima kako se stvara grupa i kako je ta grupa u širem okruženju u stvari tim. 

Jedan od najznačajnijih perioda u planiranju dnevnih aktivnosti jeste jutarnji sastanak. Prije otpočinjanja jutarnjeg sastanka veoma je značajno pripremiti sve neophodne materijale, kao i uopšte pripremiti se za tok sastanka. Ukoliko je sve dobro organizovano i pripremljeno, učitelji imaju više vremena za prijatan doček i razgovor sa učenicima i roditeljima. Jutarnji sastanak započinje unaprijed utvrđenim znakom, signalom za okupljanje (pljesak i sl.). Sastanak se dalje odvija tako što i učenici i učitelj sjede u krugu – najbolje na podu, uz međusobno poštovanje prethodno utvrđenih pravila kao što su npr. »Slušamo jedni druge dok govorimo« i slično, zavisno od situacije koja se može pojaviti. Sastanak formalno otpočinje pjesmom ili veselim pozdravom, te jutarnjim vijestima koje učenici saopštavaju uz pomoć učitelja. Razgovor na jutarnjem sastanku može uključiti i priču o vremenskim prilikama, promjenama, predviđanjima kakvo će vrijeme biti sjutra, različitim drugim aktivnostima poput brojanja koliko je učenika prisutno, koliko odsutno, koji je dan u sedmici, u mjesecu itd. Poslije tako formirane radne klime, prelazi se na prezentaciju djeteta dana koje može ispričati neku zanimljivu priču, neku zanimljivost o sebi i svojoj familiji i sl. Jutarnji sastanak služi i kao način uvođenja učenika u radni dan i aktivnosti koje će se toga dana realizovati. Razgovor se može otpočeti i o temi koja će biti obrađivana u narednom periodu – u tom slučaju učitelj  može od učenika zatražiti i ideje što se sve može izučavati u okviru jedne određene teme, što bi oni željeli saznati o toj temi, što već o njoj znaju i sl. Pored teme, razgovor se može povesti i o drugim nastavnim jedinicama koje će toga dana biti realizovane. Efektan način uvođenja učenika može biti i osmišljavanje laganih igrica, zagonetki i sl. koje su vezane na nastavnu jedinicu koja će biti obrađivana. Ponekad jutarnji sastanak (koji u principu traje od 15 do 20 minuta) može biti i značajno duži i biti iskorišten kao vrijeme u kome će kompletna nastavna jedinica biti odrađena. Naime, nijesu rijetke situacije kada učenici imaju već dovoljno predznanja i jako su motivisani za razgovor o tom pitanju, tako da sa lakoćom usvoje sadržaj nastavne jedinice. Na učitelju je da procjeni da li će se tokom jutarnjeg sastanka zadržati samo na uvodu u dnevne aktivnosti, temu i nastavne jedinice, ili će razgovor o nekom od tih segmenata produžiti/produbiti i na taj način obraditi nastavno gradivo. Jutarnji sastanak je i vrijeme za izbor centara aktivnosti. U učionicama Programa »Korak po korak« (kako je već elaborirano) postoje centri aktivnosti i svakoga dana učenici imaju priliku da izaberu centar u kome će određeni dio školskog radnog dana provesti. I prilikom izbora centara aktivnosti važno je učenicima prezentirati pravila izbora, potrebu korektnog ponašanja – jednakih prava svih učenika, važnosti izbora grupe učenika sa kojima će u određenom centru boraviti i raditi i sl. Ovom aktivnošću na jutarnjem sastanku učitelj promoviše učenicima pravo na izbor, ali i važnost procesa učenja. 

Pravila ponašanja u vaspitnoj grupi

Grupna ili odjeljenska pravila se donose skupa sa učenicima, uvažava se njihovo mišljenje i prijedlozi, a učitelj pazi da pravila konačno budu formulisana u pozitivnoj konotaciji npr. umjesto »Ne treba se tući«, treba napisati »Probleme riješavamo dogovorom« i sl. Svrha ustanovljavanja pravila ponašanja u učionici jeste da se učenicima još na početku vaspitno-obrazovnog procesa u školi skrene pažnja na potrebu kulturnog i lijepog ponašanja, ponašanja koje ne ugrožava druge i koje doprinosi međusobnom poštovanju. 

Dijete dana

Na jutarnjem sastanku se predstavlja i dijete dana. U lijepo ukrašenoj kartonskoj ili metalnoj kutiji nalaze se kartice sa imenima sve djece iz odjeljenja. Izvlačenjem kartice iz kutije i čitanjem imena djeteta koje je napisano na njoj to dijete postaje dijete dana. Kartice bi trebalo da izvlače učenici. Dijete koje je jednom bilo dijete dana sljedeći put će opet biti kada svi učenici završe. Kartice sa izvučenim imenima se stavljaju u posebnu kutiju kako ne bi došlo do zabune. Dijete dana treba da se predstavi svojim drugarima na jutarnjem sastanku. Kako će se predstaviti odlučije samo. Ono može da ispriča priču koju je pročitalo ili neki događaj koji je za njega značajan (dobio je brata ili sestru, neku novu igru, kućnog ljubimca...), otpjeva pjesmu, postavi zagonetku ili odigra igru. Dok se dijete dana predstavlja ostali učenici pažljivo slušaju kako bi ga poslije mogli pitati ako im nešto nije jasno.

Dijete dana može da ima i neka, ali ne velika zaduženja, npr: može da popuni jutarnju poruku, da izabere dijete dana za sljedeći dan, da popuni tablu za izbor centara. Značaj djeteta dana je u tome što svako dijete dobija šansu da se predstavi svojim drugarima i bude uvaženo. Na ovaj način ono gubi strah od nastupa i dobija samopouzdanje, postaje odgovornije jer samo bira kako će se predstaviti, razvija čitačke i govorne sposobnosti, te postaje sposobno da odgovara na pitanja svojih drugova iz razreda. Da bi se znalo koje je dijete dijete dana ono može da nosi maramu, kačket ili nešto drugo po čemu će se prepoznati.

Stvaranje zajednice u vaspitnoj grupi

Intenzivne promjene koje se dešavaju u društvu gotovo nužno iziskuju proširivanje domena svoga ja i obrazovanje za samokontrolu. Potrebno je naći vezu sa drugima i osjećati se članom mnogih grupa - počev od najosnovnije grupe, porodice, preko vršnjačkih grupa, odjeljenskih grupa pa nadalje. Stoga se kao jedan od prioritetnih zadataka vaspitno-obrazovnog procesa nameće stravanje zajednice u odjeljenju koja je zasnovana na međusobnom uvažavanju učenika. 

Izgrađivanje zajedništva i kulture ponašanja u vaspitnoj grupi je dugotrajan i mukotrpan posao učitelja, ali samo stalnim nastojanjem i svakodnevnim naporima možemo očekivati da će se zajednica i izgraditi. Jedan od prvih koraka u ovom procesu jeste međusobno upoznavanje učenika, počev od toga da učenici znaju imena i prezimena svojih školskih drugova, pa do toga da znaju interesovanja i osjećaje svojih drugova. Ravnopravan i jednak odnos učitelja prema svim učenicima takođe pozitivno utiče na razrednu klimu. Taj odnos se ogleda u ravnopravnom statusu učenika da učestvuju u nastavnim aktivnostima, jednakim pravom na izbor grupa i aktivnosti, jednakom zastupljenošću prilikom frontalnog rada i sl. Tokom nastavnog rada učitelj treba i same učenike podsticati da u saradničkom odnosu koji se ogleda u ravnopravnoj zastupljenosti svih učenika u grupnom radu, podijeli aktivnosti (zaduženja), materijala itd, izgrađuju zajedništvo. Kultura ophođenja, ljubaznost, pažljivost, te slušanje drugova dok govore, čekanje svog reda da se iskaže sopstveno mišljenje, su takođe bitni elementi izgrađivanja zajedništva. Kao i svaki drugi kolektiv, i odjeljenska zajednica nije imuna na konflikte - no, riješavanje konflikata takođe može biti veoma dobar teren za izgrađivanje osjećaja pripadnosti grupi i dobrih unutargrupnih odnosa. Grupni projekti učenika na određenu temu, iako prevashodno imaju obrazovnu funkciju, takođe mogu biti dobar primjer saradnje i pozitivnog kolektivnog duha. 

Svakodnevnim radom u vaspitno-obrazovnom procesu učitelj bi trebao omogućiti učenicima da na različite načine uzajamno djeluju jedni na druge, u velikim i malim grupama, kao i tokom rada u paru. Uzajamno djelovanje ne podrazumijeva stvaranje homogenih grupa u odjeljenju, već više različitih heterogenih (promjenljivih ili rotirajućih) grupa sastavljenih od učenika različitih sposobnosti, znanja i interesovanja. Dok učenici rade zajedno, oni se isprobavaju u raznim ulogama, kao vođe ili kao sljedbenici, kao stručnjaci ili učenici, počinju riješavati probleme i oponašati druge u riješavanju problema. Posredovanje, komuniciranje i kompromisi se najbolje mogu naučiti u uzajamnom djelovanju i interakciji sa drugima. Razvoj ovih sposobnosti kod učenika na mlađim uzrastima ima trajne efekte i osposobljava ih za ostvarivanje uspješnih odnosa tokom života. 

Komunikacija u vaspitno-obrazovnom procesu kao preduslov demokratizacije 

Interpersonalna komunikacija u vaspitno-obrazovnom procesu direktno je povezana, a takođe i direktno utiče, na sve aspekte razvoja učeničke ličnosti. Da bi vaspitno-obrazovni proces bio adekvatan socijalni okvir za razvoj učenika, interpersonalna komunikacija na relaciji učitelj-učenik mora stvarati dovoljno prostora za slobodu izražavanja i za diferenciranje tj. prepoznavanje osobenosti ličnosti učenika. U takvoj komunikaciji učeniku se dopušta različito mišljenje i izražavanje, a ne forsira se ponavljanje istog i istovjetnog, tj. onog koje učitelj prezentira svim učenicima. 

U individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu, učitelj u komunikaciji sa učenikom: podstiče razvoj mišljenja, sposobnosti pravljenja izbora i riješavanja problema; pomaže uspostavljanju granica u ponašanju; usmjerava učeničko ponašanje nasuprot kažnjavanju i naređivanju; podstiče učenički govor; stalno razmjenjuje ideje i osjećanja sa učenikom, te pokazuje razumijevanje prema njemu; sopstvenim ponašanjem i načinom komunikacije učitelj pruža učeniku, tj. učenicima poželjni model komunikacije u nastavi. »Interpersonalna je komunikacija također osnovni instrument razvoja našeg identiteta, koji se ostvaruje u tijeku našega socijalnog rođenja. Identitet razvijamo i ostvarujemo svladavanjem nekih osnovnih životnih vještina kao što su primanje i davanje, zadržavanje i puštanje, rad, rad s drugima te prihvaćanje sebe«. (Erikson – u djelu Brajša, P.: »Pedagoška komunikologija«.- Zagreb: Školske novine, 1994, str. 18). Interpersonalna komunikacija u individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu podrazumijeva određeni komunikacijski komfor (Stierlin – u djelu Brajša, P.: »Pedagoška komunikologija« .- Zagreb: Školska knjiga, 1994, str. 47), koji se ogleda u slijedećim karakteristikama:

a) sadržajni komunikacijski komfor – pravo na sličnost, ali i na različitost mišljenja, ideja, prijedloga;

b) prostorni komunikacijski komfor – pravo na distancu svih učesnika u komunikaciji;

c) vremenski komunikacijski komfor – pravo svih učesnika komunikacije na određivanje početka i kraja, pa i trajanja komunikacije;

d) radni komunikacijski komfor – pravo učesnika komunikacije na aktivnost ili pasivnost svog ponašanja u toku komunikacije;

e) emocionalni komunikacijski komfor – zadovoljstvo u toku komunikacijskog procesa.

Kao i u mnogim drugim životnim situacijama, i u individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu, interpersonalna komunikacija se ostvaruje na nekoliko načina, ili oblika. Najglobalnije, komunikaciju je moguće podijeliti na verbalnu komunikaciju, neverbalnu komunikaciju i tzv. posrednu komunikaciju (kroz kontakte koji se ostvaruju preko pismenih školskih i domaćih zadataka, kontrolnih vježbi i sl.). Dobro pripremljen i realizovan vaspitno-obrazovni proces, koji vodi računa o individualnim sklonostima i sposobnostima učenika u odjeljenju, svakako podrazumijeva balans između navedenih oblika komunikacije. Svi navedeni oblici komunikacije, uopšteno govoreći, mogu imati svoje pozitivne i negativne karakteristike. Pozitivne karakteristike interpersonalne komunikacije podrazumijevaju:  iskrenost, zainteresovanost tj. istinsku želju za komunikacijom; spontanost i opuštenost u komunikaciji; obostrano povjerenje i uvažavanje; usklađenost različitih oblika komunikacije; aktivno slušanje i podsticanje sagovornika na dalju komunikaciju; motivisanje učenika davanjem pozitivnih ocjena njegovog ponašanja ili urađenog zadatka i sl. Negativne karakteristike interpersonalne komunikacije podrazumijevaju: kritizerstvo, nametanje sopstvene volje, ideja, mišljenja; obeshrabrivanje; suštinska nezainteresovanost za komunikacijom uopšte, kao i nezainteresovanost za samu temu komunikacije; zbunjujuće i nejasne poruke koje učenicima pružamo; zahtjevi bez jasnog smisla ili zahtjevi koje je nemoguće ispuniti; uopštene i površne poruke (pohvale) i sl. 
.
Verbalna komunikacija

Osnovni vid interpersonalne komunikacije u vaspitno-obrazovnom procesu svakako jeste razgovor, koji predstavlja i veoma značajno sredstvo kojim podstičemo ukupan razvoj pojedinog učenika i izgrađivanje učeničke samostalnosti.  Razgovor kao efikasno sredstvo razvoja intersonalne komunikacije i sredstvo razvoja učeničke ličnosti mora zadovoljiti i nekoliko ključnih kriterijuma. Prije svega, razgovor učenika sa učiteljem treba da dovede učenika u poziciju da sem prijema informacija, zna i da daje informacije. Naredno obilježje koje karakteriše produktivan razgovor između učitelja i učenika jeste sloboda odabira informacija, tj. sloboda koja se učeniku pruža da sam odabere informacije koje želi zadržati, kao i one koje ne želi zadržati. Nadalje, razgovor je svrsishodan samo ukoliko je aktivan i ukoliko u njemu istinski učestvuju obije strane. Da bi do razgovora zaista i došlo, mora postojati obostrana želja za njime. Razgovor kao sredstvo komunikacije  predstavlja i određenu personalnu sposobnost, jer razgovarati treba znati. Naime, mnogi su vični monologu, ali ne svi i dijalogu. U razgovoru nije dovoljno prihvatiti drugoga za partnera. Nužno je u razgovoru prihvatiti i sebe. Da bismo razgovarali sa drugima, moramo biti načisto sa samim sobom. Neprihvaćeni sami od sebe nismo u stanju biti ozbiljni i uvjerljivi partneri u razgovoru. (Brajša, P.: »Pedagoška komunikologija« .-Zagreb: Školske novine, 1994, str. 19). 

U svakodnevnoj ljudskoj komunikaciji dolazi do razmjene različitih vrsta poruka: Ja-, Ti-, Mi- i bezlične poruke. Ja-poruke služe izražavanju vlastitih zapažanja, iskustava, osjećanja, doživljaja, misli, potreba, želja, ideja, predstava i sl. Ja-poruke imaju značajan uticaj na sveukupnu komunikaciju, jer saopštavanjem sopstvenih ideja, sagovornika podstičemo da i on saopštava sopstvene. Ti-poruke nude gotova riješenja i koriste se vrlo često prilikom napadanja, osuđivanja, etiketiranja, prognoziranja i sl. Ova vrsta poruka podstiče javljanje odbrambenih mehanizama i najčešće spriječava otvorenu i iskrenu komunikaciju i dijalog. Mi-porukama jačaju se vlastite pozicije, shvatanja i njima učitelj najčešće nastoji posredno uticati i učenike uvjeriti u valjanost informacija koje im pruža. Bezlične poruke su potpuno apersonalne i njima gotovo potpuno isključujemo sebe i vlastite odgovornosti za sadržaje koje saopštavamo. Ti-porukama, Mi-porukama i bezličnim porukama druge ili napadamo ili ih udaljujemo od sebe, pa i sebe sasvim isključujemo iz komuniciranja sa drugima. U skladu sa iznešenim opisima vrsta poruka, jasno je da su Ja-poruke najefikasniji način ostvarenja kvalitetne interpersonalne komunikacije u individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu. 

Razgovor u vaspitno-obrazovnom procesu može doprinijeti razvoju učeničkog identiteta u slijedećim pravcima: od negativnog, preko difuznog do pozitivnog identiteta. Negativni identitet posjeduju učenici koji imaju odbijajući stav prema školi i gaje negativne ambicije u vaspitno-obrazovnom procesu. Difuzni identitet učenika ukazuje na učenike koji su uglavnom nekreativni u vaspitno-obrazovnom procesu, ćutljivi su i svoje ambicije ili ne pokazuju, ili ih uopšte i nemaju. Učenici pozitivnog identiteta vole školu, kreativni su, konstruktivni i puni zdravih ambicija koje su vezane za školski život. 

Kao i svaki drugi oblik rada u vaspitno-obrazovnom procesu, i razgovor koji se u nastavi ostvaruje mora biti svrsishodan i isplaniran. Interpersonalna komunikacija, i posebno razgovor kao sredstvo njenog ostvarenja, može biti namjeran ili nenamjeran, svjestan ili nesvjestan, planiran ili neplaniran. Ukoliko su poruke koje učitelj šalje nenamjerne, nesvjesne i neplanirane, te bez povratnih informacija o njihovom prihvatanju i djelovanju, onda je njegova komunikacija nepotpuna i nestručna. Upravo suprotno, potpunu i stručnu komunikaciju učitelja sa učenicima karakterišu namjerne, planirane i svjesne poruke, kao i nastojanje da se od učenika dobije povratna informacija, te nastojanje da se shvati značaj djelovanja tih poruka na učenike. Za razliku od komunikacije koja se ostvaruje u tradicionalnim oblicima rada (prevashodno kod frontalnog oblika rada), komunikacija u individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu podrazumijeva učiteljevu odgovornost kako za slanje poruka, tako i za primanje i djelovanje tih poruka na učenike.  »Stručnost i potpunost njegova razgovora uključuju njegovu kontrolu i uvid u primanje i djelovanje onoga što govori na učenike«. (Brajša, P.: »Pedagoška komunikologija« .- Zagreb: Školska knjiga, 1994, str. 23). Razgovor u nastavi ima višeznačnu funkciju: pored osnovne funkcije, a to je prenošenje znanja, kroz razgovor učitelj definiše i svoj odnos prema poruci, kao i prema učenicima, otkriva i neke od svojih osobenosti. Naravno, funkcija razgovora u nastavi jeste i učiteljev uticaj na učenike, njihovo ponašanje i mišljenje. 

Pored verbalne komunikacije na relaciji učitelj-učenik, tj. učenici, značajan dio interpersonalne komunikacije ostvaruje se i na relaciji učenik-učenik. Stoga osobitu pažnju u individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu treba posvetiti kvalitetu komunikacije među učenicima. Veoma često se pod grupnim radom u nastavi podrazumijeva samo fizički oformljena grupa učenika (npr. sjedjenje tako da su četiri učenika okrenuti jedi prema drugima). No, to naravno ne predstavlja grupni rad učenika, a još manje njihov timski rad. Planiran, dobro osmišljen i ciljan timski ili grupni rad učenika podrazumijeva i kvalitetnu razmjenu informacija među njima. Kada govorimo o svrsishodnom timskom radu učenika, prije svega imamo na umu tip i oblik aktivnosti koju je učitelj namjenio grupnom radu. Aktivnost koju su učenici dobili treba biti postavljena tako da iziskuje njihovu međusobnu komunikaciju. Postoji nekoliko vrsta aktivnosti kojima se podstiče taj cilj: aktivnosti ili zadaci koji su segmentirani na određene djelove, i tek riješavanjem svih djelova grupa učenika dolazi do konačnog riješenja; aktivnosti ili zadaci koji traže riješavanje određenog problema sa različitih aspekata (npr. matematički, jezičli, likovni aspekt itd.). Kvalitetna interpersonalna komunikacija među učenicima podrazumijeva aktivnost svih članova grupe koja se ogleda u davanju ideja, postavljanju pitanja, međusobnoj saradnji i razmjeni ideja i znanja, jednakoj ili približno jednakoj participaciji svih članova grupe i zajedničkom nastojanju da dobiveni zadatak bude uspješno i završen. 

Učenici trebaju biti osposobljeni od strane učitelja da timski rade. Jedno od osnovnih načela timskoga rada predstavlja podjela ulogu učenika (vođa tima ili grupe, član tj. članovi grupe i izvještač rezultata grupnog rada). Nerijetko se dešava da je podjela uloga veoma formalno izvedena i bez značajnijih konsekvenci na kvalitet komunikacije koja se dešava među učenicima. Kao očit primjer takvog stanja javlja se gotovo potpuna nepromjenljivost uloga koje učitelj dodjeljuje učenicima, te su jedni te isti učenici uvijek ili vođe tima, ili izvještači rezultata timskog rada. Sigurno je da ta ustaljenost uloga koje učenici imaju u grupi lagano vodi ka pasivnosti, ili i potpunoj neaktivnosti učenika – ostalih članova grupe. Važnu ulogu u razvoju kvalitetne i korektne interpersonalne komunikacije među učenicima svakako igra učitelj. Učitelj je svakako stalno prisutan u tom procesu i pomaže učenicima: da komuniciraju kvalitetno, bez uvreda, bez omalovažavanja; da prevazilaze konflikte na koje nailaze tokom međusobne komunikacije; da riješe određeni problem u zadatku; da ih dodatno uputi na pravila dobrog ponašanja i sl. Sve ovo ima za cilj da se u vaspitno-obrazovnom procesu ispoštuje individualnost svih učenika i da se u odjeljenju kreira atmosfera uvažavanja. 

Neverbalna komunikacija

Neverbalna komunikacija, ili kako se još naziva govor tijela, kinezička ili analogna komunikacija je takođe vrlo važan i neizostava dio cjelokupne interpersonalne komunikacije koja se ostvaruje u vaspitno-obrazovnom procesu. Sastavni djelovi neverbalne komunikacije su: ponašanje tijela (držanje, umjerenost, pokreti cijelog tijela i pojedinih njegovih djelova prilikom sjedjenja, stajanja, hoda itd.); mimika ili govor lica (pokreti čela, obraza, usana, brade, obrva); kontakt očima (pogled, zjenice, očni mišići) i govorno ponašanje (brzina, ritam, jačina i boja glasa, melodičnost, jasnoća itd.). Pored navedenih, neverbalnu komunikaciju čine i: gestikulacija, dodiri, načini odijevanja, prostorno ponašanje, te vremensko ponašanje. Svi navedeni segmenti neverbalne komunikacije jasno obilježavaju kvalitet interpersonalne komunikacije u nastavi, tj. na relaciji učitelj-učenik. Neverbalna komunikacija ima moć da potvrdi i pojača efekat izgovorene riječi, tj. informacija koje učitelj saopštava učenicima, No, ona takođe ima moć da umanji, ili gotovo potpuno eliminiše značaj informacija koje se saopštavaju. Kroz neverbalnu komunikaciju učitelj učenicima stavlja do znanja važnost informacija koje saopštava, daje im do znanja da prema njima ima blagonaklon i prijateljski odnos, podstiče ih na slobodnu komunikaciju, saopštava im svoja očekivanja i namjere, a ujedno otvara i sopstvenu ličnost ka učenicima. Neverbalna komunikacija može gotovo u potpunosti suspendovati dijalog i dobijanje povratne informacije koju od učenika tražimo. U slučajevima kada učitelj šalje učenicima dvostruke poruke, tj. kombinovanu verbalno-neverbalnu poruku, učenici će prije reagovati na neverbalnu stranu poruke. To jasno ukazuje na njihov značaj, kao i potrebu usklađenosti verbalnih i neverbalnih poruka. 

U individualizovanom vaspitno-obrazovnom procesu učitelj posebnu pažnju pridaje neverbalnoj komunikaciji sa učenikom, i to u oba smjera. Prvo, učitelj koji dovoljno dobro poznaje osobenosti svih svojih učenika prilagođava sopstvenu neverbalnu komunikaciju svakom pojedinom učeniku, a s druge strane ima razumijevanje neverbalnih poruka koje mu učenici upućuju. Neverbalnom komunikacijom učitelj stavlja do znanja učeniku da mu je stalo do onoga što učenik govori i ujedno ga podstiče na dalju komunikaciju. Jasno usmjerena podržavajuća učiteljeva neverbalna komunikacija ima direktan uticaj na slobodu, dužinu, kvalitet i kreativnost učeničkog izražavanja. 

Pismena/posredna komunikacija

Česta pismena komunikacija u vaspitno-obrazovnom procesu takođe igra značajan dio sveukupne interpersonalne komunikacije. I ovaj vid komunikacije može uticati na sveukupan učenički razvoj i biti podsticajan (ili nasuprot, suzbijajući) faktor komunikacije na relaciji učitelj-učenik. Učiteljeve ocjene učeničkih radova (školskih, domaćih i sl.), kao i ostali vidovi komunikacije, i pismena komunikacija ima svoje pozitivne, odnosno negativne karakteristike. U pozitivne karakteristike možemo ubrojati: jasnost poruka koje učitelj upućuje učeniku; informativnost tih poruka; kvalitetno obrazloženje koje prati učiteljevu ocjenu, tj. poruku učeniku; usmjeravajući karakter poruke, tj. upućivanje učenika na djelove gradiva o kojem ne posjeduje dovoljno znanja, upućivanje na eventualne učeničke zablude ili pogrešno shvaćene informacije; motivišući karakter poruke; poziv na proširenje komunikacije u verbalnom ili neverbalnom obliku i sl. U negativne karakteristike možemo ubrojiti: šturost informacije koju učitelj upućuje učeniku; neshvatanje poruke tj. ocjene učenika od strane učenika; suzbijajući karakter poruke (grubo iskazan učiteljev stav, ili ocjena učeničkog rada mogu djelovati vrlo destimulativno na učenika i njihovu sveukupnu dalju komunikaciju);  vrijeđajući karakter poruke (iskrižan, iscjepan i sl. učenički rad svakako jeste i uvreda ličnosti učenika i teško da jeste dobar način razvoja komunikacije na relaciji učitelj-učenik). 

Nerijetko se dešava da učenici ne shvataju pismenu poruku ili ocjenu koju im učitelj upućuje. Pismenu učiteljevu poruku ili ocjenu svakako treba da prati informacija koja učeniku obrazlaže ili pojašnjava zbog čega je dobio određenu ocjenu, ili zbog čega mu određeni zadatak nije tačan. Pismena komunikacija, kao veoma rasprostranjen vid komunikacije u vaspitno-obrazovnom procesu (ovim vidom komunikacije učitelj se gotovo svakodnevno obraća svakom pojedinačnom učeniku u odjeljenju), ima izrazit značaj i predstavlja prvi korak u uspješnoj interpersonalnoj komunikaciji na relaciji učitelj-učenik.

.
RAZVOJ KOOPERACIJE I 
KOMUNIKACIJSKIH VJEŠTINA

Definisanje pojma nastavnog pristupa kooperativnog učenja


Cijeli XX vijek, a posebno njegova druga polovina, obilježen je brojnim pokušajima izgrađivanja novog, reformisanog vaspitno-obrazovnog sistema i intenzivnim traganjima za novim pristupima, formama i oblicima organizacije nastavnog procesa. U tom periodu nastao je i snažan pokret, nastojanje da škola izgubi svoju izrazitu instruktivnu ulogu i podučavateljsko obilježje, te da se slobodnijim oblicima rada i slobodnijim aktivnostima otvori više prostora za samoaktivnost i kooperativnu aktivnost učenika, tj. više prostora za dječije stvaralaštvo i to ne samo na individualnom već i na društvenom i radnom planu. Značajno mjesto u ovim modernim tendencijama zauzima i nastavni pristup kooperativnog učenja i u aktuelnoj stručnoj literaturi nalaze se brojni rezultati istraživanja koji ukazuju na potrebu veće zastupljenosti ovog nastavnog pristupa u cjelokupnom vaspitno-obrazovnom procesu. No, s druge strane uočljiv je, posebno u stručnoj literaturi u nas, nedostatak odgovora vezanih za kooperativno učenje kao što su: uzrast učenika i sposobnosti kooperacije; odnosi i kvalitet komunikacije učenika u kooperativnom učenju; načini formiranja i održavanja visokog kvaliteta i efikasnosti učenja učenika u kooperaciji; mjesto i uloga nastavnika u nastavnoj strategiji kooperativnog učenja; forme i oblici rada, te nastavni sadržaji koji podržavaju, tj. koji su pogodni za primjenu ove nastavne strategije itd. Nastavni pristup kooperativnog učenja usmjeren je na promjenu nekih tradicionalnih karakteristika obrazovne institucije, a prije svega na promjenu ustaljenih odnosa na relaciji odrasli – dijete, koji su obično zasnovani na potcjenjivanju sposobnosti i mogućnosti djece. Dajući djeci riječ, puštajući ih da donose odluke, vodeći računa o njihovim idejama, pružajući im mogućnost da uče samostalno i u kooperaciji, odrasli prilaze djeci ne više kao pasivnim i »praznim« bićima kod kojih učenje može da se postigne samo nametanjem prethodno datih znanja, nego kao odgovornim bićima, sposobnim da razrješavaju probleme pred kojima se nalaze i usvajaju potrebne građanske vještine koje postoje kada »invididue razumiju duh i slovo svojih društvenih obaveza, kada su istinski posvećeni stvaranju zajedničkih dobara i ostvarenju zajedničkih ciljeva« (Johnson, Johnson & Holubec, 2002, pp.17). 


Kooperativno učenje i efektivan rad u malim grupama svakako ne predstavljaju tekovinu aktuelnog trenutka. Rad u malim grupama i saradnja postoje onoliko dugo koliko i ljudski rod uopšte, te s pravom možemo zaključiti da grupa i kooperacija spadaju u kategoriju generičkih svojstava čovjeka. U svim do sada spoznatim, velikim civilizacijama kroz istoriju čovječanstva srijećemo brojne primjere koji dokazuju ovu tvrdnju. Naime, nemoguće je i zamisliti da su egipatske piramide, hramovi antičkog doba, babilonski vrtovi itd. mogli biti sagrađeni bez ljudske kooperacije. Očigledna je nadmoć grupnog nad individualnim radom, posebno u slučajevima kada ispunjenje određenog zadatka ili cilja iziskuje višestruka znanja i vještine, prosuđivanje i iskustvo. A kako su vaspitanje i obrazovanje nezaobilazni faktori razvoja čovjeka, pitanje je da li nas oni istinski vode ka usvajanju prijeko potrebnih znanja i vještina kooperacije i komunikacije sa drugim ljudima. Dok cjelokupan vaspitno-obrazovni proces, a time i nastavni planovi i programi, postaju sve kompleksniji i zahtjevniji, dotle organizacija i dinamika nastavnog procesa i primjena različitih nastavnih pristupa i nastavnih strategija u većini slučajeva ostaju vrlo statični i rigidni. Svim obrazovnim sistemima mogu se postaviti ozbiljna pitanja, jer svakim danom oni postaju sve manje prilagođeni potrebama savremenog čovjeka i savremenog društva. Svijet i ljudi koji se obrazuju ili se samoobrazuju ili se mijenjaju munjevitom brzinom. Šire postavljena pitanja o definiciji pojma nastavne strategije kooperativnog učenja mogla bi biti: 

 »Zašto ljudi sarađuju? Zašto je ljudska vrsta tako uspješna? Mi nijesmo snažni kao tigrovi, veliki kao slonovi, obojeni zaštitnim bojama kao gušteri, ili brzi kao gazele. Mi smo inteligentni, ali ni inteligentan čovjek ne bi dugo opstao sam u šumi. Ono što nas je zbilja učinilo tako uspješnim jeste sposobnost da svoju inteligenciju upotrijebimo za saradnju sa drugim radi ostvarenja naših zajedničkih ciljeva. Od prvobitne zajednice i lovačkih grupa sve do upravnih odbora složenih korporacija održava nas tradicija saradnje i zajedničkog rješavanja problema. U savremenom društvu kooperacija postaje neizmjerno važna. Uspješan naučnik mora biti u stanju da efikasno sarađuje sa drugim naučnicima, tehničarima, studentima. Direktor mora sarađivati sa drugim direktorima, podređenim i nadređenim. Naravno da svi ovi odnosi u sebi sadrže i elemente kompetitivnosti, ali je takođe činjenica da ukoliko sudionici u ovim odnosima ne sarađuju u ostvarenju zajedničkog cilja, oni svi gube. Teško je sjetiti se neke aktivnosti u kojoj odrasli ljudi učestvuju i u kojoj se sposobnost kooperacije smatra nevažnom. Pretpostavka da škola priprema mlade ljude za uloge koje ih čekaju u odraslom dobu, i zbog toga što je kooperacija značajan dio života odrasle osobe, moglo bi se s pravom očekivati da i u školi budu posebno naglašene aktivnosti koje zahtijevaju učeničku kooperaciju. Nažalost, to je daleko od istine. Škola se čak javlja kao posljednja na listi institucija koje promovišu kooperaciju« (Schmuck u knjizi Dunne, 1993, pp. 3).


Nastavni radni dan je još uvijek u većini slučajeva dizajniran i usmjeren, prije svega, na nastavnikovo izlaganje gradiva i u brojnim pokušajima unaprijeđenja njihovog rada  ovakav pristup se ne mjenja bitno, već se samo teži unaprjeđenju kvaliteta nastavnikovog izlaganja. Prema mišljenju Spensera Kagana u današnjim vaspitno-obrazovnim sistemima »nastavnici su dominantno usmjereni na podučavanje i saopštavanje učenicima bezbrojnih fakata i gotovih znanja koje oni trebaju memorisati, usvojiti i obogatiti fond riječi, definicija i naučnih saznanja. U ovakvoj postavci vaspitno-obrazovnog procesa samo izrazito motivisani učenici usvajaju očekivani nivo znanja, ali ne i svi učenici. Oni učenici koji nijesu motivisani iz mjeseca u mjesec zapadaju u sve veće poteškoće jer su praznine u njihovom znanju sve veće, a mogućnost razumijevanja složenijih i težih koncepata sve manja« (Kagan, 1999, pp.17:1). Vrlo malo u fokusu se nalazi unaprjeđenje učeničkih sposobnosti samostalnog obrazovanja, bilo da je riječ o individualnom ili kooperativnom učenju. »La Belle ističe da još uvijek nema dovoljno istraživanja kojima bi se utvrdilo kako škola rješava konflikte među postojećim društvenim vrijednostima: kooperacija nasuprot natjecanju, jednakost nasuprot segregaciji, profesionalni uspjeh nasuprot društvene svijesti, socijabilnost i nezavisnost nasuprot poslušnosti, puritanski moral nasuprot situacijske etike i sl.«  (Ogbu, 1989, str. 15). U cilju ispitivanja efikasnosti vaspitno-obrazovnog sistema, te ispitivanja prilagođenosti nastave potrebama i sposobnostima djece, Ministarstvo za nacionalno obrazovanje Republike Francuske pokrenulo je još 1969. g. brojna istraživanja na polju obrazovanja. Sumirajući nalaze brojnih istraživanja ustanovljeno je »da se tradicionalne školske situacije zasnivaju na takmičenju – utuvljivanju – devalorizaciji« (»Svako dete može da uči...«, 1986, str. 9–10). Opisujući dalje ove tri ključne odlike tradicionalne nastave, istraživači CRESAS-a individualno takmičenje vide kao potpuno odsustvo podsticaja saradnje među djecom, te zaobilaženje činjenice da je odjeljenje kolektiv. U ovako organizovanoj nastavi vrjednuju se isključivo odnosi na relaciji nastavnik – učenik, i to najčešće ne odnosi nastavnika sa svim učenicima u odjeljenju, već samo sa manjom grupom najaktivnijih učenika. Druga odlika tradicionalne nastave, utuvljivanje podrazumijeva nastavni proces koji polazi od činjenice da je nastavnik jedini izvor znanja i faktor koji zna sve. U toj situaciji ne koriste se znanja djece, njihova sopstvena intelektualna aktivnost, te njihova sposobnost da samostalno i u kooperaciji izgrađuju sopstvene sisteme znanja. Posljednju opštu odliku tradicionalne nastave čini devalorizacija i podrazumijeva nastavu baziranu na sistemu vrijednosti koji poznaje samo jedan »dobar jezik«, »dobar odgovor«, »dobar put«. Time se u potpunosti odbacuje svaki drugačiji odgovor, drugačiji put do odgovora, te se značajno sužava, ako ne i u potpunosti onemogućava razvoj dječije kreativnosti, te izgrađivanje sopstvenog sistema znanja kroz samostalno i kooperativno učenje.  

U stranoj stručnoj literaturi nalazimo brojne definicije nastavnog pristupa kooperativnog učenja. Kooperativno učenje predstavlja instrukcioni pristup nastavi u kojoj male grupe učenika rade zajedno u cilju maksimalizacije efekata učenja (Johnson, Johnson & Holubec, 1993). Donekle razrađeniju definiciju kooperativnog učenja nalazimo kod Spensera Kagana, koji kaže da je kooperativno učenje vrsta nastavničke strategije usmjerena na rad u malim, heterogenim grupama učenika koji radeći u kooperaciji nastoje ostvariti zajednički cilj (Kagan, 1994). Šire usmjerenu definiciju kooperativnog učenja nalazimo kod Kerol Sifeld i Nite Barbur koje govore o spektru »nastavnih strategija kooperativnog učenja koje omogućavaju djeci usvajanje  izrazito važnih socijalnih vještina uporedo sa sticanjem akademskih vještina« (Seefeldt & Barbour, 1998, pp. 120). One nastavne strategije kooperativnog učenja vide i kao odgovor na invidivualne razlike koje postoje među učenicima u odjeljenju, uvažavanje tih razlika i usklađivanje nastave sa njima.  Prema mišljenju Li-Maning, kooperativno učenje predstavlja »timski učenički rad usmjeren na razvoj uspješne interakcije sa ostalima« (Lee Manning, 1993, pp.50).  Definišući kooperativno učenje i domaći autor, M. Vilotijević prezentira stanovišta Šnajdevinda i Dejvidsona (1988) »da je kooperativno učenje, po svojoj suštini, humanistički pristup obrazovanju«, dok »Guj Lefransoa naglašava da se kooperativno učenje odvija kada učenici rade zajedno da bi postigli zajednički cilj« (Vilotijević, 1999, str. 309). Problematika učeničke kooperacije posljednjih godina zauzima i sve više mjesta u teoretskim razmatranjima zapadnoevropskih pedagoga. Tako, u veoma kritičkom osvrtu na školu današnjice, na načine organizacije nastave i prisilu učenika na učenje i postizanje uspjeha, savremeni njemački pedagog Tilman naglašava da nastava bez uvažavanja individualnih osobenosti i saradnje među učenicima dovodi do »umiranja pozitivne ideje razreda u borbama izlučivanja i mogućnosti propadanja pojedinih učenika«. Tilman kooperativno učenje definiše kao osnovu nastave koja predstavlja »dobar model za zaštićeno učenje koje unaprijeđuje zajedništvo« (Tillmann, 1994, str. 94). Slično njemu, i drugi savremeni njemački pedagog Hentig unaprjeđenje i reformu škole vidi u demokratizaciji nastave i razvoju učeničke kooperacije. Prema njegovom mišljenju razvoj dječije ličnosti, tj. razvoj »'ja' danas započinje kad djeci dopustimo razgovarati sa susjedom u klupi«. Kroz kooperativno učenje, prema Hentigovom shvatanju, škola se pretvara u mjesto sticanja iskustava i znanja, ali i mjesto na kojem pojedinac saznanje nužnost, prednosti i cijenu života u zajednici (Hentig, 1997, str. 217).    


U stručnoj literaturi na prostorima bivše SFRJ vrlo rijetko nalazimo decidno definisanje pojma kooperativnog učenja. Jedan od rijetkih pedagoških teoretičara sa ovih prostora koji govori o kooperativnom učenju jeste M. Vilotijević, koji kooperativno učenje vidi kao jedan od mogućih oblika nastave u kome su učenici raspoređeni u parove ili male grupe da saradnički savlađuju zadato nastavno gradivo. (Vilotijević, 1999, str. 309). Slovenački pedagog C. Peklaj kooperativno (“sodelovalno”) učenje definiše kao »učenje u malim skupinama u kome je rad zasnovan na postojanju pozitivne međuzavisnosti među članovima skupine koji pokušavaju pomoću neposredne interakcije dostignuti postavljeni cilj. U tom skupinskom radu podstiče se razvoj pojedinačne odgovornosti svih članova skupine« (Peklaj, 2001, str. 9). I savremeni hrvatski autori L. Bognar i M. Matijević kooperaciju ubrajaju u jednu od odgojno-obrazovnih strategija, no čini se ipak neoprvdano, oni podvode pojam kooperativnog učenja isključivo pod pojam socijalizacije i vide ga kao socijalnu kategoriju, te ga u skladu sa tim i definišu kao »metod koji osposobljava mlade ljude da se više okrenu suradnji nego natjecanju i da ovladaju postupcima kojima se mogu riješiti sukobi na produktivan način, pri čemu nitko neće bit poražen« (Bognar i Matijević, 2002, str. 278). No, izostanak preciznog definisanja nastavnog pristupa kooperativnog učenja nikako ne znači da domaći autori nijesu pokazivali interes za ovu oblast, već da je kooperativno učenje najčešće bilo svrstavano u određene šire kontekste. Tako u Pedagoškoj enciklopediji nalazimo definiciju kooperativnosti koju B. Kuzmanović vidi kao jedan od ključnih procesa za održavanje i funkcionisanje grupe (manjih skupina učenika i/ili cijelog odjeljenja). On kooperativnost definiše prije svega kao komunikološku kategoriju učeničke interakcije i ispravno ga dovodi u vezu, tj. u suprotnost sa učeničkim takmičenjem. Takođe smatra da se kooperativno učenje ne javlja spontano i kaže da je »spremnost i podobnost za saradnju složena crta koja uključuje: sklonost da se radi u grupi, spremnost da se uspostavljaju recipročni (ravnopravni) odnosi, izvjesno povjerenje u druge ljude, tolerantan odnos prema drugačijim mišljenjima i stavovima, blagonaklonost i simpatije za druge ljude, kontrola vlastitih emocija i egoističnih želja« (»Pedagoška  enciklopedija I«, 1989, str. 411). Ističući značaj nastavnog pristupa kooperativnog učenja, Kuzmanović kooperativnost vidi i kao bitnu odliku zrelosti ličnosti. Definišući osnovne organizacione oblike nastave M. Bakovljev grupni rad vidi kao kombinaciju kooperativnog i individualnog rada u grupi, te smatra da učeničke grupe ne bi trebale biti formirane po mehaničkim kriterijumima (Bakovljev,  1998, str.104). I u starijoj stručnoj literaturi u nas nalazimo začetke ideja učeničke kooperacije. Tako Lj. Krneta kooperativno učenje vidi kao »oblik nastavnog rada koji treba da proiziđe iz dubljih potreba i težnji svakog učenika da ličnim radom u okviru grupe doprinese što potpunijem rešavanju jednog zadatka koji je značajan za cio razredni kolektiv« (Krneta, 1965, str. 289). Slično viđenje iznosi i S. Pataki, koji uviđa potrebu uvođenja i pravilne organizacije kooperativnog učenja i naglašava da učenički grupni rad ne treba biti formalan, već da »učenike navikava na podjelu rada i na potrebu koordinacije rada«. On kooperativnom učenju pridaje izrazit značaj u razvoju učeničke inicijativnosti i samostalnosti i mišljenja je da je ovaj nastavni pristup moguće sprovesti u svim nastavnim predmetima (Pataki, 1951, str. 185). I u stručnoj literaturi nastaloj u nas prije II svjetskog rata nalazimo začetke ideje kooperativnog učenja kod V. Mladenovića, koji kaže da je »potreba učenika za udruživanjem prirodna i da odgovara osobenostima čovječijeg živog bića. Ona je utoliko veća ukoliko je učenik odrasliji« (Mladenović, 1936, str. 273). Mladenović učeničku saradnju vidi kao jedan od rijetkih izlaza iz sputavanja učeničke samostalnosti i vaspitanikove unutrašnjosti putem brojnih školskih propisa, naredbi i drugih sredstava prinude.
Analizirajući i sumirajući različite definicije i viđenja nastavnog pristupa kooperativnog učenja koje nalazimo u domaćoj i stranoj stručnoj literaturi, mišljenja smo da bi ovaj pedagoški pojam mogao definisati na sljedeći način:


Kooperativno učenje predstavlja kognitivno-socijalni model nastavnog pristupa koji je – kroz različite nivoe organizacije nastave, rada u velikoj grupi, rada u manjim grupama i rada u parovima – usmjeren na podsticanje sveukupnog zdravog psihosocijalnog razvoja djeteta i maksimalizaciju efekata vaspitno-obrazovnog procesa. 

Uporedna analiza nastavnih pristupa


Postoje tri osnovna oblika učeničkog položaja u procesu učenja i u skladu sa tim tri načina nastavnog pristupa vaspitno-obrazovnom procesu, koji učenje karakterišu kao: takmičarsko, individualističko i kooperativno učenje. Prema nalazima brojnih naučnih istraživanja danas je u vaspitno-obrazovnim sistemima širom svijeta dominantan prvi nastavni pristup takmičarskog učenja. Istraživanja takođe pokazuju da je škola od strane učenika prevashodno doživljena kao mjesto takmičenja i nastojanja da se dokaže ko je »najbolji« ili ko je »bolji« od koga. Takmičarski duh može obilježavati i nastavni pristup individualističkog učenja, s tom razlikom što se takmičenje ne opaža kao prevashodan cilj nastavnog procesa. No, brojna istraživanja poređenja efektivnosti sva tri nastavna pristupa ukazuju na činjenicu da nastavni pristup kooperativnog učenja u odnosu na ostale nastavne pristupe pruža bolje i opsežnije mogućnosti za zdrav psihofizički razvoj učenika, za postizanje većeg  kvantiteta i kvaliteta akadamskih postignuća učenika, te za razvoj kvalitetne interpersonalne komunikacije (opširnije u odjeljku br.VII.2 »Pregled srodnih i relevantnih istraživanja«, str. 164). Diferencijaciju ovih nastavnih pristupa možemo pratiti kroz nekoliko ključnih karakteristika nastavnog procesa kao što su:  vrsta nastavničke instrukcije, opažanje važnosti cilja od strane učenika, učenička interakcija, učenička očekivanja i očekivani izvori podrške. U cilju preglednosti poređenje je prikazano tabelarno:

	
	Kooperativno
	Individualističko
	Takmičarsko

	Vrsta instrukcije/

zadatka
	Rješavanje problema; divergentno mišljenje ili kreativni zadaci; dvoznačnost zadataka u cilju podsticanja kritičkog mišljenja učenika.
	Sticanje specifičnih znanja i vještina; zadatak je jasan; unaprijed je određeno očekivano ponašanje kako bi se izbjegla konfuzija i pot-reba za dodatnom pomoći.
	Uvježbavanje vještina; znanja na osnovu prisjećanja ili ponavljanja; zadatak je jasan; unaprijed su ustanovljena pravila takmičenja.

	Opažanje važnosti cilja
	Cilj se opaža kao važan za sve učenike i učenici od grupe očekuju da ostvari cilj.
	Cilj se opaža kao važan za svakog učenika i svaki učenik očekuje da na kraju ostvari svoj cilj.
	Znanje se ne opaža kao cilj važan za učenike, već dominira »spoljašnji cilj«, tj. pobjeda ili poraz. 

	Učenička interakcija i odgovornosti
	Intenzivna interakcija, pozit. međuzavisnost, indiv. i grupna odgovornost za izvršenje zadatka.
	Minimalna, slučajna i sporadična interakcija, odsustvo međuzavisnosti, individualna odgovornost za izvršenje zadatka. 
	Interakcija svedena na praćenje rivala i praćenje njihovog napredovanja, individualna odgovornost za izvršenje zadatka

	Učenička očekivanja
	Svi učenici očekuju pozi-tivnu interakciju sa dr. učenicima, dijele ideje,  materijale i zaduženja, pozitivan doživljaj različitosti  u timu, podrška u preuzimanju rizika. 
	Svi učenici očekuju da budu odvojeni od drugih učenika, da preuzmu glavnu ulogu u evaluaciji rješavanja zadatka i kvaliteta svojih napora. 
	Svi učenici očekuju da imaju jednake šanse da pobijede, porede svoje mogućnosti, vještine i znanja i drugih učenika.

Uspjeh se priznaje tek ukoliko su drugi neuspješni.

	Očekivani izvori podrške
	Članovi učeničkih timova se opažaju kao glavni izvori pomoći, podrške i podsticaja.
	Nastavnik se opaža kao glavni izvor pomoći, podrške i podsticaja. 
	Nastavnik se opaža kao glavni izvor pomoći, podrške i podsticaja.


Pojam nastavnog pristupa kooperativnog učenja u koncepcijama obrazovanja


Brojni pokušaji reformisanja obrazovnih sistema širom svijeta tokom XX vijeka uslovili su pojavu teorijskih i praktičnih pokušaja formiranja i diferenciranja različitih koncepcija obrazovanja. Ti pokušaji su dominantno bili usmjereni na traganje za idealnom koncepcijom obrazovanja na kojoj bi se mogla zasnovati reforma cjelokupnog vaspitno-obrazovnog sistema. Ovako široko rasprostranjeno interesovanje za reformisanje vaspitno-obrazovnih sistema kao pozitivan efekat imalo je pojavu niza različito orijentisanih koncepcija obrazovanja, te nastavnih modela, formi i metoda rada sa učenicima. Ključna orijentacija različitih koncepcija obrazovanja prevashodno je bila uslovljena viđenjem čovjeka, individue, njegove prirode, te njegovog mjesta u društvu i odnosa prema društvu. Takođe značajan opredjeljujući faktor činilo je viđenje uloge i mjesta vaspitanja i obrazovanja u razvoju individue. Sljedstveno ovim shvatanjima, različite koncepcije obrazovanja formulisale su i različite ciljeve vaspitno-obrazovnog procesa. 


»Savremene reformističke koncepcije obrazovanja možemo klasifikovati na osnovu više kriterijuma, kao što su npr.: ciljevi za koje se zalažu, vrijeme u kojem su nastale, priroda argumentacije na koju se pozivaju i sl. Ono što, u najvećoj mjeri, određuje specifičnost jedne koncepcije obrazovanja, pored ciljeva koje stavlja u prvi plan, jesu i vrste obrazovnih situacija, obrazovnih procesa i obrazaca socijalne interakcije na kojima insistira kao na suštinskim, osnovnim i obaveznim oblicima i strategijama vaspitno-obrazovne djelatnosti« (Havelka, 1999, str. 19–33). Na osnovu iznesenih kriterijuma, Havelka klasifikuje koncepcije obrazovanja u četiri opšte kategorije, i to: a) kognitivističke ili akademske; b) personalističke ili humanističke; c) biheviorističke ili tehnologističke i d) interakcionističke ili socijalno-aktivističke koncepcije obrazovanja. U kategoriju kognitivističkih ili akademskih koncepcija on svrstava one koncepcije obrazovanja koje u prvi plan stavljaju angažovanje i razvijanje saznajnih kapaciteta učenika. Doživljajni i emocionalni aspekt učeničkog iskustva i ponašanja u školi uopšte, te u svim elementima vaspitno-obrazovnog procesa, čine dominantno polje interesovanja i orijentaciju personalističkih ili humanističkih koncepcija. Centralni koncept biheviorističkih ili tehnologističkih koncepcija predstavlja egzaktno dizajniranje okruženja koje kod učenika treba da izaziva sasvim određena ponašanja. Kod interakcionističkih ili socijalno-aktivističkih koncepcija u prvi plan se stavlja uvođenje učenika u interpersonalne, grupne i aktivističke obrasce. U ovu kategoriju koncepcija obrazovanja Havelka svrstava različite varijetete učeničke kooperacije, počev od kooperativnih obrazovnih grupa koje podstiču solidarnost, altruizam, pravednost itd., pa sve do oblika konformističkih i liberalno oformljenih obrazovnih grupa. 


Prema kategorizaciji koncepcija obrazovanja koju nalazimo kod Havelke učenička kooperacija i kooperativno učenje svrstavaju se u četvrtu kategoriju, što cijenimo kao krutu, nepreciznu i pojednostavljenu klasifikaciju. Naime, mišljenja smo da pojam kooperacije teško može biti svrstan isključivo u neku od četiri navedene opšte kategorije koncepcija obrazovanja, već naprotiv, on bi prije svega mogao biti definisan kao kombinovani model koji se djelimično dotiče svih obrazovnih koncepcija. Kooperativno učenje kao strategijski pristup u vaspitno-obrazovnom procesu ima za cilj maksimalizovanje efekata i sveukupan (intelektualni, socijalni i dr.) razvoj svakog učenika. Ukoliko je cilj učeničke kooperacije ovako shvaćen, onda možemo elemente kooperacije naći u svim ovim opštim kategorijama, odnosno ciljevima obrazovanja definisanim u njima. Tako je naš cilj u kooperativnom učenju vrlo složen i kreiran od brojnih podciljeva kao što su: intelektualni i kognitivni razvoj djeteta, tj. razvoj saznajnih kapaciteta učenika; emocionalni razvoj djeteta i pozitivan doživljaj škole i obrazovne situacije; kreiranje nastavne situacije ili nastavne strategije koja će vaspitno-obrazovni proces učiniti maksimalno efikasnim i podstaći nivo aktivizacije učenika u nastavi; socijalni/moralni razvoj individue, tj. razvoj sposobnosti kooperacije, spremnosti za kooperaciju, te formiranje kvalitetnih interpersonalnih odnosa među učenicima, ili šire definisano, u odnosima i međusobnim uticajima i uslovljenostima čovjeka i društva. 


Analizirajući antropološku osnovu obrazovnih koncepcija, francuski antropolog Ogbu definiše sljedeće modele: instrumentalni, transakcijski i interakcijsko-interpretativni. Pod instrumentalnim modelom on podrazumijeva ulogu obrazovanja u ostvarenju različitih ciljeva društvenih mikrosistema kao što su porodica, škola, crkva i sl. Transakcijski model koncepcije obrazovanja zasniva se na uvjerenju da se saznanja slobodno šire među ljudima sve dotle dok nijesu ograničena društvenim barijerama. U širi spektar interakcijsko-interpretativnih modela Ogbu svrstava sve one orijentacije koje su usmjerene na direktnu interakciju kojom se objašnjava društvena organizacija razreda, te odnos između odraslih i djece unutar i izvan škole. Kao i u slučaju prethodne podjele obrazovnih koncepcija, mišljenja smo da je i u ovom slučaju teško nastavni pristup kooperativnog učenja svrstati isključivo u jedan od modela. Naime, po nama bi kooperativno učenje moglo biti kombinovani oblik transakcijskih i interakcijskih modela, s obzirom na njegovu usmjerenost ka socijalnom i kognitivnom razvoju jedinke, jer »djeca uče od onih s kojima se nalaze u odnosu interakcije. Svaka strana (npr. nastavnici i učenici, te učenici međusobno) u susretu, sa sobom donosi kognitivne mape koje sadrže shvaćene situacije, pogled na svijet, osjećanje socijalnog identiteta i agendu ili očekivanja« (Ogbu, 1989, str. 43 – 44). U nastavnom pristupu kooperativnog učenja, upravo u direktnoj interakciji dolazi do intenzivne razmjene/transakcije znanja među učenicima, a kao viši kvalitet javlja se promjena u kognitivnim mapama jedinke, te ostvarenje zajedničkog cilja. 

Pojam kooperativnog učenja u sistemu pedagoških pojmova


U vaspitno-obrazovnoj praksi često se srjeće nedovoljno jasna slika pojma kooperativnog učenja, ili kooperacije uopšte. Najčešće riječ je o miješanju, ili nedovoljno jasnom razgraničenju, pojma kooperativnog učenja sa sljedećim pojmovima: rad u malim grupama; diferencirana nastava; individualizirana nastava; socijalizacija. 


U odnosu na tradicionalno shvaćen i primjenjivan rad u malim grupama, kooperativno učenje ima svoje autentične odlike, te stoga sljedeće nastavne situacije   ne mogu biti svrstane u kooperativno učenje:

· nastavna situacija u kojoj učenici rade za istim stolom na individual. zadacima;

· nastavna situacija u kojoj učenici rade na individualnim zadacima i pri tome sposobniji učenici pomažu manje sposobnim;

· nastavna situacija u kojoj jedan učenik radi sve, dok su ostali učenici u grupi pasivni i uglavnom se oslanjaju na rad aktivnog učenika;

· nastavna situacija grupnog rada učenika u kojoj nastavnik često ili gotovo u potpunosti rukovodi učeničkim radom i daje vrlo striktna uputstva za rad i gdje ne dolazi do istinske učeničke kooperacije;

· nastavna situacija u kojoj kod učenika nijesu razvijene socijalne vještine otvorene i efikasne komunikacije i u kojoj ne dolazi do istinske razmjene učeničkih mišljenja i ideja, te viđenja i usaglašavanja rješenja problema na kojem učenička grupa radi;

· nastavna situacija u kojoj učenici rade timski, ali znaju da će nastavnik ocjenjivati njihov rad individualno;

U navedenim nastavnim situacijama – koje su vrlo karakteristične za tradicio – 

nalno shvaćen rad u malim grupama i koji možemo vidjeti u nastavnom procesu – uočava se neefikasnost i nedovoljan nivo aktivizacije svih učenika u odjeljenju. Naime, u tim situacijama uočava se aktivnost svega nekoliko učenika (od pet pa do najviše desetak učenika u jednom odjeljenju), dok ostali učenici uglavnom ostaju pasivni i »kupuju« gotovo znanje. U tim nastavnim situacijama nije se istinski pokrenuo proces učenja i najčešće se dešava da su usvojena znanja većine učenika mehanička, bez razumijevanja i sa niskim stepenom funkcionalnosti. To svakako neće pozitivno uticati i doprinijeti ostvarenju ciljeva kooperativnog učenja, kao što su: visok nivo učeničkih postignuća, formiranje pozitivnog odnosa ka određenom nastavnom gradivu, razvoj kritičkog mišljenja učenika i sl. Posljednja u nizu gore navedenih nastavnih situacija u kojoj učenici rade timski, ali znaju da će nastavnik ocjenjivati njihov rad individualno, u literaturi se još naziva i pseudogrupni rad. Ovako organizovana nastava dovodi do toga da učenici ostale članove tima doživljavaju kao rivale i dešava se da jednostavno nastoje blokirati jedni druge u učenju, što manifestuju skrivanjem informacija, te nejedinstvom i međusobnim nepovjerenjem. Pseudogrupni rad šteti učeničkom procesu učenja, opterećuje ih i izvjesno vodi ka lošijim postignućima nego da su učenici radili samostalno (Johnson & Johnson, pp. 25–46). 


Nastavni pristup kooperativnog učenja često se u literaturi, a posebno u nastavnoj praksi, neopravdano poistovjećuje sa pojmom diferencijacije nastave. Naime, »pod diferencijacijom nastave se podrazumijeva klasifikovanje učenika po nekim sličnim ili identičnim obilježjima kao što su sposobnosti, prethodna znanja, iskustva i interesovanja, tempo učenja, stavovi prema učenju i spremnost učenika za učenje« (Vilotijević, 1999, str. 213). Jedna od ključnih razlika između diferencirane nastave i nastavnog pristupa kooperativnog učenja ogleda se u sastavu učeničkih grupa. Dok u diferenciranoj nastavi postoji težnja ka »nastavnoj organizaciji u okviru koje su učenici, obično prema sposobnostima, tempu napredovanja i interesovanjima, podjeljeni u homogenije i prostorno odvojene, trajnije profilisane nastavne grupe« (»Pedagoša enciklopedija I«, 1989, str. 128), dotle je naglasak u kooperativnom učenju upravo na heterogenom sastavu učeničkih grupa, te na povremenoj izmjeni njihovog sastava. Druga krupna razlika ova dva pedagoško-didaktička pojma sastoji se i u pogledu položaja učenika u nastavnom procesu. Diferencijacija nastave ne isključuje, ali svakako i ne naglašava značaj učeničke saradnje, pomoći i uspostavljanja zajedničkih ciljeva, što su upravo neke od ključnih odrednica nastavnog pristupa kooperativnog učenja. 


Vjerovatno najbliži odnos pedagoško-didaktičkih pojmova nalazimo u odnosu nastavnog pristupa kooperativnog učenja i individualizovane nastave. Naime, »individualizovana nastava je didaktički princip koji obavezuje školu i nastavnika da nastavne ciljeve, sadržaje, metode, odnose i pomoć u nastavi prilagođavaju učeniku, da otkrivaju, uvažavaju i razvijaju naučno priznate razlike među učenicima...« (»Pedagoška enciklopedija I«, 1989, str. 265). Identičnu orijentaciju nalazimo i u pojmu kooperativnog učenja, s tim što je bitno naglasiti da je pojam kooperativnog učenja daleko širi pojam i da individualizacija nastave i spoznavanje učeničkih osobensoti predstavljaju nužne preduslove za početak realizacije nastavnog pristupa kooperativnog učenja. 


U odnosu na pojam socijalizacije, pojam nastavne strategije kooperativnog učenja ima širi smisao jer socijalizacija predstavlja samo jedan od zadataka koji se žele postići u vaspitno-obrazovnom procesu baziranom na načelima kooperativnog učenja. Naime, pod socijalizacijom podrazumijevamo uspješan razvoj i interakciju pojedinca i društva, a u cilju omogućavanja uspješnog funkcionisanja pojedinca u društveno poželjnim i prihvatljivim okvirima. Uspješno funkcionisanje pojedinca u društvu, tj. njegova uspješna socijalizacija  svakako da podrazumijeva i osobnu dobit pojedinca (rast, razvoj, samoaktuelizaciju itd.). No, nastavni pristup kooperativnog učenja i u ovom domenu razvoja zahtijeva više i vodi ka intenzivnoj komunikaciji, interakciji i saradnji učenika, tj. vodi ka ostvarenju zajedničkih ciljeva grupe, ali svakako podrazumijeva i očuvanu samostalnost, kreativnost i kritičnost pojedinca. Ukoliko socijalizacija učenika ne bi vodila postizanju učeničke samostalnosti, kreativnosti i kritičnosti, onda bi njen ishod bio suviše funkcionalan i vodio bi ka formiranju ličnosti sa određenim nedostacima u bitnim dimenzijama ljudskosti. Upravo nastavni pristup kooperativnog učenja usmjeren je na kvalitetan razvoj i socijalizaciju jedinke, ali sem društvenog plana razvoja jednako snažno podstiče i intelektualni razvoj jedinke u njegovim važnim domenima, tj. samostalnosti, kreativnosti i kritičnosti. 

Odlike kooperativnog učenja


U domaćoj i stranoj stručnoj literaturi odlike nastavnog pristupa kooperativnog učenja su najčešće svrstane u pet kategorija: pozitivna međuzavisnost; direktna interakcija licem u lice; individualna odgovornost; interpersonalne socijalne vještine; grupno procesuiranje. Sa navedenom kategorizacijom slažu se gotovo svi autori sa prostora bivše SFRJ (Vilotijević, 1999; Peklaj, 2001; Đorđević, 1997; Bognar i Matijević, 2002), te brojni relevantni strani autori (Johnson & Johnson, 1996; Slavin, 1990; Kagan, 1989 itd.).

1. Pozitivna međuzavisnost – postoji u situaciji kada učenici uočavaju da su povezani sa svojim drugovima iz grupe na taj način da oni sami ne mogu uspješno završiti zadatak ukoliko i svi ostali članovi njihove grupe nijesu takođe uspješno izvršili zadatak. Učenici primjećuju da trebaju jedni druge ukoliko žele u potpunosti završiti grupni zadatak. U literaturi se vrlo često citiraju i riječi Džonsona i Džonsona, koji kažu da učenici moraju postati svjesni da mogu samo »plivati ili tonuti skupa«. U cilju razvoja svijesti o pozitivnoj međuzavisnosti članova grupe, nastavnici bi trebali strukturirati nastavni proces i rad u grupama čiji je cilj postizanje zajedničkog cilja (konkretan cilj oko koga su učenici objedinjeni), zajedničke nagrade za uspješno izvršen zadatak (nagrade mogu biti opšte i jednake za sve grupe koje su uspješno riješile zadatak, a mogu biti i diferencirane sa dodatnim zahtjevima kao npr. da su svi učenici iz grupe riješili preko 90% individualnog zaduženja, ili da su svi učenici u grupi ostvarili najmanje ocjenu 4 i sl.), podjelu izvora i materijala za grupni rad (svaki učenik u grupi dobija samo dio informacija i/ili materijala potrebnih za rad i samo razmjenom i djeljenjem resursa svi članovi grupe mogu uspješno riješiti zadatak), te podjelom uloga učenicima u grupi (podjele uloga mogu biti slojevite, tj. može biti klasična podjela na vođu, članove i izvještača grupnog rada, a mogu biti i specifične prema vrsti zadatka koji pojedini učenik treba da obavi, kao npr.: čitač, zapisivač, elaborator, i sl.). Pozitivna međuzavisnost može postojati i u posebno strukturiranim grupnim zadacima kada je zadatak sastavljen iz niza koraka ili djelova čiji redosljed ne može biti promijenjen, od završetka prvog segmenta zadatka od strane jednog učenika zavisi rad drugog, tj. svih ostalih učenika u grupi. O pozitivnoj međuzavisnosti možemo govoriti i kod formiranja identitetskih obilježja grupe, kao npr. ime tima/grupe, moto grupe i sl. U tim situacijama postiže se veći stepen osjećaja pripadnosti grupi od strane učenika. 

2. Direktna interakcija licem u lice – ovakav način rada i organizacije nastavnih aktivnosti kod učenika podstiče zajedničko učenje koje karakteriše uzajamna pomoć, podjela uloga, te međusobno ohrabrivanje učenika da uspješno ovladaju određenim gradivom. Tokom intenzivne, pretežno usmene komunikacije učenici jedni durgima objašnjavaju sopstvena viđenja rješavanja određenog problema, međusobno diskutuju o prirodi koncepta ili pojma o kome je riječ i razvijaju strategije kako da postavljeni problem riješe. Učenici su u prilici da svoje znanje podijele sa drugovima u grupi i da, ukoliko posjeduju znanje koje je ostalim članovima grupe nepoznato, povremeno budu u ulozi predavača, tj. nastavnika. Direktna interakcija licem u lice podstiče efektniju i efikasniju uzajamnu pomoć među učenicima, a takođe doprinosi boljoj i efektivnijoj razmjeni informacija među učenicima. 
3. Individualna odgovornost – u nastavnoj strategiji kooperativnog učenja  uspostavlja se onda kada nastavnik ima razvijene mehanizme praćenja postignuća svakog učenika ponaosob i kada se rezultati rada ostvareni kroz grupni kooperativni rad saopštavaju i grupi, ali i svakom učeniku individualno. Ova odlika kooprativnog učenja je jako važna kako se ne bi dešavalo da se određeni učenici »skrivaju« iza postignuća svoje grupe, tj. iza postignuća drugih učenika, jer cilj kooperativnog učenja jeste da svi učenici korektno i kvalitetno ispune svoj dio zadatka koji su dobili u podjeli. Svrha kooperacije je takođe da u kooperativnom učenju kod svih članova grupe bude podstaknut maksimalan razvoj individualnih sposobnosti i upravo u tom cilju individualna odgovornost učenika se nameće kao sredstvo koje može obezbijediti siguran napredak, razvoj i korist za sve učenike, članove grupe. 
4. Interpersonalne socijalne vještine – za nesmetan i efikasan rad učenika u kooperativnom učenju, nužno je kod učenika razvijati interpersonalne socijalne vještine, kao što su: podjela uloga i sposobnost vođenja grupe; način donošenja odluka; izgrađivanje međusobnog povjerenja; efektivan način komunikacije i ustanovljavanje mehanizama za rješavanje različitih viđenja ili konflikata u grupi. Iako navedene socijalne vještine imaju značajno širi karakter u funkcionisanju društvenih grupa i u odnosima na relaciji pojedinac – društvo, u kontekstu nastavne strategije kooperativnog učenja one se prevashodno vide kao vještine koje doprinose ostvarenju ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa i unaprjeđenju nivoa i kvaliteta učeničkih znanja. Upravo radi razvoja interpersonalnih socijalnih vještina kao nužnog preduslova ostvarenja dvojakog cilja – uspješnog rada na zadatku i uspješnog izgrađivanja interpersonalnih odnosa u timu – kooperativno učenje predstavlja znatno kompleksniji i organizaciono zahtjevniji nastavni pristup nego što su to individualistički ili takmičarski organizovana nastava. 
5. Grupno procesuiranje – podrazumijeva unaprjeđenje svijesti učenika o procesu rada u grupi i shvatanju osnovnih mehanizama grupnog rada. Razmatranje grupne dinamike doprinosi da učenici shvate međusobne odnose u grupi i pomaže im da učine efektivnijim sopstveni rad i postignuća grupe na ostvarenju zajedničkog cilja. Takođe im pomaže da uoče koje vrste ponašanja u grupi jesu poželjne, a koje ne i da u skladu sa tim odluče šta u grupnom radu žele zadržati, a šta promijeniti.  

Opštedruštveni razlozi za primjenu nastavnog pristupa kooperativnog učenja


Kao što je već naglašeno, potrebe savremenog čovjeka i savremenog društva iziskuju stalne promjene vaspitno-obrazovnih sistema u pravcu osposobljavanja individua za samostalno obrazovanje koje može biti na osnovama individualnog ili kooperativnog pristupa. Današnja kretanja i savremene tokove u svijetu obilježava nekoliko krupnih civilizacijskih pojava, kao što su: nagli porast oblika komunikacije među ljudima; opštedruštvena (ekonomska, politička, kulturna, obrazovna i sl.) globalizacija; emancipatorski procesi; nagli porast potrebe stalnog, doživotnog obrazovanja; ekspanzija sveopštih ljudskih znanja i njihova nestalnost; tranzicijski i demokratski tokovi širom svijeta; promjenljive potrebe tržišta rada itd. Svi navedeni tokovi kretanja društva današnjice postavljaju brojna pitanja pred vaspitno-obrazovne sisteme, te tako i pedagogiju kao nauku uopšte i teško ih je gradirati prema značaju ili prioritetu. 


Pojava i razvoj brojnih oblika i načina komunikacije među čovječanstvom uslovila je i pojavu ogromnog broja informacija do kojih se danas može vrlo jednostavno doći. Svojevrsnu revoluciju u komunikacijama predstavlja pojava Interneta koji »pruža dosad neslućene mogućnosti za međusobnu komunikaciju između ljudi koji inače nikad ne bi stupili u kontakt« (Gazivoda, 2001, str. 139). No, iskorišćavanje ovih neograničenih mogućnosti za informisanje, komuniciranje, učenje, svakako zavisi i od spremnosti čovjeka da uči u komunikaciji i kooperaciji sa drugim ljudima, te sposobnosti da sopstvena viđenja, znanja i ideje upoređuje i usklađuje sa znanjima drugih ljudi. »Današnji mladi ljudi odrastaju sa globalnim mišljenjima u odnosu na znanje, komunikacije, karijere. Njihovo lično, društveno i praktično učenje van škole je živo. Horizonti njihovih očekivanja su širom otvoreni« (King, 2000, str. 159). Stoga treba imati u vidu da svaka informacija stečena kao suma saznanja putem sredstava masovne komunikacije i u kooperaciji sa drugim ljudima ima uticaja na vaspitanje i obrazovanje individue. Snažni integracijski procesi širom svijeta, ili konkretnije rečeno procesi globalizacije, uslovili su da se nacionalne i državne granice, koje su nekada ne samo formalno nego i suštinski određivale i uslovljavale osobenosti državnih ekonomskih, političkih, kulturnih i obrazovnih sistema, doživljavaju sve fleksibilnije i da idu ka sopstvenom nestajanju. U sferi obrazovanja globalizacija je donijela vrlo intenzivnu saradnju i razmjenu znanja i iskustava pedagoga širom svijeta, te danas teško da možemo reći da je određeni državni vaspitno-obrazovni sistem u potpunosti osoben i drugačiji od obrazovnih sistema drugih zemalja. U traganju za »idealnim« obrazovnim sistemom pedagozi su i sami upućeni na intenzivnu saradnju i pred sobom imaju zajednički cilj, a to je humaniji i primjereniji sistem obrazovanja za sve. Kao jedan od osnovnih ciljeva sistema obrazovanja postavlja se i razvoj sposobnosti i spremnosti individue da živi, radi i uči sa drugim ljudima i to ne samo ljudima iz svoje nacionalne zajednice, pa je zahtjev za uvođenjem nastavne strategije kooperativnog učenja prisutan u gotovo svim reformskim zahvatima širom svijeta. Prema mišljenju Kohena, kooperativno učenje je danas opšteprihvaćena nastavna strategija koja promoviše zajedničko učenje i postignuća učenika kroz cjelokupan vaspitno-obrazovni proces (U članku Gilles & Ashman, 2000, pp. 19). Slično stanovište iznose i Šaran i Šaulov i kažu da »radeći kooperativno djeca razvijaju sposobnost razumijevanja potreba i osobenosti drugih ljudi, te potreba i osobenosti grupe i na taj način postaju spremnija za aktuelne integracijeske procese u svijetu« (Ibid, pp.19).


Aktuelni višestruki emancipatorski procesi, počev od rasne, nacionalne, vjerske, polne i drugih vrsta emancipacije govore u prilog primjeni nastavnog pristupa kooperativnog učenja. Primjenom ovog nastavnog pristupa djeca su u prilici da od najranijih uzrasta, od predškolskog nivoa pa dalje, spoznaju različitosti među ljudima i da na njih pozitivno reaguju. Saradnja među ljudima, među djecom, svakako pozitivno utiče i na smanjenje segregacije i homogenizacije određenih društvenih slojeva ili grupa, a u skladu sa tim pozitivno utiče i na smanjenje broja i obima različitih vrsta konflikata. Obrazovanje čovjeka mora postati kontinuirano i biti integralno povezano tako da današnje učenike priprema za potrebe sjutrašnjice. U literaturi se najčešće ovaj cilj vaspitanja i obrazovanja definiše kao potreba osposobljavanja učenika za doživotno učenje. Uvidom u stručnu literaturu stiče se utisak da je i ovaj, kao i neki drugi pedagoški pojmovi, vrlo često pojednostavljeno i kruto posmatran. Najčešće se pojam doživotnog obrazovanja svodio na usko stručno usavršavanje i dopunu postojećih znanja. No, »doživotno obrazovanje nikada više neće biti stvar dopune ili lažnog sjaja. Ono je sjedište čitavog djelatnog života i učenja od djetinjstva pa na dalje« (King, 2000, str. 163). Povezujući dalje pojam doživotnog obrazovanja sa pojmom kooperacije, King smatra da niti jedna osoba ne može napraviti sasvim nov početak u sopstvenom učenju i da se napredak može očekivati jedino u situaciji intenzivne komunikacije, saradnje i razmjene među ljudima. Dvije najopštije karakteristike ljudskih znanja današnjice jesu ekspanzija i nestalnost. Svakodnevan razvoj nauke i tehnologije uslovio je kontinuiranu pojavu miliona i miliona novih saznanja, no takođe je doveo i do njihove vrlo česte promjene. Nefleksibilni vaspitno-obrazovni sistemi sa dominantnim instruktivnim nastavnim pristupom najčešće su zaobilazili ovu činjenicu i ponašali se kao da su u mogućnosti učenicima pružiti sva potrebna znanja za život, ili bar dovoljnu količinu znanja. No, relanost je sasvim drugačija. Prije svega, jednostavno nema mogućnosti da učenicima tokom redovnog školovanja pružimo sva znanja neophodna za život. Takođe je nemoguće predvidjeti stalnost određenih znanja, tj. predvidjeti da li će određena saznanja današnjice biti aktuelna i važeća sjutra. Stoga se nameće potreba da djecu, prije svega, osposobljavamo da stalno samostalno i u kooperaciji sa drugim ljudima stiču nova znanja i provjeravaju valjanost postojećih znanja. Tranzicijski i demokratski procesi obilježje su gotovo svih država Evrope, Sjeverne Amerike, dijela Južne Amerike, dijela Azije, Australije, ili jednostavnije rečeno, tranzicijski i demokratski procesi su prisutni na cijeloj zemaljskoj kugli. »Demokratija u svojoj najčistijoj formi – dosljedno postupanje i sveukupna jednakost u pravima i mogućnostima je nedostižan ideal. Ali, malo je toga u životu za šta se vrijedi više boriti i nastojati da dostignemo« (Hansen & Kaufmann, 2001, str. 11). Ovdje se postavljaju brojna pitanja o ulozi i mjestu škole i nastavnika u vaspitanju i obrazovanju djece za demokratiju. Da li se djeca uopšte mogu učiti demokratiji? Na kojim nastavnim sadržajima? Kojim oblicima i metodama rada? Kakav treba biti nastavnikov pristup u ostvarenju ovog cilja? Na mnoga od  postavljenih i drugih relevantnih pitanja pedagogija danas ima jedinstven odgovor, a to je nastavna strategija ili nastavni pristup kooperativnog učenja, jer, kako kaže Kerol Sifeld, »kao članovi demokratske zajednice djeca razvijaju osjećaj razumijevanja interesovanja, shvatajući da se njihovi interesi poklapaju sa interesima drugih i da je njihova dobrobit značajno isprepletena sa boljitkom drugih« (Seefeldt & Barbour, 1994, pp. 584). Intenzivna promjena ljudskih zanimanja uslovljena je, prije svega, potrebama tržišta rada. Ispitivanja govore da u ovom trenutku možemo sa sigurnošću predvidjeti svega jednu trećinu ljudskih zanimanja koja će biti aktuelna za dvadeset godina (recimo 2020. g.), dok dvije trećine zanimanja teško da možemo precizno definisati, a za veliku većinu njih teško da možemo znati da li će se uopšte i pojaviti. No, iako istraživanja jasno govore o potrebi fleksibilnog pristupa obrazovanju mladih naraštaja, vrlo često se dešava da »su naši naslijeđeni sistemi formalnog obrazovanja  fundirani na institucijama koje imaju namjeru da pripreme neke ili sve ljude za prepoznatljive karijere u predvidljivim okolnostima« (King, 2000, str. 157). Prihvatajući nalaze brojnih istraživanja o potrebama tržišta rada sjutrašnjice, jasno je da ne postoji obrazovni sistem koji bi bio u mogućnosti odgovoriti na sve te potrebe. Stoga se kao imperativ nameće cilj vaspitanja i obrazovanja da pripremi čovjeka za individualno i/ili kooperativno samoobrazovanje. Tržište rada uslovljava i tendenciju da »timski rad i suradnja idu u red najvažnijih vještina koje direktori kadrovskih odjela preduzeća traže od novih radnika. Poslovni ljudi drže da će među najvažnije sposobnosti, presudne za uspjeh u 21. stoljeću, biti sposobnosti pojedinca da sudjeluje u timskom radu...« (Greene, 1996, str. 51). 

Posebni pedagoško-psihološki razlozi za primjenu 
nastavnog pristupa kooperativnog učenja


U ovom dijelu rada biće dat pregled pozitivnih efekata primjene nastavnog pristupa kooperativnog učenja na osnovu brojnih naučnoistraživačkih i teorijskih radova iz oblasti pedagogije i psihologije. Prezentacijom brojnih pozitivnih efekata primjene ovog nastavnog pristupa želimo ujedno istaći i njegove prednosti u odnosu na druge nastavne pristupe, te istaći vrijednosti ovog nastavnog pristupa kao jedne od poželjnih obrazovnih paradigmi. Najopštiju podjelu pozitivnih efekata možemo vršiti prema razvojnim domenima učenika: saznajnom (kognitivnom), socijalnom (društvenom) i emocionalnom (afektivnom) domenu. To naravno ne znači da nastavna strategija kooperativnog učenja ne pruža brojne druge pozitivne efekte u cjelokupnom vaspitno-obrazovnom procesu, kao i u pojedinim segmentima procesa poput modernizacije nastave, interaktivnosti nastave, unaprjeđenja tehnika praćenja i evaluacije učeničkog napredovanja i sl. No, kako će o svim tim domenima biti više riječi tokom prikaza ključnih elemenata ovog nastavnog pristupa, to ćemo se u ovom dijelu rada ipak zadržati na tri prethodno definisana opšta domena.

Saznajni/kognitivni domen


Pozitivni efekti nastavne strategije kooperativnog učenja u saznajnom /kognitivnom/ domenu razvoja učenika ogledaju se u sljedećem:

( doprinosi optimalnom razvoju sposobnosti mišljenja (Webb, 1982) – u procesu kooperativnog učenja učenici su značajno više podstaknuti na razmišljanje nego u situacijama pasivnog slušanja nastavničkog izlaganja;

( stimuliše razvoj kritičkog mišljenja učenika (Johnson, 1973, 1974) – nivo diskusije i sučeljavanja različitih mišljenja značajno je veći u kooperativnom učenju nego u drugim nastavnim pristupima, te podstiče učenike da postavljaju pitanja, istražuju i argumentuju stavove;

( vještine stečene kroz kooperativno učenje pokazuju tendencije jačine i dugotrajnosti (Tannenberg, 1995) – vještine stečene kroz kooperativno učenje u velikoj većini slučajeva podrazumijevaju lično iskustvo i lični doživljaj u sticanju određenih znanja i informacija, te zahvaljujući tome postaju trajnije; 

( podstiče razvoj vještina usmene komunikacije (Yager, 1985) – verbalizacija, pojašnjavanje, zastupanje i argumentacija sopstvenih viđenja u toku timskog rada pozitivno utiču na razvoj vještina usmene komunikacije učenika; učeničko usmeno izražavanje postaje fluentnije /tečnije/, a učenički jezik postaje fokusiraniji na samu temu ili problem na kome su radili;

( podstiče razvoj metakognitivnih sposobnosti učenika (O'Donnell & Dansereau, 1992) – metakognicija podrazumijeva da su učenici sposobni da razumiju i analiziraju sopstveni proces učenja, te pomaže praćenju tog procesa, uočavanju grešaka »u hodu« i njihovom ispravljanju;

( diskusije u kooperativnom učenju podstiču učenike na prisjećanje /osvježavanje/ informacija iz nastavnog gradiva (Slavin & Tanner, 1979) – radeći u grupi i zajednički rješavajući problem /zadatak/ iz nastavnog gradiva, učenici su podstaknuti na dublje i preciznije upoznavanje tog gradiva, a po potrebi i na osvježavanje ranije usvojenih znanja;

( stepen aktivizacije učenika i istraživačkog pristupa je značajno veći u kooperativnom učenju (Slavin, 1990) – direktna interakcija, intenzivna razmjena ideja i informacija, dodatna traganja za novim informacijama i nedostajućim znanjem čine učenike znatno aktivnijim i istraživački usmjerenim u procesu učenja organizovanom u vidu timskog rada;

( podstiče veći stepen učeničke odgovornosti za sopstveno učenje (Baird & White, 1984) – kooperativno učenje pozitivno utiče na razvoj odgovornosti za sopstveno učenje jer su učenici kontinuirano izloženi praćenju i evaluaciji od strane drugih, a i sami kontinuirano prate i evaluiraju rad svojih drugova iz tima, ali i tima u cjelini;

( podstiče razvoj učenika u pravcu samostalnog i doživotnog učenja (Felder, 1997) – u procesu kooperativnog učenja učenici uviđaju da nastavnik nije jedini izvor informacija, da postoje i brojni drugi izvori i sami, spontano, počinju proširivati spektar izvora sopstvenog znanja – što je jedan od osnovnih uslova samostalnog učenja i stvaranja potreba i navika stalnog, doživotnog učenja;

( potpomaže razvoj konstruktivističkog pristupa znanju (Davis, Mahler & Noddings, 1990) – metode kooperativnog učenja podstiču učenike da, kroz timski rad i zajedničko traganje za ostvarenjem cilja, nastavnom gradivu pristupaju lično i kritički i da kreiraju sopstveno mišljenje o datoj temi /problemu/;

( podstiče sveukupno veća akademska postignuća učenika (Hagman & Hayes, 1986) – učenici koji rade u kooperaciji sa drugim učenicima postižu sveukupno bolje rezultate i veća akademska postignuća u gotovo svim nastavnim oblastima;

( podstiče trajnost usvojenih znanja (Astin, 1977) – stepen motivacije i zainteresovanosti učenika u kooperativnom učenju značajno je veći nego u drugim nastavnim pristupima, i kao pozitivna posljedica tog stanja javlja se veća trajnost znanja;

( osnažuje razvoj sposobnosti /vještina/ učenja i sposobnosti samoorganizacije procesa učenja (Resnick, 1987) – u direktnoj i intenzivnoj interakciji sa drugim učenicima, učenici su podstaknuti da razmišljaju o sopstvenom načinu učenja, da se kritički osvrću na njegove nedostatke i da uočavaju dobre odlike učenja drugih;

( podstiče sveobuhvatnost znanja (Felder, 1997) – usljed pozitivne međuzavisnosti u kooperativnom učenju /podjela uloga i zadataka/, učenici su u prilici da prođu kroz cjelokupno gradivo koje grupni zadatak podrazumijeva i u prilici su da čuju različita mišljenja i ideje, te shodno tome u mogućnosti su da sveobuhvatno priđu gradivu i tako ga i usvajaju;

( podstiče duži i koncentrisaniji rad učenika na zadatku (Hertz–Lazarowitz, 1992) – nastavni pristup kooperativnog učenja značajno doprinosi smanjenju disfunkcionalnih oblika ponašanja, ometanja timskog rada i ometanja nastave uopšte;

( podstiče ubrzan razvoj i veći nivo akademskih postignuća kod slabijih učenika (Cohen, 1994) – učenici slabijih mogućnosti i slabijeg opšteg uspjeha u heterogenim grupama sa sposobnijim učenicima postižu vidno bolje rezultate nego u homogenim grupama sa takođe slabijim učenicima kao što su oni;

( omogućava organizaciju nastave u skladu sa stilovima učenja učenika (Midkiff & Thomasonn, 1993) – radeći timski, učenici su češće u prilici da rade u skladu sa sopstvenim dominantnim stilom, ili stilovima učenja;

( podstiče razvoj sposobnosti problemskog rješavanja zadataka (Sandberg, 1995) – za razliku od tradicionalne nastave gdje se učenici najčešće ustručavaju da postavljaju pitanja i da se problemski odnose prema gradivu, u kooperativnom učenju učenici pokazuju značajnu tendenciju da problemski pristupaju nastavnom gradivu i preispituju dobijene informacije;

Socijalni/društveni domen

Pozitivni efekti nastavne strategije kooperativnog učenja u socijalnom /društvenom/ domenu razvoja učenika ogledaju se u sljedećem:

( podstiče razvoj interakcijskih vještina (Johnson, Johnson & Holubec, 1984) – radeći timski i u kooperaciji, učenici su u kooperativnom učenju u prilici da steknu veći broj interakcijskih vještina nego u bilo kom drugom nastavnom pristupu;

( pomaže stvaranju društvenog sistema podrške (Cohen & Willis, 1985) – putem različitih nastavnih metoda koje podržavaju kooperaciju učenici su u mogućnosti stvarati sopstveni sistem društvene podrške, pomoći i međusobnih podsticaja;

( podstiče razvoj osjećaja međusobne/uzajamne odgovornosti (Stahl, 1992; Bonoma, 1974) – usljed pozitivne međuzavisnosti u procesu kooperativnog učenja, kod učenika se stvara osjećaj odgovornosti, ali ne samo odgovornosti za lična postignuća već i odgovornosti za postignuća tima, te i cijelog odjeljenja;

( ohrabruje razumijevanje različitosti mišljenja (Burnstein & McRae, 1962) – usljed česte izloženosti različitim razmišljanjima i različitim razumijevanjima nastavnog gradiva od strane drugih učenika, te usljed česte izloženosti radu sa učenicima različitih sposobnosti, predznanja i stilova učenja, kod učenika se formira fleksibilniji i tolerantniji odnos prema različitostima;

( podstiče razvoj empatičnosti kod učenika (Yager, 1985) – direktna interakcija licem u lice i težnja ka ostvarenju zajedničkog cilja podstiče kod učenika razvoj sposobnosti sagledavanja situacije /problema, zadatka/ iz drugog ugla, tj. iz prespektive drugih učenika iz tima;

( pomaže stvaranju ugodne atmosfere u nastavi (Deutsch, 1975, 1985) – radeći kooperativno i težeći da svi učenici uspješno riješe zadatak, u odjeljenju se slabi osjećaj napetosti i takmičenja, a samim tim kreira se ugodnija atmosfera za rad;

( pomaže razvoj kulturne komunikacije (Johnson, Johnson & Holubec, 1984) – funkcija kooperativnog učenja jeste da pomogne učenicima da uspješno riješe zadatak i usklade ideje i razmišljanja, a da bi radili nesmetano i da konflikti ideja ne bi prerastali u personalne konflikte, nastavnik podučava učenike kulturnoj komunikaciji i kritikovanju ideja, a ne ljudi;

( pruža učenicima mogućnost upoznavanja različitih uloga (Wlodowski, 1984) – stvaranjem heterogenih grupa i povremenom izmjenom personalnih sastava timova učenici su češće u prilici da budu u različitim timskim ulogama, te da sagledavaju i upoznaju različite personalne uloge individue u društvu;

( pomaže formiranje timskog duha kod učenika (Cooper, 1984) – korišćenjem različitih metoda i tehnika rada u nastavnom pristupu kooperativnog učenja, pozitivnom međuzavisnošću učenika, te podsticanjem formiranja i poštovanja – kod učenika se izgrađuje timski duh;

( stvara ambijent u kojem učenici mogu praktikovati ulogu vođenja tima (Bean, 1995) – u cilju podrške učenicima da rade efektno, ali i u cilju smanjenja opsega nastavničkih obaveza, učenici u kooperativnom učenju su intenzivno podstaknuti na razvoj liderskih sposobnosti, a tamo gdje to okolnosti dozvoljavaju i na povremeno preuzimanje uloge nastavnika;

( posebno podstiče razvoj liderskih sposobnosti kod ženske djece (Bean, 1995) – u procesu kooperativnog učenja uočeno je da je većina učenika u određenim situacijama pritiska, nedoumica i zastoja u timskom radu sklona da pomoć i podršku potraži prije kod učenica nego kod učenika i da od njih zahtijeva uzimanje vođstva;

( podstiče stvaranje osjećaja zajedništva u odjeljenju (Tinto, 1997) – pozitivna međuzavisnost u kooperativnom učenju i direktna interakcija doprinose razvoju osjećaja zajedništva kod svih /ili većine/ učenika u odjeljenju;

( podstiče pozitivan odnos prema različitim rasama i nacijama (Johnson & Johnson, 1972) – radeći intentivno sa učenicima različitog rasnog i nacionalnog porijekla, učenici su u prilici bolje upoznati različite sociokulturne sisteme i u skladu sa tim formirati pozitivan odnos prema njima; 

( pruža učenicima mogućnost ličnog doživljaja realnih situacija u komunikaciji sa društvom (Breen, 1981) – kooperativno učenje samo po sebi je živa situacija sa očekivanim, ali i neočekivanim akcijama i reakcijama drugih osoba, što predstavlja pogodan ambijent za lični doživljaj realnih socijalnih situacija;

Emocionalni/afektivni domen

Pozitivni efekti nastavne strategije kooperativnog učenja u emocionalnom /afektivnom/ domenu razvoja učenika ogledaju se u sljedećem:

( podstiče formiranje učeničkog osjećaja lične vrijednosti (Johnson & Johnson, 1989) – za razliku od individualističkog i takmičarskog učenja koji često dovode do stvaranja osjećaja nesposobnosti i gubitništva kod učenika, kooperativno učenje, kroz kreiranje podržavajućeg ambijenta, kod učenika podstiče osjećaj lične vrijednosti i sposobnosti;

( kod učenika podstiče osjećaj zadovoljstva procesom učenja (Turnure & Ziegler, 1958) – s obzirom da su učenička postignuća u kooperativnom učenju veća nego u ostalim nastavnim pristupima, prirodno je da zadovoljstvo ostvarenim rezultatima pozitivno utiče i na stvaranje osjećaja zadovoljstva prema samom procesu učenja;

( ohrabruje učenike da traže i primaju pomoć od svojih školskih drugova (Hertz –Lazarowitz, 1992) – učenici su u kooperativnom učenju podstaknuti da traže pomoć svojih školskih drugova i taj akt ne doživljavaju negativno, tj. ne doživljavaju ga kao osjećaj zavisnosti, te su stoga otvoreniji za pomoć;

( doprinosi značajnom smanjenju osjećaja anksioznosti u odjeljenju (Kessler, Price & Wortman, 1985) – za razliku od tradicionalne nastave gdje se lična odgovornost identifikuje sa odgovornošću cijelog odjeljenja i gdje se kritika koja se tiče jednog učenika najčešće upućuje cijelom odjeljenju, u kooperativnom učenju se podstiče stvaranje osjećaja lične odgovornosti i time se ostali učenici oslobađaju neprijatnog osjećaja za ono čemu nijesu ni doprinijeli;

( doprinosi formiranju pozitivnog stava prema nastavnicima (Slavin & Karweit, 1981) – nivo uključenosti svih aktera kooperativnog učenja /i nastavnika i učenika/ puno je veći, a samim tim i komunikacija je intenzivnija, te se kao pozitivna posljedica pojavljuje bolje međusobno razumijevanje i formiranje pozitivnog stava učenika prema nastavnicima;

( podstiče razvoj sposobnosti samokontrole ponašanja učenika (Sharan & Sharan, 1994) – intenzivnom interakcijom i komunikacijom sa drugima, te razvojem kulture komunikacije učenici su podstaknuti da razvijaju sposobnosti samokontrole sopstvenog ponašanja;

( podstiče zdrav sveukupan psihofizički razvoj učenika (Johnson & Johnson, 1989) – istraživanja pokazuju izrazito visok stepen korelacije pozitivnih kooperativnih stavova i indikatora psihofizičkog zdravlja učenika /kao što su: emocionalna zrelost, čvrst personalni identitet, socijalna kompetentnost, povjerenje u ljude, optimističan pogled na život itd./;

( podstiče kvalitetniju i realniju samoprocjenu učenika i prihvatanje sopstvene ličnosti onakvom kakva ona jeste (Kort, 1992) – kooperativno učenje pomaže učenicima u stvaranju realnije i objektivnije slike o sebi, kao i u prihvatanju te slike.

.

Organizaciona struktura rada u kooperativnom učenju 


Organizaciona struktura rada učenika na rješavanju timskih zadataka može biti, između ostalog,  značajno određena nivoima učeničke kooperacije i komunikacije. Na osnovu longitudinalnih istraživanja tokom osam godina grupa američkih pedagoga na čelu sa E. Dune i N. Benet došla je do saznanja da upravo »postavka organizacione strukture učeničkog kooperativnog učenja može biti izrazito težak zadatak za nastavnika« (Dunne & Bennett, 1993, pp. 3). Posljednje dvije godine klasično longitudinalo istraživanje je preraslo u akciono istraživanje zajedno sa nastavnicima i bilo usmjereno na pronalaženje najefikasnijih načina postavke organizacione strukture rada u kooperativnom učenju. Jedan od razloga za pokretanje ove inicijative nalazio se i u činjenici da je »veoma malo toga u stručnoj literaturi napisano o vrstama zadataka i organizacionim strukturama rada koje bi bile odgovarajuće za kooperativno učenje« (Ibid, pp. 13). Organizaciona struktura u kooperativnom učenju može trajno opredijeliti učenički rad na zadatku u pozitivnom ili negativnom smjeru, tj. može učenicima omogućavati nesmetano traganje za rješenjem zadatka, no takođe može biti uzrok problema i zastoja u radu. Ona takođe može trajno opredijeliti učenički rad kao istinski kooperativno učenje, ili voditi ka formama rada koje se u literatuti nazivaju »tradicionalni grupni rad« i »pseudo grupni rad«. Pažljivo postavljena organizaciona struktura učeničkog rada, sem istinske učeničke kooperacije, pozitivno utiče na: podizanje nivoa učeničke koncentracije i usredsrijeđenosti na timski zadatak, na razvoj komunikacionih vještina učenika, na bolja akademska postignuća, te na stvaranje većeg »slobodnog prostora« za rad nastavnika. Naime, za razliku od nastavnih situacija u kojima je nastavnik prinuđen da gotovo svo svoje vrijeme posveti predavanjima, demonstarcijama i objašnjavanju nastavnog gradiva, u kvalitetno postavljenoj organizacionoj strukturi učeničkog kooperativnog učenja za njega se stvara, uslovno govoreći, slobodno vrijeme. To slobodno vrijeme nastavnik može vrlo efikasno posvetiti koordinaciji i pomoći učenicima u timskom radu, može osmišljavati i primjenjivati različite metode rada kako sa svim timovima u odjeljenju, tako i sa pojedinačnim timovima, može se više posvetiti učenicima i timovima koji trebaju njegovu podršku, a onim učenicima i timovima koja je ta podrška manje potrebna, pružiti priliku za samostalan rad. Takođe mu se pruža prilika da kvalitetno opservira učenički rad i napredovanje i da pravovremeno interveniše u situacijama koje procjenjuje kao nedostatak timskog rada i manjak socijalnih vještina učenika, ili pak nedovoljan nivo znanja učenika. Tokom dvogodišnjeg istraživačkog rada takođe je primjećeno da kvalitetna postavka organizacione strukture učeničke kooperacije kod učenika izrazito podstiče brojnost diskusija, sugestija, potrebu provjere stečenih znanja i aktivnosti usmjerenih na utvrđivanje zaključaka do kojih su došli, te sposobnosti rješavanja problemskih zadataka. Uočeno je i da su učenička znanja potpunija, da je sposobnost prezentiranja rješenja i novostečenih znanja do kojih su tokom timskog rada došli vidno bolja, te da učenici nižih sposobnosti pokazuju znatno veći nivo aktivizacije tokom timskog rada. 

Na osnovu dugogodišnjih istraživanja i praćenja realizacije nastavnog pristupa kooperativnog učenja, istraživački tim E. Dune i N. Benet ustanovio je tri osnovna modela ili tipa organizacione strukture timskog rada. Modeli organizacione strukture do kojih su došli suštinski se razlikuju u omogućenom nivou učeničke kooperacije i komuniakcije tokom rješavanja zadataka (Ibid, pp. 13-20). Ovi modeli mogu biti uslovno nazvani kao: minimalistički model, model slagalice i model zajedničkog produkta. 

Minimalistički model – ovaj model na prvi pogled ne ostavlja utisak kooperativnog učenja i činjenica je da je to model organizacione strukture u kome se najčešće ostvaruje niži nivo učeničke kooperacije, te otuda i naziv minimalistički model. U ovako postavljenoj strukturi kooperativnog učenja učenici u grupi rade individualno na istom zadatku, u isto vrijeme, i za cilj imaju individualni rezultat. Činjenica je da ovako opisan model liči na »tradicionalni grupni rad«. Autori istraživanja smatraju da se i ovaj model može uvrstiti u kooperativno učenje ukoliko je učenicima data sloboda komunikacije i pružena mogućnost da razmjenjuju ideje, znanja i moguće načine rješavanja zadatka. Čak i u situacijama kada nastavnik izričito zahtjeva samostalan rad, učenici su radeći u grupi skloni da ostvare minimum komunikacije i interakcije i na taj način međusobno utiču na proces učenja. U slučajevima gdje je slobodna komunikacija i razmjena dozvoljena, i čak šta više, preporučena i ohrabrena od strane nastavnika, učenici pokazuju spremnost da više od trećine ukupnog vremena opredijeljenog rješavanju zadatka posvete komunikaciji i kooperaciji. 

	● A

● A                                                    ● A

● A




Model slagalice – podrazumijeva segmentaciju timskog zadatka na logične sastavne djelove i svaki od učenika dobija kao zaduženje jedan od segmenata zadatka. Prvobitno, učenici rade samostalno na sopstvenom segmentu zadatka, a kada je ta faza rada završena pristupaju objedinjavanju rješenja ili saznanja do kojih su došli u jedinstvenu logičku cjelinu, tj. u jedinstveni timski zadatak. U drugoj fazi rada uspostavlja se intenzivna kooperacija učenika i objedinjavanje znanja iz pojedinih segmenata zadatka. U ovom modelu organizacione strukture učenici pokazuju tendenciju da 40-60% ukupnog vremena provedu u kooperaciji.

	A 1
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Model zajedničkog produkta – podrazumijeva intenzivan zajednički rad svih učenika u timu na rješavanju jedinstvenog, timskog zadatka. Učenička kooperacija odvija se tokom cijelog timskog rada i, prema nalazima istraživanja, vodi ka maksimalizovanju njihove komunikacije i interakcije. Naime, pokazuje se da u ovom modelu organizacione strukture učenici preko 60% (pa i do 90% u nekim slučajevima) vremena posvećuju komunikaciji i kooperaciji. Ovaj organizacioni model zahtijeva jasnu strukturu timskog rada sa precizno podjeljenjim i realizovanim učeničkim ulogama u timu, sa posebnim naglaskom na koordinaciji timskog rada od strane vođe tima. Doprinosi svih učenika iz tima ponaosob imaju direktan uticaj na zajedničko, konačno rješenje timskog zadatka. 
	●

●                               a                             ●


●



Na osnovu višegodišnjeg rada i iskustava u implementaciji različitih međunarodnih inovativnih projekata čiju osnovu čini filozofija »child-centered approach« (vaspitno-obrazovni proces usmjeren na dijete), poput Step by Step programa, Programa za razvoj kritičkog mišljenja, Programa inkluzivnog obrazovanja itd., mišljenja smo da lista modela organizacione strukture kooperativnog učenja koju daju Dune i Benet može biti značajno dopunjena novim modelima ili varijetetima organizacione strukture rada. Modeli čija prezentacija slijedi mogli bi uslovno biti nazvani kao: piramidalni model, sferni model i model hobotnice.

Piramidalni model – podrazumijeva višeslojnost timskog rada u pogledu učeničke komunikacije, kao i nivoa na kojima se kooperacija ostvaruje. Naime, on kroz najmanje tri faze rada obuhvata sve potencijalne nivoe učeničke kooperacije, počev od kooperacije u učeničkim parovima, čemu može prethoditi individualni rad, pa do kooperacije na nivou tima ili manje grupe. Vrste zadataka u ovako strukturiranom kooperativnom učenju učenika mogu različite. Moguće je učenicima dati identične zadatke koje će u prvoj fazi proučavati samostalno, zatim u drugoj fazi iskustva i saznanja iz samostalnog rada razmjeniti i uskladiti sa svojim učeničkim parom i u trećoj fazi rješenje zadatka prodiskutovati i uskladiti na nivou grupe ili tima. Druga vrsta strukture u piramidalnom modelu jeste segmentiranje timskog zadatka na manje sastavne djelove, čijim se rješavanjem i spajanjem ide ka konačnom rješenju.



Sferni model – ovaj model organizacione strukture kooperativnog učenja sličan je prethodno opisanom piramidalnom modelu, s tom razlikom što se timski zadatak segmentira isključivo na dva dijela na kojima rade učenički parovi u prvoj fazi rada, dok se u drugoj fazi rada prelazi na timski rad na nivou cijele grupe, spajaju se rješenja iz prethodne faze i traga se za konačnim, cjelokupnim rješenjem timskog zadatka. Kod ovog modela nije moguće svim učenicima ponaosob ili učeničkim parovima dati identične zadatke, već isključivo primjeniti princip slagalice.
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Model hobotnice – je model organizacione strukture prevashodno usmjeren na učeničku kooperaciju na višim nivoima, tj. na nivou tima ili manje grupe i na nivou cijelog odjeljenja, ili kako se u literaturi još nalazi, na nivou velike grupe. Ovaj model je vrlo funkcionalan i podoban kod obrade većih tematskih cjelina prilikom kojih učenički timovi mogu biti zaduženi za pojedine segmete šire teme ili pojma koji se obrađuje. Najčešću primjenu u nastavi ovaj organizacioni model nalazi prilikom rada na dugoročnim učeničkim grupnim i odjeljenskim projektima. Ovakav način rada može biti primijenjen i u slučajevima kad se određeni pojam ili životni koncept proučava i sagledava sa različitih aspekata, tj. sa aspekata različitih nastavnih predmeta. Tako npr. učenički timovi mogu dobiti zaduženja da jedan te isti pojam prouče sa matematičkog stanovišta, sa književnog stanovišta, sa stanovišta prirode/društva, te sa umjetničkog stanovišta.
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Odabir modela organizacione strukture kooperativnog učenja učenika je u prevashodnoj nadležnosti nastavnika i odluka o tome koji će model biti odabran zavisi u potpunosti od nastavnikove procjene efikasnosti i podobnosti određenog modela za obradu pojedine vrste nastavnog gradiva ili za tip nastavnog časa.

Podjela učeničkih uloga u kooperativnom učenju


Kooperativno učenje predstavlja mnogo više nego puko sjedjenje učenika u grupama i ima za cilj da maksimalizuje efekte zajedničkog učenja učenika na njihov sveukupan psihofizički razvoj. Stoga, pored razvijanja posebnih vještina i sposobnosti, te usvajanja fundusa znanja, uloga vaspitno-obrazovne institucije se takođe ogleda u prenošenju kulture i tradicije čovječanstva uopšte, te posebno u prenošenju kulture i tradicije kojoj škola pripada. U tom cilju uloga vaspitno-obrazovne institucije ogleda se u i razvoju učeničke sposobnosti shvatanja sopstvenog mjesta u društvu, kako na opštem nivou u komunikaciji i saradnji sa ljudima drugih vjera i nacija, tako i na posebnom nivou, u okviru učeničkih mikrosistema, tj. odjeljenja i grupa. Generalno gledano, kooperativno učenje predstavlja jedan od najefikasnijih načina razvoja demokratskih sposobnosti kod učenika, jer »demokratsko obrazovanje ne podrazumjeva samo sticanje znanja«, već se »ono podstiče kroz iskustvo rasprave o stvarima koje su trenutno od značaja, kroz prezentovanje argumenata i slušanje tuđih mišljenja, i kroz učestvovanje u kolektivnim odlukama« (Bitem & Bojl, 1997, str. 107). Da bi vaspitno-obrazovni proces zaista i imao odlike procesa koji podstiče i razvija demokratske sposobnosti kod učenika, potrebno je izvršiti podjelu uloga učenika u timovima, te kod učenika razvijati sposobnost razumijevanja pojedinih uloga u timu i njihove međuzavisnosti. Kvalitetna implementacija nastavnog pristupa kooperativnog učenja podrazumijeva, između ostalog, i jasnu podjelu uloga učenika u timovima. U stručnoj pedagoško-psihološkoj literaturi nalaze se različite definicije i vrste uloga učenika u timu. One su najčešće bazirane na jednom ili dva kriterijuma koji se mogu definisati kao »radni« i »socijalni«, gdje radni podrazumijeva uloge učenika shodno dijelu aktivnosti koju obavljaju u timu, dok društveni podrazumijeva uloge učenika sa ciljem stvaranja i održavanja timske atmosfere u kooperativnom učenju.  Podjele učeničkih uloga u kooperativnom učenju kreću se od dosta uopštenih podjela (vođa tima i ostali učesnici u timu), preko nešto diferenciranijih (vođa tima, učesnici u timu, posmatrači timskog rada i izvještači timskog rada), pa sve do vrlo diferenciranih podjela uloga (vođa tima, kontrolor, izviđač, čuvar, slušač, zapitkivač, rezimator, ohrabrivač, sekretar, čitač, podsjetilac, posmatrač). Posljednju, izrazito diferenciranu podjelu uloga učenika u timu, nalazimo kod  domaćih autora Pavlović-Breneselović i Pavlovski (»Timski rad u vaspitnoj praksi« 2000, str. 19). Mišljenja smo da se u ovom slučaju ipak otišlo predaleko u diferencijaciji uloga učenika u timu i da ovako složen sistem uloga nije primjenjiv u radu sa mlađim osnovnoškolskim uzrastima, te da bi mogao biti primjenjivan isključivo na starijim uzrasnim nivoima osnovne škole, te srednjoškolskim uzrastima, ili pak u radu sa odraslim osobama. 


Nastavnik je u mogućnosti primjenjivati različite načine podjele uloga učenicima u kooperativnom učenju i pri tom može upotrebljavati različite kriterijume koji se generalno mogu podijetili u dvije kategorije, i to: kriterijume slučajnog izbora uloga u timu i kriterijume namjernog izbora uloga u timu. Kod kriterijuma slučajnog izbora pri dodjeli uloga učenicima nastavnik može koristiti vrlo jednostavne metode, kao što su odbrojavanje gdje svaki od učenika ima npr. broj od 1 do 5, i tek poslije odbrojavanja nastavnik odlučuje koju će ulogu obavljati broj jedan, koju broj dva itd. U kriterijume slučajnog izbora mogu se svrstati i podjela uloga prema učeničkim interesovanjima, kao i slobodna međusobna podjela uloga učenika u timu, ili pak izvlačenje uloga iz šešira. U namjerne kriterijume podjele uloga svrstavaju se načini kojima nastavnik dodjeljuje učenicima u timu uloge prema: predznanjima, sposobnostima, stilovima učenja, temperamentu, ambiciji i sl. Razmatrajući problematiku modeliranja procesa učenja, te mjesta i uloga koje učenici u procesu učenja mogu zauzimati, Kvaščev navodi rezultate istraživanja ruskog pedagoga Kuljutkina koji pokazuju da u kooperaciji i timskom radu učenika možemo zapaziti najmanje pet tipova ličnosti koji se međusobno bitno razlikuju u toku rješavanja zadataka: 
1) »uravnoteženi tip ličnosti«;
2) »impulsivni tip ličnosti«;
3) »inertni tip ličnosti«;
4) »ličnost koja je uvijek sklona da rizikuje u toku rješavanja zadatka«;
5) »oprezne ličnosti u toku rješavanja problema«.

Shodno saznanjima tipova i prirode ličnosti svojih učenika, nastavnik je prilikom dodjele uloga učenicima dužan obratiti pažnju na tipove njihovih ličnosti i voditi računa o balansu zastupljenosti različitih tipova ličnosti u okviru jedne grupe, tj. tima učenika (Kvaščev, 1978, str. 42). U cilju održavanja dinamike grupe i dinamike odjeljenja potrebno je vršiti povremenu promjenu uloga učenika, tj. potrebno je izbjeći specijalizaciju učenika za određene zadatke (»Svako dete može da uči...« 1986, str. 171). Ravnomjernom izmjenom uloga koje se učenicima dodjeljuju doprinosi se: uravnoteženom razvoju različitih socijalnih uloga učenika, te cjelokupnom razvoju učeničkih socijalnih znanja i vještina; većem stepenu aktivizacije učenika i većem stepenu participacije u aktivnostima grupe; povećanju opšte efikasnosti procesa učenja i povećanju kvaliteta usvojenih znanja do kojih je učenik došao kroz različite uloge u grupi i kroz različite uglove sagledavanja određenog problema, tj. dodijeljenog zadatka; obnavljanju i povećanju interesovanja učenika za određeno nastavno gradivo; većoj mogućnosti kvalitetnog i kontinuiranog praćenja napredovanja učenika od strane nastavnika, itd. Prilikom podjele uloga učenicima u timskom radu važno je ne izgubiti iz vida da čak i djeca predškolske dobi relativno brzo i lako razvijaju sposobnosti organizacije zajedničkog/grupnog rada, te sposobnosti međusobne raspodjele zadataka i zaduženja. Pored toga, tim istraživača na čelu sa M. Štambuk došao je na osnovu višegodišnjih istraživanja do zaključka da djeca od pet godina starosti posjeduju sposobnosti brzog ovladavanja velikim spektrom vidova međuljudskih odnosa i interpersonalne komunikacije (Ibid, str. 179). Nezaobilazan faktor uspješne implementacije nastavnog pristupa kooperativnog učenja i kvalitetne podjele uloga predstavlja informisanje učenika o svojstvima određenih uloga u timu, te o očekivanjima od dodijeljenih im uloga. Proces obuke učenika za uspješno obavljanje dodjeljenih im uloga svakako nije jednostavan i ne dešava se automatski, te od nastavnika zahtijeva da mu posveti određeno vrijeme i napor kako bi efekti kooperativnog učenja bili maksimalizovani. 

Uloge učenika u kooperativnom učenju 
	Vrsta uloge učenika
	Opis aktivnosti po ulogama

	Vođa tima
	· posmatra ostale učenike i sluša ih

· stara se da zadatak bude završen

+

· daje ideje, predlaže zadatke

· postavlja pitanja

· odgovara na ideje drugih

· dobro sarađuje sa ostalima

     +

· stara se da ostali budu uključeni

· drži sve pod kontrolom

· stara se da pažnja učenika bude skoncentrisana na predmet

· sumira ono što je rečeno,

ohrabruje ostale i upućuje im pohvale

	Učesnik
	· posmatra ostale učenike i sluša ih

· stara se da zadatak bude završen

+

· daje ideje

· postavlja pitanja

· odgovara na ideje drugih

· dobro sarađuje sa ostalima

	Posmatrač
	· posmatra ostale učenike i sluša ih

· stara se da zadatak bude završen

	Izvještač
	· posmatra ostale učenike i sluša ih

· stara se da zadatak bude završen 

        +

· daje ideje, postavlja pitanja, odgovara na ideje drugih, sarađuje

· bilježi važne informacije koje tim produkuje

· piše rezime rada u timu

· izvještava o nalazu tima, govori 


Odnos grupe i pojedinca u kooperativnom učenju

Polazišnu osnovu kvalitetno uspostavljenog odnosa na relaciji grupa – pojedinac predstavlja uvjerenje da je grupa više nego prost zbir njenih sastavnih djelova, tj. učenika i samo funkcionalna učenička grupa (tim) vodiće ka postizanju boljih rezultata kod svih učenika u odnosu na rezultate koje bi postigli u samostalnom radu. Uspostavljanje kvalitetnih odnosa na relaciji grupa – pojedinac nije nužno rezultat zahtjeva vaspitno-obrazovnog procesa organizovanog na principima kooperativnog učenja, već predstavlja vrijednost po sebi, tj. samo sebi cilj. Autori koji proučavaju dinamiku grupa ukazuju na veću efikasnost malih grupa. U tročlanoj grupi učešće u radu se kreće od 45% do 25%, a sa povećanjem članova grupe smanjuje se procenat učešća, tako da je u grupi od osam članova najveći procenat učešća 40%, a najmanji 5%. Manje grupe su svakako efikasnije zbog toga što imaju čvršći odnos prema preuzetoj akciji (Đorđević, 1997). S obzirom na veliki broj učenika u odjeljenju (25-30, pa i više), mišljenja smo da su tročlane grupe nefunkcionalne jer bi to značilo da u odjeljenju ima 9 do 10 grupa koje bi nastavnik teško mogao koordinirati, nadgledati i pružiti im neophodnu pomoć. Stoga, kao optimalno rješenje za našu vaspitno-obrazovnu praksu vidimo grupe od 4 do 5 učenika, u zavisnosti od vrste i težine timskog zadatka. Intenzivne promjene koje se dešavaju u društvu gotovo nužno iziskuju proširivanje domena svoga 'ja' i obrazovanje za samokontrolu. Potrebno je naći vezu sa drugima i osjećati se članom mnogih grupa - počev od najosnovnije grupe, porodice, preko vršnjačkih grupa, odjeljenskih grupa pa nadalje. Stoga se kao jedan od prioritetnih zadataka vaspitno-obrazovnog procesa nameće stvaranje zajednice u odjeljenju koja je zasnovana na međusobnom uvažavanju učenika.

Atmosfera kreirana tokom kooperativnog učenja učenika trebala bi da podrazumijeva balans u odnosu grupe i pojedinca i da kod učenika podstakne: potpuni doživljaj sopstvene autentičnosti; uvjerenost da je jednako vrijedan kao i ostali članovi u grupi; spoznaju sebe kao aktivnog, sposobnog i uticajnog činioca grupne interakcije; svijest i iskustvo o pravu na izbor i ličnu inicijativu; stalnu praksu da postavlja pitanja ostalim članovima grupe i od njih traži odgovore. Razvijen timski duh, razvijeni oblici interpersonalne komunikacije i razvijeni načini kooperativnog učenja imaju značajan uticaj na produktivnost grupe. Ukoliko je kod učenika izgrađena svijest pozitivne međuzavisnosti i težnje ka ostvarenju zajedničkog cilja, izvjesno je da će produktivnost u grupi biti veća, a time i akademska postignuća svih učenika. Prema tome, kvalitetan timski rad uz kohezivnost grupe vodi ka boljim postignućima svih učenika, tj. individua u pogledu intelektualnog razvoja od grupe može imati samo dobrobit. Iako su kreativnost kao osobina ličnosti i stvaralački proces najčešće definisani kao individualne karakteristike i individualni čin, ipak veliki broj istraživača smatra da grupa/tim ne može značajno negativno uticati na individualni čin stvaralaštva, dok s druge strane može značajno pozitivno uticati na stvaralaštvo individue i dati mu jedan novi i viši kvalitet. Tako američki psiholog Stil konstatuje da »razlike između pojedinaca stvaraju klimu koja omogućuje da se realizuju individualni potencijali« (U knjizi Bojanović, 1998, str. 217). U kvalitetno razvijenom odnosu grupe i pojedinca ne bi trebala biti dovedena u pitanje sloboda izražavanja i kreativnost individue, već naprotiv, brojnost i različitost učeničkih ideja koje se mogu javiti u interpersonalnoj komunikaciji mogu samo pozitivno uticati na razvoj kreativnih ideja pojedinca, te javljanje novih ideja.  

Nekoliko je osnovnih činilaca, prema mišljenju našeg psihologa R. Bojanovića,  koji opredjeljuju kvalitet odnosa između grupe i pojedinca, i to: »1. mogućnosti koje pojedinac nalazi u grupi za zadovoljenje svojih potreba i 2. stepen slaganja interesa i vrijednosti pojedinca i grupe« (Ibid, str. 209). Mišljenja smo da je listu činioca koje navodi Bojanović nužno proširiti sa još najmanje dva ključna činilaca koji trajno opredjeljuju odnos grupe i pojedinca i usmjeravaju ga ka unaprijeđenju, a to su: 3. stvaranje zajednice i timskog duha unutar grupe i 4. razumijevanje i pozitivan doživljaj pojedinca sopstvenog mjesta u grupi. Svi navedeni činioci imaju direktnu implikaciju na vaspitno-obrazovni proces, te na odnos učenika i tima u kooperativnom učenju. Naime, u kooperativnom učenju bi trebali biti zadovoljeni svi navedeni osnovni činioci zbog toga što:

1. timovi učenika za kooperativno učenje se i formiraju sa ciljem stvaranja većeg spektra mogućnosti za učenike, nego što je to slučaj sa npr. individualističkim ili takmičarskim nastavnim pristupima. Jer, timski rad i kooperativno učenje izlaze u susret jednoj od osnovnih grupa potreba jedinke, tj. socijalne potrebe kao što su kontakt sa drugima, potreba za pripadanjem određenoj grupi, te potreba da od grupe bude prihvaćena. Pored društvenih, kooperativno učenje izlazi u susret i različitim intelektualnim potrebama jedinke poput kontakta sa različitim idejama, izvorima znanja, stilovima učenja i rješavanja problema, te naravno potrebi ostvarenja boljih akademskih postignuća. Tim zadovoljava i osnovne emocionalne potrebe učenika, posebno na mlađim uzrastima, poput potrebe za osjećajem sigurnosti, zaštite i podrške koje tim pruža. Sve navedene mogućnosti zadovoljenja osnovnih socijalnih, intelektualnih i emocionalnih potreba jedinke značajno se multiplikuju u nastavnom pristupu kooperativnog učenja s obzirom na heterogenost učeničkih timova i povremene (ponekad i česte) izmjene personalnih sastava timova;

2. pored toga što tim može zadovoljiti osnovne socijalne, intelektualne i emocionalne potrebe jedinke, to još uvijek ne znači da će učenik jednako (ili više) prosperirati u grupi nego da radi individualno. Naime, ukoliko se interesi svih učenika u grupi ne podudaraju u dovoljnoj mjeri i ukoliko grupa nema razvijen osjećaj zajedničkog cilja, teško da će i efekti kooperativnog učenja biti pozitivni za sve učenike u timu. Slično je i sa vrijednostima koje imaju različiti učenici u grupi. Ukoliko su učenički sistemi vrijednosti dijametralno suprotni – tako da na jednoj strani imamo učenike sa disfunkcionalnim sistemima vrijednosti (npr. trka za ocjenom, isticanjem, takmičenjem, dopadanjem drugim učenicima, dopadanjem nastavniku itd.), a na drugoj strani imamo učenike sa funkcionalnim sistemima vrijednosti (npr. potreba za radom, saradnjom, sticanjem znanja, zajedničkim uspjehom i sl.) – teško da možemo očekivati koheziju grupe i jednaku posvećenost svih učenika timskom radu. U ovim situacijama intervencija nastavnika i rad na razvoju valjanog sistema vrijednosti se nameće kao neophodnost;

3. izgrađivanje zajedništva i kulture ponašanja u odjeljenu je dugotrajan i mukotrpan posao nastavnika, ali samo stalnim nastojanjem i svakodnevnim naporima možemo očekivati da će se zajednica i izgraditi. Jedan od prvih koraka u ovom procesu jeste međusobno upoznavanje učenika, počev od toga da učenici znaju imena i prezimena svojih školskih drugova, pa do toga da znaju interesovanja, osjećaje, želje svojih drugova. Razvoju osjećaja zajedništva i timskog duha mogu značano doprinijeti i tzv. spoljašnja obilježja tima, poput: odabir imena tima, moto tima, zastava i logo tima i sl. Ravnopravan i jednak odnos nastavnika prema svim učenicima takođe pozitivno utiče na razrednu klimu. Taj odnos se ogleda u ravnopravnom statusu učenika da učestvuju u nastavnim aktivnostima, jednakim pravom na izbor grupa i aktivnosti, jednakom zastupljenošću prilikom frontalnog rada i sl. Tokom nastavnog rada nastavnik treba i same učenike podsticati da u saradničkom odnosu koji se ogleda u ravnopravnoj zastupljenosti svih učenika u grupnom radu, podijeli aktivnosti (zaduženja), materijala itd, izgrađuju zajedništvo. Kultura ophođenja, ljubaznost, pažljivost, te slušanje drugova dok govore, čekanje svog reda da se iskaže sopstveno mišljenje, su takođe bitni elementi izgrađivanja zajedništva. Kao i svaki drugi kolektiv, i odjeljenska zajednica nije imuna na konflikte - no, riješavanje konflikata takođe može biti veoma dobar teren za izgrađivanje osjećaja pripadnosti grupi i dobrih unutargrupnih odnosa. Grupni projekti učenika na određenu temu, iako prevashodno imaju obrazovnu funkciju, takođe mogu biti dobar primjer saradnje i pozitivnog kolektivnog duha. Svakodnevnim radom u vaspitno-obrazovnom procesu nastavnik bi trebao omogućiti učenicima da na različite načine uzajamno djeluju jedni na druge, u velikim i malim grupama, kao i tokom rada u paru. Uzajamno djelovanje ne podrazumijeva stvaranje homogenih grupa u odjeljenju, već više različitih heterogenih (promjenljivih ili rotirajućih) grupa sastavljenih od učenika različitih sposobnosti, znanja i interesovanja. Dok učenici rade zajedno, oni se isprobavaju u raznim ulogama, kao vođe ili kao sljedbenici, kao stručnjaci ili učenici, počinju riješavati probleme i oponašati druge u riješavanju problema. Posredovanje, komuniciranje i kompromisi se najbolje mogu naučiti u uzajamnom djelovanju i interakciji sa drugima. Razvoj ovih sposobnosti kod učenika na mlađim uzrastima ima trajne efekte i osposobljava ih za ostvarivanje uspješnih odnosa tokom života. 

4. integracija jednog člana u grupu postiže se kada se ispune dva osnovna uslova:  učenik treba da bude svjestan prirode i predmeta rada grupe i međusobnih obaveza;  učenik treba da shvati da su njegove aktivnosti i način ponašanja značajni za realizaciju postavljenog cilja;


Funkcionalne tipove odnosa pojedinca prema grupi bazično možemo kategorisati kao: saradnički, komunikatorski, izazivački i doprinoseći. Navedene tipove odnosa karakteriše slijedeće: saradnički (učenici koji tim doživljavaju kao izvorno opredjeljenje; koji su spremni da valjano urade sopstveni zadatak, ali i da pruže podršku i pomoć drugima; zadovoljstvo pronalazi u tome što su članovi uspješnog tima; posvećeni interakciji u timu; sposobni da se izmjeste iz egocentrične pozicije; te otvoreni prema novim idejama, saznanjima itd.); komunikatorski (atmosferu i kvalitet komunikacije doživljavaju kao presudnu za uspjeh tima; često daju ideje za rješavanje timskih zadataka i daju pozitivne povratne informacije ostalim članovima tima; spremni su da diskutuju i konsenzusom dolaze do rješenja; odlikuju se entuzijazmom i optimističnošću u pogledu postignića tima itd.); izazivački (učenici koji su spremni da “plivaju uz rijeku”; sposobni da se na kvalitetan naćin konfrontiraju sa idejama drugih učenika; forsiraju tim da bude kreativniji prilikom rješavanja problema; spremni da na sebe preuzmu rizik u traganju za novim saznanjima i novim načinima rješavanja problema itd.); i doprinoseći (učenici koji su usredsrijeđeni na zadatke; oni koji sa drugima dijele informacije koje posjeduju; spremni su da podučavaju i doobučavaju druge članove tima; koji cijene tačnost i efikasnost grupe i sl.). Disfunkcionalni tipovi odnosa pojedinca prema grupi su upravo suprotni navedenim funkcionalnim tipovima. 


Funkcionalne tipove odnos grupe ka pojedincu takođe generalno možemo kategorisati kao: demokratski (ovako orijentisana grupa poštuje osnovna demokratska načela u komunikaciji i timskom radu; poštuje podjele uloga; poštuje pravila ponašanja u timskom radu; do rješenja zadatka dolazi konsenzusom i sl.); protektivni (zaštitnički u pogledu rješavanja zadataka; ispunjavanja vremenskih i drugih okvira zajedničkog rada; podržavajući u smislu akademskih postignuća); emocionalno podržavajući (sem opšte podrške ka boljim akademskim postignućima, ove grupe iskazuju i jaku unutarnju emocionalnu vezu i spremne su pružiti članovima grupe osjećaj jedinstva, zaštite, sigurnosti, altruizma i empatije); i integrisani (ove učeničke grupe pokazuju jasnu strukturu i izrazitu kohezivnost grupe; polažu izrazitu pažnju na efikasnost i produktivnost timskog rada, te poštovanje vremenskih okvira). Disfunkcionalni tipovi odnosa grupe prema pojedincu su upravo suprotni navedenim funkcionalnim tipovima.
.
SARADNJA OBRAZOVNE INSTITUCIJE 
SA PORODICOM


Položaj i uloga porodice i njeno aktivno uključivanje u rad vaspitno-obrazovnih institucija predstavlja jedno od najvažnijih pitanja cjelokupnog vaspitno-obrazovnog procesa. Brojni su razlozi za takvu orijentaciju, ali jedan od najznačajnijih jeste podizaje psihički i fizički zdravog djeteta koje će biti sposobno da se suoči sa zahtjevima savremenog svijeta. Sve porodice, bez obzira na primanja, obrazovni nivo i druge uslove trebaju podršku kako bi se nosile sa izazovima i poteškoćama današnjeg društva. Traženje i korišćenje pomoći nije slabost ili nedostatak u funkcionisanju porodice, već naprotiv snaga da se čini bolje i više za sopstveno dijete. U savremenoj pedagoško-psihološkoj teoriji i praksi sve je raširenije uvjerenje da bez intenzivne saradnje i uspostavljanja partnerstva na relaciji porodica-škola nema ni dobrih vaspitno-obrazovnih institucija čiji efekti rada mogu biti dugotrajni i kvalitetni.

Način na koji škole brinu o djeci reflektuje način na koji se brinu i o porodicama svojih učenika. Ukoliko prosvjetni radnici posmatraju djecu samo kao učenike, vjerovatno je da će smatrati da porodice nemaju nikakve veze sa školom. Odnosno, od porodica se očekuje da rade svoj posao a da obrazovanje prepuste školi. Ukoliko prosvjetni radnici učenike doživljavaju kao djecu, oni će i porodicu smatrati za partnera u vaspitno-obrazovnom procesu. Samo u partnerskim odnosima i škola i porodica su u mogućnosti da stvaraju bolje uslove za razvoj učenika. 


U mnogim školama u nas, danas je još uvijek prisutan model podjele uticaja ili sfera uticaja između porodice i škole. Naime, pojavljuju se tzv. dva modela: eksterni i interni. Eksterni model je, nažalost, puno prisutniji u našoj vaspitno-obrazovnoj praksi. Kod eksternog modela ponašanja i škola i porodica nastoje jasno razgraničiti sopstvene sfere uticaja na dijete i uglavnom za neuspjeh u vaspitno-obrazovnom procesu okrivljuju drugu stranu. Nasuprot takvom ponašanju imamo interni model u kome i porodica i škola shvataju da samo zajedničkim radom i podjelom odgovornosti za vaspitanje i obrazovanje djeteta mogu stvoriti najbolje uslove za njegov nesmetan i zdrav rast i razvoj. 
Brojni su razlozi za saradnju i partnerstvo porodice i škole u vaspitno-obrazovnom procesu. Pristupajući na ovakav način složenim procesima kakvi su vaspitanje i obrazovanje poštuju se prava roditelja da učestvuju u procesu vaspitanja njihove djece. Značaj porodice za razvoj djeteta je veoma veliki, posebno imajući na umu činjenicu da su prvi vaspitači u djetetovom životu upravo roditelji i da oni najbolje poznaju sopstveno dijete. U partnerstvu se poštuje i princip ravnopravnosti na relaciji škola – porodica, a i dijeli odgovornost. 

Koristi od saradnje


Brojne su koristi od uspostavljanja partnerskog odnosa. Koristi od ove saradnje imaju svi ključni akteri vaspitno-obrazovnog procesa: djeca (učenici), roditelji i učitelji. 


Koristi za dijete (učenika):


( kontinuitet porodičnog i školskog života


( lakša adaptacija na nove uslove življenja i bolje prihvatanje škole


( veći efekti učenja kod kuće


( sagledavanje roditelja u drugim ulogama


( jači osjećaj sigurnosti i samopoštovanja kod djece


( veće mogućnosti za individualizirani pristup vasp.-ob. procesu


( više prilika za interakciju sa porodicama iz različitih kulturnih sredina


( bolje shvatanje autoriteta i poštovanje odraslih


( podizanje nivoa svijesti o značaju škole u životu


Koristi za roditelje:


( upoznavanje vlastitog djeteta van porodičnog konteksta


( obrazovanje za bolje roditeljstvo – sticanje novih vještina


( efikasnije reagovanje na probleme djeteta


( lična satisfakcija – ispoljavanje vlastitih sposobnosti

( bolje razumijevanje ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa 

( praćenje napredovanja sopstvenog djeteta


( zadovoljstvo postignućem vlastitog djeteta


( podsticanje većeg samopoštovanja


( sticanje vještina prezentovanja onoga što misle


( bolje razumijevanje sopstvenih prava i odgovornosti


( osjećanje podrške od strane škole i drugih roditelja


Koristi za učitelje:

( bolje upoznavanje učenika iz odjeljenja, njihove kulture, potreba, interesovanja, sistema vrijednosti i sl. 


( podrška, razumijevanje i uvažavanje od strane roditelja


( tehnička pomoć – od dobijanja ideja do pomoći u realizaciji


( bolje dijagnostifikovanje problema djece


( pojačavanje efekata učenja kroz ciljane aktivnosti kod kuće


( integracija hobija, talenata, znanja i interesovanja roditelja


( proporcionalniji odnos djeca – odrasli u učionici


( veća profesionalizacija rada 


( razvoj socijalno-komunikacijskih vještina učitelja

( razvoj svijesti o pravima roditelja kao faktora odlučivanja u vaspitno-obrazovnom procesu

Oblici saradnje


Uspostvaljanje partnerskog odnosa između škole i porodice nije ni malo jednostavan, niti lak zadatak. Naprotiv, građenje partnerstva je vrlo dugotrajan, i ne tako rijetko, i mukotrpan posao i za učitelja, ali i za roditelja. Stoga je važno da u građenju pratnerstva imamo na raspolaganju što je moguće veći spektar načina komunikacije između škole i porodice. Uslovno, oblici saradnje porodice i škole se mogu podijeliti na četiri kategorije, i to: pisana komunikacija, neposredna komunikacija sa roditeljima, neposredno učešće roditelja, te aktivnosti koje škola organizuje za roditelje. 


U oblike pisane komunikacije sa porodicama uvrštavamo: brošure i kataloge o školi, školskim programima, nastavnim planovima i programima i sl; školske novine ili magazine; formiranje oglasne table za informisanje roditelja koje mogu biti školske, ali je još efektnije ukoliko su oglasne table odjeljenske; kutije za sugestije roditelja; pisane poruke roditeljima; nastavničke bilješke o djetetu koje mogu biti poslate roditeljima; pismeni izvještaji roditeljima o cjelokupnom napredovanju njihovog djeteta, kao i o napredovanju po pojedinim nastavnim predmetima; portfolio – dosije o učeničkom radu sa relevantnim primjercima učeničkih radova. 


Oblici neposredne komunikacije sa roditeljima se mogu ostvarivati: prilikom roditeljske posjete školama (u tu kategoriju komunikacije ubrajamo i ciljane roditeljske posjete, ako i gotovo svakodnevne susrete učitelja i roditelja prilikom dovođenja/odvođenja djece iz škole); kućnim posjetama od strane učitelja; posjete radnom mjestu roditelja; individualni razgovori sa roditeljima; telefonski razgovori; roditeljski sastanci i sl. 


Brojni su i oblici neposrednog učešća roditelja u vaspitno-obrazovnom procesu. Roditelji mogu biti saradnici u ovom procesu na različitim nivoima, ili u različitim ulogama. Naime, roditelji mogu biti suigrači kod određenih zabavnih aktivnosti u nastavi, tehnički realizatori određenih nastavnih aktivnosti, organizatori izleta i sl. Mogu biti i posjetioci, tj. posmatrači vaspitno-obrazovnog procesa. No, roditelji mogu imati i puno značajnije uloge programskog karaktera poput pomoćnika u realizaciji neke nastavne jedinice ili teme, pripreme nastavnih materijala, a mogu biti i predavači u slučajevima kada određena nastavna oblast predstavlja polje njihovog profesionalnog života. Roditelji mogu biti i aktivni sudionici u procesu upravljanja i odlučivanja u školi kroz članstvo u roditeljskim savjetima i školskim odborima. 


Posljednju katerogiju oblika saradnje čine aktivnosti za roditelje koje škola organizuje. Ovi oblici saradnje su veoma malo prisutni u našoj vaspitno-obrazovnoj praksi, a podrazumijevaju slijedeće obrazovne aktivnosti: organizaciju različitih kurseva za roditelje (npr. kursevi stranih jezika, kompjutera, škole za roditelje i sl.), organizaciju seminara i tribina za roditelje. Roditelji mogu biti i korisnici školske biblioteke. Od socijalnih aktivnosti škola može organizovati slijedeće: družanje u školi, proslave, godišnjice, izleti sa roditeljima i sl. Takođe može biti organizovana uzajamna pomoć roditelji-roditeljima o različitim problemima sa kojima se srijeću u vaspitanju djece. Škola, kao svojevrsni centar lokalne zajednice, može biti i mjesto pružanja informacija roditeljima o različitim stvarima, poput mogućnosti koje mogu ostvariti u lokalnoj zajednici i sl.

Izgrađivanje saradničkog odnosa na relaciji roditelj-učitelj    


Širok je dijapazon praktičnih aktivnosti kojima se može pospješiti i poboljšati proces stvaranja partnerskih odnosa između porodice i škole. Iako interakcija između roditelja i učitelja neće uvijek teći glatko niti uspješno, partnerstvo se gradi na osnovama uzajamnog povjerenja i poštovanja i zahtijeva vrijeme i strpljenje. Dobri partnerski odnosi odolijevaju pitanjima, konfliktima, debatama i neslaganju, obezbjeđuju strukturu i procese za riješavanje problema i održavaju se, čak i jačaju nakon što se teškoće prevaziđu. U izgrađivanju partnerskog odnosa potrebni su napori svih aktera koji su uključeni u ovaj proces, no, kao i u mnogim drugim situacijama u vaspitno-obrazovnom radu, ključnu ulogu ima učitelj. U svome radu učitelj treba da prati sve korake dobre orijentacije, tj. da slijedi sva svoja pozitivna iskustva i da izgradnju partnerskog odnosa posmatra na nekoliko nivoa: na nivou generalne orijentacije, tokom prvog roditeljskog dana u školi, kao i tokom cijele školske godine.


Generalna orijentacija u saradničkom odnosu škole i porodice treba da uključi veoma proaktivan stav učitelja koji podrazumijeva da se roditeljima unaprijed pošalje pismeni poziv za saradnju. U školi treba biti obezbjeđen pristojan/udoban prostor za sastanke sa roditeljima. Važno je i upoznati roditelje sa pravilima funkcionisanja škole, te uskladiti roditeljska interesovanja i sposobnosti sa potrebama rada u učionici. Kvalitetnu i dugoročnu saradnju moguće je ostvariti samo uz otvorenu i srdačnu komunikaciju u kojoj je učitelj spreman da ohrabruje pitanja roditelja i pokušava mu odgovoriti. 


Prilikom dolaska roditelja prvi put u učionici, učitelj se mora potruditi da mu taj boravak učini što prijatnijim i svrsishodnijim. Prije svega je važno da roditelja pozdravi i da ga upozna sa učenicima u odjeljenju. Od prvog roditeljskog boravka u učionici bitno je da učitelj ne očekuje previše i da ga lagano uvodi u odjeljenjske aktivnosti. Roditelje treba na početku pustiti da osmotre učionicu i atmosferu koja vlada u njoj, da osjete živost i tempo koji u njoj vladaju. Učitelj može roditelju prezentirati i neku kratku aktivnost koju bi roditelj ubuduće mogao raditi, a može ga i uključiti kao asistenta u realizaciju neke jednostavnije odjeljenske aktivnosti toga dana. Koliko god je to u mogućnosti, dobro je da učitelj odgovori na sva roditeljska pitanja i nedoumice vezane za vaspitno-obrazovni rad. Svaki roditeljski napor u učionici je vrijedan hvale, te je stoga učitelj dužan na kraju mu se zahvaliti.


Već uspostavljenju saradnju sa roditeljima nije lako očuvati, te je jako važno da učitelji imaju plan i jasnu strategiju komunikacije sa njima. To podrazumijeva da učitelj sačini smjernice i uputstva roditelju za aktivnost. Kako ne bi došlo do nerazumijevanja, bitno je da učitelj i roditelj otvoreno razgovaraju o tome što jedan od drugog očekuju. Otvorena komunikacija treba da se odvija sasvim normalno i spontano znači i uvažavanje roditeljskih ideja, sugestija, pitanja i primjedbi. Otvorena komunikacija podrazumijeva i suočavanje i razriješavanje svih eventualnih konflikata koji se mogu javiti u saradnji. Sitan, ali ponekada i značajan detalj jeste da je obaveza učitelja da roditelju obezbjedi mjesto za materijale koje donosi, kako bi se osjećao dobrodošao. Dugoročna saradnja mora uključiti i međusobnu povjerljivost (podaci o djeci, uspjesi, neuspjesi i sl.).

Moguće poteškoće u saradnji vrtića/škole i porodice


Za uspješnu saradnju porodice i vrtića/škole važan je veliki broj faktora i ponekad je teško procijeniti što je uzrok, a što posljedica. Nesporno je da su svi akteri ovog procesa saglasnu u značaju koji saradnja porodice i škole ima za zdrav psiho-fizički razvoj djeteta. No, i pored toga, u praksi se mogu sresti poteškoće koje je potrebno stalno prevladavati. Neke od njih su:

( Nedostatak plana u stvaranju partnerstva sa porodicama. Naime, iako je u literaturi danas jako puno prostora posvećeno upravo saradnji škole sa porodicom, u praksi se ipak često dešava da učitelji zapostavljaju ovaj segment rada;

( Negativan stav učitelja prema partnerstvu sa porodicama. Jedan broj učitelja u komunikaciji sa roditeljima vidi sebe kao »eksperte« i imaju moć da jedini donose odluke. Ovakvo ponašanje često udaljava roditelje od škole, kao i od suštinskog interesovanja za postignuće njihove djece.  Pored ovoga, osjećaj preopterećenosti poslom koji je prisutan kod znatnog broja učitelja može biti velika prepreka i dovesti do stava da se rad sa roditeljima doživljava kao suvišan dodatak.  Na negativan stav učitelja može uticati i osjećaj da roditelji u školu dolaze da bi kontrolisali njihov rad;

( Negativan stav roditelja prema partnerstvu sa školom. Odbojnost roditelja da se uključe u rad u školi i pomognu učitelju najčešće se dovodi u vezu sa nekim negativnim iskustvima još iz perioda njihovog obrazovanja. Na negativan stav roditelja može uticati i osjećaj da ih učitelji ne uvažavaju i da se uvijek postavljaju kao oni koji »sve znaju«. Sporost škole u zadovoljavanju roditeljskih zahtjeva takođe može uticati na negativan stav roditelja o mogućoj saradnji ;

( Svakodnevne obaveze porodice. U današnje vrijeme, kada najčešće oba roditelja rade i kada profesionalni život roditelja oduzima jako puno vremena, zaista nije lako pronaći slobodan prostor za partnerstvo škole i porodice;

( Obaveze učitelja. Stalno povećanje zahtijeva i obaveza učitelja mogu biti prepreka u uspostavljanju saradnje sa porodicom. Danas, kada proces reforme obrazovnog sistema postaje dominantan i stalan i kada se nameće potreba za kontinuiranim obrazovanjem nastavnog kadra, čini se da je sve manje vremena za kvalitetnu komunikaciju sa porodicama. Demotivišući faktor može biti i nepostojanje razumijevanja podrške učitelju od strane upravnih organa obrazovne institucije; 

( Razlike u pogledu načina vaspitavanja djece. Nerijetko su stavovi učitelja i stavovi roditelja o načinima odgoja djece veoma različiti, pa i dijametralno suprotni. Takođe se veoma često dešava da roditelji ne razumiju ciljeve koje učitelj postavlja u pogledu vaspitanja njihove djece, a dešava se i da su roditeljski zahtjevi preveliki i neprilagođeni djetetovim umnim i fizičkim sposobnostima. Upravo komunikacija učitelja sa roditeljima je najbolji način da se razlike i nerazumijevanja prevaziđu;

( Uvrijedljiva/neprilagođena terminologija i praksa. Prepreku u uspostavljanju saradnje škole i porodice mogu predstavljati neprilagođeni riječnik, kao i način ponašanja i jednih i drugih. Ne tako rijetko, dešava se da učitelji nemaju vremena da razgovaraju sa roditeljima, često to urade na brzinu i na hodniku, a ponekad neke teže kvalifikacije u riječniku (npr. vaše djete zaostaje, vaše djete je histerično i sl.) takođe mogu izazvati odbojnost kod roditelja. S druge strane i roditelji mogu koristiti neprilagođeni riječnik u razgovoru sa učiteljima (npr. ma škola danas ne nudi ništa; djeca uče svakakve gluposti i sl.).  Stoga je zaista potrebno obratiti pažnju na težinu izgovorenih riječi, kao i način ponašanja, kako neki usputni komentari ne bi udaljavali jednu stranu od druge;

(  Suprotni stavovi i sistemi vrijednosti. Stavovi prema životu uopšte, kao i sistemi vrijednosti koji su ponekad jako različiti mogu biti velika prepreka u uspostavljanju saradnje vrtića/škole i porodice. Takođe različiti politički stavovi mogu negativno uticati na ovu saradnju, te je poželjno da vaspitači/učitelji prave dinstinkciju između ličnih i profesionalnih stavova i ne opterećuju komunikaciju sa roditeljima time;

( Različiti oblici predrasuda. Predrasude prema nekoj kulturi, naciji, vjeri, polu, obrazovnim i socijalnim nivoima mogu biti veoma velika prepreka u ostvarivanju uspješne saradnje vrtića/škole i porodice;

( Rivalitet između škole i porodice. Dešava se da izmeću roditelja i učitelja postoji »konkurencija« i »nadmetanje« za naklonost djeteta. Tako se dešava da roditeljima ne prija oduševljenost djeteta učiteljem, dok se na drugoj strani takođe dešava pretjerano nastojanje nekih učitelja da djeci školu predstavljaju kao zamjenu za dom;

( Osjećanje ranjivosti i straha. Nedostatak iskustva u partnerstvu škole i porodica može i kod jednih i kod drugih izazvati osjećaj straha od te komunikacije, kao i preosjetljivost na eventualne stavove, viđenja;

( Nedostatak obuke i profesionalnog (stručnog) usavršavanja nastavnog kadra. Relativno mali broj mogućnosti koje se pružaju nastavnom kadru za profesionalno usavršavanje mogu biti izvor negativnih stavova prema partnerstvu sa porodicama.

.

MJESTO I ULOGA IGRE U PROCESU UČENJA

Uvodna razmatranja

U savremenoj pedagoško-psihološkoj teoriji i praksi opšte je prihvaćeno mišljenje da igra predstavlja dominantnu komponentu dječijeg ranog iskustva i da je igra jedan od ključnih načina učenja u djetinjstvu. No, iako je značaj igre nedvojben kod mnogih teoretičara pedagoške misli, ipak je samo definisanje pojma igre problematično. Zbog vrlo širokog obuhvata onoga što se pod pojmom igre podrazumijeva, te zbog različitog sagledavanja uloge igre u razvojnom procesu – jedinstvene definicije igre nema. Razlike u gledištima o ulozi igre variraju i u pogledu njenog značaja u odnosu na starosnu dob, tj. vrlo često se igra pripisuje isključivo djetinjstvu, dok se njen značaj na sveukupan ljudski zazvoj i uticaj na odraslog čovjeka minimiziraju ili negiraju. Stoga su i brojne definicije igre skup vrlo generalizovanih misli, kao npr. – igra je u djetinjstvu izrazito kompleksan fenomen, tj. aktivnost koja u jedinstvenu cjelinu spaja različite aspekte misli i djelovanja (iskustva). Mnoga znanja i iskustva koje je čovjek stekao kroz igru u ranom djetinjstvu pokazuju značajan stupanj postojanosti i u zrelim godinama života. 
Igra je neodvojivi dio ljudskog bitisanja i postoji od kada postoji i ljudska civilizacija. Još od prvobitne zajednice igra je činila ljudsku svakodnevicu i ostvarivala se kroz različite vrste plesova, društvenih igara, proslava i drugih ceremonija. Takođe je evidentno da su ljudi kroz istorijske epohe uvijek prenosili igru na mlađe naraštaje i da su djeca uvijek oponašala igru odraslih. Antička misao se svakako dotakla i pitanjima efikasnosti vaspitanja i obrazovanja mladih naraštaja i u tom kontekstu Platon smatra da bi procesi podučavanja i učenja trebali dominantno biti zasnovani na očiglednosti, te da se što je više moguće uči kroz igru i zabavu. Slično Platonu, i Aristotel uviđa ulogu i značaj igre u razvoju djece, posebno djece predškolskog uzrasta. No, iako je igra odvajkada prisutna u ljudskoj civilizaciji, ipak neophodno je naglasiti da sve do kasnog srednjeg vijeka nije bilo sistematskih pokušaja upotrebe igre u vaspitno-obrazovnom procesu. Analizirajući shvatanja o djetetu tokom srednjeg vijeka, Filip Arijes kaže da „nije postojala svijest o tome da dijete već sadrži u sebi ličnost odraslog čovjeka“ i da se „i danas još uvijek govori o ulasku u život, u smislu izlaska iz djetinjstva“ (Arijes, 1989, str. 65). U skladu sa ovakvim shvatanjem djeteta bio je određen i osnovni zadatak obrazovanja koji se sastojao u pripremanju za tipične funkcije, poslove, odnosno uloge u društvu. Specifične potrebe djeteta, njegove mogućnosti, težnje, želje i interesovanja nalazili su se, a često se i danas nalaze, u drugom planu (Đorđević, 1997, str. 126).  Prema starijim obrascima ličnosti redovno se gubilo lično, neponovljivo i nadasve ono što predstavlja „čovjekovu višu prirodu“. U vaspitanju se nastojalo da djeca budu kao neko, ali se previđalo da se time ne može uliti duh, lično, osobeno stvaralaštvo, bez obzira koliko su valjani uzori sa kojima se djeca identifikuju. Upravo stoga, sistematski pokušaju uvođenja igre u proces podučavanja javljaju se tek krajem srednjeg vijeka i prve takve pokušaje nalazimo kod Jezuita. 
Teorijske osnove učenja kroz igru

Utemeljivač predškolske pedagogije kao zasebne pedagoške discipline, Fridrih Frebel smatra da ključ dječijeg razvoja predstavlja samodjelatnost, koja se najpotpunije ostvaruje upravo kroz igru. On smatra da se dječija stvaralačka samoaktivnost nalazi u igri i ona je glavni pokretač djeteta, te da je čak i najapstraktnije pojmove moguće djeci predočiti, i to bez upotrebe riječi već u konkretnom dodiru sa njima, i to upravo kroz igru. U igri se obezbjeđuje prirodna veza, preplitanje i uzajamno pomaganje programa nastalog u okviru vaspitanja kao vještačkog modela razvoja i programa djeteta, odnosno onoga što proističe iz potreba, interesa i mogućnosti svakog djeteta kao individue. 

Prema Pijažeovoj teoriji psihičkog razvoja čovjeka, igra ima veoma bitnu ulogu u cjelokupnom dječijem razvoju. Naime, djeca  uzrasta 2-3 godine jednostavno nijesu u mogućnosti raditi u kooperaciji zbog potpune egocentričnosti njihovog psihičkog svijeta, te zbog neposjedovanja sposobnosti razmišljanja i doživljavanja određenog predmeta, pojave ili događaja iz drugog ugla. Tek na uzrastu od 4 do 5 godina kod djece se počinju javljati bazični nivoi sposobnosti doživljaja stvari iz različitih uglova, ili stanovišta, te u skladu sa tim  javljaju se i prvi pravi oblici dječije kooperativnosti koja se najčešće odvija kroz tzv. kooperativnu igru. Na ovom uzrastu, djeca su uz aktivnu podršku i pomoć vaspitača u stanju otpočeti i procese pregovaranja i usklađivanja sopstvenih želja i ideja sa željama i idejama druge djece, te na taj način ovladavati osnovnim vještinama rješavanja konflikata. Upravo zahvaljujući socijalnim kontaktima, koji se ostvaruju kroz igru, dijete se oslobađa egocentričnosti, njegovi misaoni procesi postaju reverzibilni, a pojavljuje se i logičko rezonovanje. „Igra predstavlja tipičnu djelatnodst djeteta predškolske dobi. Ona je prva manifestacija njegove samostalnosti u dodiru sa okolinom, u poznavanju svijeta i vlastitih mogućnosti“ (Bartuškova, 1968, str. 94). 

Američki teoretičar psihičkog razvoja čovjeka, Rogers Sawyers, igri pridaje izniman značaj i smatra da bi „trebalo da vrjednujemo značaj igre ne samo zbog njenog direktnog uticaja i stimulacije kognitivnih sposobnosti već upravo zato što je igra jedna od ključnih crta onoga što znači biti ljudsko biće« (Popović, 2002, str. 4). Igra je veoma značajan indikator sveukupnog razvoja djeteta, bilo da je riječ o intelektualnom, moralnom, estetskom, socio-emocionalnom ili fizičkom razvoju. Ona jasno otkriva tenzije i prepreke na koje nailazimo pri rješavanju raznorodnih problema, te tenzije koje se javljaju u interpersonalnim odnosima. „Igra je neizbježno utkana u našu ličnost i naš način života, prožimajući čak i one djelatnosti koje smatramo veoma ozbiljnim, jer utiče na naša uvjerenja i izdržljivost“ (Chanan & Francis, 1992, str. 11). U savremenoj pedagoško-psihološkoj literaturi brojni su teoretičari koji sagledavaju značaj igre iz različitih razvojnih domena. Tako E. For tvrdi da „igra na prvi pogled izgleda kao najnekorisniji od naših činova, ali ona postaje najkorisnija kada shvatimo da rasplamsava naš životni žar i čini da zaboravimo smrt“, dok Eduard Klapared da „osobina djeteta nije da bude nedovoljno, nego da bude kandidat za nešto. Igra nije ništa drugo nego manifestacija te kandidature“. Mek Luan smatra da „igra predstavlja jedno od 'prevazilaženja sebe' – a njen bitan motiv je glad svakog pojedinca da prelazi granice sopstvenog iskustva“. (Kamenov, 1989, str. 51-52). 

Za kognitivne teorije dječije igre karakteristično je da igru posmatraju kao specifičnu saznajnu djelatnost, koja je od najvećeg značaja za razvoj simboličkih funkcija. Žan Pijaže smatra da intelektualni razvoj i igra imaju svoje zajedničke korijene u mentalnoj aktivnosti jedinke i smatra da „isti faktori koji određuju intelektualni razvitak određuju i razvitak igre, ona je fenomen koji prati razvoj intelektualnih funkcija. Dječija igra je jedan proces obrazovanja simbola kao posrednika između čovjeka i stvarnosti koja ga okružuju“. Prema njegovom shvatanju „dijete ima potrebu da zadovolji svoje želje i interese, kao i da izrazi na konkretan način svoju individualnost, što čini kroz igru. Na taj način se razvija njegovo shvatanje svijeta, odnosno igra ima i kognitivnu funkciju«. No, naglašava dalje Pijaže, igra ima i određena ograničenja koja upravo potiču od nivoa kognitivnog razvoja djeteta i smatra da „dijete čini pozitivne napore da shvati realnost ali u tome često ne uspjeva uslijed toga što ne posjeduje neophodna saznajna sredstva“. Lav Vigotski smatra da igra predstavlja etapu u razvoju saznajnih procesa, no, on se ipak protivi intelektualizovanju igre. Motive igre on ne vidi u intelektualnoj radoznalosti, već u afektivnim konfliktima koji se javljaju kada dijete ne može da zadovolji svoje težnje. Dalje, on naglašava da dijete uči po svom ličnom programu i taj tip učenja naziva spontanim učenjem, te smatra da se „dijete igra ne budući pri tom svjesno motiva svoje aktivnosti, i u tome se, po njemu, igra razlikuje od rada i drugih vidova aktivnosti. Posebnu vrijednost igre predstavlja to što ona angažuje dijete više nego realni život, u njoj se dijete ponaša savršenije nego obično, djeluje linijom najvećeg otpora i prevazilazi svoj stadijum razvoja«. O direktnoj sprezi intelektualnog razvoja djeteta i igre govori i Šato koji naglašava da »igra prati kod djeteta sticanje svake nove funkcije“ (Kamenov, 1989, str. 54-57). 

Svi navedeni teoretski stavovi jasno stavljaju dijete u poziciju aktivnog sudionika i kreatoora sopstvenog razvoja, jer se dijete definiše kao radoznalo, otvoreno, prijemčivo i istraživanju sklono biće. Dijete kroz intenzivnu aktivnost, promatranje i interakciju, pokušava da spozna svijet oko sebe i da ovlada brojnim novim informacijama sa kojima se svakodnevno suočava. A da bi dijete uspjelo da spozna taj veliki svijet oko sebe, ono i samo djela, radi, pokušava i griješi, ali uporno traga za novim saznanjima. Dijete 'hrabro' kreće ka novim saznanjima i ne preza od nejasnoća, neizvjesnosti i neznanja. A upravo u ovom istrajnom procesu traganja za saznanjem igra ima ogromnu i važnu ulogu, jer omogućava djetetu da na relaksiran i zabavan način spozna svijet oko sebe. Prema shvatanju Džona Holta „djeca moraju slobodno da istražuju i osmišljavaju kulturu na svoj sopstveni način i ... dijete treba usmjeriti da samo uči«, a upravo je samostalno učenje najjednostavnije i najefektnije kada se dijete igra i kroz igru uči. Vigotski savjetuje da program rada sa djecom treba da „zadovolji dva teško spojiva kvaliteta i to: program mora biti izrađen po nekom sistemu koji vodi dijete određenom cilju, svake godine čineći određene korake na putu kretanja ka tom cilju ... i u isto vrijeme taj program treba da bude i program samog djeteta, on mora biti prilagpđen emocionalnim interesima djeteta i osobenostima njegovog mišljenja“ (Vigotski, 1971, str. 366). Jednostavno rečeno, vaspitanje i obrazovanje putem igre je moguće i predstavlja najpogodniji način vaspitavanja u predškolskom i ranoškolskom uzrastu, ali i kasnije. Nesumnjivo važno mjesto igri u vaspitno-obrazovnom procesu pridaje i najznačajniji predstavnik pragmatističke pedagogije i jedan od najznačajnijih teoretičara pedagoške misli u Sjedinjenim američkim državama, Džon Djuj koji smatra da igra mora naći svoje jasno mjesto u nastavnom procesu i da to nikako nije stvar trenutne pogodnosti ili pak prijatnosti, već da igra ima svoju jasnu ulogu u intelektualnom i socijalnom razvoju jedinke. Prema njegovom mišljenju „zadatak je škole da stvori sredinu gdje će se odvijati igra i rad tako da omoguće povoljan duhovni i moralni razvitak. Nije dovoljno da se prosto uvedu igre i sportovi ... sve zavisi od toga na koji se način one koriste“ (Djuj, 1969, str. 138);

Odlike igre

J. Hojzinga definiše igru kao „dobrovoljnu radnju ili djelatnost … koja se odvija unutar nekih utvrđenih vremenskih ili prostornih granica, prema dobrovoljno prihvaćenim ali beziznimno obaveznim  pravilima, kojoj je cilj u njoj samoj, a prati je osjećaj napetosti i radosti, te svijest da je ona nešto ‘drugo’, nego ‘običan život’. (Kamenov, 1989, str.50). U osnovne odlike igre on ubraja: 1. slobodan čin; 2. stoji izvan procesa neposrednog zadovoljenja nužde i prohtjeva; 3. igra ima završenost i omeđenost (granice vremena i prostora); 4. neponovljivost; 5. nosi element napetosti (neizvjesnosti, slučaja).

R. Kajoa igru karakteriše na slijedeči način: (Kamenov, 1989, str. 50)

1. slobodna; 

2. izdvojena; 
3. neizvjesna (po toku i ishodu); 
4. neproduktivna (ne stvara ni dobra ni bogatstva kao rad ili umjet.);
5. propisana (podvrgnuta odredbama koje ukidaju obične zakone i za trenutak novu, jedino važeću zakonitost); 
6. fiktivna (u odnosu na tekući život).    

Psihološke teorije najčešće igru karakterišu po slijedećem: dominacija sredstava nad ciljevima; umanjivanje rizika od neuspjeha; privremeni prestanak frustracije kod igrača; pružanje slobode; dobrovoljna priroda; 

Igra je: 

( interaktivna; 

Interkativnost igre se ogleda u stalnom ostvarivanju aktivnog kontakta i razmjene sa okruženjem, predmetima i ljudima koji su sudionici igre. Igra predstavlja i određenu vrstu veze i interakcije između „društvenog iskustva koje je čovječanstvo akumuliralo kroz vjekove i ličnog iskustva koje dijete stiče kroz sopstvenu životnu praksu. U igri se stalno vrši rekonstruisanje iskustva, stvaranje novih kombinacija i oblika ponašanja i njihovo isprobavanje. Igra i razvoj su međusobno uslovljeni – dok razvoj otvara nove mogućnosti igri, ona, sa svoje strane, potpomaže njegov prirodnio tok“. U pogledu interakcije sa odraslima, važno je naglasiti da odrasli u toku dječije igre ima puno lagodniji i prirodniji položaj u odnosu na dijete, jer kroz igru značajno lakše ostvaruje partnerski odnos sa njim, utiče na dijete bez nametanja i pomaže djetetu, ali bez osujećivanja dječije inicijative i imaginativnosti. „Igra je odraz stvarnosti i u njoj se odražavaju ne samo dojmovi okoline već i osjećaji i odnosi prema onome što dijete u svojim igrama prikazuje. Igra omogućava djetetu da aktivno učestvuje u društvenom životu. Odraz društvene sredine u aktivnoj djelatnosti djeteta pomoću igre pridonosi dubljem upoznavanju djeteta snjegovom društvenom sredinom, koju sve bolje razumije“ (Bartuškova, 168, str. 96). Slično Bartuškovoj, i drugi sovjetski pedagog Šumilin smatra da kroz posmatranje djeteta u igri možemo puno saznati o moralnim kvalitetima djeteta, o tome u kojoj mjeri se dijete socijalizuje, koliko i kako uspostavlja komunikaciju sa drugima, te do koje mjere je samostalno. U igri dijete iskazuje stupanj svog razumijevanja, osjećajnosti i tolerantnosti prema drugim ljudima (Šumilin, 1969). Kroz igru dijete intenzivno uspostavlja prijateljstvo  sa drugovima iz vaspitne grupe/odjeljenja. Igrajući se, dijete razvija i demonstrira brojne osobine poput posvećenosti drugima, spremnosti da prihvati liderstvo drugih, da pokaže odobravanje potreba drugih, te da podijeli napore kako bi igra bila efektivna (Heidemann & Hewitt, 1992).  

( slobodna (bez prinude)
Igra kao slobodna dječija aktivnost omogućava djeci iskazivanje sopstvenih impulsa i osjećaja, bez prinude. Naime, ona kod djece u velikoj mjeri budi „osjećaj snage i olakšanja od osjećaja bespomoćnosti i slabosti koje mnoga djeca snažno doživljavaju kao mlaži članovi dobro uređenog svijeta odraslih. U igri djeci se pruža prilika da postave planove, procjene što je najbolje, te da stvore slijed događaja“ (Biber, 2003, pp. 16). Iako igra podrazumijeva određenu dozu discipline i koncentrisanosti, važno je naglasiti da djeca u igri organizuju svoju aktivnost na višem nivou i da u njoj puno više istrajavaju do uspješnog ishoda, nego što je to slučaj sa običnim životom. Disciplina u igri ne ometa originalno, nekonvencionalno i stvaralačko ponašanje i mišljenje djece. 

( otvorena
Otvorenost igre podrazumijeva njenu nekonačnost, tj. mogućnost da mnogi elementi igre budu prilagođeni trenutnim potrebama i interesovanjima djeteta. Otvorenost igre se ogleda u otvorenosti prema različitim sadržajima, otvorenost u pogledu broja učesnika u igri (individualna ili kolektivna igra), otvorenost u pogledu pravila (nerijetko se dešava da pravila igre budu adaptirana i promijenjena), te otvorenost u popgledu vremena i prostora (igra može da traje onoliko koliko djeca zaista žele, a najčešće može i da se ovdija na mjestu koje djeca odaberu). 

( maštovita
Imaginacija je neodvojivi dio igre i predstavlja direktnu sponu između »igre i afektivnog i igre i kognitivnog razvoja“ (Lukić, 1975, str.15). Maštovitost igre zasnovana je na izrazito dubokom unutarpersonalnom doživljaju djeteta dok se igra. No, sem što se igra bazira na djetetovim ličnim doživljajima i mašti, ipak treba naglasiti da dijete u svojim igrama evocira i aktivnosti drugih ljudi. Imitiranje života odraslih i igre uloga kojima se djeca često zanimaju svakako predstavlja kopirnaje dijela objektivne stvarnosti koja dijete okružuje. No, i u tim situacijama evidentno je da dijete u igru unosi značajnu količinu imaginacije i da su uloge i svijet odraslih nadograđene dječijim kreativnim doživljajem i maštom. Uporedo sa dječijim odrastanjem i njihova igra postaje sve složenija i maštovitija. „Ako želite da bolje upoznate svoju djecu, češće ih posmatrajte za vrijeme igre. Ovdje je dijete oličenje neposrednosti, ovdje se potpuno ispoljava njegova mašta, stvaralaštvo, snalažljivost i pažnja“ (Šumilin, 1969, str.10). 
( ekspresivna
U igri dječija ekspresivnost dolazi do maksimalnog izražaja, tj. djeca u punoj mjeri razvijaju moć svoje verbalne ili neverbalne ekspresije. Naime, igrajući se, dijete je puno sklonije i slobodnije da formuliše neku misao ili rečenicu, slobodnije je da izrazi sopstveni stav i u značajno većoj mjeri je spremno da sopstvenu misao ili iskaz proprati adekvatnom neverbalnom komunikacijom – gestikulacijom, mimikom i sl. „Igra – kao pojam koji ne obavezuje na apsolutnu ispravnost, pruža djeci priliku da eksperimentišu i uče putem pokušaja i pogrešaka – bez straha da će biti kritikovani ako grešku i naprave. Na taj način razvijaju odgovarajuće kognitivne sposobnosti, kao i sigurnost i samopoštovanje“ (Popović, 2002, str.4). Sličan stav zastupa i sovjetski pedagog Bartuškova, koja naglašava da djeca u igrama “ne samo što odražavaju stvarnost i što je duboko emocionalno proživljavaju, već tu stvarnost i aktivno mijenjaju“ (ibid, str. 95).

( divergentna 

Igra kao smislena i svrsishodna ljudska aktivnost se može javiti u bezbroj oblika i kao takva ona je podložna transformacijama i u samom njenom toku. Igra se može kretati u nekoliko pravaca i omogućava djetetu da je stalno nadograđuje sa novim i novim iskustvima i iskazima. Divergentnost igre ujedno podrazumijeva i da u njoj nema striktnog smjera ili šablona kojim se djeca moraju kretati, već da se igra može odvijati u različitim smjerovima. Pored toga, divergentnost igre se ogleda i u upotrebi različitih igrovnih materijala i praktikovanju različitih vrsta aktivnosti. Stoga igra ima veoma pozitivan uticaj na sveukupan dječiji kognitivni razvoj, na razvoj govora, na razvoj fizičkih sposobnosti, pa i na razvoj sistema moralnih vrijednosti kod djece.  
Pedagoški principi učenja kroz igru

Ovladavajući svijetom koji dijete okružuje i svakodnevnim upoznavanjem različitih pojava, predmeta i sl. iz okoline, dijete uči. No, učenje svakako ne bi trebalo biti puko upijanje i memorisanje novih informacija, već aktivan odnos prema znanju, tj. proces rekonstrucije i reorganizacije novostečenih znanja. Drugim riječima, da bi učenje bilo efektivno i efikasno, ono bi trebalo voditi istinskom razumijevanju onoga što se spoznaje.  Pod razumijevanjem mislimo na aktivno shvatanje značenja pojava i predmeta koji nas okružuju. Dijete doseže razumijevanje nečega kroz kreiranje hipoteza o stvarima i događajima koji im se učine interesantnim. „Djeca testiraju hipoteze tako što ostvaruju aktivnu interakciju sa stvarima i događajima u njihovom okruženju“ (Chaille & Britain, 1991, pp. 33). Igra je, kao što je već naglašeno, prirođena djetetu i kao takva ona čini sastavni dio djetetove svakodnevice, sastavni dio njegovog ponašanja, U skladu sa tim, jasno je da igra ne može biti u suprotnosti sa različitim dječijim aktivnostima, pa time ni sa procesom učenja. Naprotiv, igra aktivno podupire proces učenja i značajno ga oplemenjuje. „Igra i rad u životnoj djelatnosti djeteta ne predstavljaju dvije doijeljene struje koje teku u raznim pravcima; one se slijevaju i tvore moćnu struju razvoja i vaspitanja ličnosti djeteta; ... obje forme aktivnosti – igra i rad – ne smiju da smetaju jedna drugoj, nasuprot, međusobno se pomažu“ (Arkin, 1953, str.66). 

Američka asocijacija za obrazovanje djece (National Association for Education of Young Children) je 1987. godine deklarisala principe učenja kroz igru. Prema njihovoj zvaničnoj publikaciji „Razvojno primjerena praksa u programima ranog obrazovanja“ principi učenja kroz igru su slijedeći: 

( Kod djece predškolskog i ranoškolskog uzrasta učenje se odvija kroz njihovo lično, direktno i aktivno angažovanje u igri, koju ono definiše kao svoju. Igra je u potpunosti prirođena djetetu predškolske i osnovnoškolske dobi i predstavlja jedan od prvih pokazatelja dječije samostalnosti. Djeca sa zadovoljstvom započinju igru, a tako je i završavaju. Igra ddjecu čini spretnima, jakima i smjelima, tj. u značajnoj mjeri kod djece podiže nivo samopouzdanja. Naime, u ponašanju i izražavanju djece predškolske i rane osnovno-školske dobi postoje razna ograničenja i sputanost, jer ona još uvijek ne mogu u punoj mjeri učestvovati u realnom životu. Ne iznenađuje da dijete punije i dublje živi u samoj igri i stoga je igra za dijete mnogo interesantnija stvarnost od realne stvarnosti koja ga okružuje. „Iskustvo je pokazalo da za djecu predstavlja radost da idu u školu, da im disciplina nije toliki teret i da im je učenje lakše kada imaju prilike da se upuste u fizičke djelatnosti u kojima dolaze do izražaja njihovi prirodni nagoni. Ponekad se pribjegava igri, sportu i konstruktivnom radu da bi učenike relaksirali od „redovnog“ školskog rada koji je dosadan i naporan ... Nema, međutim, razloga da se ove aktivnosti koriste prosto kao prijatna razonoda. Proučavanje duhovnog života objelodanio je suštinsku vrijednost urođenih težnji za istraživanjem, rukovanjem alatkama i materijalima, konstruisanjem, ispoljavanjem radosnih osjećanja itd. Kada vježbanja koja pokreću ovi nagone čine dio redovnog školskog programa onda je učenik cio zaokupljen radom, smanjen je vjestački jaz koji postoji između života u školi i van nje, pruženi su motivi koji podstiču pažnju u odnosu na mnoštvo raznovrsnog gradiva“ (Djuj, 1969, str. 137). 

( U planiranju dječije igre mora se voditi računa da se dječija priroda usložnjava kroz uzrasne stadijume. Dječija igra je, kao što je i ranije naglašeno, u značajnoj mjeri uzrasno deteminisana i usložnjava se uporedo sa djetetovim razvojnim stadijumima. Prema mišljenju bugarskog pedagoga Dimitreva, materijali i aktivnosti koji se nude djeci u igri trebaju da se odlikuju postupnošću i da se sa odrastanjem obogaćuju. On predlaže slijedeće: „u prvo vrijeme, i to nakratko (dva do tri mjeseca) uključiti velike kocke, materijale za gradnju, i igračke koje podržavaju aktivnosti iz stvarnog života; postupno promijeniti odnos materijala u korist igračaka s likovima kao što su lutke, plišane životinje, slavni junaci i drugi modeli ponašanja; uključiti raspon različitih materijala za igru koji se mogu koristiti za istu svrhu i funkciju. Na primjer, uključiti injekciju za igru, ali dodati i olovku ili štapić koji se može upotrijebiti da se simulira injekcija iz liječničke ordinacije; kreirati teme koje se odnose na dom (domaće) i posao (profesije) koje se mogu obogaćivati zajedno s rastom znanja i interesa djece i njihovog društvenog okruženja (igranje kuvara, ljekara, stolara, vozača, prodavačice ili majke); razviti otvorene teme za igru, tako da djeca mogu s određenim materijalom koristiti svoju maštu. Na primjer, za putovanje, ista stolica ili kolica mogu se upotrijebiti da predstavljaju putovanje autobusom, vozom, brodom ili avionom; uključiti materijale koji podržavaju određenu ulogu (majka, ljekar, zidar) ali i razne predmete koji se mogu koristiti u mnogo različitih uloga (kocke koje se mogu koristiti kao čekić, stuba ili drvo za ogrijev);  odabrati materijale i igračke koji pomažu djeci pri prelasku s konkretnog na apstraktno razmišljanje. Uključiti materijale koji mogu zamijeniti stvarne predmete i poslužiti sličnim funkcijama, a potom uključite i igračke i materijale za gradnju koje djeca mogu koristiti individualno, kao i materijale koji potiču kooperativnu igru i interakciju, kao što su veliki predmeti za gradnju. S vremenom, povećati količinu materijala i tema za igru koje se odnose na razne stvarne profesionalne sfere (usluge, trgovina, transport i zabava) a smanjiti količine materijala posvećene svakodnevnom životu i porodici. Dodati multifunkcionalne materijale koji dopuštaju djeci da stvaraju vlastite teme, te uključiti slike i modele koje djeca mogu iskoristiti kao početnu tačku“ (Dimitrev, 2003, pp. 21). 
( U igri materijali bi trebali biti konkretni, realni i relevantni za život djeteta. Kroz igru dijete često oponaša stvarnost koja ga okružuje, iako taj odraz stvarnosti u dječijem izvođenju zna biti nepotpun i neodgovarajući. Kroz igru djeca stiču znanja o životu i radu ljudi, o javnim zbivanjima, o zbivanjima u prirodi, društvenim odnosima, moralnim pravilima i normama, elementima proizvodnih odnosa, te o oruđima, alatkama i mašinama. Prema mišljenju teoretičara igre, Čenan i Frensis, materijali za igru bi trebali ispunjavati četiri vrste kriterijuma. Prije svega materijali za igru i igračke trebaju biti sa najjasnijim karakteristikama reprezentativnosti, tj. trebaju da reprodukuju prepoznatljive slike i oblike iz svijeta koji dijete okružuje. Dalje, poželjno je da materijali budu povezani sa kulturnom tradicijom i legendama ambijenta u kome se koriste, te da budu usmjreni na razvoj znanja i vještina koje su djetetu neophodne u svakodnevnom životu. Takođe je poželjno da materijali za igru uključuju određeni sistem pravila, kako bi djeca igrajući se sa njima mogla spoznavati različite vrste uloga i relacija u interpersonalnim odnosima (Chanan & Francis, 1984).  

( Sredina za učenje koju kreira vaspitač/učitelj treba da omogući aktivno učenje kroz istraživanje. Razumijevanje koje dijete ostvaruje ne može imati univerzalnu važnost za svu djecu, već je ono uvijek individualno i nosi pečat pripadnosti određenom djetetu. Pored toga, djeca ne rijetko koriste poznata sredstva ili oruđa u nekim nepoznatim okolnostima ili situacijama kako bi spoznali neku novu ideju. Ponekada sredstva koja djeca koriste ne dovedu do pozitivnog krajnjeg ishoda, no u tim situacijama važnije je da li je dijete shvatilo poentu funkcionisanja nekog sredstva, nego da li je krajnji ishod pozitivan. Samo ukoliko dijete samo uoči diskrepancu u svom pokušaju rješenja – ono će odbaciti prijašnju hipotezu i pokušati na novi način da riješi problem. Važno je naglasiti da ne mora po definiciji svaki oblik igre spadati u aktivno učenje. Kada su djeca zainteresovana i kada punu pažnju posvećuju igri, onda možemo govoriti i aktivnom učenju. Ukoliko igra uključuje samo jednostavnu manipulaciju materijalima, bez mentalne aktivizacije djeteta, u tom slučaju ono nesumnjivo dolazi do određenih spoznaja, no te spoznaje će svakako biti nižeg nivoa i površne, te u tom slučaju teško možemo govoriti o aktivnom učenju. U igri djeca posežu za različitim potencijalnim rješenjima problema, „koriste različite materijale i kroz sistem pokušaja i pogrešaka pokušavaju doći do rješenja. Visoko motivisana djeca će na rješavanju problema/zadatka raditi u dužem vremsnkom periodu i sa manje frustracija“ (Challie, 1996, pp. 274). 

( Vaspitači/učitelji imaju aktivnu ulogu u planiranju, organizovanju  stvaranju različitih i sve složenijih iskustava u vođenju i podsticanju dječije igre. Igra predstavlja svojevrstan izraz dječijih mentalnih procesa, kao što su opažanje, mišljenje, imaginacija, učenje, rješavanje problema i konflikata i sl. Sveukupno gledano, igra predstavlja odraz dječijeg doživljaja stvarnosti koja ga okružuje. Aktivnim posmatranjem dječije igre i njenim proučavanjem, pedagozi (vaspitači/učitelji/nastavnici) su u prilici da pomognu djeci u procesu učenja i da podstaknu cjelokupni dječiji razvoj. Da bi igra zaista bila u funkciju učenja, ona treba da bude razvojno primjerena dobi kojoj je namijenjena, da odgovara aktuelnim dječijim interesima, te da omogući djeci uživanje i interakciju sa okolinom (predmetima i ljudima). 
( Vaspitači/učitelji imaju aktivnu ulogu u uključivanju djeteta u igru, tako što ga podstiču da proširi i produbi njene sadržaje. Iako igra predstavlja jedan od najbogatijih 'sadržaja' preko kojih možemo posmatrati proces dječijeg učenja i razumijevanja svijate oko sebe, ipak je veoma važno da vaspitač/učitelj prepoznaje različite tipove saznanja do kojih dijete može doći u procesu igre. Ukoliko vaspitači/učitelji uspješno koreliraju sadržaje igre i sam proces igranja, onda će biti u mogućnosti da uspješno stave igru u funkciju ostvarenja kurikularnih ciljeva i zadataka. 
Prema Pijažeovom shvatanju intencionalni socijalni proces konstrukcije razumijevanja sadrži četiri elementa: interes, igru, pravo eksperimentisanje i kooperaciju. Sva tri ostala elementa (interes, eksperimentisanje i kooperacija) se sjedinjuju u kontekstu igre. 

Klasifikacija igara

Pijaže razlikuje četiri vrste igre: praktična igra; simbolička igra; igra s pravilima; konstrukciona igra. 

Praktična igra je „vježbanje struktura bez druge svrhe sem zadovoljstva funkcionisanjem“ (Piaget, 1962, pp.110). Dominaciju u praktičnoj igri ima zadovoljstvo djeteta, dok je učenje nekih novih oblika ponašanja ili sticanje novih znanja u drugom planu. Prema tome, u praktičnoj igri uopšte nije nužno da ona bude praćena aktivnim učenjem. I kod odraslih možemo konstatovati brojne oblike praktične igre, poput vožnje bicikla, gdje nam je zadovoljstvo dominantno, dok je razvoj motorike (pokreti nogu, kooridnacija oko-ruka, brzina kretanja) u sasvim drugom planu. No, upravo naglasak je na dormulaciji drugi plan, što znači da se ipak određeni elementi namjere i cilja prepoznaju i u praktičnoj igri. Interes kao element aktivnog učenja je svakako prisutan u praktičnoj igri. Normalno je da ukoliko ne postoji određeni nivo interesovanja u nekoj igri, da ona i neće biti nastavljena. Takođe se, ne rijetko, dešava da se u praktičnoj igri pojave i ostali elementi aktivnog učenja – kao što su pravila i/ili kooperacija. Djeca često, čak i najjednostavnije aktivnosti poput skakanja u dalj, tendiraju da izvode u grupi, sa vršnjacima, i u tome ostvaruju određenu kooperaciju. Pored toga, dešava se da djeca ustanove određena pravila u praktičnim igrama. No, ono što je karakteristično kod ove vrste igara jeste da su pravila dost afleksibilna i nestalna, tj. djeca se vrlo jednostavno odluče da neka pravila više ne važe, a dogovore se oko nekih novih pravila. Na primjer, djeci dosadi da čekaju svoj red da bi skočila i onda skoče troje odjednom. 

Simbolička igra ili igra pretvaranja podrazumijeva nivo dječije sposobnosti da zamišlja stvari, te da umjesno npr. mača kaže „moja ruka će biti mač“. Gotovo je nezamislivo da posjedujemo mentalnu sposobnost pretvaranja, a da pri tom nijesu aktivirani procesi aktivnog mišljenja. Bez misaonih napora djeca ne mogu zamisliti „mač“ ili nešto slično, niti „zamahivati tim mačem“. Prema tome, nezamislivo je da postoji simbolička igra bez značajnog nivoa dječijeg interesovanja. Simboliča igra predstavlja srž aktivnog interesa. Djeca ne mogu jednostavno manipulisati nečim ukoliko ono nije prisutno, niti jedan objekat može biti supstituisan drugim bez određenog misaonog napora. U simboličkoj igri postoje i brojne mogućnosti za aktivno eksperimentisanje, iako se ono uvijek i ne dogodi. Eksperimentisanje je moguće kadgod djeca konstruišu „podijum“ za njihovu simboličku igru. Kad god djeca pokušavaju da nađu alternativna rješenja kojima bi ostvraili svoje namjere, oni uvijek eksperimentišu. Naredni element aktivnog učenja, kooperacija, leži u temeljima simboličke igre, tj. u temeljima dječijih pregovora i usaglašavanaj oko cilja simboličke igre, značenja u njoj itd. Tokom simboličke igre dolazi i do neslaganja među djecom, diskutovanja o nastalim problemima, te pronalaženja dogovora kako bi igra bila nastavljena. U tim situacijama djeca razvijaju sposobnost pogleda na stvari iz drugog ugla, tj. sa stanovišta drugih osoba i samim tim bolje razumiju njihov način razmišljanja. 

Igra s pravilima se najčešće definiše kao propisani skup aktivnosti koji, sa jasno definisanim pravilima koje igrači moraju slijediti, te sa propisanim kaznama za prekršioce pravila. U ovoj vrsti igara djeca se svojevoljno podvrgavaju pravilima kako bi se igra mogla odvijati i dovesti do kraja. Interes i kooperacija u igri s pravilima se jednostavno podrazumijevaju, a ukoliko njih nema onda i nije moguće nastaviti igru. Koncept aktivnog eksperimentisanja ne predstavlja opštu karakteristiku igre s pravilima. No, djeca svakako eksperimentišu s pravilima kada pokušavaju pronaći alternativan put do kraja igre. Tako npr. dijete u igri klikera pita „da li može pogađanjem jednog klikera i njegovim preusmjeravanjem i pomjeranjem drugog klikera da osvoji poen i sl.“

Konstrukciona igra – ovu vrstu igara Pijaže ne definiše isključivo kao igru, već kaže da su kontrukcione igre neka vrsta prelaznog oblika između igre i rada. Djeca mogu koristiti određene materijale tako da reprezentuju stvarnost (npr. mogu izrezbariti drvo i na taj način reprezentovati brod, umjesto što će jednostavno koristiti drvene blokove koje će poredati u obliku broda i pretvarati se da pred sobom zaista imaju brod). No naravno, ni igre sa blokovima nijesu izuzete iz kategorije konstrukcionih igara. Prema Pijažeovom mišljenju, vaspitačina/učiteljima je najlakše da u konstrukcionim igrama prepoznaju aktivno učenje – jer kada djeca rade nešto sa zadovoljstvom, onda su njihov aktivni interes i eksperimentisanje svakako prisutni. A ukoliko je zadatak konstrukcionih igara realizovan i kroz grupni rad, onda je svakako prisutan i treći element aktivnog učenja, kooperacija.  

Kriteriji klasifikacije igara mogu biti različiti, npr. prema karakteru igre, prema broju učesnika u igri i sl. Jedan od istaknutih teoretičara predškolske pedagogije Bartuškova klasifikuje igre prema karakteru u dvije krupne kategorije, i to: stvaralačke igre i igre s pravilima. 
Stvaralačke igre obuhvataju tematske igre (tematske igre su najčešće odraz dječije fantazije i mašte; vezane su za čovjekove djelatnosti i međusobne odnose; to su igre o domaćinstvu, porodici, dječijem vrtiću, pozorištu; dijete se u ovim igrama uči promjeni uloga-decentracija; kroz njih se djete uči novim odnosima; utiču na javljanje novih interesovanja), dramatizujuće igre (dramatizacija bajki, basni, pripovjedaka; gotova tema se pretvara u scenski izraz; može biti klasična pozorišna dramatizacija, ili lutkarski izraz; ove igre su posebno značajne za jezički i estetski razvoj djeteta; sa starijim uzrastima se može raditi i adaptacija i kreativna izmjena) i konstruktivne igre (slaganje raznih oblika, veličina; igra sa lego kockama i blokovima; igra sa prirodnim materijalima poput pijesaka; slagalice; pozitivno utiču na razvoj fine motorike i tehničkih znanja).  

Igre s pravilima obuhvataju pokretne igre (hodanje, trčanje, skakanje; veliki značaj za fizički razvoj djeteta; bolja koordinacija, tačnost pokreta, ravnoteža; razvoj ritmičnosti, melodičnosti; bolje samosavladavanje) i didaktičke igre (igre sa jasnim vaspitno-obrazovnim zadacima i jasnim ciljem; svaka didaktička igra ima pravila; ova igra treba da bude i zanimljiva za djecu; bojanke, slagalice, šabloni, unifix kocke, brojalice razne i sl.); 

Mjesto i funkcija igračke u procesu igre

U pravilu, prvo samostalno sredstvo kojim dijete upravlja i manipuliše jeste igračka i njen osnovni cilj jeste da djetetu razvije imaginaciju i upotpuni sadržaj i radnju određene igre. Kroz manipulacikju igračkom dijete je često u prilici da spozna osnovne elemente svijeta koji ga okružuje, te da stekne saznanja iz različitih oblasti ljudskog bivstvovanja, prirode, tehnologije itd. Još od ranog djetinjstva igračka predstavlja izvor dječije sreće i podstiče dijete na fizičku, mentalnu, socijalnu aktivnost. Ona djeci omogućava i uživljavanje u ulogu i poziciju druge osobe, što ima iznimno veliki značaj po sveukupan dječiji razvoj i izlazak iz egocentričnog svijeta. No, ono što je nužno naglasiti jeste da igračka ima svoju funkciju ako se dijete njome zaista i igra. Ukoliko igračka ne privlači pažnju i interesovanje djeteta, ili se dijete sa njom razbacije, onda je jasno da je igračka izgubila svoju edukativnu funkciju i da njen odabir nije adekvatan. Igračke prema fazi, tj. nivou završenosti možemo klasifikovati na strukturirane (u potpunosti završene), polustrukturirane (djelimično završene) i nestrukturirane (igračke koje će tek biti kreirane). Prema funkciju igračke možemo podijeliti na: tematske igračke (lutke, saobraćajna sredstva, namještaj, kompleti igračaka..npr. zoo vrt i sl.), konstrukcione igračke (slagalice, blokovi, lego kocke i sl.), didaktički materijal (dopuni br, spoji sliku i br, dodaj slovo i sl.), prirodni materijal (pijesak, kamenje, razni plovodi i sl.), igračke vlastite izrade (igračke koje su djeca sama napravila). Dobra igračka treba da ispuni tri osnovne grupacije zahtjeva: higijenski, pedagoški i estetski zahtjevi. 
Prigovori na korišćenje igre u vaspitno-obrazovnom procesu

U savremenoj pedagoško-psihološkoj literaturi nalaze se dvije grupacije prigovora u pogledu korišćenja igre u vaspitno-obrazovnom procesu. Prva grupacija prigovora se odnosi na gotovo potpuno poricanje mogućnosti upotrebe igre u vaspitno-obrazovne svrhe. Prema ovom shvatanju igra je prevashodno bezrazložna aktivnost, ona ne ne vaspitava jer ne predstavlja vaspitni program dugog daha. Pored toga, zastupnici ovog stava da svako mješanje u igru dovodi do toga da ona prestaje da bude igra, te da savremene igre i igračke „guše bistre i žive izvore snova i stvaralaštva“. Druga grupacija prigovora polazi od stava da bi igra trebala imati samo ograničenu moć upotrebe u vaspitanju i obrazovanju, jer se smatra da se igra teško može pretvoriti u dirignovanu saznajnu aktivnost i da je teško uplitati se u igru, a da se ona pri tom ne naruši. Zastupnici ovog stava takođe smatraju da se igri može dati motivaciono dejstvo samo u smislu uvoda u školsku aktivnost, a da bi se svakako trebao izbjeći neadekvatan, siromašan i nepismen izbor igara.  

.
ULOGE VASPITAČA/UČITELJA 

U VASPITNO-OBRAZOVNOM PROCESU

U kvalitetno organizovanom i realizovanom vaspitno-obrazovnom procesu u cjelini vaspitač predstavlja nosioca obrazovnih aktivnosti i aktivnog sudionika procesa učenja. Stoga bi on trebao biti dobro pripremljena i motivisana osoba, osoba koja vjeruje u svoju ulogu i važnost sopstvenog rada, koja ima jasne ideje, entuzijazam, te vjeru u zadatak koji škola ostvaruje i u ciljeve kojima stremi. Takođe bi trebao dobro poznavati djecu sa kojom radi ukoliko želi organizovati kvalitetan vaspitno-obrazovni proces. Vaspitač se javlja ne samo u ulozi izvora informacija, već se spektar njegovih uloga značajno proširuje. Pored izvora informacija vaspitač se javlja i u ulozi organizatora-planera učenja, koordinatora-facilitatora tog procesa,  posmatrača-regulatora procesa učenja. Pored već navedenih poželjnih osobina vaspitača u vaspitnom radu, sigurno se kao nužno nameće i potreba  da vaspitač sam bude društvena osoba, osoba koja omogućava uspostavljanje klime saradnje, povjerenja i uzajamnog poštovanja, te osoba kod koje ne postoji strah od greške ili pokazivanja sopstvenih slabosti i sopstvenih nedostataka. Dužnosti vaspitača u vaspitnom radu ogledaju se prije svega u stvaranju ambijenta intelektualnog podsticaja i emocionalne podrške za sve učenike. Mjesto i ulogu vaspitača u vaspitnom radu italijanski pedagog L. Miato vidi u sljedećem: 

1. objašnjava svrhu i funkcije predloženog načina učenja;

2. objašnjava vezu grupnog zalaganja učenika i ostvarenih rezultata;

3. individualizira rad djece i predlaže strateške elemetne koji favorizuju klimu kooperacije i efikasne komunikacije;

4. planira kognitivne i socijalne ciljeve i zadatke učenja;

5. definiše uloge i dužnosti djece;

6. posmatra interakciju unutar grupa i među grupama;
7. orijentiše i pomaže učenike i grupe;

8. kontroliše proces učenja;

9. pozitivnim povratnim informacijama motiviše djecu na dalje učenje;

10. procjenjuje ponašanje djece u procesu učenja i njihov nivo stečenih znanja (U knjizi Capaldo, Neri & Rondanini, 1999, pp. 375).
Pomenute uloge vaspitača u vaspitnom radu nijesu izdvojene, već naprotiv vrlo usko povezane. Dok vaspitač planira i organizuje proces učenja, on svakako posmatra i procjenjuje dječije sposobnosti, predznanja, interesovanja, stilove učenja itd. Dok koordinira timski rad i kooperaciju učenika, vaspitač daje primjer odgovarajućeg ponašanja i odnosa prema drugima. S obzirom na tradicionalnost i konzervativizam naših obrazovnih isntitucija, važno je naglasiti da se pomenute uloge vaspitača ne usvajaju preko noći, već zahtijevaju duži vremenski period na putu od vaspitno-obrazovnog procesa usmjerenog na vaspitača ka  vaspitno-obrazovnom procesu usmjerenom na učenike. U potpunosti je izvjesno da efikasnost učenja u velikoj mjeri, pa možda i presudno, zavisi od samog vaspitača, jer »moć koju imaju grupna okruženja za malu djecu da podstaknu razvoj intelektualnih i sposobnosti učenja zavisi od stepena u kome se i i osoblje obrazovne institucije u svojim interakcijama sa djecom  upuštaju u ponašanje koje podstiče, održava i ohrabruje aktivnosti djeteta orijentisane na zadatak« (Brofenbrener, 1997, str. 215). 

Faze realizacije vaspitno-obrazovnog procesa i uloge vaspitača 

(Prva faza:



Specifikovanje ciljeva vaspitno-obrazovnog rada

a) u sferi kognitivnog razvoja

b) u sferi socijalnog razvoja

(Druga faza:


Planiranje vaspitnog rada

a) određivanje strukture grupa

b) zadaci za djecu 

c) uređenje/postavka učionice

d) obezbjeđivanje materijala

e) podjela uloga

(Treća faza:



Realizacija nastavnog časa

a) objašnjavanje zadatka i procedure

b) određivanje očekivanog društvenog ponašanja

(Četvrta faza:


Praćenje i intervenisanje

a) podstaći interakciju među timovima

b) praćenje ponašanja djece

c) podsticanje društvenog ponašanja i poštovanja pravila rada u timu

(Peta faza:



Procjena i zaključak

a) izvještavanje iz grupa i sistematizacija gradiva

b) procjena postignutog uspjeha

c) komentari o funkcionisanju timova i korišćenju sposobnosti društvenog ponašanja

Organizator – planer procesa učenja


Iako se na prvi pogled čini da su vaspitači i djeca u interaktivnom vaspitno-obrazovnom procesu u istoj ravni, činjenica je da je vaspitačeva odgovornost za uspjeh dječijeg učenja puno veća. Uloga vaspitača je posebno značajna u domenu planiranja i pripreme realizacije učenja. Kao organizator vaspitnog rada baziranog na interaktivnim metodama rada, vaspitač je u prilici da donosi brojne odluke vezane za nesmetno odvijanje ovog procesa. »U prošlosti, vaspitači nisu mnogo odlučivali o svojim vaspitnim grupama. Iako se takav vaspitni rad nazivao vaspitnim radom u kome dominira vaspitač, u suštini su ih vrlo malo pitali za mišljenje. Možda su mogli reći kako će djeca sjedjeti u klupama ili izabrati pjesmu koju će djeca učiti, ali to nijesu bile odluke velikog dometa, niti su imale uticaj na učenje. Značajne odluke u vezi sa planom i progamom donosili su izdavači udžbenika, inspektori, članovi uprave obrazovnih institucija, ili pak političari« (Burke-Walsh, 2001, str.34). Jedna od prvih odluka u interaktivnom vaspitno-obrazovnom procesu koju je vaspitač u prilici da donese vezana je za uređenje fizičkog ambijenta ili prostornog orkuženja u radnoj sobi. Način uređenja radne sobe zavisiće od toga da li vaspitač planira vaspitni rad sa cijelom grupom, po timovima ili u parovima djece, te shodno tome biće i izvršena reorganizacija sobnog inventara. U odluke vezane za prostorno okruženje uključena je i upotreba zidnih površina u radnoj sobi kao prostora za izlaganje dječijih radova i projekata nastalih u procesu učenja. Kao organizator procesa vaspitač je dužan pribaviti i materijale, resurse i sredstva sa kojima će djeca raditi. To se prije svega odnosi na literaturu (knjige, enciklopedije, dječiji i drugi časopisi). 

Pored ovih, uslovno rečeno tehničkih odluka, vaspitač u interaktivno vaspitno-obrazovnom procesu poklanja izrazitu pažnju planiranju obrazovnih aktivnosti ili radnog dana, te je dužan imati detaljno pripremljene i razrađene dnevne i nedjeljne planove rada, a ukoliko je riječ o tematskom načinu planiranja i integrisanom vaspitnom radu (korelaciji sadržaja iz više nastavnih oblasti), poželjni su i dugoročniji razrađeni planovi, mjesečni ili višemjesečni. Bez obzira o kojoj vrsti dugoročnosti plana se radilo, vaspitač je u obavezi da detaljno razrađenim planom predvidi koji sadržaji će biti obrađivani, kojim oblicima i metodama rada, te na koji način će biti ostvarivana dječija saradnja. 

Koordinator – facilitator procesa učenja


S obzirom na činjenicu da interaktivni vaspitno-obrazovni proces podrazumijeva, i zahtijeva, intenzivnu dječiju interakciju, uloga vaspitača kao koordinatora i facilitatora se nameće kao neophodnost. Intenzivna dječija interakcija iziskuje brojne diskusije u  timovima, te na nivou cijele vaspitne grupe, no takođe vodi ka brojnim idejama, viđenjima, dilemama, kao i ka određenim konfliktnim situacijama. Bilo kakvu preciznu vrstu uputstava vaspitačima  kao koordinatorima – facilitatorima dječijeg procesa učenja teško je dati i ona su u principu spekulativna, jer su upravo živ obrazovni proces i sve njegove prateće pojave teško predvidivi. »Svaka vaspitna grupa za sebe, a takođe i svaka manja grupa djece, predstavljaju jedinstvenu konstelaciju personaliteta, te jedan poseban svijet za sebe. Reakcije djece na način vođenja i komentare vođe grupe ili komentare, ideje i ponašanje drugih članova u grupi teško je predvidjeti« (Brookfield, 1990, pp. 102). U toku procesa učenja i timskog rada vaspitač je primoran da brojne odluke donosi neposredno, u hodu. U cilju uspješnog odgovora na sve ove izazove, vaspitač bi, prije svega, trebao dobro poznavati grupu sa kojim radi i svu djecu ponaosob, tokom vremena izgrađivati sopstvene strategije i načine koordinacije dječijeg procesa učenja i slijediti sopstvene osjećaje i prethodna pozitivna iskustva. 

Posmatrač – regulator procesa učenja

U toku interaktivnog vaspitno-obrazovnog procesa vaspitač, pored navedenog, vrši kontinuirano posmatranje i evaluaciju dječijeg individualnog i timskog rada. Ova uloga zahtijeva od vaspitača da stalno prati i bilježi ponašanje sve djece u vaspitnoj grupi.  Evaluacija dječijeg rada obuhvata cjelokupan proces učenja, tj. i sam tok individualnog ili grupnog rada, dinamiku rada, te rezultate/postignuća rada, za razliku od evaluacije u tradicionalnom vaspitnom radu koja je dominantno orijentisana na efekte učenja. Posmatranje je proces koji mora biti unaprijed isplaniran, proces koji je analitičan i koji ide dalje od opštih impresija i zapažanja  vaspitača i kojim zapaža šta djeca zapravo rade i kakvo je njihovo znanje. Praćenje dječijeg rada u procesu učenju od posebnog je značaja jer vaspitač nije dužan samo posmatrati, već i regulisati taj proces po potrebi. Njegovo blagovremeno opažanje određenih problema u dječijem procesu učenja omogućava mu da pravovremeno interveniše i pomogne djeci da uspješno nastave timski rad i ostvare zajednički cilj. Kao posmatrač – regulator procesa učenja, vaspitač bi trebao posebno obratiti pažnju na sljedeće:

( »kako djeca dijele zaduženja unutar grupe;

( nivo uključenosti djece ponaosob u rješavanje timskog zadatka;

( koji oblici participacije djece u timskom radu doprinose uspješnom razvoju procesa učenja i rješavanju timskog zadatka;

( koju vrstu dijaloga djeca sprovode u timu i da li je on usmjeren na rješavanje zadatka;

( koliko su djeca utrošila vremena na riješavanje zadatka;

( na koji način vaspitač najbolje može posmatrati dječiji rad sa minimalnim remećenjem učeničkog rada na zadatku;«  (Dunne & Bennett, 1996, pp. 35). 

Stalno praćenje i regulacija procesa učenja od strane vaspitača pruža djeci  mogućnost dobijanja pravovremene povratne informacije o pojedinačnim i grupnim postignućima, a takođe pomaže vaspitaču da osnaži proces dječije saradnje i efektivno poveže djecu (npr. uputi određeno dijete ili grupu djece koji imaju određeni problem u savladavanju gradiva na onu djecu koja im mogu pomoći). U osnovne principe posmatranja koje bi vaspitač posmatrač – regulator trebao ispoštovati u obavljanju ove uloge ubrajaju se:

· preispitati vlastita osjećanja i pokušati ih ostaviti po strani;

· razviti tehnike za posmatranje detalja, a prilikom opisivanja događaja izbjegavati termine kojima se prosuđuje (jer važno je uočiti da postoji razlika u opisivanju ponašanja i obrazlaganju ponašanja);
· izbjegavati prosuđivanje nakon samo nekoliko posmatranja; 
· prikupiti dovoljno podataka o djetetu ili grupi koja se posmatra; 
· posmatranje provoditi u kontinuitetu, a umnožene opservacije akumulirati;
· prilikom ponovljenih posmatranja fokusirati se na različite aspekte;  
· ne pojednostavljivati ponašanje djece i dječijih timova; 
· biti pripravan da se zabilježi dječije ponašanje, te posmatranjem i bilježenjem ne remetiti dječiji rad.  
MONTESORI SISTEM VASPITANJA

Kratka biografija Marije Montesori

Marija Montesori je rođena 1870. godine u Kjaravale blizu Ankone (Italija), a umrla je 1952. godine u Nordwijk aan Zee (Holandija). Uprkos brojnim predrasudama u to vrijeme u Italiji u odnosu na žene, pa i predrasuda da je medicina isključivo muško zanimanje, Marija Montesori je uspjela da upiše i završi studije medicine i bila prva žena ljekar u Italiji. No, ubrzo je na fakultetu dobila katedru antropologije i kao mlad naučnik počela se intenzivno baviti problematikom dječijeg vaspitanja i obrazovanja. Uporedo je radila ii na univerzitetskoj klinici u Rimu gdje dolazi u kontakt sa djecom sa posebnim potrebama, što kod nje dodatno podstiče interes za pedagoškim pitanjima. Njena polazna pozicija u radu sa ovom kategorijom djece bila je da se ovom djecom više treba baviti pedagogija nego medicina. Upravo stoga, i sama je počela studirati pedagogiju i psihologiju i postala upravitelj jedne obrazovne institucije. Svoja pedagoška shvatanja Marija Montesori je dominantno zasnivala na uvijerenju da ključ razvoja leži u razvoju čula. Slično Herbartovom shvatanju, i Montesorijeva misli da naša duša reaguje na nadražaje, a da se kao odgovor naše duševnosti javljaju predstave, te da je naš cjelokupan psihički život sazdan od predstava. Vrijeme u kome je Marija Montesori počela da izgrađuje svoju pedagošku koncepciju bilo je vrijeme „vrhunca pozitivističkog duhovnog usmjerenja evropske kulture koje je donijelo, između ostalog, rođenje i razvoj mnogih egzaktnih nauka: biologije, embriologije, antropologije, eksperimentalne medicine, genetike, neuropsihijatrije. Marija Montesori je već tokom studiranja došla u dodir sa ovim nivonama; posebno ju je privukla upravo psihijatrija pa je posle diplomiranja volontirala u tek osnovanom Institutu za neuropsihijatriju u Rimu. Tu je, pak, posebno interesovanje pokazala za psihička oboljenja djece; to opredjeljenje obilježilo je cijeli njen život“ (Montesori, 2001, str.7).  

Jedan potpuno novi pedagoški koncept razvijen je 1907. zahvaljujući Mariji Montesori u Italiji, u gradiću San Lorenco u blizini Rima. Naime, ona je osnovala „Casa dei bambini“, tj. „Kuću djeteta“ koja je svojim načinom rada sa djecom, odnosom prema djeci, načinom opismenjavanja djece i prezentiranja djeci ključnih matematičkih koncepata, te didaktičkim materijalima koji su korišćeni u vaspitno-obrazovnom radu privukla veliku pažnju tadašnje pedagoške javnosti. Uskoro se i u inostranim časopisima, posebno američkim i zapadnoeuropskim, počelo govoriti o velikim pedagoškim uspjesima u „Casa dei bambini“ , a godine 1909. izašla je njena prva knjiga pod nazivom „Metod naučne pedagogije primjenjene u obrazovanju djece u Casa dei bambini“. Interesantno je da je „njemački prijevod iz 1913. glasio: Selbsttiitige Erziehung im friihen Kindesalter - Samostalni odgoj u ranoj dječjoj dobi“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 23), što jasno govori da su temelji slobodne pedagogije bili prepoznati u njenom radu. Od 1909. godine Montesorijeva je držala brojne seminare za obuku nastavnog kadra, vaspitača i učitelja, iz cijelog svijeta, i bila u tome vrlo uspješna. Veliki broj knjiga objavljen je nakon smrti Marije Montesori koje su bazirane na njenim predavanjima. 

Pedagogija Marije Montesori je u značajnoj mjeri bila usmjerena na duhovno-filozofska promišljanja smisla i svrhe ljudskog života. Ona je „bila duboko zaokupljena čovjekom, neprekidno svjesna da je svako biće dio ukupnog sklada čitavog svemira. Svako biće ima svoju svrhu u golemom dijelu stvaranja. Čovjekova svrha je ostvariva postizanjem potpune ličnosti“ (Philipps, 1999, str. 9). Njenu pedagogiju možemo definisati i pedagogijom slobodnog vaspitanja, jer je bila uvjerena da je uvriježeno shvatanje vaspitanja i obrazovanja kao pukog prenošenja znanja beskorisno i da se ne smije zanemarivati cjelovitost ličnosti. U procesu vaspitanja i obrazovanja uloga odraslih je, prije svega, da prepoznaju, razumiju i podstaknu, razvojni proces koji dijete samostalno izgrađuje. 

Pedagogija Marije Montesori se vrlo često naziva i priprema za život i spada u red tzv. child-centered approach, tj. pedagoških pristupa u čijem je centru dijete. Pored toga, jak naglasak stavlja se i na izgradnju individualnih puteva i obrazaca učenja, te na maksimalnom razvoju potencijala svake jedinke. Svoja pedagoška shvatanja ona zasniva se na naučnom posmatranju spontanog učenja kod djece i podsticanju dječijem samostalnosti, tj. samostalne akcije. Njena pedagogija odiše dubokim poštovanjem djetetove ličnosti i svih njegovih potencijala. Pored toga, posjedovala je veliku vjeru u razvojne mogućnosti djeteta i govorila da je „malo dijete naša najveća mogućnost da doprinesemo temeljnom napretku čovječanstva“ (Philipps, 1999, str. 11). Sloboda koju djeca imaju u smislenom radu u Montesori vrtićima i školama omogućava im da razvijaju, ne samo svoje intelektualne potrencijale, već i sposobnosti promišljanja, intuicije, samostalnog rada i učenja, samodiscipline, kao i socijalne svijesti i ponašanja potrebnog za nesmetano funkcionisanje u društvu. 

U pogledu ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa, Montesori je vrlo bliska progresivističkim shvatanjima, između ostalih i shvatanjima Džona Djuja, prema kome ne postoje nikakvi vaspitni ciljevi koje bi trebalo tražiti van djeteta, već da upravo dijete u svojoj cjelovitosti nosi u sebi vaspitne ciljeve usklađene sa pojedinim uzrasnim dobima. Svoju ogromnu vjeru u dječije potencijale Marija Montesori definiše i shvatanjem da je „dijete vlasiti graditelj“ (Montessori, 1994, str.4) i uvjerenjem da dijete ima po rođenju dobija mogućnosti za vlastiti razvoj. Montesori pedagogija veliki značaj pridaje prirodnim razdobljima razvoja djeteta koji su najuočljiviji u fizičkom pogledu. No pored pored fizičkog razvoja, dijete doživljava razvoj i u svim ostalim razvojnim domenima i takođe prolazi kroz određena razdoblja ili uzrasne stadijume, koje prema shvatanju Marije Montesori, nije lako prepoznati i vaspitno reagovati u skladu sa potrebama djece u tim stadijumima. Problematiku uzrasnih starijuma Montesorijeva je dopunila i brojnim antropološkim i socijalnim istraživanjima školske djece, jer je obavljala česta atropometrijska mjerenja kako bi ustanovila korelacija između obrazovnih postignuća individue i društvenih uslova u kojima se ona odgaja. 

Pored navedenih aktivnosti, Montesorijeva se intenzivno bavila i pitanjima položaja žene u italijanskom društvu i uporno se zalagala za slobodu i ravnopravnost žena, a posebno ustavno-pravnu ravnopravnost žena u pogledu dobijanja prava glasanja. Prvo profesionalno pedagoško iskustvo Marije Montesori odnosi se na edukaciju nastavnika u jednoj tek osnovanoj osnovnoj školi u Rimu koja je bila specijalizovana za rad sa djecom sa mentalnim poremećajima. „Suština njene naučne orijentacije u tom pogledu u tome je da se na idiotizam  ne gleda kao na bolest koja zahtjeva isključivo medicinski tretman; to je, istovremeno, i poremećaj razvoja, funkcionalni nesklad koji ometa dalji napredak djeteta; a on se može ostvariti strpljivim radom, u fazama: od obrazovanja mišića i nerava, preko obrazovanja čula, do intelektualnog i moralnog obrazovanja“ (Montesori, 2001, str.8). 

Temeljni pedagoško pogledi – Mjesto i uloga vaspitanja 

Prema shvatanju Marije Montesori djeca posjeduju tzv. apsorbujući ili upijajući um, tj. um koji ima jedinstvenu sposobnost prijema svih fizičkih, mentalnih i duhovnih aspekata okruženja bez napora. Ona je posmatrajući tadašnji način obrazovnog rada sa djecom uočila neadekvatnost korišćenja dječijih mentalnih kapaciteta, te „zahtjevala davanje duhovne hrane, hrane za njihov upijajući um, kojom će ona sama sebe izgraditi“ (Philipps, 1999, str.19). Ona je vjerovala da je mentalni razvoj jedinke ustvari produžetak njenog biološkog razvoja i da razvoj mozga ne zavisi isključivo od genetskih predispozicija, tj. onih mentalnih kapeciteta sa kojima se rađamo. Razvoj djeteta je dominantno određen prema sopstvenim zakonitostima i u velikoj mjeri zavisi od toga u kojoj mjeri su objedinjeni individualni genetski potencijali sa načinom pothranjivanja tih potencijala, tj. sa načinom vaspitanja i obrazovanja djeteta. Montesorijeva se zalaže za kontinuirano praćenje i posmatranje razvoja djeteta i prema njenom shvatanju to i jeste jedna od osnovnih funkcija vaspitno-obrazovnog procesa. Naime, ona smatra da kompletan odnos vaspitača/učitelja prema djetetu treba da bude zasnovan na naučnom posmatranju individualnih osobenosti i mogućnosti pojedinog djeteta i da nastavni rad bude usklađen sa njima. Vaspitanje prema njenom shvatanju nije ono što vaspitač daje, već je to prirodan i spontan proces u kome se vaspitač/učitelj pojavljuje više kao pomagač i usmjerivač procesa razvoja djeteta. Dijete nije i ne može biti umanjena verzija odraslog, što jasno govori da ni način rada sa djecom i odnos prema njima ne može biti zasnovan na shvatanjima komunikacije sa odraslima. Naime, Montesorijeva smatra da svako dijete u sebi već nosi plan sopstvenog sazrijevanja i da djeca posjeduju snažnu motivaciju za samoizgrađivanjem. Montesorijeva je još prije jednog vijeka jasno uvidjela činjenicu da rana životna iskustva odlučujuće utiču na razvoj mentalnih sposobnosti individue, pa i sam fizički razvoj mozga, te da rane interakcije sa osobama koje se brinu o djetetovom razvoju (roditelji/vaspitači/učitelji) ne utiču samo na kreiranje povoljnog ambijenta za rani razvoj, već u velikoj mjeri određuju i način na koji će se djetetov mozak razvijati. „Samo čovjek ima mogućnost i šansu odvojiti se od svoje biološko-instinktivne predodređenosti i razviti se u slobodno biće. Ona drži dijete tjelesno-duhovnim bićem koje ima vlastitu individualnost. Pomoću svoga duha dijete se može razviti u neovisnog, slobodnog i samostalnog čovjeka“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str.29). 

Marija Montesori u svim svojim radovima, predavanjima i praktičnom radu sa djecom jasno iskazuje veliki stupanj poštovanja i ljubavi prema djetetu, te takođe veliki stupanj uvažavanja njegovih potencijala. Najvažniji cilj vaspitanja, prema njenom shvatanju, jeste omogućiti djeci slobodan razvoj i to tako da se vaspitnim postupcima ne smijemo direktno miješati u dječiji razvoj, već mu samo pružiti podršku za razvoj sposobnosti samovaspitanja i samoobrazovanja. Razvijajući svoju pedagošku koncepciju, Marija Monteasori se sve više okretala i problemima i pitanjima obrazovanja tzv. normalne djece i na osnovu svojih iskustava iz eksperimentalne medicine i eksperimentalne psihologije ona je kreirala specifičan pedagoški rad. „Čovjek koji živi slobodno i odgovorno predstavlja za Mariju Montesori ljudsko dostojanstvo. Temelj i cilj njezine pedagogije je priznavanje tog dostojanstva već u djetetu. Sloboda ima svoje predstupnjeve u rastućoj samostalnosti i neovisnosti djeteta (Seitz & Hallwachs, 1997, str.39). Montesorijeva je u svojim obrazovnim institucijama djeci pružala izrazit stupanj slobode, slobode u osjećanjima, mišljenju i u odlučivanju. Sloboda prema njenom shvatanju prije svega podarazumijeva unutranju slobodu, slobodu vlastitog djelovanja, slobodu kretanja i djelovanja u odnosu na socijalno okruženje i slobodu u odnosu na samog sebe. „Sloboda djece je ograničena zajedništvom. Ona ne znači da svako čini ono što hoće, nego da je sam sebi gospodar“ (Montesori, 1968, pp.23). Za Mariju Montesori vaspitanje predstavlja integrativni faktor u razvoju ličnosti i cjelinu koja ima glavu (mišljenje), srce (osjećaje) i ruke (djelovanje). „Složeni ljudski mehanizam sastoji se od tri dijela: mozga, osjetila i mišića. Čovjek preko osjetila mora učiti i uskladiti svoje pokrete preko mozga. Pokreti oblikuju duh djeteta. Dakle, duh i aktivnosti su povezani“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str.46). 

Učenje kroz igru

Montesori sistem vaspitanja zasniva se, između ostalog i na uvjerenju, da postoji jaka veza između poostojanja dječije mogućnosti da imaju pravo izbora sopstvenih aktivnosti i razvoja njihovih pozitivnih intelektualnih dispozicija. Pružajući djeci mogućnost izbora aktivnosti i načina provođenja vremena u obrazovnoj instituciji, djeci se najčešće pruža mogućnosti i izbora načina realizacije date aktivnosti. Ona najčešće kao način realizacije aktivnosti biraju igru, koja ja na jaslenom uzrastu dominantno individualnog karaktera, dok kasnije, na uzrastu od 3 do 4 godine starosti ona sve više biraju igru socijalnog karaktera. Igrajući se djeca u stvari kontrolišu cjelokupan proces saznavanja i oblikuju ga prema sopstvenom shvatanju. U socijalnoj igri postoji mnoštvo mogućnosti za djecu da sopstvena višenja razmjene za višenjima svojih drugara, da ponove ključne djelove nekog sadržaja ili priče. Kao i Frebel, i Montesorijeva naglašava značaj dječije igre sa razvijenim ili strukturiranim didaktičkim materijalima koji tu igru usmjeravaju u propisanom pravcu. Jedna od rijetkih studija koja je imala za cilj komparaciju akademskih postignuća i procesa učenja djece u Montesori sistemu vaspitanja sa akademskim postignućima i procesom učenja kod djece u tradicionalnom načinu rada je pokazala da su djeca u Montesori sistemu, koja su radila na didaktički strukturiranim i usmjerenim igračkama, bila u značajno većoj mjeri fokusirana na zadatak i da su ostvarivala značajnija akademska postugnuća u odnosu na djecu u tradicionalnim učionicama gdje jo kod djece podsticana višestrana upotreba igračaka (Rogers & Sawyers, 1988, pp.84). 

Vaspitanje putem čula

Temeljnu pedagošku koncepciju na kojoj je Marija Montesori zasnovala rad u „Casa dei bambini“ činilo je uvjerenje da djeca dominantno uče putem čula. Ona je uočila da je za djecu od izuzetne važnosti opažanje stvari, događaja, pojava preko čula, te da čulno opažanje ima vrlo velikog uticaja na cjelokupan duhovni i intelektualni život djeteta/čovjeka. Čak štaviše, ona „takvo opažanje ujedno stvara i temelj za 'jasno i snazno održanje duha'“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str.86). Stoga je vrlo važno da za djecu budu kreirani specijalni materijali, didaktička sredstva, koja će im omogućiti kvalitetno i bogato opažanje i podstaći upotrebu i razvoj većeg broja čula.  Na osnovu kvalitetnog opažanja djeca će biti u mogućnosti da uočavaju odnose i veze koje postoje među stvarima i događajima i da, na osnovu toga, uoče zakonitosti koje postoje u tim stvarima i događajima. Montesorijeva čulni materijal, didaktički materijal koji je kreirala, naziva 'ključem koji otvara vrata svijeta' i klasifikuje ga prema specijalnosti, tj. prema tome razvoju koje vrste čula je materijal namijenjen (čulo dodira, ukusa, mirisa, vida, ravnoteže, sluha i streognostičko čulo). Da bi se dječija čula razvijala na kvalitetan način ona zahtjeva da okolina u kojoj dijete raste bude bogata i podsticajna i da kod djece razvija diferenciranu percepciju, tj. moć da se uočava mnoštvo nijansi raznih čulnih doživljaja. U jednom od svojih brojnih predavanja ona je, između ostalog, naglasila da cjeda moraju ’stvari vidjeti i rukama’. No, ono što Montesorijeva naglašava jeste i to da bi čulni podražaji iz djetetove okoline trebali da vode ka jasnim i preglednim čulnim iskustvima, kako bi djeca bila ’zaštićena’ od poplave podražaja kojima smo izloženi u savremenom svijetu. Nepoštovanje ovog pravila nerijetko može izazvati probleme i smetnje u dječijem razvoju i u značajnoj mjeri se odraziti na njihov cjelokupan razvoj. 

Vaspitanje pokreta - svjesna koordinacija pokreta

Montesori sistem vaspitanja se, između ostalog, naziva i kinestetičko učenje. Naime, u ovom načinu rada stavljen je značajan naglasak na slobodnom kretanju i čulnom doživljaju stvari. Montesorijeva polazi od uvjerenja da djeca imaju veliku potrebu za kretanjem i da pri organizaciji nastavnih aktivnostim o tome moramo voditi računa. U skladu sa tim, ona smatra da zadržavanje djece u sjedećem položaju i njihova fizička pasivizacija u velikoj mjeri utiču negativno na njihov cjelokupan psiho-fizički razvoj, te na efekte procesa učenja. Ona govori i o tzv. ’pamćenju mišića’ i naglašava da posmatrajući djecu možemo uočiti kako se razum razvija preko pokreta, jer kretanje podstiče psihički i duhovni razvoj djeteta. Ona takođe smatra da je učenje koje izvodimo ’preko i pomoću mišića’ daleko efikasnije i da vodi ka funkcionalnijim, dubljim i trajnijim znanjima. Kao ilustraciju za ovu tvrdnju ona navodi primjer vožnje bicikla, koje kada se jednom nauči ne biva zaboravljeno ni poslije dugogodišnje pauze ne voženja bicikla. Motorički razvoj je osnov razvoja svih drugih domena jer dijete kroz kretanje uspostavlja odnos sa svijetom i jedino ukoliko je djetetu pružena sloboda kretanja možemo očekivati da će njegova interakcija sa okruženjem biti za zadovoljavajućem nivou. Cilj Montesori sistema vaspitanja nije dijete koje bi neprestano trčalo uokolo i kretalo se nasumice, jer dijete preko kretanja razvija svijest i to kretanje mora biti svrhovito. Montesorijeva svjesnu koordinaciju pokreta naziva ekonomijom kretanja i smatra da je ona usko povezana s vaspitanjem volje. „Djeca vole vježbe kretanja i vježbe za održanje ravnoteže pa je Maria Montessori u svojoj dječjoj kući nacrtala na podu jednu crtu. Ta figura koja se sastoji od dvije paralelne crte i dva polukruga postoji u svim Montessori - dječjim kućama. Djeca se tu igraju i svjesno vježbaju hodanje. Ona nose pladanj, napunjenu čašu, svijeću koja gori i zadatak im je da hodaju po crti. Maria Montessori drži da djeca na taj način uče svjesno koordinirati pokrete i postaju svjesna sebe samih. Razvoj te svijesti kao i jačanja volje treba indirektno potpomagati. Kretanje je podloga na kojoj se taj proces odvija“ (Seitz & Hallwachs, 1997. str.87).  

Stadijumi posebne osjetljivosti

U pedagoškim pogledima Marije Montesori značajno mjesto zauzima teorija o stadijumima posebne osjetljivosti ili prijemčivosti za određene vrste saznajnih iskustava. Prema njenom shvatanju stadijumi posebne osjetljivosti su životni periodu u kojima individua posjeduje izražene posebne skolonosti ka primanju određenih vrsta nadražaja na koje organizam spontano reaguje. Tokom određenog stadijuma dijete je obdareno posebnim vrstama sposobnosti koje mu omogućavaju i podstiču ga da u svojoj okolini percipira određenu vrstu karakteristika predmeta i pojava koje ga okružuju. Montesorijeva je klasifikaciju navedenih stadijuma izvršila na slijedeći način: 

I – stadijum posebne osjetljivosti za govor – ovo je najduži i najsloženiji razvojni stadijum u kome dijete bez potpore sopstvenog razumijevanja, bez svjesnog podučavanja i vidljivog napora uči govor svoje okoline. Ovaj period počinje samim činom rođenja i traje sve do 5-6 godine kada dijete počinje da se opismenjava; 

II – stadijum posebne osjetljivost za red – dijete vrlo rano, već u 4. mjesecu života ima sposobnost opažanja određenog reda i zakonitosti događanja u sopstvenoj okolini i ujedno, zapažajući određeni red u svom okruženju, ono počinje da formira određeni red i u svom unutrašnjem svijetu, koji Montesorijeva još naziva i čulo orijentacije; 

III – stadijum posebne osjetljivosti za uočavanje malih djelova cjeline – Montesorijeva je uočila da dijete od 15. mjeseci do dvije godine posebmo zanimaju sitni predmeti, ono se posebno koncentriše na pojedinosti neke veće cjeline, na detalje; 

IV – stadijum posebne osjetljivosti za poboljšanje čulnih sposobnosti – razvoj čula počinje još intrauterino, no svoj najburniji razvoj čula doživljavaju u period od 2. do 4. godine života kada dijete gotovo sva svoja čula usavršava, profiliše i usmjereva njihovu upotrebu ka kreativnim i imaginativnim segmentima mišljenja; 

V – stadijum posebne osjetljivost za spretnost u kretanju – dijete se faktički pokreće od samog začeća, a jasni znakovi kretanja uočljivi su (ultrazvučno) već u 8. nedjelji trudnoće. Već po rođenju kod djeteta su u leđnom i trubušnom položaju izraženi pokreti nogama i rukama, u periodu do 2. godine dijete je posebno usmjereno na razvoj krupne motorike i hodanja, dok se u periodu od 2. do 4. godine posebno posvećuje razvoju fine motorike (pokreta ruku i koordinacije oko – ruka); 

VI – stadijum posebne osjetljivosti za društveno ponašanje – u periodu između 2. i 6. godine života je vrlo pogodno vrijeme za sticanje osnovnih socijalnih vještina i dijete je tad posebno usmjereno na razvoj interpersonalne komunikacije; 

Stadijumi posebne osjetljivosti prema teoriji Marije Montesori imaju nekoliko osnovnih karakterstika, i to: sveprisutnost (prisutni su kod sve djece i javljaju se u približno istim uzrastima i vremenskim razmacima); preklopivost (moguće je da jedan stadijum vremenski preklopi drugi, no nikada u smislu da su oba na maksimalnom nivou svog razvoja); vremenska ograničenost (pojedini razvojni stadijumi se pojavljuju u određenoj dobi i traju određeno vrijeme, a kada prođu teško je očekivati da će dijete u punoj mjeri moći naknadno ovladati nekim sposobnostima za koje je taj stadijum bio stadijum posebne osjetljivosti); uočljivost (stadijumi posebne osjetljivosti su trelativno lako uočljivi/prepoznatljivi jer je jednostavno indikativno sa kojom lakoćom dijete usvaja određene sposobnosti koje odgovaraju tom stadijumu posebne osjetljivosti).   

Mišljenja vaspitača/učitelja i pripremljeno okruženje trebali bi djeci pružiti mogućnost za maksimalan razvoj petencijala u skladu sa njihovim interesima, željama i posebno u skladu sa stadijumima posebne osjetljivosti. Cilj vaspitača/učitelja bi trebao biti da u vaspitno-obrazovnom radu sa svakim djetetom ponaosob prepozna njegove „stadijume posebne osjetljivosti“ i da mu pruži maksimum povoljnih uslova za razvoj onih sposobnosti koje su posebno karakteristične za dati razvojni stadijum. Montesorijeva posebnu pažnju pridaje „stadijumima posebne osjetljivosti“ jer smatra da u tim periodima dijete posebno motivisano i koncentrisano za ono što uči. Tek ukoliko je djetetova potreba za ovladavanje određenim sadržajima i znanjima zadovoljena na odgovarajući način, ono može preći na nove stadijume i na zadatke višeg nivoa. „Marija Montesori govori o tajnovitoj zadaći koju svako biće nosi u sebi i koja teži ostvarenju. Da bi djeca sasvim mogla razviti svoje sposobnosti, talente i osobine ličnosti Maria Montessori se zalaže za slobodan odgoj. Dijete se treba razvijati u skladu sa svojim sposobnostima i u to se ne smiju svojim utjecajem miješati odrasli. Ne moraju sva djeca istodobno, ni istom metodom učiti istu materiju. Dijete donosi odluku o tome što ce učiti i ona je u skladu s njegovim interesima” (Seitz & Hallwachs, 1997, str.54). 

Socijalni razvoj djeteta

Posmatrajući socijalni razvoj djeteta, Montesorijeva je došla do zaključka da su djeca nerijetko „posramljena i nepotrebno povrijeđena zbog toga što nijesu bila upoznata sa adekvatnom socijalnom konvencijom/pravilom ponašanja u određenoj situaciji“ (Katz & McClellan, 1997, pp. 100).  Kao primjer nepoznavanja društvenih konvencija adekvatnog ponašanja u određenim situacijama ona navodi primjer zijevanja, tj. činjenicu da veoma mali broj djece zna da otovreno zijevanje ne spada u kulturno ponašanje, niti takvo ponašanje nailazi na odobrenje odraslih. Nakon „manjih lekcija“ koje je djeci pružila, uočila je da se ova vrsta kulturno neadekvatnog ponašanja lagano smanjivala, da bi na kraju i potpuno isčezla kod grupe djece sa kojom je radila. 

Didaktički materijali 

Prema shvatanju Montesorijeve, mišljenje i razum se kod čovjeka razvijaju i dobijaju svoje puno značenje u procesu sazrijevanja ličnosti. Iako je Marija Montesori jedan od najznačajnijih predstavnika individualne pedagogije, ipak, ona smatra da su sve individue došle na svijet ne samo da bi same sebe realizovale, već da bi ispunile i svoju društvenu i svemirsku misiju. Kreirajući didaktički nastavni materijal ona je pošla upravo od ovog stava i insistirala da on mora poštovati prirodne zakonitosti i da u određenim zadatim granicama može biti stvaralački, ali ne i neograničeno stvaralački. Dijete ne bi trebalo sa nastavnim materijalom da se igra samo igre radi, već da ujedno upoznaje unutrašnje zakonitosti u materijalu i da ga upotrebljava u skladu sa tim zakonitostima. Materijal koji je ona razvila nalazi se u svakom Montesori-dječjem vrtiću i u svakoj Montesori-školi. Ovaj didaktički materijal ona je nazivala još i pomoćnim materijalom i naziva ga „ključem koji otvara vrata svijeta“. Upotreba didaktičkog materijala ovdija se prema jasno određenom planu koji ujedno gradira te materijale prema težini, što omogućava djeci da jasnim redom klasifikuju informacije koje primaju i organizuju ih u sređen sistem misli. Proces rada sa didaktičkim materijalima podstiče vježbu dječijih intelektalnih moći i ujedno širi njihove mentalne sposobnosti. Efektivnost ovog didaktičkog materijala ogleda se, prije svega, u smislenom i planiranom načinu rada sa njima, kao i u slijedećem: 
· ključni koncepti su prezentirani u izolaciji (što smanjije mogućnost da dođe do konfuzije zbog prijema velikog broja ideja odjednom); 

· procjenjivanje različitih poteškoća u izolaciji, od lakših ka težim (od konkternog ka apstraktnom); 

· korišćenje gradiranih serija didaktičkih materijala, kao i samo-regulatornih didaktičkih materijala koji su prilagođeni različitim razvojnim stupnjevima djece;

· namjerno uključivanje tjelesnih pokreta sa specifičnom namjenom ( npr. kombinovanje pokreta i mentalne koncentracije). 

Montesorijeva nastavni materijal definiše i kao jedno od osnovnih sredstava sveukupnog psiho-fizičkog razvoja čovjeka. Smatra da djeca u interakciji sa nastavnim materijalom unaprijeđuju sopstvenu kognitivnu efikasnost, da uče da nova saznanja razvrstavaju i klasifikuju prema određenom logičkom redoslijedu. Djeca radeći sa materijalom aktivno koriste sva svoja čula, oni ga dodiruju,, gledaju, slušaju, mirišu, probaju njegov ukus i sagledavaju ih u međuzavisnost sa okruženjem. Didaktički materijal koji je Montesorijeva razvila kroz dugogodišnju pedagošku praksu ima nekoliko osnovnih odlika: 

♦ prije svega, ovaj didaktički materijal je nadovezujući, tj. nastavlja se jedan na drugi i to djeci pruža sigurnost u rukovanju sa njim; 

♦ materijal postupno postaje sve teži i teži i postupno vodi djeci ka konačnom rješenju određenog zadatka; 

♦ materijal je samoregulatoran, tj. djeci je samima jasno u određenim etapama rada, kao i na kraju, da li su ispravno riješila zadatak ili ne. Posebno je dobro to što materijal djeci vrlo rano, još u procesu rada na zadatku „signalizira“ grešku i ukazuje da na drugi način trebaju pokušati doći do ispravnog odgovora;   

♦ materijal u velikoj mjeri omogućava dječiji samostalan rad, jer podrazumijeva rad u tri faze, u prvoj vaspitač/učitelj samo daje osnovne instrukcije djeci za upotrebu didaktičkih materijala, dok u drugoj fazi djeca samostalno rješavaju zadatak, a u trećoj prezentiraju dobijeni rezultat; 

♦ raznovrsnost materijala takođe predstavlja njegov kvalitet jer u Montesori sistemu vaspitanja postoji cijeli veliki spektar didaktičkih materijala, tako da se jedna te isti materijal u toku školske godine rijetko dva puta koristi; 

♦ kompatiblinost sa ostalim vidovima učenja – naime, moguće je na starijim uzrastima didaktičke materijale koristiti kao uvod u određenu problematiku ili temu, a zatim se nadovezati sa npr. studijskim ili problemskim projektima, radom u laboratotijama, na kompjuterima i sl.; 

Organizaciona struktura Montesori vrtića/škola

Montesori sistem vaspitanja razvijen je u preko 70 zemalja svijeta i  obuhvata nivoe predškolstva, osnovnih i srednjih škola, tj. gimnazija. Montesorijeva je razvila koncept objedinjene škole u kojoj nema striktne diferencijacije prema razredima i uzrastima.  Osnivači Montesori obrazovnih institucija mogu biti pojedinci, razne državne i privatne institucije, udruženja građana, crkvene organizacije i sl. Karakteristika ovog sistema vaspitanja jeste da se u radu uvijek primjenjuje jedinstveni Montesori metod rada, dok kada su u pitanju sadrđaji na kojima se radi, uvijek se poštuje i sprovodi zvanični nastavni plan i program države u kojoj Montesori vrtić ili škola egzistiraju. ”Podjela na godišta ne igra gotovo nikakvu ulogu u Montesori vrtićima i školama. Ona je dala podsticaje za razrede s tri godišta. Bila je mišljenja da veza između pojedinih razreda treba ostati otvorena. U idealnom slučaju postupno treba stvarati Montesori - razred. Tako stariji učenici imaju mogućnost da u svoj razred prime nove, mlade učenike. Živahnost u razredu u kojem ima više godišta i heterogena skupina omogućuje djeci da se međusobno pomažu i da uče jedni od drugih“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 88). U današnoj praksi postoje odstupanja od ustaljenog modela razreda sa tri godišta na kojem je insistirala Montesorijeva, tako da se mogu naći vaspitne grupe ili odjeljenja u kojima imamo djecu dva, ili pak četiri godišta. Ona se posebno zalagala da vaspitne grupe/odjeljnjena budu formirana prema slijedećim uzrasnim dobima, od 3 – 6 godina, od 6 – 9 godina, od 9 – 12 godina, od 12 – 15 godina itd.

Fizičko okruženje

Vrlo slično shvatanju predstavnika Reggio Emilia sistema vaspitanja o značaju fizičkog okruženja za sveobuhvatan dječiji razvoj, i Marija Montesori je snažno naglašavala da fizičko okruženje mora biti dobro pripremljeno jer djeca reaguju i „odgovaraju“ na sopstveno okruženje – što može imati vrlo značajne efekte na njihov intelektualni, socijalni i duhovni razvoj. Takođe je važno naglasiti da je fizičko okruženje u Montesori sistemu vaspitanja u potpunosti uzrasno prilagođeno i da je jasno gradirano od jaslenog, preko vrtićkog, ranoškolskog do starijih razreda osnovne  škole i srednje škole. 

U skladu sa shvatanjem Montesorijeve o kombinovanim razredima od tri godišta, ona se takođe zalagala i za tzv. „otovrena vrata“ u vrtićkoj/školskoj zgradi, tj. da se djeci pruži mogućnost da slobodno mogu prelaziti iz vaspitne grupe/odjeljenja jednog uzrasta u vaspitnu grupu/odjeljenje drugog uzrasta. Na taj način se maksimalno poštuje individualnost djeteta i pruža mu se mogućnost da pronađe sebi adekvatan kutak za rad, adekvatne sadržaje i načine rada, ili pak adekvatnu grupu za kooperativno učenje. Ni hodnici u Montesori vrtićima/školama nijesu van vaspitno-obrazovne funkcije, već pružaju djeci mogućnost da prošire svoj „slobodni rad“. Omogućivši slobodno dječije kretanje, stvara se na društvenom planu živost i interakcija, djeca uče pružati i primati pomoć, stiču iskustvo u radu sa mlažima/odraslijima, a takođe se stvaraju brojne mogućnosti za interakciji i kooperacije tipične djece sa djecom sa posebnim potrebama. 
Zaključak

Montesori sistem vaspitanja je, kao i Step by Step sistem, orijentisan na adaptaciju programa obuka nastavnog kadra i nastavnih metoda u skladu sa kulturnim kontekstom društva u kome se model implementira. (Eming-Young, 2002, pp.302). Montesori sistem vaspitanja podložan je adaptacijama u skladu sa karaktersitikama određenih obrazovnih sistema, osobenostima lokalnog jezika, te kutlrunim vrijednostima koje vladaju u određenoj zajednici. 

Na pedagoške poglede i način vaspitno-obrazovnog rada Marije Montesori se najčešće se iznose dvije vrste i zamjerki, i to: pretjerani individualizam i pretjerani intelektualizam. Naime, u vaspitno-obrazovnom radu koji je bio prisutan u ’Casa dei bambini’, kao i u brojnim Montesori obrazovnim institucijama širom svijeta, uočena je dominacija individualnog rada djeteta, bez značajnije mogućnosti i prostora za grupni rad, dječiju razmjenu iskustava, razvoj vještina komunikacije i kooperacije, te sveukupnu socijalizaciju ličnosti. Naime, u ovim institucijama djeca veći dio radnog dana provode u samostalnim aktivnostima i u rješavanju individualnih zadataka, dok vrlo malo vremena preostaje za druženje, zajedničku igru i razmjenu. Takođe je uočeno da postoji dominacija didaktičkih zadataka, igara, te didaktičkog materijala i da su djeca dominanto u toku dana orijentisana na razvoj intelektualnih sposobnosti, što je i uticalo na brojne pedagoge da Monetsorijevoj zamjere na pretjeranom intelektualizmu. Pa i sam didaktički materijal koji je kreirala Montesorijeva ima jak intelektualni naglasak i, prem anjihovom mišljenju, ne ostavlja dovoljno prostora za dječiju slobodnu i nesputanu igru, te za eksperimentisanje sa datim materijalima. 

.
WALDORFSKA PEDAGOGIJA U PREDŠKOLSTVU 

I OSNOVNIM ŠKOLAMA

Uvodna razmatranja


Osnivač Waldorfske pedagogije je Rudolf Štajner (Rudolf Steiner 1861 - 1925), rođen u Donjem Kraljevcu, gradu koji se nalazi na autrijsko-mađarsko-hrvatskoj tromeđi. Štajnerovo obrazovanje je bilo pod velikim uticajem oca i stoga je on prvobitno bio usmjeren na prirodne nauke, dok se sa ranom adolescencijom okreće filozofskim djelima, a prije svega Kantovoj „Kritici čistog uma“. No, ipak se sa punoljetsvom vraća prirodnim naukama i u Beču nastavlja školovanje iz oblasti biologije, hemije i fizike. Tokom svoje plodne i raznovrsne radne karijere Štajner je objavio značajan broj dijela, i to: „Filozofija slobode“ (1893); „Teozofija“ (1904); „Odgoj djeteta promatran preko duhovnih znanosti“ (1907); autobiografsko djelo „Moj životni put“ (1925); „Temeljne smjernice spoznajne teorije u Geteovom pogledu na svijet“; „Istina u nauka“ i „Kako steći spoznaje viših svjetova“. Pored pedagogije koja zauzima veoma značajno mjesto u njegovom stvaralaškom i radnom opusu, Štajnerova interesovanja su bila usmjerena i  na prirodne nauke, filozofiju, umjetnosti i književnosti. Bio je zagovornik holističkog pogleda na čovjeka, tj. zalagao se za njegovo proučavanje i sagledavanje iz uglova različitih naučnih disciplina. Po završetku studija prvo zanimanje je mu je bilo vaspitač jednog desetogodišnjeg dječaka sa hidrocefalusom (tzv. 'vodena glava'). Uspješnim vaspitno-obrazovnim radom sa ovim dječakom Štajner je uspio da dječaka za nepune dvije godine prevede iz kategorije 'zaostalih' (kako je već bio kategorisan) do upisa u redovnu gimnaziju i nesmetanog praćenja nastave. Ovaj značajan uspjeh dodatno je utemeljio Štajnerovo interesovanje za bavljenjem pedagogijom. Početkom XX vijeka on počinje da drži predavanja u „Školi za obrazovanje radnika“, a 1918. godine počinje da predaje o socijalnim i pedagoškim temama radnicima fabrike cigareta Waldorf-Asrtoria u Štutgartu. Godinu dana kasnije, potpomognut direktorom fabirke, Štajner osniva u prvu Waldorfsku školu sa seminarom za učitelje. Waldorfska pedagogija imala je i ima i danas značajnog uticaja na reformska kretanja u obrazovnim sistemima Zapadne Evrope, SAD i Kanade. Naime, prema podacima Saveza slobodnih Waldorfskih škola u broj Waldorfskih vrtića i škola u svijetu u 2005. godini je premašio brojku od 900, pri čemu se više od polovina ukupnog broja nalazi u  Evropi. U regionu Jugo-istočne Evrope postoji svega par Waldorfskih škola u Sloveniji i Hrvatskoj. Pojedina rješenja i zamisli iz Waldorfskih vrtića i škola nalaze široku primjenu u raznim obrazovnim sistemima, te tako „danska eksperimentiše s time da istu grupu djece vode isti nastavnici kroz sve razrede osnovne škole – a to je ideja koja potiče od Štajnera“ (Bruner, 2000, str. 3). 


Brojni rezultati istraživanja ukazuju da Waldorfska pedagogija pretočena u vaspitno-obrazovnu praksu daje dobre ili izrazito dobre rezultate na sveukupan psiho-fizički razvoj djeteta. Prema istraživanjima Instituta za obrazovanje Ujedinjenog Kraljevstva, prednosti Waldorfskog obrazovanja su slijedeće: 

· rano uvođenje djece u savremene strane jezike; 

· kombinacija razredne i predmetne nastave; 

· razvoj govora i slušanja kroz naglašenu oralnu aktivnost; 

· dobra usklađenost gradiva sa tempom napredovanja učenika; 

· kreiranje kurikuluma i načina ocjenjivanja na osnovu dječijih razvojnih potencijala; 

· aktivan pristup umjetnostima i kreativnosti; 

· naglasak stavljen na učiteljskoj reflektivnoj aktivnosti i visokom nivou samoosvješćenja sopstvene nastavne prakse; 

· sveobuhvatno, ekstenzivno i kvalitetno bilježenje i procjena učeničkih postignuća; 

· visok nivo menadžmenta mikropedagoških procesa; 

Osim navedenog istraživanja, postoje i brojna druga koja takođe ukazuju na kvalitet Waldorfske pedagogije. Tako je u Australiji sprovedena istraživačka studija kojom su poređena akademska postignuća studenata na univerzitetu i pokazala je da postoji statistički značajna razlika u akademskim postignućima u korist studenata koji su pohađali Waldorfsku školu u odnosu na studente koji su pohađali regularne/javne škole. Istraživanje sprovedeno u Njemačkoj u periodu od 1981 do 1990. godine ukazalo je da su akademska postignuća učenika iz Waldorfskih škola statistički značajno bolja iz svih nastavnih oblasti u odnosu na postignuća njihovih vršnjaka iz državnih škola. Dalje, istraživanje sprovedeno 1995-96 godine u Urban Waldorf osnovnoj školi je pokazalo da je uvođenje Waldorfske pedagogije u vaspitno-obrazovni proces doprinijelo povećanju nivoa roditeljske uključenosti u proces, redukciji učeničkih suspenzija, te posebno napretku u pogledu učeničkih postignuća na standardizovanim testovima iz čitanja i pisanja. Istraživanje je takođe pokazalo da je u školi kreirano pozitivno okruženje za učenje u kome su učenički potencijali i kulturno naslijeđe iz koga potiču tretirani sa punim poštovanjem. Ovo je bilo posebno značajno za navedenu školu, s obzirom na činjenicu da se škola nalazi u rasno i nacionalno mješovitoj lokalnoj zajednici i da su i kod učitelja i kod učenika ranije uočavani značajni elementi predrasuda i ukorijenjenih stereotipa prema drugim rasama, religijama, nacijama i kulturama. Primjena Waldorfske pedagogije pomogla je da se uočene razlike i netrpeljivosti prevazilaze na adekvatan način i da se kod učenika pronađe način da svoj odnos prema školskom durugu zasnivaju prije svega na upoznavanju njegove ličnosti, prije negoli na bilo kom drugom kriterijumu ili činejnici. Još jedna studija sprovedena u Australiji pokazala je da su adolescenti obrazovani u waldorsfkim školama značajno više orijentisani ka unaprijeđenju socijalnih uslova i da imaju značajno pozitivniju viziju budućnosti, nego što je to vizija njihovih vršnjaka iz javnih škola. Svi ovi fakti jasno ukazuju da Waldorfska pedagogija u velikoj mjeri stvara uslove za kreiranje istinski multikulturalnog vaspitno-obrazovnog procesa, te nije neobična činjenica da se Waldorfski sistem školovanja već duže vremena sa uspjehom primjenjuje u rasno/nacionalno/ religijski/socijalno mješovitim lokalnim zajednicama kao što su Kejp Taun u Južnoafričkoj Republici, Harduf Kibuc u Izraelu, ili pak Favele u Brazilu.

Pored društvenog angažmana na polju pedagogije, Rudolf Štajner je bio aktivan član brojnih društava poput „Radne škole“, „Udruženja Đordano Bruno“, „Slobodnog književnog društva“, „Teozofskog društva“, „Antropozofskog društva“, a jedno vrijeme bio je i urednik uglednog njemačkog književnog časopisa „Magazin za književnost“. „Pred članovima Teozofskog društva održao je svoje prvo predavanje – 'Kršćanstvo kao mistična činjenica'. Štajner je svojim slušateljima predstavio mehaničko poimanje svijeta ne samo kao nešto jednostrano, nego kao djelovanje demonskih snaga koje se neprijateljski odnose prema čovjeku. Nasuprot tome predočio je svoju svemirsku sliku Krista kao univerzalnu sliku svijeta, koja nije vezana za određenu vjeru. Takva slika svijeta nastala je u njegovom djetinjstvu pod uticajem katoličke vjere, te pod uticajem njegovog oca. Tako je on naglasio veliki kontrast prema vladajućem, teozofskom pogledu na svijet, koji Krista smatra samo jednim od duhovnih vođa“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 117). Uz pomoć Geteovih filozofskih pogleda Štajner je pokušavao da premosti jaz između prirodnih i duhovnih nauka. Pod Geteovim epistemoloških viđenjem svijeta, Štajner smatra da je „mišljenje ni manje ni više organ percepcije nego što su to oko ili uho, te da okom percipiramo boje, uhom zvukove, dok mišljenjem čovjek percipira ideje. On se smatra i jednim od utemeljivača antropozofije koja je najčešće definisana kao posebna filozofska grana, kao spiritualna nauka ili spiritualna filozofija. Prema Štajneru, antropozofija je put u znanje, vodič koji duhovno u čovjeku pomjera ka duhovnom u svemiru, dok su antropozofisti ljudi koji su u mogućnosti svjesno izgraditi čisto razmišljanje, razmišljanje koje je oslobođeno čulnih utisaka i koje nam omogućava direktan uvid u duhovni svijet. Njegovo viđenje antropozofije nije novo niti originalno i vuče korijene još iz XVI vijeka, te iz filozofskih pogleda Fihtea.  

Slika čovjeka u Waldorfskoj pedagogiji

Sve filozofsko-antropološke koncepcije, kao i pedagoške koncepcije, u svojoj biti sadrže sliku čovjeka kao svoje temeljno polazište. Rudolf Štajner smatra da su brojne savremene nauke (medicinske nauke, zatim sociologija, antropologija, psihologija itd.) svele sliku čovjeka na isključivo intelektualni nivo, tj. čovjek se doživljava kao intelektualna mašina. „Pa iako se to danas u svim znanstvenim disciplinama, kao i u cjelokupnom političkom i društvenom životu pokazuje neplodonosnim, pedagoška praksa je još uvijek pod tim uticajem. Dijete se promatra kao netko tko 'još nije dorastao', kao osoba kojom se može koordinirati i koju se može 'programirati' da bi jednom poslije bila posve 'sposobna za različite funkcije' koje se traže u društvu“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 120). Dalje, Štajner smatra da savremene nauke, a posebno prirodne nauke, u velikoj mjeri prenebregavaju činjenicu da je čovjek svemirsko biće i da njegove moći spoznaje daleko nadilaze površni, čulni svijet i vladajuće zakonitosti u prirodi. Prema njegovom shvatanju čovjek je biće duha i duše i to ga upravo svrstava u metafizičko područje proučavanja teologije i filozofije. Sagledavanje čovjeka u svijetlu duhovnih nauka je daleko cjelovitije i doživljava ga kao jedinstvenu, nedjeljivu cjelinu, dok prirodne nauke proučavaju čovjeka parcijalno, sa pojedinih aspekata i kroz razne vrste prebrojavanja i kvanititativnih iskaza. Štajner kao pobornik prirodnih nauka ne odriče važnost egzaktnog i naučno utemeljenog istraživanja čovjeka i njegove suštine. On samo ne prihvata stanovište prema kome je čovjek apsolutno egzaktno saznatljiv i stanovište prema kome će se kroz istraživanja pokazati da je čovjek biće koje je pod apsolutnom dominacijom i upravljanjem prirodnih zakonitosti. U ovom dijelu on se u velikoj mjeri slaže sa preovlađujućim religioznim shvatanjima kojima se odbacuje posve materijalističko shvatanje čovjeka. Smatra da savremene nauke 'pate' od nedostatka dubine shvatanja čovjeka i da je ono što danas o čovjeku saznajemo površina njegovog bića, dok nam ostaje nepoznato ono što nije dostupno posmatranju izvana. Prema tome, „antropozofska slika čovjeka nije filozofsko razmišljanje, ni mistični idealizam, nego rezultat intenzivnog duhovnog istraživačkog rada“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 121). Štajner je pobornik budističkih i hinduističkih vjerovanja u reinkarnaciju i karmu i smatra da nam oni daju jasan odgovor o porijeklu čovjeka. Naime, prema ovom shvatanju čovjekovo tijelo i duša su u toku života sjedinjeni, no činom tjelesne smrti ne umire i duša. Ona napušta tijelo i odlazi u duhovni svijet u kome 'prolazi kroz fazu objašnjenja i učenja', da bi se potom opet 'uselila' u neko novo tijelo na zemlji. Zanimljivo je i slično shvatanje Henrija Forda koji kaže da „ono što se nekima čini posebnim talentima, to je...samo plod dugog iskustva koje je stečeno u prijašnjim životima... Ja sam, kao što znate, uvjeren da se čovjek ponovo rađa“ (Dahmer & Klafki, 1968, pp. 35). Štajner vjeruje da ponovno rađanje nije beskonačno, već da je krajnji cilj duše da se, poslije određenog broja ponovnih rađanja, trajno sjedini s Bogom i nađe u rajskom vrtu. Vjerovanje u karmu – sudbinu, podrazumijeva da se čovjek ne rađa samo sa iskustvom iz prijašnjih života, već da svi mi činom rođenja na svijet sa sobom donosimo i karmu, tj. sudbinu da proživimo određene životne događaje. Pored toga, karma podrazumijeva i sve one velike ciljeve i zadatke koje smo u životu dužni obaviti i ispuniti. Negativna karma uvijek je vezana za određene loše postupke iz prijašnjih života određene duše. 

Iako bi se zbog vjerovanja u reinkarnaciju i karmu moglo zaključiti da Štajner svoje antropozofske poglede isključivo zasniva na istočnjačkim religijama, to ipak nije tačno. Naime, on duboko vjeruje u Hrista i smatra ga saborcem ljudi i spasiteljem u duhovnom svijetu. Stoga je Isus Hrist najveći uzor svakom vaspitaču/učitelju, a cjelokupna nastava u Waldorfskoj pedagogiji je hrišćanski orijentisana. S obzirom da dječija duša dolazi iz duhovnog svijeta – onda je izvjesno da ona u sebi već nosi određenu religioznost, a zadatak je odraslih, roditelja i vaspitača/učitelja, da se ona sačuva i njeguje. Na osnovu svoje religijske opredjeljenosti, Štajner govori i o 'tročlanosti' čovjeka, čije sastavne i neodvojive djelove čine tijelo, duša i duh. Tijelo je vezano za ovozemaljski svijet čovjeka, duh je vezan za njegov duhovni svijet, dok duša ima uloga premostioca između tijela i duha i pomaže nam da očuvamo jedinstvo našega bića. U skladu sa čovjekovom tročlanošću on pominje i tri nivoa tijela: materijalističko/fizičko tijelo, eterično tijelo, te kao najviši stupanj astralno tijelo. Pri tom, pod materijalističkim tjelom podrazumijeva fizičko tijelo, pod eteričnim tijelom životnu snagu, dok astralno tijelo čini osjećajno tijelo. Pored toga, prema njegovom shvatanju, čovjek posjeduje i svoje ja koje nadilazi navedenu tročlanost. U jednom od svojih ključnih atropozofskih djela „Filozofija slobode“ Štajner slobodu upravo veže za čovjekovo ja i naglašava da je „čovjek jedino biće koje je u stvaralačkom procesu obdareno duhom koji mu omogućava spoznaju samoga sebe i svijeta oko sebe, te djelovanje na osnovu sopstvenih odluka“ (Steiner, 1962, pp.29). Dalje, on smatra da se čovjek razvija kroz sedmogodišnje periode i da ovi sastavni djelovi čovjekovog bića (materijalističko, eterično, astralno tijelo i ja) nijesu jednako zastupljeni tokom života. Upravo kako ih navodi, on vjeruje da u prvom sedmogodišnjem razdoblju dominira materijalističko tijelo, potom od 7 do 14 godine eterično, poslije 14 astralno, dok čovjek puni smisao svoga ja doživljava poslije 21 godine. On vjeruje da se sa 21-om godinom rađa čovjekovo „ja“ i da on tada počinje u punoj mjeri upravljati sopstvenim životom. 

Osnovni pedagoški pogledi Rudolfa Štajnera

Štajnera možemo svrstati u kategoriju pedagoških optimista s obzirom na činjenicu da vaspitanju pridaje veliki značaj i moć u životu i individue i društva. Naime, on smatra da je vaspitanje neodvojiva društvena funkcija i da je nemoguće zamisliti društvo u kome ne postoji određeni sistem vaspitanja. Takođe smatra da je najsigurniji i najefektniji način popravljanja jednog društva, iako dugoročan, upravo put vaspitanja i da jedino formiranjem novih, vaspitanih generacija možemo očekivati boljitak u društvu. U skladu sa vjerovanjem o reinkarnaciji čovjeka, on smatra da dijete dolazi na svijet sa već formiranom dušom koja se reinkarnirala nekoliko puta i koja sa sobom nosi pečat individualnosti i iskustva. Prema tome, dijete nikako ne može biti posmatrano kao „mitološko biće koje ima nedostatke“, kako ga najčešće vide prirodne nauke. Stoga, „ne treba pokušavati da se preko odgoja i prema vlastitim planovima djetetu nešto usadi, nego treba osluškivati pravu prirodu djetetovu“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 125). Prema njegovom shvatanju, individualnost čovjeka je slobodna, besmrtna i jedinstvena. Ovim stavom Štajner se u velikoj mjeri pridružuje individualnoj pedagogiji Elen Kej, koja je smatrala zločinom potčinajvanje djetetove duše i zalagala se da kroz vaspitanje trebamo razvijati samo dječiju prirodnu individualnost. Stoga on smatra da se kao vaspitači/učitelji trebamo sa strahopoštovanjem odnositi prema duhovnom porijeklu djeteta i da je naša glavna funkcija u vaspitno-obrazovnom procesu da budemo duhovni 'pomagači djetetovog razvoja'. Viševjekovna pedagoška previranja i dileme oko toga da li na razvoj čovjeka dominantno utiče naslijeđe ili društvena sredina, on prevazilazi uvjerenjem da bi bilo krajnje neumjesno vjerovati da je čovjek u potpunosti determinisan naslijeđem. To bi ujedno značilo da u potpunosti odbacujemo mogućnosti i efekte vaspitno-obrazovnog procesa. No, s druge strane, on smatra da ni moć uticaja koji dolaze iz društvene sredine ne treba prenaglašavati niti vjerovati u njihovu magičnu moć, pa ni u moć vaspitanja. Upravo stoga, on savjetuje vaspitanje 'onoga što čovjek donosi sa sobom' i smatra da „se duhovnost koju čovjek donosi sa sobom na svijet prenosi između onoga što je naslijeđeno i datih životnih okolnosti. Takvo shvatanje čovjeka svodi okolinu i naslijeđe na stvarno značenje i njihovu djelotvornost“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 126). Ključno polazište Waldorfske pedagogije da se vaspitava 'ono što čovjek nosi sa sobom' jasno ukazuje i na potrebu da svi vaspitni ciljevi i postupci trebaju biti izvedeni iz prirode i sposobnosti samog vaspitanika. Na osnovu toga, Waldorfsku pedagogiju s punim pravom možemo svrstati u tzv. „child-centered approach“, tj. u vaspitno-obrazovne modele koji su usmjereni na dijete. Tomas Armstrong iznosi veoma interesantno zapažanje da je, prema njegovom mišljenju, Waldorfski kurikumum prirodno oslonjen na teoriju o multipliciranoj inteligenciji Hauarda Gardnera i da omogućava realizaciju vaspitno-obrazovnog procesa u skladu sa sedam dominantnih stilova učenje učenika. Pored savremenih pedagoško-psiholoških teorija, mnogi teoretičari pedagoške misli teorijsko utemeljenje Waldorfske pedagogije vide i u brojnim pedagoškim pogledima Komenskog i Pestalocija. 
Značajnu pažnju u svojim pedagoškim razmišljanjima i istraživanjima Rudolf Štajner je posvetio temperamentu. On, kao i grčki ljekar Hipokrat i filozof Teofrastos, daje podjelu ljudskog temperamenta prema četiri osnovna elementa života – vatra, voda, zrak i zemlja. No, on je takođe mišljenja da je teško govoriti o spoznatosti temperamenta u punom smislu, jer je nemoguće jednostavno objasniti tako složenu unutrašnju pojavu preko određenih spoljašnjih manifestacija u čovjekovom ponašanju. S druge strane, on ipak misli da je moguće na osnovu tipa temperamenta predvidjeti određene ljudske osobine i prema tome smatra da je melanholik uglavnom zamišljena osoba, sklona razmišljanju, iznutra jaka i osoba kod koje preovladava njeno ja. Kolerik je takođe iznutra jaka osoba, osoba sklona ljutnji i lakom uzbuđenju i kod ovog tipa temperamenta preovladava astralno tijelo. Sangvinici su po svojoj unutrašnjosti slabiji, površni i lako im je skrenuti pažnju, a kod njih preovladava eterično tijelo. I na kraju, kod flegmatika preovladava fizičko tijelo i karakteriše ih unutrašnja slabost, mirnoća, lijenost i sklonost nekretanju. Štajner je mišljenja da su sva djeca u prvih sedam godina sangvinici i da se vlastiti temperament formira nakon tog životnog razdoblja.

Prema antropozofskim shvatanjima čovjekov razvoj se odvija u sedmogodišnjim razdobljima, a ovo shvatanje ne spada u neku vrstu dogmatske teorije ili vjerovanja, već je zasnovano na intuitivnom promatranju čovjeka i prirodnih ciklusa u njegovom razvoju. Pored toga, i medicinske nauke takođe govore o sedmogodišnjim ciklusima kao o periodima u kojima dolazi do zanavljanja ljudskih ćelija. Prvi period počinje rođenjem i traje do sedme godine, karakteriše ga oponašanje i upijanje, a poseban naglasak stavljen je na praktične aktivnosti. Drugi period naizali poslije sedme godine i njega karakteriše učenje preko autoriteta vaspitača/učitelja kojeg dijete voli, a poseban naglasak je stavljen na razvoj dječijeg 'osjećajnog života' i umjetničkog izražaja. Treće razdoblje počinje sa 14 godina i određeno je dobom puberteta i adolescencije. To je period krupnih fizičkih i fizioloških promjena koje karakteriše pojava dodatne polne diferencijacije. No, prema mišljenju Štajnera, važnije od promjena na fiziološkom nivou su promjene koje on naziva „astralnim 'trudovima' koji se pokazuju u velikoj potištenosti, rastrganosti između maštanja o svemoći i nezadovoljstva sa samim sobom i sa cijelim svijetom“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 128). Komplikovanost i težina ovog životnog razdoblja povezana je sa potrebom da se sve što je dijete do tada saznalo preisputuje i da se dovode u pitanje do tada neprikosnoveni autoriteti, roditeljski i vaspitački. U ovom periodu kod učenika se razvija moć apstraktnog mišljenja i konceptualnog prosuđiuvanja. U skladu sa tim, poseban naglasak u nastavi stavljen je na učenje kroz intelektualno razumijevanje i etičko razmišlajnje, uključujući i preuzimanje društvene odgovornosti. Četvrto sedmogodišnje razdoblje karakteriše pojava vlastitog ja i to je period kada su kod mladog čovjeka formirani i tijelo i duša, te prema tome on je osposobljen za puno, slobodno i samostalno prosuđivanje. I ostatak života Štajner takođe dijeli na sedmogodišnja razdoblja, s tim što se negdje od polovine prosječnog ljudskog vijeka cjelokupan ciklus već navedenih razdoblja ponavlja, ali naravno na višem razvojnom nivou i u skladu sa razvojnim potrebama tih životnih razdoblja. 


Jedno od ključnih polazišta Waldorfske pedagogije predstavlja i zalaganje za sveobuhvatno shvatanje čovjeka/vaspitanika, ili kako se to još u savremenoj literaturi često definiše – holistički pristup u vaspitanju i obrazovanju. Naime, pobornici Waldorfske pedagogije smatraju da je jednostrano sagledavanje čovjeka sa materijalističke i egzaktne strane doprinijelo da se on bolje spozna. No, s druge strane, oni smatraju da je to ogoljeno i jednostrano materijalističko viđenje čovjeka dovelo i do brojnih negativnih trendova, kao što su enormni porast ljudske populacije na zemlji, ugrožavanje čovjekove okoline i sl. Sveobuhvatno sagledavanje čovjeka nije nova tekovina, već je poznato još od ranih civilizacija kada se svjetovno nije dijelilo od duhovnog, a stremljenje ka višim ciljevima određivalo je i mišljenje i djelovanje čovjeka. Štajner je ovim shvatanjem nastojao objediniti umjetnost, nauku i religiju, te na njima zasnovati cjelokupan vaspitno-obrazovni proces. „Pedagogija 'primjerena čovjeku' (i dobu) treba ponovo povezati mišljenje, osjećanje i htijenje. Odgoj i nastava se u Waldorfskoj pedagogiji ne razlažu na teoriju i praksu. Zato u školi i nema posve razdvojenih predmeta, a sve što dijete uči je cjelovit doživljaj njega samog i svijeta koji ga okružuje“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 130). Shodno tome, i raspored nastavnih i vaspitnih aktivnosti u Waldorfskom vrtiću/školi kreiran je tako da slijedi čovjekovu cjelovitost, da joj pruži mogućnost da dođe do izražaja i da se dalje razvija. Jedan od osnovih ciljeva vaspitno-obrazovnog procesa treba bi biti da se mlade generacije nauče učiti i živjeti, što podrazumijeva usklađenost mladog čovjeka sa samim sobom i sa svemirom koji ga okružuzje i čiji je neodvojivi dio. Waldorfsko obrazovanje nastoji u punoj mjeri respektovati dječiju fizičku prirodu (materijalističko tijelo), ritmički život (eterično tijelo), svijest (astralno tijelo) i individualnost (ego/ja).   


Slično kao i Marija Montesori, i Rudolf Štajner čula smatra veoma važnim za sveukupan čovjekov razvoj i definiše ih kao vrata kroz koja svijet ulazi u čovjeka. On smatra da nema gotovo niti jednog začajnijeg procesa u čovjekovoj psihi, kao npr. moć orijentacije u prostoru, moć prosuđivanja, moć jezika itd., a da čula nemaju važnu ulogu u njihovom formiranju i djelovanju. Štajner navodi ukupno 12 čula i dijeli ih u tri kategorije, i to: 

· vanjska čula (ja-čulo, čulo za razmišljanje, čulo za riječi i čulo sluha – i ova čula su podređena mišljenju); 

· vanjsko-unutrašnja čula (čulo za toplotu, te čula vida, sluha i mirisa – ova čula su podređena osjećanjima); 

· unutrašnja čula (čulo ravnoteže, čulo za kretanje, čulo života i čulo dodira – ova čula su podređena htijenju). 

Upravo holistički pristup i sveobuhvatan pristup djetetu podrazumijeva ravnopravan tretman i razvoj svih dvanaest navedenih čula. Kvalitetan vaspitno-obrazovni proces u kome su stavljena u funkciju sva dječija čula u procesu saznanja i učenja omogućava da se inteligencija ne svodi samo na slušanje i gledanje. To jasno ukazuje da Waldorfska pedagogija stoji na stanovištu da djeca/učenici trebaju biti maksimalno aktivirani u vaspitno-obrazovnom procesu i da bi nastavnim pristupima i interaktivnim metodama trebalo izbjeći puko memorisanje gradiva, tj. određenih činjenica. Upravo su ovo i ključni prigovori tradicionalnoj i konzervativnoj nastavi, a koje u Waldorsfkim vrtićima i školama nastoje prevazići tako što će dijeci biti omogućeno kvalitetno čulno iskustvo. No, važno je naglasiti da Waldorfska pedagogija ne zagovara prisutnost velike količine materijala za stimulaciju dječijih čula. Naprotiv, oni smatraju da preplavljivanje čulnim iskustvima i prevelika izloženost djece čulnim doživljajima ima negativan efekat, ograničava dječiju kreativnost i vodi u zatupljivanje. „Elementarno čulno iskustvo preko prirodnih materijala i prirodnih pra-oblika je temelj svakog učenja već u Waldorfskom vrtiću. Preko čulnih utisaka s onim što je naučeno spaja se i osjećaj. Tako ne nastaje hladno, apstraktno znanje iz glave, nego sva znanja imaju sasvim osoban odnos prema životu i osjećanjima učenika. Mnogo toga što se u redovnim školama s teškom mukom prenosi na apstraktan način i od učenika zahtjeva previše, ulazi preko čulnog iskustva u osjećanja Waldorfskih učenika, pa se tako lakše i pamti“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 207). Dalje, oni smatraju da je djeci sasvim dovoljno malo podsticajnih sredstava za razvoj čula, a posebno važnu ulogu u tim procesima imaju grupne igre, slobodna igra, igre u krugu, igre sa muzičkim instrumentima, rad u vrtu ili bavljenje životinjama i sl. Posebno negativan stav predstavnici Waldorfske pedagogije imaju prema ulozi vizuelnih medija i snimljene muzike u razvoju djeteta i zalažu se za ukidanje, tj. svođenje izloženosti djece televiziji na minimalnu mjeru. Ovako 'krut' stav prema vizuelnim medijima oni objašnjavaju činejnicom da ukoliko forsiramo gledanje televizije, mi „izazivamo u djeci beskrajne, unutrašnje konflikte ako ih prerano suočimo s prividnim čulnim dojmovima koje ona ne mogu filtrirati i stoga ih smatraju realnošću jer drugo još i ne poznaju“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 134). Ili, kao se to još naglašava, prema shvatanju predstavnika Waldorfske pedagogije, velika izloženost djece vizulenim medijima je jednostavno štetna po njihov kognitivni razvoj. 

Specifičnosti Waldorfske pedagoške prakse


Kada je riječ o vaspitanju malog djeteta, Štajner smatra da u prvom sedmogodišnjem periodu teško možemo govoriti o vaspitanju. Naime, tu mladu biljku ne trebamo uzgajati, već je samo štititi i posmatrati je sa divljenjem i strahopoštovanjem prema onome što je ona sa sobom donijela na svijet. Kvalitetan ambijent za nesmetan razvoj te 'mlade biljke' jeste ambijent pun zaštite, topline, blagih ritmova i zdrave hrane. Suprotno tome, buka, bijes, vikanje, izloženost galami s ulice, iz tv aparata, vještačka i modifikovana hrana itd. – kreiraju krajnje nepovoljan ambijent za razvoj djeteta. Dalje, osnovnu igračku dijete dobija rođenjem i to je njegovo tijelo, ruke, stopala, usta koja proizvode čudnovate zvuke. „Tijelo je tijekom cijelog dana instrument za igru i učenje i predstavlja prvi susret sa svijetom“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 138). Uporedo sa dječijim razvojem usložnjava se i igračka koju koristi, a prema stanovištu Waldorfske pedagogije mjerila dobre igračke su slijedeća: ona treba biti izrađena od prirodnih materijala, u svojim izvornim geometrijskim oblicima (krug, trougao, četvorougao) i bojama. Svi ukrasi i šare na igračkama su nešto što treba odraslima, a ne djeci – jer upravo čiste, nepomješane boje djeluju blagotovorno na dječiju psihu. Dalje, Štajner smatra da je djeci potrebna lutka, ali u prvobitnom periodu to može biti sasvim jednostavna, ručno izrađena lutka, dok bi lutka sa diferenciranim djelovima tijela djeci trebala tek s početkom školovanja, s obzirom da tek tad dijete može razumijeti kompleksnost ljudskog tijela. Takođe treba voditi računa o tome da se djetetu pruži lutka realnih oblika i izgleda, a ne lutke u obliku karikature, ili pak lutke koje predstavljaju miješanje ljudskih i životinjskih oblika. Dominantne forme vaspitno-obrazovnog rada u Waldorfskim vrtićima zasnovane su na imitaciji i primjerima, a u toku radnog rada djeci se čitaju brojne pjesme ili priče, značajno vijeme se posvećuje pjevanju i igrama pokreta (ples), te slobodnim ili didaktički strukturiranim igrama. Kao i u osnovnoj školi, i u Waldorfskim vrtićima se izrazita pažnja pridaje obilježavanju značajnih nacionalnih, internacionalnih ili religijskih praznika i festivala koji ih prate.       
Waldorfska škola može biti definisana kao obrazovna institucija koja je u punoj mjeri posvećena da pomogne učeniku u otkrivanju i razvoju sopstvenih potencijala i da u punoj mjeri iskaže svoje individualne talente. U skladu sa tim je i rješenje da u Waldorfskim školama nema ponavljanja razreda i da nema selekcije učenika prema uspjehu. Procjena učeničkog uspjeha se vrši isključivo individualno i na način koji je prilagođen datom učeniku, a nema ni međusobnog poređenja učeničkih postignuća. U svjedočanstvima koja učenici dobijaju na kraju nastavne godine nalaze se opisne ocjene njegovih postignuća i posebno jak naglasak se stavlja na procjenu cjelovitog djetetovog psiho-fizičkog i duhovnog razvoja u toj godini, a značajno manje na postignuća iz pojedinačnih nastavnih predmeta ili oblasti. Za razliku od Marije Montesori koja se zalaže za tzv. kombinovane razrede sačinjene od nekoliko godišta, Štajner je zagovornik razreda koji obuhvataju djecu istog godišta i u kojima se kreira radna atmosfera, atmosfera zajedništva, učenja i kooperacije. Iako se u Waldorfskim školama vrši diferencijacija nastave u starijim razredima, ipak se kroz zadržavanje istih nastavnika u toku cijelog osnovnog školovanja, kao što je već naglašeno u slučaju Danske, nastoji očuvati kreirano zajedništvo među učenicima. Specifičnost Waldorfske škole predstavljaju i struktura i sadržaji nastave. „Svemir je zapravo 'predmet' nastave u Waldorfskoj školi. Težište ne leži u stjecanju onih znanja u pojedinim 'predmetima' koliko god da su ona važna u kasnijem životu i radu, nego je najvažnije cjelovito razumijevanje i duboka spoznaja svijeta i čovjeka. Materijalističkoj svijesti, koja prirodno-znanstvene činejnice često promatra odvojeno od njihove svemirske i ljudske podloge, suprotstavlja Waldorfska pedagogija sveobuhvatnu svijest koja nastavne sadržaje uvijek predstavlja u odnosu prema čovjeku i svemiru. Pritom se ovdje ne radi ni o mističnom ni o pobožnom učenju, nego o nastavi koja proizilazi iz ljubavi prema čovjeku i iz strahopoštovanja prema božanskom stvaralačkom činu, pa nastava na taj način postaje legitimna i djelotvorna“ (Seitz & Hallwachs, 1997, str. 205). Iako ovako izrečena definicija nastavnih sadržaja djeluje krajnje religiozno, ipak treba naglasiti da je ovdje prije svega riječ o tzv. koncentrisanoj i/ili integrisanoj nastavi koja podrazumijeva proučavanje određenih širih tematskih cjelina, pojmova i koncepata i njihovog sagledavanja iz ugla različitih nastavnih disciplina. Sličan koncept ovladavanja nastavnim sadržajima prisutan je i u drugim savremenim obrazovnim modelima, poput Step by Step-a, Reggio Emilia itd. Dnevni raspored aktivnosti u Waldorfskoj školi je takođe specifičan u odnosu na dnevne rasporede u tzv. redovnim školama – jer se nastava ne realizuje kroz vremenski determinisane nastavne časove. Nastava se odvija relaksiranijim ritmom i obrada jednog pojma ili teme se odvija kroz tri do četiri nedjelje, ili kroz tzv. 'epohe', kako ove vremenske dionice nazivaju u Waldorfskoj pedagogiji. Naime, oni su uvjerenja da ovako savladano gradivo ima daleko veću trajnost i dubinu, te da se na ovaj način u pravom smislu riječi 'uči za život'. Značajno mjesto u nastavi ima i religijsko vaspitanje, jer Štajner smatra da je vaspitanje nezamislivo bez predstave o tome da je čovjek duhovno biće. Stoga u nastavi postoje redovni časovi religijskog vaspitanja na kojima se proučavaju temeljna pitanja vjere, dok se na časovima književnosti djeci čitaju priče iz Staroga zavjeta. No, pored tih časova religijskog vaspitanja, ovi sadržaji se proučavaju i kroz sve ostale nastave predmete, posebno u slučajevima kada je gradivo vezano za problematiku nastanka i suštine čovjeka, njegove psihe, duhovnosti itd. Važno je naglasiti da je u Waldorfskim školama religijsko vaspitanje dominantno katolički i protestanstki zasnovano, te da se djeci koja ne pripadaju tim vjerama nude tzv. opšti hrišćanski sadržaji i ostavlja im se mogućnost da sa punoljetstvom sami odluče da li i kojoj vjeri žele da pripadaju. Takođe je interesantno naglasiti da religijsko vaspitanje nije prisutno u waldorskim vrtićima i školama u SAD-u. 

Kao i u slučaju Waldorfskog predškolskog vaspitanja gdje se insistira na jednostavnim igračkama i prirodnim materijalima, tako je i u slučaju nastavnih sredstava u Waldorfskoj školi. U učionicama ima vrlo malo gotovih knjiga, nastavnih sredstava i didaktičkih pomagala, već se jak naglasak stavlja na učeničkoj samostalnoj izradi nastavnih sredstava od prirodnih materijala. Tomas Nilsen sa Univerziteta u Kanberi definiše sedam osnovnih formi nastavnog rada koje se primjenjuju u Waldorfskim školama kao: istraživanje, empatija, pričanje priča, crtanje, diskusije, drama i rutine. Upravo kroz upotrebu termina forme nastavnog rada, jasno je da je riječ o kombinaciji nastavnih oblika, metoda i načina rada, kako su oni definisani u našoj didaktičkoj teoriji.  

Posljednih decenija sve je veći broj i Waldorfskih srednjoškolskih institucija, koje se logično nadovezuju na osnovnoškolske institucije, kako po dominantnim pedagoškim načelima i principima Waldorfske pedagogije, tako i po oblicima i metodama rada koje se u nastavi primjenjuju. Najkrupnija razlika u odnosu na osnovne škole, sem naravno usklađenosti vaspitno-obrazovnog rada sa intelektualnim nivoom učenika, jeste i činjenica da u srednjim školama preovladava predmetna nastava i predmetni nastavnici. Tokom srednjoškolskog obrazovanja u Waldorskim školama učenici i dalje imaju priliku da značajnu količinu vremena posvete slikanju, muzici i praktičnom radu (zanatima), ali se ipak sve veći naglasak stavlja na sticanje akademskim znanja i vještina. Značajna pažnja se posvećuje i razvoju razumijevanja etičkih principa,  kreiranju društveno odgovornih osoba, te razvoju osoba sposobnih da nezavisno i kritički promišljaju i prosuđuju.     

Zaključak


Waldorfska pedagogija je trenutno jedan od najekspanzivnijih savremenih obrazovnih modela i sve je veći broj Waldorfskih škola i vrtića širom svijeta, kao i broj javnih obrazovnih institucija koje primjenjuju načela waldorfske pedagogije. Kroz Waldorfsko obrazovanje jak naglasak je stavljen na slobodi i kreativnosti i učenika i vaspitača/učitelja, te u skladu sa tim postoji i velika sloboda u kreiranju kurikuluma, te odabiru oblika i metoda rada. O narastajućem interesovanju za Waldorfskim obrazovanjem jasno govori i velika raznovrsnost osnivača Waldorfskih obrazovnih institucija, pa se u toj ulozi pojavljuju: lokalne zajednice, crkvene organizacije, državne institucije, razne nevladine organizacije, te privatni preduzetnici. Sveukupno gledano, može se zaključiiti da su waldorske predškolske ustanove i škole u velikoj mjeri posvećene razvoju imaginativnosti i kreaitvnosti kod djece i mladih, razvoju analitičkog uma, te razvoju slobodnih, moralnih i integrisanih individualiteta. Prema tome, cilj vaspitanja u Waldorfskoj pedagogiji za svako dijete jeste puno ispunjenje njegove/njene jedinstvene sudbine.    

CENTAR ZA BRIGU O DJECI 

»REGGIO EMILIA« 
»Niko ko posjeti Centar za brigu o djeci »Reggio Emilia« ne može ostati ravnodušan prema ljepoti radova čiji su kreatori djeca te ustanove«

Richard Riley, Predsjednik Federalnog 

Savjeta za obrazovanje SAD

Uvodna razmatranja

Poslije II svjetskog rata oblast ili regija Emilia Romagna bila je u velikoj mjeri razrušena i devastirana. U cilju restauracije cjelokupne lokalne zajednice i obrazovnog sistema u njoj otpočete su krupne aktivnosti na revitalizaciji regiona. U tom cilju ustanovljen je 1963.g. i Centar za brigu o djeci »Reggio Emilia« (transkript - Ređo Emilia), a osnivač Centra bio je Loris Malaguzzi. U početku je Centar obuhvatio opštinske predškolske institucije, a kasnije je obuhvatio i lokalne privatne i javne (odnosno državne)  predškolske ustanove. Centar »Reggio Emilia« najmenjen je vaspitanju i obrazovanju djece ranog uzrasta, od rođenja do 6-te godine starosti, tj. do polaska djece u osnovnu školu. 

Teorijske osnove Reggio Emilia 

Osnivač i pedagoški lider Reggio Emilia pristupa ranom vaspitanju i obrazovanju je jednom prilikom definisao teoretsku osnovu ovog pristupa kao »objedinjene uticaje različitih aktuelnih teoretičara poput Pijažea, Vigotskog, Eriksona i dr., ali na jedan neuobičajen način«. Posebno značajan uticaj na razvoj pedagoškog modela Reggio Emilia imale su teorije Pijažea o dječijoj individualnoj konstrukciji/izgradnji znanja, te teorija Vigotskog o dječijoj izgradnji sistema znanja u socijalnoj situaciji, tj. kroz socijalnu interakciju sa vršnjacima. Takođe značajan teorijski uticaj na razvoj modela Reggio Emilia imalo je i uvjerenje Džona Djuja da djeca uče kroz život i direktnoj sprezi sa svim što ih okružuje. 

Danas je Centar »Reggio Emilia« poznat širom svijeta u stručnoj pedagoškoj javnosti i o kvalitetima rada sa djecom u tom Centru nastali su brojni stručni i naučni radovi. Centar »Reggio Emilia« postao je i svjetski poznat centar za opservaciju i usavršavanje nastavnog kadra. Na stotite predškolskih institucija u Sjedinjenim Američkim Državama i Zapadnoj Evropi primjenjuje tzv. Reggio Emilija Pristup. A u čemu leži tajna ovako uspješnog predškolskog vaspitno-obrazovnog programa? Nekoliko je ključnih razloga zašto djeca u ovom Centru postižu izrazito dobre rezultate na polju obrazovanja. 

Ključni principi Reggio Emilia pristupa

1. Slika djeteta

Slika djeteta u Reggio Emilia pristupu ima brojne refleksije. Prvo postoji subjektivna ili personalna refleksija a to je ono što znamo na osnovu individualnog iskustva koje imamo sa određenim djetetom. Dalje, postoji objektivna empirijska refleksija a to je ona koja je konstruisana na osnovu posmatranja i razmišljanja o djeci koju srijećemo tokom cijelog života. Ali najsnažnija refleksija je ona kulturne prirode tj. ona koja je oblikovana na osnovu vrijednosti i uvjerenja o tome kakvo bi djetinjstvo trebalo biti. Svako društvo ima posebne zahtjeve i nade vezane za djecu a takođe i određena očekivanja o tome šta bi djeca trebala biti kada porastu. Ili kao što reče Karlina Rinaldi „svako društvo kreira sopstvenu sliku djetinjstva i u skladu sa tim sliku djeteta“. Ovdje se nameće nekoliko ključnih pitanja kao što su: Što je to dijete? Što je to djetinjstvo? Na koji način djeca uče? Što je suština obrazovanja?  Ogovori na ova pitanja su dominantno kulturološko uslovljeni i određeni. U Reggio Emilia pristupu  pokušali su ustanoviti jednu jedinstvenu sliku djeteta i ona je slijedeća: Dijete bi trebalo da bude jako, snažno, bogato sa resursima koje koristi i da bude odgojeno u adekvatnom socijalnom kontekstu. Takođe, slika djeteta se vidi kao slika djeteta koje je bogato i koje je kompetentno u raznim razvojnim domenima. „Bogato dijete proizvodi ostala bogatstva“. Pedagozi u Reggio Emilia smatraju da dijete mora biti tretirano sa punom ozbiljnošću, uz prepoznavanje njegovih ideja, slušanje njegovih misli i istraživanje zajedno sa njim.

Slika djeteta uvijek ima svoje duboke korijene u kulturi, društvu i u porodičnim vrijednostima određene populacije. S obzirom da živimo u multikulturnim društvima i da živeći i radeći dolazimo u susret s različitim naslijeđima, slika djeteta može odražavati i brojne različitosti jednoga društva. Tako se može desiti da sama slika djeteta sadrži određene kontradikcije ili da odrasli imaju različita viđenja slike djeteta. S toga je važno da postoji sveukupno razumijevanje šta čini esenciju predškolskog djeteta i kojim sve vrijednosti i uvjerenjima bismo kao roditelji, vaspitači i članovi lokalne zajednice  trebali vaspitavati djecu u ranom djetinjstvu. Svakako da bi i vaspitač i roditelj u radu sa djetetom predškolskog uzrasta trebali da imaju na umu ili da vide dijete kao sposobno i sa puno različitih mogućnosti, i da kad je god to moguće ohrabruju dječije napore, da im stavljaju do znanja koje sve sposobnosti posjeduju, da ih upućuju na međusobnu saradnju i pomoć, da ih podstiču da idu dalje, da im generalno pružaju podršku i da im pružaju pomoć za one specifične probleme koje djeca zaista imaju. Vaspitač i roditelj sa jasnom slikom djeteta neće samo stajati po strani i podsticati dijete da krene naprijed tek tako, već će jednostavno znati kako i na koji način da pomognu djeteta na putu razvoja. Ukoliko vaspitač vidi dijete kao jaku personu to će mu svakako pomoći da bolje upozna dijete i da samom djetetu pruži šansu da iznese neke nove ideje, te da jedan drugom daju dobar feed back o međusobnom radu i postignućima.

2. Okruženje kao treći učitelj

Prostor u kome živimo ima snažan uticaj na sve nas a posebno prostor u kome odrastamo. Često pokušavamo, i bez da smo toga svjesni, da se kao odrasle osobe rekreiramo i da to upravo radimo na mjestima kojih se sjećamo iz naših djetinjstava. Kada vaspitač planira okruženje u kojem će dijete provesti duži period vremena treba između ostalog da razmišlja i o tome kakve bi efekte to okruženje moglo da ima na njegov budući život odnosno život kao odrasle osobe.   Reggio Emilia vrtić karakteriše specifična atmosfera duboke posvećenosti, familijarnosti, produženog prijateljstva, jakog i kvalitetnog odnosa sa vaspitačem i posebna slika puna boja i svjetlosti. Prostor koji vaspitači kreiraju za dijete sa svim njegovim bazičnim kvalitetima ima značajnog uticaja i na kreiranje budućeg sistema vrijednosti i posebno estetskog sistema vrijednosti kod djece. Ne rijetko se dešava da vaspitači u stvari nijesu svjesni koju vrstu poruke ambijent iz njihove radne sobe može poslati i djeci i posjetiocima radne sobe. Svi oni koji borave u određenom prostoru prvu impresiju o filozofiji rada određenog vaspitača dobijaju upravo šetajući po radnoj sobi i gledajući dječije radove, njihove fotografije i razne vrste poruka koje su izložene na zidovima. Na zidovima radnih soba u Reggio Emilia vrtiću mogu se naći slijedeće vrste predmeta i artefakata:

· fotografije djece na kojima se vidi neka svrsishodna aktivnost tj. na kojima se može uočiti proces aktivnog učenja djece;

· fotografije na kojima se vidi da vaspitači povremeno djeci pružaju pomoć i aktivni su podržavaoci i ko-konstruktori dječijeg sistema znanja;

· fotografije koje predstavljaju sam vaspitački kadar i predstavljaju neku vrstu poziva na komunikaciju i saradnju sa onima koji posjećuju njihove radne sobe;

· fotografije djece sa porodicama čiji je cilj da se poštuje primat porodice i da se poštuje porodična kultura i nasljeđe djeteta;

· dječiji umjetnički radovi koji su izloženi na atraktivan način, na odgovarajućim mjestima, i koji imaju jasne i nedvosmislene estetske vrijednosti;

· dječije riječi, izjave i pitanja koji odslikavaju proces dječijeg razvoja, želje za pronalaženjem odgovora i koji u stvari pomažu odraslima da bolje razumiju proces dječijeg rasta i razvoja;

· razne vrste artefakata i dokumenata koji oslikavaju cjelokupan vaspitno-obrazovni proces, koji pokazuju i dječija i vaspitačeva postignuća i koji promovišu saradnju na relaciji vaspitač – dijete i vaspitač – roditelj.

Posjetioci škole i vrtića u Reggio Emilia centru su zaista zadivljeni brigom i pažnjom koju su vaspitači ovog centra uložili u pripremu fizičkog okruženja u radnim sobama i jedinstveni su u zaključku da „prostor zaista govori“. Sigurno da je vaspitačima iz Reggio Emilia trebalo jako puno vremena da urede fizičko okruženje na takav način i da je takođe trebalo dosta vremena da postanu svjesni svih detalja koji su izloženi na zidovima tog prostora i da razmišljaju kakav uticaj oni mogu imati na onoga ko ih posmatra. Jedna od ključnih poruka koja se šalje sa zidova Reggio Emilia jeste da je proces učenja uvijek kolaborativan proces a vrlo rijetko proces koji se odvija u izolaciji i da je za kvalitetan razvoj djeteta neophodno da budu izgrađeni kvalitetni odnosi sa djecom i sa njihovim porodicama. Poruka koju često možete pročitati „između redova“ a koju šalje fizičko okruženje Reggio Emilia centra jeste „MI“, tj. stalno pozivanje na zajedništvo na izgradnju svijesti o zajedničkom radu i zajedničkim postignućima. 

Pri uređenju fizičkog ambijenta u Reggio Emilia centru se striktno vodi računa o estetskim kriterijumima onoga što se izlaže. Ovaj dio posla je najčešće povjeren ateljeistima (posebna vrsta vaspitača – zaduženi, između ostalog,  za estetsko uređenje prostora). U odabiru onoga što će biti izloženo oni vode računa o tome da prostor bude zaista veoma lijepo uređen i da djeca zaslužuju da budu „hranjena“ najkvalitetnijim umjetničkim i estetskim vrijednostima. Vjerovatno najveća razlika između vrtića i škola u Reggio Emilia i ostalih tradicionalnih vrtića i škola leži u ličnom pečatu koji se osjeća na zidovima Reggio Emilia centra. S druge strane postoje i određene sličnosti sa mnogim drugim programima koji su namijenjeni obrazovanju u ranom djetinjstvu. Tako kao i u većini vrtića i škola u Sjevernoj Americi i u vrtićima i školama Reggio Emilia centra u radnoj sobi ili učionici postoje posebni djelovi sobe koji su namijenjeni specifičnim aktivnostima djece kao što su umjetnički rad, rad sa blokovima, rad sa slagalicama i ostalim didaktičkim igračkama. Takođe postoji i prostor koji se najčešće zove domaćinstvo ili prostor za dramsku igru u kome se djeca uče igri uloga, ljudskim zanimanjima i raznim vrstama međuljudskih odnosa. Takođe postoje posebni djelovi učionice namijenjeni tradicionalnom nastavnom planu i programu koji tretira pitanja muzike, književnosti, nauke itd. Postoji i tzv. čitački ugao ili korner koji je prepun knjiga namijenjenih djeci i njihovom istraživačkom radu. 

Fizičkom okruženju u Centru »Reggio Emilia« posvećena je izrazita pažnja. Naime, u svim objektima ove predškolske institucije nastojalo se odgovoriti na nekoliko ključnih zahtjeva u pogledu načina uređenja ambijenta za učenje, i to: 

( bezbjednost i čistoća – ambijent u kome djeca borave mora im pružati punu bezbjednost i čistoću kako bi se nesmetano i zdravo psiho-fizički razvijala. Cjelokupan materijal koji se koristi tokom vaspitno-obrazovnog procesa na dohvatu je ruke djeci i uredno se održava kako bi bili zadovoljeni svi higijenski kriterijumi. Materijali koji bi eventualno mogli predstavljati opsanost po djecu nalaze se pod kontrolom vaspitača i tokom rada sa tom vrstom materijala djeca su pod stalnim nadzorom vaspitača. 

( estetski kriterijumi – pored bezbjednosti i čistoće, prostor u ovoj predškolskoj instituciji uređen je i po veoma visokim estetskim kriterijumima. Prvi i osnovni cilj ovakvog uređenja prostora jeste da se za djecu kreira lijep, ugodan ambijent u kome će rado provoditi vrijeme i baviti se različitim vrstama aktivnosti. Pri tom, bitno je naglasiti da cjelokupan materijal i oprema koji se nalaze u centru ne predstavljaju nikakva posebna visokotehnološka dostignuća, niti su nabavljeni zahvaljujući enromnim finansijskim izvorima, već su prije svega produkti dječijeg rada i od strane vaspitača vrlo dobro osmišljene strategije prezentacije dječijih radova. Ogledala raznih oblika, pozicija i veličina predstavljaju jedan od osnovnih elemenata ovako opremljenog prostora. Naime, parčići ogledala i obojenih stakala okačeni su na plafon radne sobe tako da hvataju sunčeve zrake i proslijeđuju ih dolje ka djeci, dok su duga horizontalna ogledala postavljena na zidovima radne sobe i to u visini dječijih očiju, kako bi bila u mogućnosti vidjeti i sebe i druge tokom boravka i rada. Pored ogledala u radnim sobama se nalazi i obilje cvijeća, biljaka, primjerci dječijih radova itd. No, sem radnih soba dekorisani su i ostali prostori u centru, kao npr. kupatila i sobe za objede. Sobe za objede su opremljene malim stolovima i stolicama, kao i prostorima i opremom za relaksaciju i odmor djece. Cjelokupnom utisku šarenila i ljepote doprinose i izložene tacne sa hranom koja će djeci biti poslužena, te vrlo živopisne fotografije takođe hrane. O estetskim kriterijumima vodi se računa i kod raspoređivanja potrošnog materijala u radnim sobama. Naime, slikarski pribori i ostali materijal neophodan za umjetnički rad raspoređeni su tako da odaju estetski utisak. Tube sa bojama i papiri su raspoređeni po boji, veličini i sastavu. Isto je i sa mnoštvom recikliranih materijala koji se koriste u vaspitno-obrazovnom procesu, kao što su lišće, fabrički ostaci drveta, papira, kartona, zatim perje i sl. Kod nekih pedagoških teoretičara prisutno je shvatanje da izraziti naglasak na estetici kojom se odlikuje »Reggio Emilia« leži dobrim dijelom i na opšte poznatoj sklonosti ka estetici i kreativnosti u italijanskoj tradiciji i kulturi. 

( kognitivna stimulacija – svi materijali koji se nalaze u fizičkom ambijentu centra (bilo da je riječ o radnim sobama, hodnicima, holovima, sobama za objede itd.) usmjereni su na kvalitetnu realizaciju cjelokupnog vaspitno-obrazovnog procesa, a samim tim i na realizaciju nastavnog plana i programa. Mnoštvo izloženih materijala svuda okolo po centru nije samo sebi cilj, niti u svrhu pukog ukrašavanja, već imaju za clij da kod djece pokrenu proces razmišljanja. Tako se duž cijelog jednog zida u radnoj sobi nalaze okačene plastične (providne) kese sa lišćem i žirovima koje su djeca kupila tokom boravka u prirodi. I opet, cilj ovog izlaganja nije samo dekorisanje, već da djeca budu potaknuta da razmišljaju o lišću, drveću, žirovima, izletu na kom su bila... i da im pomogne da organizuju sopstvene utiske i znanja. Čest predmet ukrašavanja radnih soba čine i zidni murali nastali zajedničkim radom grupe od 5-6 djece. Izlaganje tih murala ima za cilj da djecu podsjeti na zajednički rad i rezultate koje su ostvarili. Sve radne sobe u Centru »Reggio Emilia« opremljene su i plutanim tablama na kojima se izlažu predmeti, slike, tekstovi koji djecu uvode u novu tematsku cjelinu koja će biti obrađivana. Uzorci dječijih radova usmjereni su i na dalje utemeljenje proširenje stečenih znanja o važnim životnim konceptima (npr. životni ciklusi, ljudska zanimanja, biljni i životinjski svijet i sl.). 

( informativnost – prostor u centru je maksimalno iskorišćen kako bi i djeci i odraslima bila pružena informacija o vaspitno-obrazovnom radu koji se sa djecom realizuje, kao i informacija o dječijim postignućima. Prilikom odabira eksponata za izlaganje važan kriterijum čini i njihova informativna vrijednost, bilo da je u pitanju informacija koja nam govori o kvalitetu i nivou stečenog znanja djece, ili da je u pitanju informacija koja je upućena djeci i koja treba da potakne dalji proces učenja. Svi izloženi dječiji i drugi radovi jasno su obilježeni naljepnicama, i to sa dvije vrste naljepnica ili oznaka. Naime, na prvim oznakama se nalazi detaljan opis dječijih radova i one su namjenjene odraslima, dok se na drugima nalaze jednostavni i kratki opisi koje djeca mogu pročitati (ili bar prepoznavati slova). 

.

3. Odnosi u vaspitno-obrazovnom procesu
Bez obzira da li vaspitač podučava dijete, da li je njegova namjera da posmatra i procjenjuje dijete ili da planira nastavni program i aktivnosti koje će biti realizovane on mora imati na umu da je svako dijete jedinstveno i takođe mora imati na umu porodični kontekst iz kojeg dijete dolazi, te kontekst lokalne zajednice iz koje dijete potiče. Ukoliko pitamo bilo kog vaspitača šta je njen odnosno njegov cilj u radu sa djecom najčešći odgovor koji ćemo dobiti jeste da se kod djece razvije snažan osjećaj samosvijesti i da se obogate njegovi fizički, emocionalni, socijalni i intelektualni potencijali. Ovo je naravno tačan odgovor i navodi nas na zaključak da je upravo u cilju ostvarenja ovog cilja potrebno prepoznati značaj igre za razvoj djeteta. Igra je u stvari aktivnost kroz koju je dječiji razvoj u potpunosti podržan i u kojoj su svi razvojni domeni dotaknuti. 

Cjelokupan ljudski život obilježen je uspostavljanjem kontakata i odnosa sa drugim ljudima. Jedan od prvih i najznačajnih kontakata jeste kontakt majka – dijete, počev od njegovog najosnovnijeg vida a to je dojenje pa sve do vrlo složenih i razvijenih emocionalnih i intelektualnih relacija koje ostvaruju majka i dijete a zatim i na relaciji otac-dijete. Gotovo da nema savremenog psihologa ili pedagoga (Vigotski, Bruner, Pijaže) koji ne ističe važnost dječijih odnosa sa drugim ljudima po njegov sveukupan razvoj. Naredni važan nivo odnosa koje dijete uspostavlja jesu odnosi sa drugom djecom bilo da je riječ o braći i sestrama ili djeci iz okruženja. Ova vsta odnosa ima presudan značaj na cjelokupan razvoj djeteta a posebno zbog toga što, kako naglašava Vigotski, dijete u komunikaciji sa drugom djecom je često podstaknuto da se kreće ka zoni proksimalnog razvoja, tj. da nastoji ostvariti viši nivo razvoja. Takođe važan segment odnosa u dječijem životu jesu i odnosi sa vaspitačem i oni posebno imaju kritičnu važnost kako dijete postaje razvijenije. Dobar odnos sa vaspitačem stvara kod djece osjećaj sigurnosti i pogoduje njihovom intelektualnom razvoju a posebno razvoju jezika i jezičkih vještina. 

U Reggio Emilia centru smatraju da je od fundamentalne važnosti da se kod djece formira osjećaj pripadnosti vaspitnoj grupi. Smatraju da je to nužnost za njihov sveukupan razvoj i za uspješno funkcionisanje u samom vaspitno-obrazovnom procesu. Takođe smatraju da će samo dijete kod koga je u potpunosti razvijen osjećaj pripadnosti biti u mogućnosti da na kvalitetan način zadovolji svoje potrebe i interesovanja. U predškolskim programima Reggio Emilia centra posebna pažnja je posvećena razvoju odnosa i interpersonalne komunikacije, tako da su aktivnosti često planirane u vidu grupnog rada, grupnih diskusija, zajedničkog rada na dugoročnim projektima te sveukupno zajedničkog rada na konstruisanju sistema znanja. 
Jedan od osnovnih principa u Reggio Emilia Centru vezanih za odnose na relaciji dijete-vaspitač jeste reciprocitet, tj. ravnopravnost učešća u komunikaciji, radu, iznošenju ideja, postavljanju pitanja i davanju odgovora. Prihvatanje ovog principa iz korijena mijenja cjelokupan vaspitno-obrazovni proces i čini ga interaktivnim u pravom smislu tog pojma. Posebno značajnu ulogu u tome ima aktivno slušanje djece i stvarno razmatranje ideja koje dijete iznosi, jer svako ljudsko biće, pa i dijete ima potrebu da osjeti da su njegove ideje vrednovane. Vaspitači u Reggio Emilia Centru nastoje da uspostave respektabilan odnos sa djecom i u tu svrhu obezbjeđuju slijedeće: 

( fizički prostor u radnoj sobi/učionici – u učionici treba da postoji neko skrovito, tiho mjesto na kome vaspitač i dijete mogu nesmetano razgovarati; takođe treba obezbjediti prostor za rad djece u manjim grupama, ali tako da se međusobno ne ometaju; 

( dnevni raspored – iz rasporeda dnevnih aktivnosti vaspitači nastoje izbaciti sva nepotrebna prekidanja nesmetanog dječijeg procesa rada i učenja; dnevni raspored planiran je fleksibilno, tako da se uvijek može naći prostora za dječije diskusije na određene teme, kao i dovoljno vremena za eventualno dublje dječije istraživanje određene teme; 

( obrazovni proces se kreira tako da se djeca aktivno slušaju, bilježe se ključni elementi konverzacije sa djecom, a sam program rada se usklađuje sa njihovim interesovanjima; djeca se ohrabruju da slobodno iznose ideje, da cjelokupan proces konstrukcije sistema znanja bazira se na njihovim idejama i predznanjima; vaspitači dopuštaju djeci da njihove ideje i zahtjevi mijenjaju plan budućeg rada, tj. da djeca mogu tražiti da se određena tema radi iako ona prethodno nije bila planirana; u toku dječijih diskusija konflikt i razlike u mišljenjima se doživljavaju više kao prostor za dalji rad i produbljivanje procesa učenja, negoli kao problem koji je teško premostiv; sveukupno, poštuje se pozitivna grupna dinamika; 

( razvoj komunikacije i kooperacije – djeca se uče kako efektivno da komuniciraju, koji su osnovni segmenti kulturne komunikacije, kako uspješno da razrješavaju međusobne konlfikte i različitosti u mišljenjima; djeca se jednostavno uče da konflikte različitih nivoa prihvataju na pozitivan način; takođe se radi sa djecom na razvoju sposobnosti uzajamne pomoći i podrške; 

4. Saradnja sa porodicom

U Reggio Emilia centru smatraju da je od posebne važnosti tijesna saradnja  na relaciji vaspitač – roditelj odnosno vrtić – porodica. Oni polaze od Bronfenbrenerove teorije o ekologiji ljudskog razvoja. Prema njegovoj teoriji dječiji mikrosvijet čine porodica, vrtić odnosno škola i vršnjačka grupa. Za uspješno dječije napredovanje neophodno je da budu uspostavljeni dobri odnosi ovih ključnih faktora njegovog mikrosistema. U Reggio Emilia centru takođe smatraju da je od posebne važnosti za razvoj saradnja sa porodicom, sam početak te saradnje i prve impresije koje roditelji ponesu iz komunikacije sa vaspitačima. Takođe smatraju da je veoma važno da se međusobno dobro upoznaju i da rade na stalnom jačanju veza i odnosa između vrtića i porodice. Prije svega važno je da se roditelji osjećaju dobrodošlim u vrtić odnosno školu i da se komunikacija ne završava samo na primopredaji djece. Takođe je veoma važno da roditelji aktivno učestvuju u kreiranju dječijeg portfolia. Za razvoj dobre komunikacije i saradnje sa porodicom važno je da obije strane u tom odnosu imaju jasno definisana očekivanja tj. da vaspitači znaju šta se od njih očekuje a takođe i da roditelji znaju šta se od njih očekuje. Pored toga važno je da zajednički dođu do očekivanja vezano za dijete i da ta očekivanja budu u skladu kako dijete ne bi bilo u procjepu između realnih mogućnosti i želja odraslih (vaspitača ili roditelja). Reggio filozofija govori o roditeljima kao potpuno jednakim protagonistima vaspitno-obrazovnog procesa zajedno sa djetetom i vaspitačem. To jasno implicira da se u Reggio Emilia centru očekuje da roditelj bude aktivno uključen u vaspitno-obrazovni proces, da češće obavlja određene zadatke na volonterskoj osnovi, da doprinosi razvoju dinamičnijeg procesa učenja i da pomaže pri vođenju pedagoške dokumentacije. Vaspitači u Reggio centru se trude da koliko god je to moguće da roditelji budu u potpunosti informisani o programu rada sa njihovom djecom, o procesu učenja i napredovanja njihove djece, o eventualnim problemima u tom procesu itd. između ostalog vaspitači u Reggio Emilia centru nastoje da roditelje „obuče“ da aktivno i istinski slušaju svoju djecu i samim tim bolje razumijevaju svoju djecu. Jedan od načina na koji „obučavaju“ roditelje jeste zahtjev da oni vode neku vrstu dnevnika ili anegdotskih bilješki o raznim dječijim idejama, interesovanjima, načinima na koje imenuju pojedine predmete i pojave u okruženju itd. U daljim koracima od roditelja se zahtjeva da daju i sopstveno viđenje pojedinih gore navedenih dječijih ideja itd. i da na taj način steknu dublji uvid u tok dječijih misli. 

Intenzivna i otvorena komunikacija sa roditeljima je moguća jedino ukoliko između njih postoji razvijeno međusobno povjerenje. Upravo u ovome je veoma važna uloga vaspitača koji prije svega trebaju biti krajnje pošteni u komunikaciji sa roditeljima i truditi se da jednom uspostavljeno povjerenje razvijaju i očuvaju. Ovo takođe podrazumijeva da vaspitači i roditelji trebaju naći način da međusobno razrješavaju konflikte i da aktivno slušaju jedni druge. Za razvoj saradnje na relaciji vrtić-porodica veoma je važno da vaspitački kadar stalno osmišljava nove, kreativne načine aktivne roditeljske participacije u vaspitno-obrazovnom procesu, kako, zbog jednoličnih i često ponavljanih zadataka, ne bi došlo do zasićenosti i pada roditeljskog interesovanja za dalju saradnju. S obzirom da živimo u multikulturnim društvima nužno je da porodica tj. roditelji osjete da su razlike koje postoje između porodice i vrtića i između različitih porodica razlike koje se prihvataju i koje se poštuju.

Kao i u mnogim drugim inovativnim operativnim modelima i programima širom svijeta, i u Centru »Reggio Emilia« roditelji su vrlo aktivan činilac života i rada ustanove i vaspitno-obrazovnog procesa. No, ono što jeste evidentno u ovom centru, jeste zaista velika angažovanost roditelja i ponos svim pozivitnim efektima i ugledom koji je »Reggio Emilia« stekao u prethodne tri decenije, a čemu su značajan doprinos dali i sami roditelji. Ukoliko se traže razlozi ovako obimne angažovanosti roditelja u centru, sigurno da oni mogu biti svrstani u tri kategorije: a) razlozi čiji je uzrok ponašanje specifično lokalno vezano za Reggio Emilia; b) razlozi čiji korijeni leže u italijanskom tradicionalnom shvatanju uloge i značaja porodice u životu jedinke;  c) opšte rašireni razlozi čiji korijeni leže u iskonskoj ulozi roditeljstva i prisutni su širom svijeta. Učešće roditelja ogleda se, prije svega, u radu roditeljskih komiteta (ili timova) koji se formiraju od grupe roditelja i imaju za cilj ostvarenje određenog zadatka, projekta i sl. za potrebe institucije. Interesantno je da je uticaj na formiranje i rad ovih komiteta veoma mali od strane zaposlenih u instituciji, bilo da je riječ o rukovodećem ili vaspitačkom kadru. No, to svakako ne znači da se sa roditeljima ne ostvaruje intenzivna komunikacija i kooperacija. Kako je u centru stavljen jak naglasak na stvaranju pozitivne i podržavajuće atmosfere za rad, rast i razvoj djece, obaveza i vaspitača i roditelja je da upravo takvu klimu obezbjede. Stoga je veoma važan intenzivan kontakt i saradnja na relaciji vaspitač-roditelj. 
5. Dokumentacija

Vođenje dokumentacije predstavlja vidljivi dio sveukupnih napora i djeteta i vaspitača/učitelja da se ovlada određenim znanjima i vještinama, a takođe i čini  vidljivim put ili način na koji se proces učenja odvijao. Dokumentovanje dječijeg procesa učenja ne služi samo osvrtu na pređeni put, već je svakako i dobar pokazatelj za planiranje budućih obrazovnih ciljeva i zadataka. Edukatori u Reggio Emilia Centru  dokumentovanje dječijeg napretka nazivaju procesom, procesom koji je živ, otvoren i koji je baziran na svakodnevnoj komunikaciji vaspitač/učitelj – dijete. Oni i u procesu dokumentovanja vide reciprocitet, i to reciprocitet u učenju. Naime, koliko dokumentovanje dječijeg napretka dalje usmjerava i poboljšava dječiji proces učenja, ono takođe ima značajnog efekta na vaspitačevo/učiteljevo bolje poznavanje dječijeg procesa učenja. Dokumentovanje olakšava vaspitaču/učitelju da napravi konekcije sa savremenim teorijama psihičkog razvoja djeteta (Pijaže, Vigotski, Erikson), da ih bolje razumije i da se uvjeri u njihovu ispravnost na realnim životnim situacijama. Cjelokupan proces vođenja dokumentacije zahtjeva od vaspitača/učitelja smislenu i svrsishodnu interakciju sa djetetom, kao i refleksiju na dječiji proces razmišljanja. Ono takođe mogućava vaspitaču/učitelju da svoj rad učini efektivnijim,  da  nastavu učini otvorenijom, fleksibilnijom i da pomogne da djeca steknu šire i dublje razumijevanje određenih pojmova i koncepata. 


Prema shvatanju edukatora u Reggio Emilia Centru, dokumentacija o dječijem napredovanju može biti vođena na mnogo načina, i to: 

· kolektiranje serije fotografija sa pisanim opservacijama o razvojnim sekvencama ili znanjima i vječtinama koje djeca stiču kroz tu aktivnost; 

· kolektiranjem i izlaganjem seta dječijih radova sa pisanim komentarima o kreativnom procesu, o dječijem razvojnom procesu, ili pak o ostvarenim standardima znanja koji su predviđeni kurikulumom; 

· kreiranjem dnevnog izvještaja od strane vaspitača/učitelja koji uključuje njegove zabilješke o djetetu, citate dječijih izjava, ideja, toka razmišljanja, fotografiju/e djeteta u procesu rada, te na kraju neku vrstu sumarnog komentara od strane vaspitača/učitelja; 

· kreiranjem dnevnog izvještaja od strane djeteta sa sličnim sadržajem kao i u prethodnom slučaju, s tim što se dječiji dnevni izvještaj najčešće radi prema uputstvima i uz praćenje od strane vaspitača/učitelja; 

· snimanjem video zapisa - vaspitač/učitelj može određene aktivnosti djece bilježiti i na video traci, s tim što ta njegova aktivnost ne bi smjela u značajnijoj mjeri ometati dječiji aktivnost i remetiti ustaljeni rad; 

· snimanjem audio zapisa – vaspitač/učitelj može napraviti i audio zapis dječije međusobne konverzacije, ili konverzacije izmeđnju njega i djeteta, i to posebno u onim slučajevima kada ta konverzacija ukazuje na ključne razvojne momente, bilo da je riječ o napretku ili određenom problemu ili poteškoži u savlađivanju odrđeđenih znanja i vještina; 

Prema mišljenju Karline Rinaldi, direktora u Reggio Emilia Centru, moramo imati na umu da svaki od pomenutih metoda vođenja dokumntacije ima svoje dobre strane, ali i svoje nedostatke, da nema niti jednog od njih koji je u potpunosti lišen subjektivnog elementa ili pak određenih predrasuda i predubjeđenja, te da svi oni parcijalni i da imaju određena ograničenja. Stoga savjetuje da proces dokumentacije bude praćen sa što je moguće većim brojem metoda opservacije i to simultano. Finalni oblik proces dokumentovanja može dobiti u vidu knjige (zbirke dokumenata) ili u vidu grafičkog prikaza ili postera sa sličnim sadržajem.  

6. Projektovanje

Tokom vaspitno-obrazovnog rada sa djecom u Centru »Reggio Emilia« vaspitači su dominantno fokusirani na ono što djeca govore i rade. Oni istinski slušaju djecu i trude se da sve što djeca urade ili kažu bude zapisano i dokumentovano. Tako, uz svaki primjerak izloženog rada pojedinog djeteta idu i zabilješke vaspitača koje potkrijepljuju djetetov proces sticanja znanja i jasno ukazuju na proces (kvalitete procesa i eventualne prepreke u njemu) dječijeg postignuća određenih vaspitno-obrazovnih ciljeva. Uz izlaganje dječijih radova na tablama za prezentaciju i zapisanih komentara djece tokom rada, vaspitači na tabli vrlo često izlažu i fotografije djece načinjene tokom samog procesa stvaranja. Svrha tako transparentnog izlaganja leži prije svega u namjeri da kod djece podstakne svijest o značaju njihovog rada. Vaspitači ovog centra pokazuju izrazit respekt prema dječijim idejama, kao i prema vrijednostima koje djeca donose iz porodičnog okruženja i na toj osnovi pokušavaju nadgrađivati dječiji sistem znanja. Takođe važan momenat u praćenju dječijeg rada predstavlja vrijeme, tj. reakcija vaspitača u pravom trenutku. Naime, dječija kreativnost ne poznaje časovnik i sate i javlja se spontano, te je na vaspitaču da djeci zaista i omogući stvaralački rad kada ona to žele. 

Način vaspitno-obrazovnog rada, a prije svega nastavni plan i program (kurikulum) u Reggio Emilia Centru definiše se riječju »progettazione« (prođetacione) čiji adekvatan prijevod sa italijanskog ne postoji, no svakako se odnosi na način projektovanja ili planiranja dječijeg procesa učenja. Kao i mnogi drugi tradicionalni obrazovni sistemi i modeli, i u Reggio Emilia Cenrtu je prvobitno bio prisutan kurikulum orijentisan na vaspitača/učitelja i u toku dvadesetogodišnjeg perioda nastojalo se da kurikulum bude reformisan i transformisan u kurikulum orijentisan na dijete, a čiji okvir postavlja vaspitač/učitelj. U prvom slučaju, u kurikulumu orijentisanom na vaspitača/učitelja, on je jednostavno pravio godišnje planove rada i iz njih izvodio mjesečne, nedjeljne i dnevne planove rada. Nastavni sadržaji koji su obrađivani su brani isključivo na osnovu procjene i uvjerenjea vaspitača/učitelja šta je to djeci određenog uzrasta potrebno da znaju o sebi i svijetu oko sebe, te da raziju pozitivan sefl-koncept. No. Činjenica je da je ovakakv način rada, odabira nastavnih sadrćaja i planiranja njihove realizacije nerijetko imao male efekte ili čak i suprotne efekte od očekivanih i da je vodio ka brzom zasićenju kod djece, dosadi i suštinskoj nezainteresovanosti za obrazovni proces. Stoga su pedagozi u Reggio Emilia Cenrtu odlučili da promjene način planiranja i danas se može govoriti o dvije vrste kurikumula koje se tamo primjenjuju, i to: 

( urgentni kurikulum
( usaglašeni kurikulum

Urgentni kurikulum je ustvari privremeni, ili ad-hoc nastao kurikulum koji je usklađen sa naraslim interesovanjem djece za određenu temu ili problematiku. Urgentni kurikulum dominantno pokazuje da su vaspitači/učitelji u Reggio Emilia Centru fleksibilni, i kako kažu Džons i Nimo (dvojica američkih pedagoga koji su istraživali način rada u Reggio Emilia), »kurikulum je upravo ono što se u učionici dešava, i u vaspitno-obrazovnom procesu u ranom jdetinjstvu fokus svakako ne bi smio biti na nastavnim planovima i programima, već upravo na djetetu«. No, mora se imati na umu nekoliko fakata: prije svega nije uvijek moguće reagovati i odgovoriti na iznenadna interesovanja djece (nedostatak materijala, sadržaja, izvora, vremena, neadekvatan prostor itd); interesovanja različite djece mogu do te mjere biti različita i neusklađena da je jednostavno nemoguće ih objediniti u jednu jedinstvenu logičku cjelinu; 

Usaglašeni kurikulum predstavlja preovlađujući način planiranja i realizacije vaspitno-obrazovnog procesa. Ovakav način planiranja baziran je na uvjerenju edukatora u Reggio Emilia Centru da bi cjelokupan vaspitno-obrazovni proces trebao biti determinisan kako dječijim potrebama, željama i interesovanjima, tako i onim ciljevima i zadacima koje pred vaspitno-obrazovni proces postavljaju odrasli, tj. vaspitači/učitelji. Usaglašeni kurikulum, slično kao i kod Step by Step Programa, kao sredstvo planiranja koristi neku vrstu tzv. paukove mreže na kojij se vrši mapiranje potreba. U mapiranju potreba ravnopravno učestvuju i vaspitaći/učitelji i djeca, s tim što se sadržaji i aktivnosti koje predlažu odrasli uokviruju pravougaonikom, dok se dječije ideje i prijedlozi uokviruju kružno. No, za razliku od planiranja u Step by Step Programu gdje se aktivnosti raspoređuju prema centrima interesovanja, ovdje su ideja i aktivnosti uglavnom produkovane na osnovu brainstorminga i djeluju više »nabacano« i razuđeno. Slično kao i kod uspostavljanja odnosa na realciji vaspitač-dijete gdje se nastoji postići reciprocitet, tako se i kod stvaranja usaglašenog kurikuluma polazi od nepisanog pravila da »niko nema monopol u davanju ideja i postavljanju zahtjeva«. Kao što je već naglašeno, edukatori u Reggio Emilia ideje za kurikulum dobijaju iz aktivnog slušanja djece i bilježenja onoga što djeca govore, iz opservacije dječijeg procesa rada i učenja, te iz onih pedagoško-psiholoških naučnih saznanja koja daju smjernice za odabir nastavnih sadržaja za djecu određene uzrasne dobi.  U pripremi planiranja usaglašenog kurikuluma vaspitači i učitelji veliku pažnju, a i vrijeme, posvećuju istraživanju dostupnih izvora kako bi do maksimuma produbili proučavanje određene teme, ta kako bi mnoštvom sopstvenih ideja podstakli i veću produkciju dječijih ideja, pitanja i uopšte podigli nivo želje za saznanjem određenih novih sadržaja. Sam proces kreiranja kurikuluma nije samo jednostavno iznošenje ideja i odrađivanja jedne jednostavne »demokratske« vježbe, već složen i znalački vođen posao vaspitača i učitelja koji nastoje kod djece ne samo otvoriti određena pitanja, već podstaći djecu da dublje razmišljaju o određenoj problematici, te da postepeno uče na koji način kvalitetno da diskutuju i da kvalitetno uobličuju svoje ideje ili definišu određeni »istraživački« problem. Cjelokupna komunikacija na kreiranju usaglašenog kurikuluma ne bi mogla biti definisana kao običan razgovor, već kao diskurs, gdje interakcija ide značajno iznad jednostavnog slušanja i govorenja. Diskurs podrazumijeva da sve strane u komunikaciji, i vaspitači i djeca, aktivno dubinski učestvuju u kreiranju kurikuluma kroz refleksije i analiziranje svega što je rečeno, odnosno svih ideja koje su se čule. Diskurs od edukatora zahtjeva da striktno vodi računa o jeziku i načinu izražavanja koji čuje, ali i kojim govori, te da postavlja pitanja s ciljem da zaista razumije smisao onoga što djeca govore, kaoi da stekne pouzdanu sliku o tome zbog čega djeca iznose određene ideje. 

7. Provokacija ili Problemski orijentisan rad

Vrlo jednostavne dnevne aktivnosti djece u predškolskoj instituciji »Reggio Emilia« usmjerene su i na postavljanje problemskih situacija pred djecu, uočavanje određenih zakonitosti tih problemskih situacija, te njihovo rješavanje. Npr. u jednom od objekata ovog centra stepenice su označene brojevima, i to tako da se brojevi na desnoj strani stepenica nižu na dnu najmanji brojevi, pa do vrha najviši brojevi, dok su brojevi na lijevoj strani stepenica obrnuto poređani tako da se najniži brojevi nalaze na vrhu stepenica, a najviši na dnu. Vaspitači često djeci postavljaju pitanja problemskog tipa, kao npr. »Da li je objekat njihovog vrtića visočiji od ostalih zgrada u okruženju?« i za proces traženja i pronalaženja odgovora oni im ostavljaju 2 do 3 dana. Svrha ovakvog načina rada nije da se djeci daju gotove informacije, pa čak ne ni jasno ukazivanje kako da dođu do odgovora, već se djeci dopušta da samostalno (na svoj način) pokušaju doći do tačnog odgovora. Rezultati istraživanja rada u Centru »Reggio Emilia«, kao i efekti koje djeca iz ovog centra postižu jasno ukazuju da se sa rješavanjem problemskih zadataka može početi i na veoma ranim uzrastima djeteta, tj. već od 3. ili 4. godine. U posljednjih 10-tak godina pojavila su se i brojna istraživanja vaspitno-obrazovnog procesa širom svijeta koja dokazuju da je način rada i odnos prema djeci koji se praktikuje u Centru »Reggio Emilia« i moguć i poželjan. Naime, rezultati tih istraživanja ukazuju da djeca čak i u prvim mjesecima života pokazuju zadivljujuću sposobnost učenja. Upravo ova saznanja i rezultati istraživanja značajno doprinose mjenjaju slike i doživljaju značaja predškolskih institucija i pokazuju da način vaspitno-obrazovnog rada sa djecom u periodu od rođenja do 5. godine treba pretrpjeti značajne inovacije i uvođenje novih oblika, metoda i sadržaja. 

Proces dječijeg učenja, prema shvatanjima vaspitača ovog centra, obilježavaju četiri bitne odlike, i to: 

( iako je proces dječijeg učenja najčešće na konkretnoj ravni, to svakako ne znači da djeca nijesu sposobna za osnovne misaone operacije poput: 1. analize (rastavljanje predmeta na manje sastavne djelove); 2. sinteze (sastavljanje manjih djelova u novu, reorganizovanu, preuređenu cjelinu) i 3. evaluaciju (procjenu uspjeha sopstvenog rada);

( djeca imaju izraženu potrebu da svoje ideje izražavaju kroz različite medije, tj. likovnim, muzičkim scenskim i drugim vrstama izražaja;

( djeca uče kroz smislene aktivnosti u kojima su sadržaji iz različitih nastavnih oblasti integrisani u jedinstvene logičke i tematske cjeline i na taj način djeci je omogućeno da jedan isti pojam sagledaju sa različitih aspekata;

( djeca su vrlo sklona, naravno ukoliko je to u skladu sa njihovim interesovanjima, da se proučavanjem određene teme ili pojma bave u veoma dugom vremenskom periodu i veoma dubinski/istraživački.

Posebno značajno mjesto u vaspitno-obrazovnom procesu u Reggio Emilia Centru zauzima učenje kroz rad, kroz aktivnosti. Čak i na veoma ranom uzrastu djece od 3 godine starosti (starija jaslena grupa) vaspitači u ovom centru su u mogućnosti organizovati relativno dug i koncentrisan rad sa djecom. Naime, dešava se da aktivnosti djece traju bez prekida i po 30 minuta i da pri tom niti jedno dijete ne napusti aktivnost. Naravno, aktivnosti su krajnje prilagođene uzrastu i odvijaju se mahom u sferi umjetničkog i konstruktivnog stvaralaštva djece (rad sa bojama, papirima, kartonom, glinom,  plastelinom i sl.). Tokom ovako organizovanog rada vaspitač konstantno pitanjima podstiče djecu da razmišljaju o onome što rade, da razmišljaju o odlikama, osobinama i porijeklu materijala sa kojima rade, da postavljaju sebi cilj za datu aktivnost (npr. napraviti figuru životinje od gline i sl.). Ukoliko je rad organizovan sa prirodnim materijalima (cvjetovi, lišće, drvo i kora drveta, žirovi i sl.), vaspitač intenzivno sa djecom razgovara o vrsti i porijeklu biljaka, o njihovom rastu i razvoju, o procesu njihove zaštite, sušenja i sl. Naravno, sve ove teme su jako zahtjevne kada su u pitanju djeca od 3-4 godine, pa i starija, ali to ne znači da razgovor sa djecom ne treba pokrenuti i pokušati ih navesti na razmišlajnje o ovim pitanjima, pa makar i na elementarnom nivou. U svakom slučaju, česti podsticaji u vidu pitanja vaspitača kod djece povećavaju koncentraciju na rad, te podstiču njihovu spremnost da odgovaraju na pitanja i budu veoma kreativni, kako u stvaralaštvu tako i u razmišljanjima, tj. odgovorima na postavljena pitanja. Ovako organizovan rad se dominantno odvija u malim grupama (5-6 djece) i usmjeren je takođe na aktivnu kooperaciju djece u procesu učenja i na međusobni transfer znanja. I ponovo, svi dječiji radovi izlažu se na tabli za prezentaciju dječijih radova, zajedno sa komentarima i odgovorima djece nastalim tokom procesa stvaranja određenog umjetničkog djela. Ukoliko je rad djece dugoročan, važno je obezbjediti mjesto za odlaganje nedovršenih radova, kako bi oni bili spremni i neporemećeni za nastavak rada na njima.

8. Estetika u Reggio Emilia Programu

Prilikom svake posjete Reggio Emilia centru lako se može uočiti visok estetski nivo dječijih umjetničkih radova koji su izloženi na zidovima kao i na posebnim panoima postavljenim u svrhu izlaganja dječijih umjetničkih radova. Takođe se može uočiti da se pravi ključna podjela na dvije kategorije dječijih radova i to one koje su radili uz pomoć vaspitača i ateljeiste i one koje su radili samostalno. Ova druga vrsta radova uvijek nosi i oznaku ili natpis „inteligencije i kreativnosti“. Takođe se može primijetiti da se izlažu oni dječiji umjetnički radovi koji jasno oslikavaju razvojne faze kroz koje su djeca prošla u umjetnosti. Na zidovima se mogu naći čak i najraniji dječiji umjetnički radovi koji predstavljaju veoma jednostavnu formu korišćenja osnovnih simbola (krug, linija itd.) pa sve do veoma složenih i sveobuhvatnih umjetničkih djela. Razni istraživači i teoretičari pedagogije koji su pokušali da istražuju osnovne ideje na kojima se bazira koncept umjetničkog obrazovanja u Reggio Emilia centru došli su do zaključka da postoje fundamentalne razlike između njihovog pristupa umjetničkom obrazovanju i razmišljanja o umjetničkom obrazovanju u tradicionalnim školama. Nekoliko osnovnih principa koje vaspitači/učitelji i ateljeisti poštuju u umjetničkom radu sa djecom i to: poštovanje, uspostavljanje kvalitetnog odnosa, transparentnost, reciprocitet i dokumentovanje. 
Poštovanje – poštovanje prema djeci o umjetničkom obrazovanju vaspitači/učitelji u Reggio Emilia centru iskazuju tako što dječjem umjetničkom radu pristupaju u potpunosti isto kao da je i riječ o umjetničkom radu odraslih, stavljaju im na raspolaganje ista sredstva za rad, isti kvalitet boja itd. 

Uspostavljanje kvalitetnog odnosa – iako  proces dječjeg umjetničkog stvaranja izgleda kao izolovani akt, on ipak to nije nikada u potpunosti. Naime, u Reggio Emilia centru se upravo insistira da djeca uvijek budu otvorena za uspostavljanje odnosa sa drugom djecom, za slušanje i eventualno prihvatanje ideja drugih ljudi. Takođe se trude da kod djece razviju kvalitetne odnose u smislu korišćenja materijala za umjetničko stvaranje, poštovanje potrebnog vremena za to itd. Takođe smatraju da kreativni proces dobija na težini i značaju onda kada su djeca u prilici da jedni drugima objašnjavaju sopstveno umjetničko djelo. Taj proces upravo vodi generisanju većeg stepena kreativnosti i većeg broja novih ideja koje djeca žele da istraže (npr. upotreba različite tehnike, boja, oblika itd.). 

Transparentnost – transparentnost u umjetničkom stvaranju u stvari podrazumijeva svjetlost tj. mogućnost da se umjetničko djelo vidi pod različitim svjetlosnim efektima, pod dnevnim ili vještačkim svjetlom, u vidu sjenke ili refleksije u ogledalu, te kroz različite providne materijale kao što je najlon. Djeci se takođe pruža mogućnost da različite oblike slikanja posmatraju preko grafoskopa, video-bima i ostalih vizuelnih sredstava.

Reciprocitet – kao što je to slučaj i u cjelokupnom vaspitno-obrazovnom procesu u Reggio Emilia centru, reciprocitet je jedan od osnovnih principa i u umjetničkom obrazovanju, tj. insistira se da u odnosu vaspitač/učitelj – dijete zaista bude jednaka količina komunikacije i interakcije sa obije strane. 

Dokumentovanje – kao što je već navedeno, cjelokupan proces dječijeg umjetničkog stvaranja se dokumentuje i čuva u dječijim porfolijima i vodi se računa da svaki dječiji rad koji ulazi u njegov dosije bude propraćen adekvatnom identifikacijom kao npr. vrijeme kada je rad nastao, materijal u kome je rađen, teme na koju je rađen itd. Dokumentovanje služi prije svega u svrhu unaprijeđenja dječijeg umjetničkog stvaranja i pružanja boljeg uvida vaspitaču/učitelju i djetetu u procesu razvoja umjetničkih znanja i vještina. 

9. Stotinu dječijih jezika


„Dijete ima stotinu jezika (i stotine i stotine i stotine još)“ - Loris Malaguzzi. Jedan od najznačajnijih doprinosa Lorisa Malaguzzija i vaspitača iz Reggio Emilia centra na razvoj i obrazovanje u ranom djetinjstvu širom svijeta  jeste upravo širenje svijesti da djeca imaju mnogo jezika koje koriste da bi izrazila sebe i da bi nam predstavila sopstveni doživljaj svijeta. Ovo njihovo uvjerenje u značajnoj mjeri korespondira i sa teorijom višestruke inteligencije američkog psihologa Hauarda Gardnera. Od samog rođenja djeca aktivno komuniciraju, istražuju svijet oko sebe, posvećeni su interakciji sa ljudima, predmetima, prirodom a da još uvijek nemaju razvijen jezik kao najmoćnije sredstvo komunikacije. S toga su djeca primorana da nalaze „stotine“ jezika kako bi  izrazili svoje ideje, tok misli, dileme itd. Upravo je na odraslima, i roditeljima i vaspitačima/učiteljima da upoznaju što je moguće bolje samo dijete i njegovih „stotinu“ jezika, tj. da razumiju šta mu dijete poručuje. Razumjeti i upoznati određeno dijete jeste svakako jedan od najvažnijih, najtežih ali i najizazovnijih zadataka za vaspitača/učitelja. Djeca između ostalog koriste jezik mašte, zatim jezik brojeva, oblika itd.
Zaključak

Bez obzira da li se radi o dječijim crtežima, slikama urađenim vodenim ili uljanim bojama, kolažima, skulpturama urađenim od plastelina ili gline, radovi djece u Centru »Reggio Emilia« obiluju detaljima. Svjetlost i  bogatstvo tonova boja ispunjavaju papire velikih formata. Prepuni boja, kompozicije, stilizovani crteži urađeni su na papiru manjih dimenzija. I zaista, ukoliko bi određenu osobu bez njenog znanja premjestili sa nekog prostora u prostor predškolske institucije »Reggio Emilia« a da joj to nije saopšteno, bez sumnje bi pomislila da se nalazi u nekoj vrsti umjetničkog muzeja. 

Sumirajući efekte rada sa djecom u Centru »Reggio Emilia«, neizbježno se postavlja nekoliko pitanja: 

· Da li su djeca te ustanove na neki način dugačija od ostale djece?

· Da li su ona naprednija u umjetničkom smislu?

· Da li je kultura u Italiji drugačija?

· Zašto, zašto i zašto djeca u »Reggio Emilia« slikaju, crtaju i rade skulpture tako dobro?

Odgovori na sva četiri pitanja su prilično jednostavni – niti su djeca u »Reggio Emilia« drugačija od ostale djece, niti su ta djeca posebno umjetnički nadarenija od druge djece, niti je italijanska kultura i tradicija presudan faktor! A zašto djeca tako dobro rade?  Upravo zato što su tri osnovne ideje vodilje vaspitača koji rade sa njima: 1. da slušaju šta djeca govore i prate šta djeca rade; 2. da se djeci omogući da intenzivno uče tokom rada i 3. da se djeci još od najranijih perioda omogući rješavanje problemskih zadataka. Jednostavno rečeno, u Centru »Reggio Emilia« se nije podleglo uvjerenjima da su djeca puno manje sposobna nego što ona to ustvari jesu!! Djeci je dozvoljeva sloboda izražavanja, sloboda individualnosti i uvaženi su njihovi veliki potencijali za učenje. 

STEP BY STEP PROGRAM – 
PROGRAM KORAK PO KORAK

Osnovni pedagoški principi programa


Program »Korak po korak« je međunarodni obrazovni program koji se realizuje u 30 zemalja svijeta i koji predstavlja stalan dijalog između obrazovnih eksperata i prosvjetnih radnika SAD i Zapadne Evrope sa kolegama iz zemalja Centralne i Istočne Evrope sa ciljem da se objedine najbolja teorijska i praktična saznanja i iskustva u vaspitno-obrazovnom radu na polju ranog djetinjstva. Program u potpunosti uvažava tradicije i kulturne vrijednosti zemalja učesnica u njemu i nastoji razvoj obrazovnog sistema uskladiti sa potrebama društava u kojima se implementira. Program »Korak po korak« predstavlja integrativni/holistički pristup vaspitno-obrazovnom procesu i polazi od stava da je razvoj svih dimenzija individualnosti – fizičkog, socijalnog, emocionalnog i kognitivnog domena – jednako važan za sveukupni razvoj djetetove ličnosti. Program je osmišljen sa ciljem kreiranja vaspitno-obrazovnog procesa koji posvećuje punu pažnju simultanom i uravnoteženom dječijem fizičkom, mentalnom i socio-emocionalnom razvoju. Stoga cjelokupan vaspitno-obrazovni proces treba u svojoj osnovi imati potrebe samog djeteta. No dijete svakako nije izolovani sistem, već njegov razvoj moramo sagledavati i u njegovoj interakciji sa okruženjem. Jedan od ključnih segmenata djetetovog okruženja jeste porodica koja na dječiji razvoj vrši presudan uticaj. Dalje, segmenti djetetovog okruženja su svakako i društvena sredina na mikro planu, počev od vršnjačke grupe pa dalje, pa sve do društvene sredine na makro planu – nacije i sveukupne ljudske zajednice. Samo onaj vaspitno-obrazovni proces koji sagledava i prihvata objedinjenu sliku djeteta i njegovog okruženja, jeste pristup koji može obezbjediti dječiji zdrav psiho-fizički razvoj. 

S ciljem kreiranja integrativnog vaspitno-obrazovnog procesa, Program »Korak po korak« obezbjeđuje sveukupno okruženje, sam nastavni proces, tj. razvojno primjeren proces učenja i kvalitetnu interpersonalnu komunikaciju. Program ima za cilj uspostavljanje fleksibilnog, »otvorenog okvira«, operativnog modela vaspitno-obrazovnog procesa koji podržava razvojno primjeren proces učenja. U skladu sa navedenim, ljudski rast i razvoj se vidi na slijedeći način:

( čovjek u toku života razvija sopstvene sposobnosti kroz predvidive sekvence ili nivoe;

( i pored generalne predvidivosti razvoja ljudskih kapaciteta, svaka individua se, u skladu sa sopstvenim karakteristikama i u interakciji sa okruženjem, formira kao jedinstven personalitet;

( u toku razvoja ljudske individue postoje životni ciklusi u kojima se određena saznanja usvajaju lakše i efektnije – a u skladu sa tim postoje i određeni oblici i metode podučavanja primjereni životnom ciklusu u kojem se vaspitanik nalazi.

Vaspitno-obrazovni proces je razvojno primjeren ukoliko je usklađen sa razvojnim nivoom djece/učenika, ukoliko ohrabruje i pomaže djetetu/učeniku da razvije sopstvena interesovanja, talente i ciljeve, te ukoliko se djetetu/učeniku prezentiraju znanja koja je u stanju shvatiti, generalizovati i povezati sa prethodno usvojenim saznanjima. U Programu »Korak po korak« učenje se shvata i kao socijalno interakcijski proces koji je uslovljen interakcijom sa ostalom djecom i odraslima. Cilj programa jeste pobuditi demokratske ideale i principe kod djece. Različitim metodama program podstiče djecu da čine izbor, da preuzimaju odgovornost za sopstvene odluke, izražavaju svoje ideje na kreativan način, pomažu jedni drugima, razvijaju vještine kritičkog mišljenja i praktikuju nezavisno mišljenje. 


Program »Korak po korak« nastao je 1994.g. kao program koji se bavi inovacijama u domenu predškolskog vaspitanja i obrazovanja i počeo se implementirati u 13 zemalja. Godinu dana kasnije nastao je i njegov slijedeći segment, a to je program za reformu u nižim razredima osnovne škole od I do IV razreda (tzv. razredna nastava). Godine 1998. nastala su još dva krupna segmenta programa, i to: inkluzivno obrazovanje (uključivanje djece sa lakšim psiho-fizičkim poremećajima u redovni proces nastave) i program za visokoškolsko obrazovanje (segment programa koji je namijenjen visokoškolskim profesorima u cilju inovacije nastavnih planova i programa na studijama, kao i u cilju unaprijeđenja metoda rada sa studentima). Marta 1999.g. na inicijativu zemalja u kojima se implementira Program »Korak po korak« osnovana je i Međunarodna Asocijacija »Korak po korak« koju čine sve zemlje učesnice i čije je sjedište u Amsterdamu. Kao program koji je orijentisan na uvođenje i kvalitetnu primjenu tzv. child-centered approach teaching (vaspitno-obrazovni rad koji je usmjeren na dijete). Vaspitno-obrazovni proces koji je usmjeren na dijete je proces koji aktivno uključuje djecu u sopstveni proces učenja i u kome se intenzivno nastoji ispoštovati individualnost djeteta i uskladiti proces učenja sa njegovim uzrasnim karakteristikama, sposobnostima i interesovanjima. Okolina za učenje ohrabruje dijete da istražuje, pokreće, stvara. Program u razvoju djece do 10 godina podstiče razvoj: 


( kritičkog mišljenja i kreativnosti djece


( sposobnosti riješavanja problema i samostalnog donošenja odluka


( samopouzdanja i samopoštovanja

( stvaranja navika i potreba doživotnog učenja

( tolerancije i poštovanja različitosti

( sposobnosti prilagođavanja i prihvatanja promjena

( zainteresovanosti za državu, društvo i neposredno okruženje

Teorijske postavke Programa »Korak po korak«

U kreiranju funkcionalnog, operativnog modela vaspitno-obrazovnog procesa na nivou osnovnoškolstva, Program »Korak po korak« polazi od mnogih poznatih teoretskih postavki. Tri su konzistentne teme koje odražavaju brojne ideje i teorije obrazovanja u ranom djetinjstvu. Prvo, postoji etika reforme društva. U procesu obrazovanja male djece očekuje se socijalna reforma i poboljšanje budućnosti. Funkcija odraslih u društvu je da budu nosioci nade da će uslovi u kojima će živjeti buduće generacije biti poboljšani. Tokom vremena pristup obrazovanju u ranom djetinjstvu je evoluirao postajući opsežniji, što podrazumijeva da su partnerskim odnosima obuhvaćeni porodica, škola i lokalna zajednica. Drugo, uvažava se značaj djetinjstva. Kada se prihvati važnost djetinjstva, poboljšava se kvalitet života djece. Odrasli preuzimaju više odgovornosti u odnosu na uslove koji mogu ugroziti djecu. Treća tema koja se javlja u brojnim teorijama o obrazovanju u ranom djetinjstvu jeste uloga škole i porodice kao partnera u prenošenju vrijednosti. Pioniri u oblasti razvoja djeteta vjerovali su u značaj djetinjstva i smatrali da bi uvažavanje dječijeg kulturnog naslijeđa pojačavalo osjećaj samopoštovanja kod djece. Svijest i prihvatanje kulturoloških razlika oduvijek je bilo osnovno načelo kvaliteta predškolskih i školskih programa. U okviru Programa »Korak po korak« polazi se od koncepta poštovanja kulture i snažnog učešća porodice. 

Program »Korak po korak« svoje teorijsko uporište nalazi u shvatanjima američkog pedagoga Džona Djuja, koji se smatra ocem otvorenog vaspitanja. On je isticao da učenje treba posmatrati kao proces življenja, a ne kao pripremu za budući život. Djuj smatra da obrazovanje kao priprema za život zanemaruje djeci svojstvenu maštovitost i radoznalost koju sa sobom donose u školu i pomjera fokus sa trenutnih dječijih interesovanja i sposobnosti na apstraktniju predstavu onoga što ona mogu željeti da rade u budućim godinama. Djujevo mišljenje vezano za neraskidivost procesa opažanja i procesa mišljenja, jer to nijesu dvije sasvim nezavisne operacije, čini osnovu jedne od ključnih postavki Programa »Korak po korak« koja podrazumijeva vrlo aktivan, gotovo stalan kontakt i manipulaciju predmetima, oblicima, konkretnim primjerima u procesu dječijeg učenja. Na ovoj postavci leži i insistiranje Programa na tematskom planiranju i realizaciji vaspitno-obrazovnog procesa, kao primjerenijem načinu rada sa djecom starosti do 10 godina. 

Psihološku osnovu program dominantno zasniva na Pijažeovoj teoriji intelektualnog razvoja djeteta, koji tvrdi da većina djece prolazi kroz tri konsekutivna razvojna nivoa logičkog i matematičkog mišljenja: 1. preoperativni nivo (intuitivno mišljenje); 2. rani konkretni nivo i 3. kasni konkretni nivo. Pijaže identifikuje i četvrti razvojni nivo, nivo formalnih operacija (apstraktno mišljenje), s tim što ističe da većina djece ne dosegne ovaj nivo prije desete godine starosti. Tokom preoperatvinog nivoa (intuitivnog mišljenja) djeca izvlače zaključke i/ili planiraju svoju akciju na osnovu prethodnih ili tekućih doživljaja. Na rano konkretnom operativnom nivou djeca su sposobna razmišljati o osobinama određenog predmeta ili pojave u toku kontakta sa njima, dok njihovim fizičkim uklanjanjem prestaje i proces razmišljanja o  tim osobinama. U trećem razvojnom nivou, kasno konkretnom operativnom nivou, djeca dosežu sposobnost različitih mentalnih manipulacija. Na ovom nivou djeca stiču sposobnost rješavanja problema i udubljivanja u podkomponente određenog predmeta ili pojave. Takođe stiču sposobnost koordinacije dva ili više aspekata određenog predmeta ili pojave. 


Bazirano na teoriji  L.Vigotskog o zoni proksimalnog razvitka kod djece, u okviru Programa »Korak po korak« izrazit značaj pridaje se odabiru i načinu prezentacije nastavnih sadržaja djeci/učenicima, kao i odgovoru na njihova interesovanja i stvaranju mogućnosti da djeca svojom kreativnošću kroz igru i kooperaciju dosegnu naredni nivo mentalnog razvoja. S obzirom da vaspitno-obrazovni proces nema usputni, ili posredni, već direktan i odlučujući uticaj na razvoj jedinke, kako u intelektualnom pogledu, tako i u ostalim domenima razvoja, u Programu »Korak po korak« je ozbiljno prihvaćena ideja L. Vigotskog da je obučavanje u školskom uzrastu presudan činilac, koji određuje cijelu sudbinu intelektualnog razvitka djeteta. Stoga je u Programu izrazit naglasak stavljen na učiteljskoj pripremi za vaspitno-obrazovni proces, te njegovoj što je moguće kvalitetnijoj realizaciji uz primjenu većeg broja oblika i metoda rada. 


Prema shvatanju Glasmana, Pijaže i Vigotski su dijete posmatrali kao biološki organizam, ali su imali različite teorije u pogledu uticaja prirode i socijalne sredine na dječiji razvoj. Rezimirajući teorijska polazičta ova dva psihologa, Glasman zaključuje slijedeće: 

»*Dvije linije razvoja – prirodna i društvena – dosljedno utiču na proces razvoja dječjeg mišljenja. Obje su od suštinskog značaja za kognitivni razvoj.

*Kognitivni razvoj je u početku rezultat neposrednog iskustva koje dijete ima sa spoljašnjom sredinom; a kasnije, djeca će biti u stanju da mentalno transformišu svoje iskustvo unutrašnjom refleksijom. 

*Tempo individualnog razvoja je pod uticajem socijalnog okruženja djeteta. 

*Kognitivan razvoj obuhvata ključne, kvalitativne transformacije u mišljenju« (Hansen, 2001, str.11).


Brunerov stav da se na znanje gleda kao na proces, a ne kao na produkt (rezultat) i da se od nastave ne traži da omogućava zapamćivanje rezultata, već učešće u procesu koji vodi rezultatima, tj. znanjima u potpunosti korespondira orijentaciji Programa »Korak po korak« u kome se akcenat vaspitanja i obrazovanja stavlja na proces, dok rezultati dolaze kao logičan i prirodan ishod kvalitetno osmišljenog i realizovanog vaspitno-obrazovnog procesa. Brunerovo mišljenje da »mi predajemo izvjestan nastavni predmet ne da bismo stvorili male žive biblioteke o tom predmetu, već zapravo zato da bismo djetetu/učeniku pomogli da misli matematički, da stvari razmatra kao što to čini istoričar, da učestvuje u procesu sticanja znanja« (Bruner, 1967, pp.72), takođe u potpunosti korespondira temeljnoj orijentaciji Programa »Korak po korak«. Polazište Programa je i Brunerovo mišljenje da nastava »može voditi intelektualnom razvoju putem obezbjeđivanja izazovnih mogućnosti da se  dijete probije naprijed« (Bruner, 1965, pp.39).  

Individualizovano iskustvo učenja

»I pored toga što vaspitači/učitelji stvaraju osnovu da djeca postanu samoostvareni i aktivni odrasli koji će brinuti o drugima i uticati na svijet u kome žive, oni se, takodje, bave i onim »ovdje i sad« djetinjstvom. Vaspitač/učitelj ostvaruje ovaj pristup poštujući dječju igru i princip individualizacije. Individualizovan pristup u procesu vaspitnog rada,  podiže se poštovanjem trenutnog razvojnog nivoa svakog djeteta i planiranjem opsega odgovarajućih aktivnosti da bi se obezbijedila kvalitetna iskustva za svako dijete. Individualizacija znači, da vaš plan odgovara potrebama svakog djeteta za aktivnošću i odmorom. To znači da oprema, materijali i uredjenje vaše radne sobe podstiču razvoj svakog djeteta i da aktivnosti koje ste izabrali donose dobrobit svakom djetetu. To, takodje, znači da način na koji ćete prezentovati aktivnosti omogućava da se svako dijete osjeti uspješnim, ali i izmijenjenim. Postizanje individualizovanog pristupa vaspitnom radu, predstavlja važan cilj kome treba težiti jer što više individualizujete svoj rad, lakše će se odvijati aktivnosti u radnoj sobi. Problemi u vezi ponašanja će se smanjivati, a učenje i razvoj napredovati (Saifer, 1990). Zašto nam je potreban princip individualizacije. Individualizovan rad usaglašava razvojni nivo, potencijale i potrebe svakog djeteta, sa razumjevanjem i planiranjem vaspitača/učitelja. Kada se to dogodi, djeca imaju pozitivan odnos prema sebi, stiču osjećaj kompetencije i samopoštovanja. Ona su u stanju da se suoče sa novim izazovima. Program koji je orijentisan na dijete podržava individualizovano učenje. Oprema, materijali i organizacija same radne sobe podstiču razvoj svakog djeteta, a i aktivnosti koje su odabrane imaju za cilj da odgovaraju svakom djetetu. Samo dijete, u ovako organizovanom programu, može dalje da prilagodjava sebi aktivnosti – u situacijama kada bira, bilo neki odredjeni centar interesovanja, bilo konkretnu aktivnost (npr. slagalicu od pet, a ne onu od dvanaest djelova). Individualizovan pristup u radu sa djecom zahtjeva da vaspitač isplanira aktivnosti koje će djeci predstavljati izazov i u kojima će se ona osjetiti uspješno. Moguće je optimizirati i stepen individualizacije koja se odvija u vrtiću i školi. Planiranjem fleksibilnih i interesantnih aktivnosti, kao i pažljivim posmatranjem djece tokom odvijanja tih aktivnosti, vaspitač/učitelj može promijeniti već korišćene novim materijalima, kao i izmijeniti i same aktivnosti, ukoliko se pokaže potrebno. Najveći broj aktivnosti se odvija u malim grupama kako bi se princip individualizacije u što većoj mjeri primijenio u vaspitnom radu. Dnevni raspored aktivnosti treba da bude prilagodjen potrebama djece kako za akcijom, tako i za odmorom. Individualizacija je važan dio programa vaspitnog rada koji je orijentisan na dijete jer što je veći stepen prilagodjenosti vaspitne akcije djetetu, to će vaspitač biti efikasniji. Centri interesovanja omogućavaju da se djeci još više prilagode aktivnosti na osnovu njihovih sposobnosti i interesovanja. U centru za umjetnost, npr., jedno dijete bira da cijepa papir, dok drugo koristi makaze za isijecanje nekog složenijeg oblika. U centru sa manipulativnim materijalom, jedno dijete može izabrati slagalicu od četiri elementa, dok se drugo može igrati slagalicom koja se sastoji od dvadeset četiri elementa. Vaspitač/učitelj posmatra djecu i bilježi njihovo napredovanje. Tokom odredjenog vremena, on će na osnovu onoga što je primijetio obezbjediti djeci interesantniji materijal ili, kada je to potrebno, neposrednu pomoć u savladavanju naprednijih vještina. Insistiranje na individualizovanom predškolskom i osnovnoškolskom iskustvu omogućava djeci da rastu i da se razvijaju svojim tempom. U svakom punktu, vaspitački/učiteljski tim će biti taj koji takav pristup podstiče, planira prostor radne sobe i organizuje aktivnosti koje su adekvatne razvojnim potrebama svakog djeteta. Dnevni plan rada će obuhvatiti vrijeme za dječje aktivnosti, organizovanje u malim grupama i uz pomoć vaspitača koji će voditi aktivnost i za dječje aktivnosti koje se odvijaju bez vodjstva. Takodje će se isplanirati vrijeme da djeca izaberu aktivnosti; ovaj proces će im omogućiti da uče kako da prave izbore i razvijaju svoja sopstvena interesovanja i vještine. Biranje, učenje da se bude radoznao i sposoban za rješavanje problema, komuniciranje sa drugima i djelovanje u skladu sa individualno postavljenim ciljevima – jesu programski aspekti na čijoj se realizaciji insistira« (Hansen, 1995, str 13-14).

Tematsko i projektno planiranje vaspitno-obrazovnog procesa


»Bitan princip nastave je da u svim nižim razredima osnovne škole nastavni predmeti budu povezani i objedinjeni« (Katz, 1989, pp.38).
Djeca rado uče i uče stalno, pod uslovom da sadržaj onoga što uče odgovara njihovim potrebama, ciljevima i interesovanjima. Jedna od najvažnijih pretpostavki ljudskog razvoja je da sva polja razvoja – fizički, socijalni, emocionalni i saznajni – budu objedinjena. Među značajnim ciljevima Programa »Korak po korak« za osnovnu školu je opredijeljenost za sve aspekte razvoja kao jednu cjelinu, a ne kao posebne komponente. U skladu sa tim treba da bude objedinjena i nastava u nižim razredima osnovne škole. Ovakvim pristupom podučavanju naglasak se stavlja na intelektualni, društveni, emocionalni, fizički i estetski aspekt dječijeg razvoja. Sveobuhvatna nastava doprinosi tome da se ovi aspekti razvijaju istovremeno, umjesto usmjeravanja na jednu izdvojenu oblast koja nije primjerena dječijem razvoju. Tematsko planiranje predstavlja objedinjavanje, tj. integraciju nastavnih sadržaja u jedinstvene logičke i tematske cjeline. Tematskim planiranjem vaspitno-obrazovnog procesa omogućava se djeci/učenicima da ispituju i saznaju različite aspekte određene teme (pojma, koncepta, događaja i sl.). 


U mnogim vaspitno-obrazovnim sistemima (posebno u zemljama Centralne i Istočne Evrope) nastavni planovi i programi su u potpunosti dati (propisani od strane nadležnih državnih organa) i moraju biti realizovani do kraja. Na drugoj strani, mnogi vaspitači/učitelji, posebno oni kreativniji i fleksibilniji, imaju potrebu da cjelokupnom vaspitno-obrazovnom procesu daju lični pečat i odgovore na interesovanja djece/učenika. U ovakvim situacijama tematsko planiranje i objedinjavanje nastavnih sadržaja oko određene teme pruža učiteljima mogućnost da realizuju nacionalni nastavni program, a takođe i da cjelokupan taj proces prilagode sopstvenim potrebama i potrebama vaspitne grupe/odjeljenja koje vode. Tematskim planiranjem vaspitno-obrazovni proces u predškolstvu i nižim razredima osnovne škole prilagođava se uzrasnim sposobnostima djece/učenika i omogućava nam da se lagano krećemo od konkretnog ka apstraktnom, te lagano, tokom kasnijih razreda učenike uvodimo u svijet apstraktnog mišljenja i usvajanja znanja iz daleke prošlosti. Brojni su razlozi u prilog značajnijoj primjeni tematskog planiranja u vaspitno-obrazovnom procesu: 
◘ tematsko planiranje omogućava da objedinimo proces obrazovanja sa procesom vaspitanja – u živom nastavnom procesu kakav omogućava tematsko planiranje, vaspitanje i obrazovanje djece/učenika čine neraskidivu cjelinu, npr. učiti o piramidama svakako ne znači samo savladavanje geometrijskih oblika, ne znači ni samo savladavanje istorije drevne egipatske civilizacije, već svakako znači i upoznavanje sa različitim ljudima, običajima, načinima života – a samim tim razvija kod učenika želju za upoznavanjem drugih, drugačijih, razvija razumijevanje i toleranciju za druge kulture, narode i konfesije);

◘  objedinjen korpus znanja – tematsko planiranje omogućava nam da djeci/učenicima pružimo znanje kao objedinjen cjelovit korpus, a ne isključivo u okviru posebnih programskih oblasti, tj. nastavnih predmeta koji slijede logiku naučnih disciplina;

◘  ostvarivanje dugoročnih ciljeva vaspitanja i obrazovanja – tematsko planiranje nam pruža jasniji uvid u postavljene dugoročne ciljeve vaspitno-obrazovnog rada, upravo zato što nastavne sadržaje postavljamo u širu ravan, sagledavamo ih kao objedinjen sistem;

◘  logična raspoređenost nastavnih sadržaja – proces planiranja nije puko raspoređivanje, već se sastoji u vješitini registrovanja interesa djece/učenika i usklađivanja sa važećim nastavnim programima, tj. tematsko planiranje nam omogućava da djeci/učenicima pružimo kompletne, zaokružene logičke cjeline znanja, a ne prost skup nepovezanih informacija;

◘  veze svijeta odraslih i dječijeg svijeta – tradicionalni programi polaze od stanovišta da su svijet odraslih i dječiji svijet puno više udaljeni nego što oni stvarno jesu. Činjenica je da su djeca opremljena sa manje logičkih sposobnosti nego odrasli, ali ono što je zajedničko jeste mogućnost saznavanja kroz interakciju sa osobama i konkretnim materijalima;

◘ aktivno učešće djece/učenika u procesu – ovakav način rada omogućava da djeca/učenici ne budu samo u procesu koji je u potpunosti planirao sam vaspitač/učitelj, već da sa vaspitačima/učiteljima i roditeljima planiraju svoje aktivnosti, koordiniraju ih i zajednički realizuju – jer jedan od najvažnijih efekata obrazovanja jeste da djeca/učenici postanu samostalni i autonomni u procesu učenja;

◘ promjenjena pozicija vrtića/škole – tematsko planiranje omogućava da vrtić/škola prevashodno bude doživljena kao mjesto življenja, partnerskog odnosa i druženja vaspitača/učitelja i djece/učenika – na ovaj način vrtić/škola postaje otvoreni sistem i prema spolja i prema unutra – što znači da proces vaspitanja i obrazovanja ne bi trebao biti ograničen samo na prostor vrtića/škole, a takođe znači da vaspitno-obrazovni proces otvaramo ka svima zainteresovanim koji mogu biti od koristi, kao što su roditelji, stručnjaci za pojedine oblasti, volonteri iz različitih organizacija i sl.;

◘ promijenjena pozicija vaspitača/učitelja – ovakav pristup planiranju i realizaciji vaspitno-obrazovnog procesa omogućava vaspitaču/učitelju da izmjesti sebe iz svojevrsne pozicije predavača ka poziciji koordinatora, tj. onoga ko integriše i vodi složeni proces učenja;

◘ odgovor na dječija/učenička interesovanja – tačno je da su dječija/učenička interesovanja veoma šarolika po tematici, dubini, trajanju i motivaciji koju sa sobom nose, no istraživanja nastavnog procesa pokazuju takođe da se određene teme i interesovanja pojavljuju u skoro svakoj generaciji djece/učenika, da sa sobom nose visok nivo motivacije, da se učenici mogu njome baviti veoma dugo i pored fluktuacije tekućih interesovanja i nastavnih sadržaja koji se obrađuju, i da takve teme omogućavaju djeci/učenicima da ovladavaju i riješavaju različite životne probleme - što dovodi do formiranja sopstvenih sposobnosti i strategija kod djece/učenika;

◘ spektar metoda i sadržaja rada – tematsko planiranje omogućava nam korišćenje različitih poznatih (ali i novih) nastavnih metoda, kao i mogućnost da postojeće nastavne programe oplemenjujemo novim nastavnim sadržajima koje smo odabrali ili prema nahođenju vaspitača/učitelja, ili pak prema interesovanjima djece/učenika i roditelja;

◘ kooperativno učenje – tokom obrade jedne nastavne teme vaspitaču/učitelju se pruža puno veći broj mogućnosti da djeci/učenicima omoguće svrsishodan i raznovrstan rad i aktivnosti, a samim tim značajno podstaknu i kvalitetnu razmjenu znanja i iskustava među djecom/učenicima, tj. kooperativno učenje u punom značenju tog pojma. 


Raspoređivanje nastavnih sadržaja u tematskom planiranju obavlja se pomoću tzv. mreže, koja predstavlja metod koji učitelji koriste za organizovanje ideje polazeći od jedne teme ili osnovne ideje. Mreža vizuleno liči na tzv. paukovu mrežu u čijem centru se nalazi tema, dok njene okolne oblasti pokrivaju svi nastavni predmeti, zajedno sa nastavnim jedinicama koje se tim tematskim planiranjem obuhvataju. Mreža kao metod organizacije nastavnih sadržaja ostavlja vaspitačima/učiteljima priličnu fleksibilnost u različitim domenima: prije svega, ovako planiran i organizovan rad može različito vremenski trajati (od jedne sedmice, pa do dva, čak u nekim slučajevima i više mjeseci); mreža omogućava vaspitačima/učiteljima da određene nastavne sadržaje dodaju i u hodu i na taj način oplemene i upotpune tu tematsku jedinicu; a takođe, omogućava im i uočavanje nekih novih veza između nastavnih jedinica iz različitih nastavnih predmeta/oblasti znanja, a samim tim i kvalitetniju korelaciju. Za razliku od tabelarnih i hronološki uređenih nastavnih planova, tematskim planiranjem u obliku mreže jasno se ilustruju postojeće veze među stvarima, događajima, pojavama i pojmovima. Mreža kao metod, ili sredstvo procesa planiranja, predstavlja jasan i sažet način prezentovanja mnoštva informacija. 

Etape u tematskom planiranju


Planiranje vaspitno-obrazovnog rada je veoma kompleksan vaspitački/učiteljski posao od koga u velikoj mjeri može zavisiti uspijeh u realizaciji kompletnog procesa. Ovom poslu treba prići krajnje ozbiljno i profesionalno i u toku pripreme slijediti određene etape, a to su:

- izbor teme – prilikom izbora teme važno je voditi računa o slijedećim kriterijumima: da li je tema razvojno prilagođena uzrastu djece/učenika sa kojima radimo; da li nam tema omogućava da realizujemo sve obavezne sadržaje iz nastavnog programa; da li se tokom obrade teme mogu koristiti vještine koja djeca/učenici već posjeduju, tj. kojima su ovladali; da li nam tema omogućava da djeci/učenicima konkterno prikažemo neke ideje, pojmove, predstave vezane za samu temu; i koliko nam je vremena potrebno da realizujemo odabranu temu.

- bolje upoznavanje teme - podrazumijeva da vaspitač/učitelj prikupi dodatne informacije o temi, da zna koje će vještine kod djece/učenika biti razvijane tokom obrade ove teme, da zna koji životni koncepti se mogu razvijati tokom rada na temi i na kojim stvarima će biti poseban naglasak, da zna koja sve znanja će učenici steći tokom realizacije teme. Prilikom procesa tematskog planiranja vaspitač/učitelj mora znati što tačno želi da djeca/učenici tokom obrade teme rade, koliko prethodnih znanja djeca/učenici imaju o toj temi, kojim se sve aktivnostima proces saznavanja zadate teme može djeci/učenicima prilagoditi i učiniti jednostavnijim i konkretnijim.

- obezbjeđivanje neohodnih resursa - za kvalitetnu realizaciju ukupnog vaspitno-obrazovnog sistema, a samim tim i svih tematskih jedinica koje se tokom nastave obrađuju potrebno je obezbijediti neophodne resurse pod kojima se podrazumijevaju: knjige za djecu/učenike koje su vezane za datu temu poput enciklopedija, slikovnica, »zabavnih matematika« i sl.; referentnu stručnu literaturu za vaspitače/učitelje u kojoj možemo pronaći kvalitetne ideje za realizaciju nastavnih aktivnosti; časopisi, novine (pojedini članci i fotografije iz njih); fotografije, posteri, video zapisi, slajdovi; geografske karte, globusi; različite vrste potrošnog materijala (papir, hamer, kolaž papir, lijepak, selotejp...); različite vrste recikliranog materijala (rolne, čepovi, kartonske kutije, plastične flaše...); različite vrste prehrambenih proizvoda (pirinač, pasulj, tjestenine u boji...); prirodni materijali (pijesak, kamenčići, glina, školjke, šišarke...). U kolektiranju svih ovih resusra trebaju aktivno biti uključena i djeca/učenici i roditelji. 

- planiranje i realizacija aktivnosti u vaspitno-obrazovnom procesu - veoma je važno, da vaspitači/učitelji prije konkretne realizacije planiraju i koje će sve aktivnosti biti uključene i kojim metodama obrađene. U tu svrhu vaspitači/učitelji su dužni planirati različite vrste sastanaka sa djecom/učenicima, diskusije na temu ili dio teme, rad po centrima aktivnosti, grupne ili pojedinačne dječije/učeničke projekte,  predavanja i mini lekcije koje će u nastavi biti obrađene frontalnim oblikom rada, izlete i ekskurzije (koji trebaju biti veoma dobro osmišljeni sa unaprijed raspoređenim zadacima za djecu/učenike, ili grupe djece/učenika), posjete preduzećima, fabrikama, posjete različitih stručnjaka u odjeljenju, posjete stručnjacima na njihovim radnim mjestima. Iako obrada tematske jedinice može trajati različiti vremenski period (do 7 dana do dva mjeseca...), vaspitači/učitelji su dužni planirati i završne aktivnosti kojima će biti sistematizovano cjelokupno gradivo koje je tokom teme obrađivano na različite načine. Poslije završenog procesa planiranja slijedi i sama realizacija tematske jedinice prema sačinjenom planu. No, bitno je napomenuti da vaspitači/učitelji trebaju biti fleksibilni i da, ukoliko se pokaže za potrebnim, mogu u određenom dijelu i odstupiti od zaplaniranih aktivnosti i odgovoriti na npr. dječija interesovanja za neki posebniji dio teme, zatim odreagovati ukoliko primjećuju da određena djeca/učenici zaostaju u savladavanju gradiva i sl. 

- evaluacija i procjena uspjeha – kao i svaki drugi proces čiji se uspjeh procjenjuje, i nastava uopšte, a samim tim i tematske jedinice koje se realizuju podložne su, i čak što više, poželjno je procjeniti njihov kvalitet. Vaspitači/učitelji bi trebali poslije svake obrađene tematske cjeline samostalno izvršiti evaluaciju i odgovoriti sebi na slijedeća pitanja: što je u toj tematskoj jedinici bilo uspješno, što nije bilo uspješno, da li bi studija bila uspješnija u nekom drugom dijelu školske godine, da li su zaista mogli realizovati sve zaplanirane aktivnosti, da li su djeca/učenici stekli dublje razumijevanje obrađivane teme. U odgovoru na ova pitanja vaspitači/učitelji mogu surađivati sa svojim kolegama koji takođe rade u programu, a mnoge od odgovora mogu dobiti i u dječijim/učeničkim radovima, primjercima dječijih/učeničkih projekata, domaćih zadataka, kontrolnim zadacima, dječijim/učeničkim portfolijima. U procjeni kvaliteta obrađene teme vaspitači/učitelji se mogu prisjetiti i kvaliteta svih diskusija i aktivnosti koje su se odvijale u vaspitnoj grupi/odjeljenju. 

U procesu tematskog planiranja, prije svega odabira tema, a zatim i integracije sadržaja iz pojedinih nastavnih oblasti, vaspitači/učitelji prije svega polaze od nastavog programa za predmet Priroda i društvo i iz njega većinom crpe teme, pojmove i suštinske koncepte oko kojih će cjelokupna tema biti razvijena. Iz nacionalnog nastavnog predmeta moguće je izvući i formirati dvije vrste tema: vertikalne teme i teme zaokružene u nezavisne cjeline. Pod vertikalnim temama podrazumijevaju se one teme čija obrada faktički traje tokom cijele školske godine i na čiju obradu se možemo vraćati s vremena na vrijeme (prema potrebi). Takve teme su: godišnja doba, prijateljstvo, zdravlje i sl. i njihova obrada traje tokom cijele godine, jer se jednostavno ne mogu zatvoriti. Bilo bi besmisleno da vaspitači/učitelji odvojeno obrađuju godišnja doba i ne prate, zajedno sa djecom/učenicima, kakve se sve promjene u našim životima, ishrani, odijevanju, prirodi oko nas... dešavaju tokom godišnjih doba. Drugu vrstu tema predstavljaju teme uobličene u nezavisne cjeline, kao što su: moja škola, moj dom, saobraćaj, pojedina ljudska zanimanja itd. Ove teme mogu trajati određeno vrijeme i tokom obrade djeca/učenici će gotovo u potpunosti ovladati svim onim znanjima i informacijama o toj temi, naravno prilagođeno njihovim uzrasnim sposobnostima. 

Rad u centrima aktivnosti/interesovanja


U učionicama i radnim sobama Programa »Korak po korak« rad se odvija u centrima aktivnosti (ili kako se centri još na nivou predškolskog vaspitanja i obrazovanja nazivaju centri interesovanja). Centri aktivnosti su tematski strukturirani prostori u radnoj sobi/učionici koji dozvoljavaju djeci/učenicima da rade na različite načine sa ciljem ostvarivanja individualnih i grupnih ciljeva učenja. Ovakav način organizacije nastavnog procesa doprinosi razvoju razgovora i kooperacije među djecom/učenicima i unaprijeđuje više forme mišljenja i učeničke komunikacije. Centri aktivnosti podrazumijevaju dječiji/učenički rad u malim grupama i omogućavaju vaspitačima/učiteljima da ispune svoju suštinsku ulogu koja se sastoji u pružanju pomoći djeci/učenicima da izraze sopstvene ideje i misli, te dječije/učeničke sposobnosti da slobodno eksperimentišu u procesu dolaska do određenih saznanja. Za razliku od vaspitno-obrazovnog procesa u kojem dominira frontalni oblik rada, u vaspitno-obrazovnom procesu organizovanom prema centrima aktivnosti ostvaruje se značajno veći nivo suštinski kooperativnog učenja i razmjene znanja među djecom/učenicima. Centri aktivnosti su usmjereni ka podsticanju dječijeg/učeničkog interesovanja za pojedine nastavne predmete, ka njihovom boljem postignuću uopšte, ka prepoznavanju posebnih učeničkih sposobnosti i talenata, i u skladu sa tim, ka podsticanju bržeg i kvalitetnijeg dječijeg/učeničkog napredovanja. No, centri aktivnosti sem pozitivnih efekata u domenu dječijeg/učeničkog akademskog postignuća, imaju izrazit značaj i u domenu socio-emocionalnog razvoja djece/učenika. U ovako organizovanom radu djeca/učenici svakodnevno stiču nove i nove vještine komunikacije sa drugim ljudima, uče i brojne načine prevazilaženja konfliktnih situacija koje nastaju kao posljedica različitih razmišljanja ili interesa itd. Upravo ovako projektovan vaspitno-obrazovni rad vodi stvaranju nastave kao sociokulturne zajednice za učenje. Centri aktivnosti značajno doprinose i prevazilaženju sociokulturnih i jezičkih barijera među djecom/učenicima. Razlika u terminologiji vezanoj za centre na nivou predškolskog i osnovnoškolskog nivoa nije samo terminološke, već i suštinske prirode. Naime, dok su djeca u predškolskim institucijama slobodnija birati centre i češće se povoditi za sopstvenim interesovanjima, u osnovnoj školi učenici u centrima pored sopstvenih interesovanja ovladavaju i cjelokupnim nastavnim programom predviđenim za taj razred, te stoga učenici u centrima učestvuju u planiranim unaprijed osmišljenim i vrlo ciljanim aktivnostima. 

Centri interesovanja/aktivnosti su slijedeći:

( centar za čitanje i pisanje

( matematički centar

( centar za nauku

( centar za umjetnost

( centar za dramatizaciju

( blok centar

( tihi kutak

( centar za specijalne projekte

(centar za sastanke i rad u velikoj grupi

Lista tj. broj centara aktivnosti u radnoj sobi/učionici može biti promjenjen, i u pravcu smanjenja, kao i u pravcu povećanja njihovog broja. Broj centara aktivnosti ne mora biti fiksiran i vaspitač/učitelj može prema sopstvenim mogućnostima, te potrebama vaspitno-obrazovnog procesa neke centre aktivnosti otvarati, dok neke može privremeno i staviti van funkcije. Kada govorimo o centrima aktivnosti i mogućim promjenama u njihovom broju, imamo na umu prije svega sadržinu aktivnosti koje se u njima ostvaruju. Naime, centri aktivnosti imaju višestruku funkciju i mogu se koristiti za potpuno usmjerene aktivnosti npr. iz matematike, jezika itd., zatim se mogu koristiti i kao prostor za obradu iste nastavne jedinice iz npr. matematike, ali prema različitim načinima i prema različito osmišljenim i gradiranim aktivnostima, a mogu jednostavno biti u funkciji i klasičnog/frontalnog rada učitelja sa cijelim odjeljenjem. Pored navedenih, važnu funkciju centri aktivnosti imaju i kod obrade određene teme u tematski isplaniranom nastavnom procesu. U tim slučajevima centri aktivnosti služe i za sagledavanje i spoznavanje određene teme, koncepta ili pojma sa različitih aspekata, te pružaju mogućnost djeci/učenicima formiranja šireg pogleda na svijet i formiranja sveobuhvatnijeg sistema znanja. 

Rad u centrima aktivnosti, sem ovladavanja obaveznim nastavnim gradivom osmišljen je i kao način izlaženja u susret različitim dječijim/učeničkim osobenostima: njihovim psiho-fizičkim sposobnostima, interesovanjima, stilovima učenja, temperamentu itd. Sem toga, ovakav način organizacije učionice i realizacije vaspitno-obrazovnog procesa, iako puno zahtjevniji u fazi planiranja i pripreme, osmišljen je i kao način olakšanja nastavničkog posla u samoj realizaciji procesa. U vaspitno-obrazovnom procesu koji je primjeren potrebama djece/učenika, koji izlazi u susret njihovim interesovanjima, i koji im nudi mogućnost izbora aktivnosti, učitelj se pomjera iz pozicije centralne uloge od koje zavisi sve, ili gotovo sve u tom procesu, ka ulozi koordinatora i usmjerivača dječijih/učeničkih aktivnosti i procesa usvajanja znanja. 

Centar za čitanje i pisanje spada u katerogiju stalnih centara i posjeduje ga sve radne sobe/učionice u Programu »Korak po korak«, a u nižim razredima osnovne škole aktivnosti koje se u njemu realizuju usmjerene su ka što kvalitenijem i bržem opismenjavanju učenika. Proces opismenjavanja djece/učenika usmjeren je ka razvoju shvatanja kod djece/učenika suštinske vrijednosti slobode izražavanja, slobodnog i samostalnog komuniciranja, kao i ka razvijanju ljubavi prema književnosti. Aktivnostima u ovom centru kod djece/učenika se nastoji pobuditi osjećaj uživanja u pisanju, osposobiti djecu/učenike da ovladaju potrebnim gramatičkim pravilima, upotrebom znakova interpunkcije, načinima koncipiranja rečenice i sl. Takođe je cilj osposobiti djecu/učenike da se mogu pismeno izražavati u različitim formama (dnevnici, pisma, pjesme, kraće originalne priče, dokumentarna forma i sl.), osposobiti ih da događaje predstavljaju odgovarajućim redoslijedom, kao i uputiti ih u slijed koraka u postupku pisanja (odabir teme, radna verzija teksta, korekcije, te konačna forma teksta). U oblasti čitanja, naravno pored bazičnog ovladavanja ovom vještinom, neki od osnovnih ciljeva ovog centra su: da djeca/učenici dožive sebe kao čitaoce, da shvate značaj čitanja uopšte, te da smisleno i sa shvatanjem obrađuju književna djela (pod ovim se podrazumijeva upotreba različitih metoda kako bi se izvuklo značenje teksta, poređenje književnih i životnih situacija, analiza likova iz književnih djela itd.). U oblasti govora i slušanja, aktivnosti u ovom centru su usmjerene na ovladavanje slijedećim sposobnostima: upotreba odgovarajućeg fonda riječi, razvoj govornih vještina i vještine kulturne komunikacije, sloboda izražavanja itd. 

Centar za matematiku usmjeren je na razvoj slijedećih dječijih/učeničkih sposobnosti: razvijanje osjećaja za brojeve (procjenjivanje, brojanje, brojčane vrijednosti, poređenje, upotreba brojeva, ovladavanje osnovnim računskim operacijama do određenog broja (u zavisnosti od razreda), razumijevanje klasifikacije i uzoraka, statistika i vjerovatnoća, različiti oblici mjerenja, te geometrija i razvoj osjećaja za prostor. Aktivnostima koje se organizuju u matematičkom centru nastoji se da djeca/učenici nauče osnovne matematičke pojmove i uoče veze među tim pojmovima, jer matematički pojmovi i veze stvaraju individue i one postoje samo u ljudskoj svijesti. A da bi djeca/učenici zaista i formirali neohodne matematičke pojmove i relacije, neophodan je stalan i konkretan dodir matematike sa stvarnim svijetom. Drugim riječima, da bi djeca/učenici shvatili i usvojili određene matematičke pojmove, nužno je da shvataju funkciju tih pojmova u stvarnom životu. Upravo u cilju ostvarenja ovog zadatka nastavnog predmeta matematike, ovaj centar treba biti opskrbljen sa raznovrsnim didaktičkim sredstvima koja djeci/učenicima pomažu u ovom procesu, poput: matematičke kocke, brojalica, vaga i sl., kao i brojnim primjerima matematičkih igara i primjerima upotrebe matematike u svakodnevnom životu. Aktivnostima u matematičkom centru kod učenika se razvija svijest o prisutnosti matematike svuda oko nas, bez obzira na činjenicu da li mi to uvijek i primjećujemo. Jer, matematika u našoj okolini ponekada može biti nevidljiva, ali vrlo lako možemo uočiti da je ona prisutna svo vrijeme. Matematika je svuda oko nas, u našim domovima, školama, na putu od kuće do škole itd. 

U centru za nauku realizuje se nastavni program iz oblasti prirodnih i društvenih nauka koji, ukoliko je dobro usklađen, pruža djeci/učenicima mogućnost bavljenja naukom kroz različite vrste ispitivanja, riješavanja tehnoloških problema, eksperimentisanja na konkretnim materijalima i u konkretnim opitima. Aktivnosti koje se nude učenicima u centru za nauku usmjerene su ka lakšem shvatanju osnovnih pojmova koji se odnose na nauku o životu, prirodi, fiziku, hemiju itd., a takođe im se pruža mogućnost da ovladaju umijećima neophodnim za bavljenje naukom, kao što su: posmatranje, upoređivanje, kontrastiranje, mjerenje, saopštavanje, zapisivanje, uređivanje i tumačenje podataka, donošenje zaključaka, te ovladavanje sposobnošću predviđanja pojava. Dobro opremljen centar za nauku podrazumijeva bogatu ponudu različitih materijala, sredstava za rad, odgovarajući prostor, opremu za rad itd. Bitno je naglasiti da se mnogi od ovih materijala mogu lako nabaviti ili napraviti od različitih vrsta recikliranog materijala. Kroz eksperimentisanje i aktivan rad sa konkretnim materijalima, djeca/učenici će iz oblasti prirodnih i društvenih nauka steći osnovna znanja, primjenjivati kreativna riješenja na naučne probleme, uspostavljati veze između novih i od ranije poznatih podataka itd. 

Centar za umjetnost ima za cilj bavljenje umjetnošću i učenje o njoj od najranijeg djetinjstva. Kroz aktivnosti koje se organizuju u ovom centru djeca/učenici razvijaju sopstvene vizuelne ideje, oblikuju vlastitu percepciju, podstiče se njihova imaginativnost i naravno, učenici se ohrabruju da razvijaju svoje umjetničke vještine i znanja tako što koriste različite materijale i tehnike umjetničkog izražavanja. Centar za umjetnost ima i veoma značajne vaspitne funkcije, počev od bazičnih kao što su stvaranje radnih navika i odgovornost. Naime, bavljenjem umjetnošću u ovom centru djeca/učenici dolaze u dodir sa različitim materijalima i sprovode sopstvene ideje u tom učioničkom prostoru. No, vaspitač/učitelj je dužan kod djece razvijati i radne navike, kao i odgovornost u korišćenju materijala i odgovornost prema učioničkom inventaru. Dalje, ovladavajući različitim tehnikama umjetničkog izražavanja djeca/učenici su u prilici i upoznavati različite kulture i različite nacije, te gajiti poštovanje prema onima koji su drugačiji od njih. Centar za umjetnost treba biti dobro opskrbljen potrošnim materijalom za razvoj likovne kulture učenika, kao što su: boje, krede, markeri, olovke, lenjiri, glina, plastelin i sl. Sa ciljem razvoja muzičke kulture kod učenika, centar je potrebno opskrbiti i različitim vrstama jednostavnijih muzičkih instrumenata poput udaraljki, bubnjeva, fruli i sl. Kao i u slučaju centra za nauku, važno je napomenuti da svi ovi muzički instrumenti ne moraju biti gotovi, već mogu biti i napravljeni od različitih recikliranih i prirodnih materijala. Aktivnosti u centru mogu biti i u direktnoj vezi sa obradom tekućih tematskih cjelina. 

Centar za dramatizaciju sa aktivnostima koje se u njemu organizuju usmjeren je na razvoj slobode izražavanja kod djece/učenika, na razvoj umjetničkih vrijednosti, kao i na eventualno otkrivanje posebnih nadarenosti neke djece/učenika. Dramatizacijom odabranih književnih djela iz nastavnog programa vaspitačima/učiteljima se pruža mogućnost da individualizuju rad sa djecom/učenicima i pruže im mogućnost izražavanja na način na koji to njima odgovara. Takođe se vaspitaču/učitelju pruža mogućnost da bolje upozna djecu/učenike sa kojima radi. Dramatizacija pojedinih književnih djela iz nastavnog programa je veoma složen zadatak i može iziskivati značajno vrijeme, tako da ukoliko postoji mogućnost, poželjno je da vaspitač/učitelj u saradnji sa roditeljima pospješi ovaj rad i učini ga efikasnijim. Naime, poželjno je da vaspitač/učitelj u dramatizaciju nekog djela aktivno uključi one roditelje, ukoliko ih ima, koji su svojom profesijom vezani za pozorište i pozorišnu umjetnost uopšte. Takođe može uključiti i one roditelje koji po profesiji nijesu pozorišni radnici, ali imaju sklonosti ka toj vrsti umjetničkog izražavanja. Dramatizacija ili dramska iga, podstiču djecu/učenike da se igraju i onoga što vide u svijetu oko sebe, pomažući im pritom, da razumiju taj svijet i vježbaju različite uloge. Dramatizacija djela svakako podrazumijeva i posebne učeničke sklonosti i u realizaciji ovog procesa učitelj treba imati na umu da nijesu svi učenici voljni, niti se osjećaju sposobnim, da učestvuju u predstavi. Stoga je dobro u ovu vrstu aktivnosti uključiti učenike koji žele učestvovati. U pripremi dramatizacije učitelj je u mogućnosti dalje individualizirati rad prilikom odabira vrste predstave (dramska ili lutkarska), podjele uloga, izrade kostima, scenografije itd. Izvođene predstave može biti organizovano pred cijelim školskim kolektivom, a alternative zvaničnim školskim predstavama pred publikom mogu biti: izvođenje predstave bez publike, izvođenje predstave samo za djecu/učenike iz tog odjeljenja, izvođenje predstave za učeničke roditelje i sl. U pripremi priredbe potrebno je sagledati i aspekte razvoja. Naime, u prvom razredu osnovne škole učenici pokazuju manje sposobnosti, volju za ovakvim načinom izražavanja i nije im ugodno da učestvuju u predstavi, dok sa godinama interesovanje za učešće u pozorišnim predstavama raste. U skladu sa tim vaspitač/učitelj i prilagođava rad. Takođe se treba imati na umu i kulturološki aspekt izvođenja, jer u nekim zemljama ili kulturama se nalazi jasnija i jača sklonost ka ovom načinu izražavanja, dok u drugima to nije slučaj. U nekim zemljama pozorišni izraz je prevashodno namijenjen odraslim, dok su drugima i djeca aktivni sudionici u procesu. Centar za dramatizaciju ne mora zauzimati stalno mjesto u radnoj sobi/učionici, kako u smislu prostora, tako i u smislu vremena. Dakle, ovaj centar spada u kategoriju povremenih centara aktivnosti u radnim sobama/učionicama Programa »Korak po korak«.

Blok centar spada u kategoriju nestalnih centara u radnoj sobi/učionici i njegova funkcija može biti promijenjena. Naime, blok centar (ili centar za građenje, ili kako se ponegdje još naziva centar sa građevinskim elementima) ima veoma važnu funkciju u vrtiću i nižim razredima osnovne škole, dok se njegova funkcija u kasnijim razredima značajno reducira. Blok centar je opremljen različitim oblicima (pretežno geometrijskim) izrađenim od drveta i cilj mu je da pruži djeci/učenicima mogućnost da kroz konkretno iskustvo i manipulaciju sa predmetima ovladavaju nekim važnim saznanjima. Neka od tih saznanja su: veličine i njihova komparacija, prostorna orijentacija, nazivi i klasifikacija geometrijskih oblika itd. U blok centru djeca/učenici su u prilici da materijalizuju mnoge apstraktne pojmove koji im se nude tokom nastave i da sebi vizuelno predstave npr. saobraćaj u gradu, određene institucije i javne servise u gradu, objekte vezane za ljudska zanimanja koja se nastavnim programom obrađuju i sl. Blok centar u radnoj sobi/učionici je uvijek kreativni dio prostorije. Osim što tokom ovih aktivnosti djeca/učenici uče, oni i razvijaju matematičke vještine, mišljenje, unaprijeđuju socijalne vještine, a podstaknuti su i na rješavanje problema. Takođe, razvijaju se kreativnost i koncentracija. Centar pruža i veoma dobre uslove za ostvarivanje grupnog oblika rada. 


Tihi kutak u radnoj sobi/učionici je poseban (mirniji) dio u kome jedan, ili par, djece/učenika mogu samostalno raditi određene nastavne aktivnosti. U ovom prostoru se nalazi i odjeljenska biblioteka i on se najčešće korisiti za samostalno čitanje, no svakako može biti korišten i u onim slučajevima kada u vaspitnoj grupi/odjeljenju imamo djecu čija je koncentracija veoma labilna i teško je uspostavljaju. Takvim učenicima će goditi mirnije mjesto, bez previše upliva od strane ostale djece/učenika u razredu. Vaspitač/učitelj može koristiti tihi kutak i kada želi raditi sa jednim do dvoje djece/učenika koji zaostaju u savladavanju određene nastavne jedinice iz neke oblasti. Zaduživši ostalu djecu/učenike u vaspitnoj grupi/razredu grupnim ili individualnim zadacima, vaspitač/učitelj je slobodan da se u tihom kutku posebno posveti djeci/učenicima koji iz nekog razloga zaostaju u procesu učenja. 

Fizički ambijent u radnim sobama/učionicama Step by Step Programa 


Nema sumnje da fizičko okruženje (ambijent) utiče na ponašanje djece/učenika, kao i na saznajne procese. Ideja o značaju fizičkog okruženja i materijala sa kojima djeca/učenici manipulišu unutar učioinice nije nova. Naime, još je Ruso isticao da je samo okruženje (npr. šuma i sl.) dovoljno samo po sebi da obrazuje dijete. Frebel je, takođe, vjerovao u snagu koju pripremljeno okruženje ima u procesu obrazovanja djeteta. Pijaže i Vigotski su isticali da se dijete razvija u interakciji sa svojim društvenim i fizičkim okruženjem. Očigledno je da većina pedagoških teoretičara obrazovanja u ranom djetinjstvu nijesu imali dilema u vezi sa tim da fizičko okruženje može snažno uticati na dječije odrastanje i učenje i da ono mora zadovoljiti osnovne potrebe svakog djeteta za interakciju sa drugovima iz vaspitne grupe/odjeljenja i sa konkretnim materijalima. 


Jedan od najočiglednijih kriterijuma koji ukazuju na strategije rada u radnoj sobi/učionici jeste sama radna soba/učionica, tj. kako su organizovani učionički inventar i materijali i šta se sve nalazi na zidovima radne sobe/učionice. Fizičko okruženje daje snažnu poruku djeci/učenicima od prvog momenta kada uđu u radnu sobu/učionicu, a ona bi trebalo da glasi: »Radna soba/učionica je prije svega udobno i sigurno mjesto u kome ćemo raditi zanimljive stvari i puno toga naučiti«. Upravo polazeći od ove poruke, učionice u Programu »Korak po korak« organizovane su prema centrima interesovanja. Da bi rad u radnoj sobi/učionici bio efektan i omogućavao individualizovani pristup u vaspitno-obrazovnom radu, moraju se zadovoljiti slijedeći zahtjevi: 

( zdravstveni/sigurnosni zahtjevi podrazumijevaju – da je učionički inventar raspoređen tako da ne ugrožava bezbjednost djece/učenika, da je izrađen prema svim predviđenim standardima i da omogućava nesmetano kretanje djece/učenika kroz radnu sobu/učionicu; zatim da u radnoj sobi/učionici nema predmeta kojima se djeca/učenici mogu povrijediti (npr. konzerve, limovi i sl.); te da nema (ili da su sklonjeni od dohvata učenika) toksičnih i zapaljivih materijala, sredstava za održavanje higijene, neoblikovanog stakla i sl. 

( estetski zahtjevi podrazumijevaju – da na zidovima radne sobe/učionice češće budu izlagane reprodukcije i posteri koji predstavljaju istinska umjetnička djela, kao i dječiji/učenički radovi iz umjetnosti, jezika i drugih oblasti, a ne radovi vaspitača/učitelja i drugih odraslih; da učenički radovi budu izloženi smisleno, da imaju određeni okvir i da su potpisani; te da radovi budu izloženi tako da su zaista vizuelno dostupni djeci/učenicima.

( zahtjevi za kognitivnom stimulacijom podrazumijevaju – da izloženi predmeti i radovi pomažu djeci/učenicima da organizuju svoje dotadašnje iskustvo i razmišljaju o njemu; da grupni dječiji/učenički radovi podsjećaju djecu/učenike na stvari koje su zajedno uradili ili naučili; te da rezultati dječijih/učeničkih aktivnosti na određenoj temi pomažu da se sumira prethodni rad, kao i da se novim plakatima/panoima djeca/učenici lagano uvode u obradu naredne tematske jedinice.

( zahtjevi za informisanjem podrazumijevaju – da svi izloženi materijali trebaju biti odabrani zbog njihove informativne vrijednosti; da plakati i panoi budu odabrani da potpomognu sticanje znanja o novim konceptima; da oznake pomažu djeci/učenicima i odraslima da se snađu i organizuju u prostoru. 


Učionički inventar u Programu »Korak po korak« organizovan je tako da pruža mogućnost fleksibilnog rada. U različtim djelovima radne sobe/učionice vaspitači/učitelji mogu organizovati frontalni rad (rad sa cijelim odjeljenjem), zatim u centrima aktivnosti može organizovati grupni rad ili rad u paru. U tihom kutku vaspitač/učitelj može organizovati i individualni rad. Radna soba/učionica je inače organizovana tako da tzv. bučniji djelovi, tj. djelovi sa bučnijim aktivnostima (centar za umjetnost, centar za nauku i centar sa građevinskim elementima – blok centar) budu u jednom kraju, dok se tzv. mirniji djelovi nalaze na drugom kraju radne sobe/učionice (centar za čitanje i pisanje, matematički centar i tihi kutak). Time se obezbjeđuje nesmetan rad sve djece/učenika u razredu, a ujedno se podstiče i dječija/učenička koncentracija. Iako je radna soba/učionica izdijeljenja prema centrima aktivnosti u, uslovno rečeno, separatne djelove, jedan od osnovnih kriterijuma za organizaciju fizičkog okruženja jeste da ona bude u potpunosti pregledna kako bi vaspitač/učitelj nesmetano nadgledao cjelokupnu vaspitnu grupu/ odjeljenje. Učionički inventar čine slijedeći elementi: stolovi različitih oblika (okrugli, pravougaoni, trapezasti, šestougaoni), police za knjige, školski pribor i potrošni materijal (police različitih veličina prema potrebi), tepih (za potrebe održavanja jutarnjeg i ostalih vrsta sastanaka u odjeljenju), čart tabla (koja učitelju omogućava da gradivo koje izlaže na tabli prilagodi grupi sa kojom radi i tablu nesmetano pomjera) i fotelja u tihom kutku (koja pruža udobno mjesto za čitanje). Različiti oblici stolova u vaspitnoj grupi/odjeljenju omogućavaju nesmetanu komunikaciju djece/učenika i doprinose kvalitenijem grupnom radu. Učionički zidovi se u potpunosti stavljaju u funkciju vaspitno-obrazovnog procesa i na njima se nalazi slijedeće: tabla za izbor centara aktivnosti, dnevni raspored aktivnosti, kalendar prirode, slovarica i brojevi, dječija/učenička zaduženja, pravila ponašanja, jutarnja poruka vaspitača/učitelja djeci/učenicima, odjeljenjske vijesti, karta rođendana, te fotografije djece/učenika i njihovih porodica. Pored ovih stalnih elemenata na zidovima se nalaze i svi plakati/panoi koji prate obradu tekuće tematske jedinice, a u djelovima koji gravitiraju centrima nalaze se nastavni sadržaji relevantni za gradivo koje se trenutno obrađuje.  

.
HIGH/SCOPE PROGRAM

Uvodna razmatranja

High/Scope* program je ustanovljen 1970.g. od strane nezavisne i nevladine organizacije »High Scope Educational Research Foundation« sa sjedištem Ipsilantiju (Ypsilanti) u Mičigenu – SAD, sa ciljem promovisanja obrazovanja djece i mladih širom svijeta, te obrazovanjem roditelja da podstaknu i pomognu proces učenja vlastite djece. U High Scope Programu osnovni cilj rada definisan je kao unaprijeđenje ljudskih života kroz obrazovanje, a ovaj model predstavlja sveobuhvatan obrazovni pristup koji podstiče dječiji razvoj u svim domenima i nije ograničen određenim nastavnim planom i programom, već naprotiv prilagodljiv različitim nastavnim planovima i programima. Ovim programom obuhvataju se sva djeca, bez obzira na njihovo socijalno, ekonomsko, te nacionalno i konfesionalno porijeklo, a kao operativni obrazovni model on se primjenjuje na nivou jasli, svih oblika predškolstva, u osnovnim školama, kao i u nekim nastavnim oblastima i vannastavnim aktivnostima na nivou srednje škole. Program ima i svoje varijetete koji su prilagođeni potrebama posebnih oblika vaspitanja i obrazovanja, kao što su vaspitanje i obrazovanje djece sa posebnim/dodatnim potrebama, vaspitanje i obrazovanje djece kod kuće, te potrebama posebnih institucija za zbrinjavanje djece. High/Scope je od strane Federalnog Biroa za obrazovanje SAD-a svrstan u kategoriju sveobuhvatnih reformskih modela i kao takav preporučen kao jedan od najefikasnijih pristupa u vaspitanju i obrazovanju djece i mladih. Zahvaljujući kvalitetu programa, i u skladu sa tim postignutim efektima, High/Scope se intenzivno širi u svim državama – članicama SAD-a, Velikoj Britaniji, Irskoj, Holandiji, Meksiku, te u Singapuru i Indoneziji. U peirodu od preko 30 godina postojanja za primjenu High/Scope Programa edukovan je veliki broj nastavnog kadra (vaspitači, učitelji, pedagozi, psiholozi, direktori škola itd.) iz svih država SAD-a i preko 20 država širom svijeta. Prema filozofiji High/Scope Programa ciljevi dječijeg razvoja su slijedeći: učenje kroz aktivnu uključenost u dodir sa ljudima, materijalima, događajima i idejama; razvoj nezavisnih, odgovornih i povjerljivih osoba; osposobljavanje djece za planiranje sopstvenih aktivnosti, te staranje o njihovoj realizaciji; sticanje znanja i vještina u važnim akademskim, socijalnim i fizičkim domenima. 

Djeca danas odrastaju u društvu koje se rapidno mijenja i šta god da bude njihovo buduće zanimanje, ona će morati biti fleksibilna, kreativna, te biti u mogućnosti da donose odluke i rješavaju probleme. Takođe će trebati znati da vrjednuju razlike među ljudima i da budu otvorena za drugačija mišljenja i uglove posmatranja. Pored toga, očekuje se da djeca budu u mogućnosti da rade i individualno, ali i kolaborativno sa ostalima. Autori High/Scope smatraju da je upravo rano djetinjstvo period života kada individua treba biti opskrbljena svim pozitivnim dispozicijama za život i učenje. Ovaj program kreiran je sa prevashodnim ciljem da kod djece pomogne da postanu samostalni u donošenju odluka i rješavanju problema. Kroz situacije aktivnog učenja djeca razvijaju dispozicije kao što su radoznalost, inicijativnost, samopovjerenje, toleranciju, samodisciplinu. High/Scope obrazovni model nastoji podstaći dječiji razvoj u slijedećim domenima: 

· razvoj dječije sposobnosti za preuzimanje inicijative i donošenje odluka o tome što žele uraditi i na koji način to žele uraditi; 
· razvoj samodiscipline kod djece i razvoj sposobnosti identifikovanja personalnih ciljeva i ispunjenja zadatka koji su sami izabrali; 
· razvoj dječije sposobnosti da rade sa ostalom djecom i odraslima tako da konačni ishod rada bude rezultat grupnog planiranja, kooperativnih napora i podjeljenog rukovođenja; 
· razvoj dječije sposobnosti samoizražavanja, tako da mogu nesmetano korisiti jezik, slike, pokret i pisanje kako bi podjelili svoja iskustva i saznanja sa drugima; 
· razvoj dječije sposobnosti da razmišljaju u širem kontekstu i da saznanja mogu primjenjivati u cijelom spektru srodnih situacija; 
· razvoj dječije kreativnosti, istraživačkog duha i otvorenosti za znanje i gledišta drugih ljudi; 

Generalno gledano, High/Scope Program je veoma cijenjen zbog naučne utemeljenosti načina rada i sadržaja koji se djeci pružaju, zbog spekrta različitih načina evaluacije i procjenjivanja dječijih postignuća, te zbog fleksibilnog okvira za učenje koji maksimalno izlazi u susret individualnim potrebama djece. Uslijed ovako širokog obuhvata problematike rada sa djecom, ovaj program se svrstava u kategoriju holističkih pristupa u ranom obrazovanju. U ovom programu poseban naglasak je stavljen i na razvoju primjerenost vaspitno-obrazovnog procesa uzrastu djece sa kojom se radi. Tako je na jaslenom uzrastu stavljen jak naglasak na učenju kroz direktan dodir i iskustvo u kontaktima sa drugim ljudima, materijalima, događajima ili idejama. Kroz aktivan proces učenja djeca jaslenog uzrasta su podstaknuta da spoznaju svijet oko sebe kroz istraživanje i igru. Radna soba u dječijim jaslama uređena je tako da promoviše bezbjedno, udobno i stimulativno okruženje i podjeljena je na centre interesovanja, u okviru kojih se nalaze i manji odjeli u kojima se djeca mogu igrati, kretati, družiti i sl. Na predškolskom nivou djeca se doživljavaju kao aktivni pratneri u procesu učenja i naglasak se stavlja na uspostavljanju balansa u interakciji vaspitač-dijete. Ovaj način rada sa djecom se još naziva i intencionalno podučavanje i veoma je važno za kvalitetan rad sa djecom i ostvarivanje željenih efekata vaspitno-obrazovnog procesa. Na ovom nivou vaspitači su posebmo usmjereni na podršku dječijem razvoju u slijedećim domenima: razvoj jezika, pismenosti i komunikativnosti, socio-emocionalni razvoj, fizički razvoj, zdravlje u sveukupna dobrobit djeteta, te upoznavanje umjetnosti i elementarnih znanja iz prirodnih  nauka. U osnovnim školama nastava se odvija kroz pet ključnih nastavnih oblasti, i to: jezik i pismenost, matematika, nauka, muzika, ritmički pokret. Kao i u vrtiću, i u osnovnoj školi učionica je izdjeljena na centre interesovanja koji prate navedene nastavne oblasti, s tim što pored njih postoji i kompjuterski centar. Kako je ranije navedeno, nastavni rad se odvija djelom prema šemi isplaniraj-uradi-izvjesti, a dijelo kroz rad u velikoj grupi i rad u manjim grupama. Svi potrebni didaktički materijali djeci u su dostupni i mogu ih samostalno koristiti. U radu sa osnovnoškolskom djecom učitelji nastoje izbjeći koliko god je to moguće primjenu sistema nagrada i kazni kako bi regulisali dječije ponašanje, već se nastoji kod djece izgraditi jasna vizija onoga što se od njih očekuje, kao i jasna slika limita/ograničenja koja ne bi trebali prelaziti tokom vaspitno-obrazovnog procesa. High/Scope Program u cjelini, te njegovi ključni pedagoški i didaktički principi, se u značajnoj mjeri primjenjuju i na srednjoškolskom nivou obrazovnog sistema. Prema nalazima brojnih istraživanja sprovedenih u posljednih nekoliko decenija, nedvosmisleno je dokazano da »High/Scope Program ima pozitivan efekat na školska postignuća, te posebo na razvoj sposobnosti čitanja i pisanja« (Schweinhart, 1993, pp. 46).

Kurikulum ovog programa predstavlja »otvoren okvir obrazovnih ideja i prakse bazirane na prirodnom razvoju djece i mladih, a kreirao ga je Dejvid Weikart zajedno sa svojim kolegama 1970. godine. Ovaj kurikulum je baziran na teoriji intelektualnog razvoja djeteta Žana Pijažea, prema kome je djiete u kurikulumu definisano kao aktivan učesnik u procesu učenja, kome učitelji pomažu da planira i realizuje sopstvene zamisli. Učitelji posmatraju, podržavaju i proširuju dječije aktivnosti na odgovarajući način...Oni se uključuju u dječiej aktivnosti postavljajući im pitanja kojima ustvari prođširuju dječiji ospeg rada i 'tjeraju' ih na dublje promišlajnje o određenoj temi ili problemu. Omogućavaju djeci sticanje ključnih životnih spoznaja i iskustava kroz pravljenje izbora, rješavanje problema i kroz druge aktivnosti koje pozitivno utiču na dječiji intelektualni, socijalni i fizički razvoj« (Schweinhart, 1992, pp.18).     
*High/Scope Program u transkribovanoj verziji glasi Haj Skuop i na crnogorskom jeziku najprikladniji prijevod jeste: »Visoko postignuće«, iako bi direktan prijevod bio »Širok djelokrug«. 
Osnovne odlike pedagoškog rada u High/Scope Programu
High/Scope spada u grupu onih operativnih obrazovnih modela ili kurikuluma koji promovišu »aktivno učenje«, proces u kome djeca vladaju sopstvenim učenjem i sopstvenim idejama. Takođe, aktivno učenje se vidi i kao proces bogat konkretnim dječijim iskustvima i kontaktom sa ljudima, događajima i stvarima o kojima uče. Kao pet osnovnih sastavnih elemenata aktivnog učenja, u High/Scope Programu se navode slijedeći: 1. materijali - u cilju podsticanja aktivnog i neometanog procesa učenja radne sobe/učionice su opremljene raznim vrstama igračaka i drugog didaktičkog materijala koji nije biran prema nekom specifičnom proizvodnom programu ili liniji (npr. »Lego«), već čini brižljivo odabrane i selektirane elemente raznih proizvođača. Nastoji se da didaktički materijal bude otvorenog/nezavršenog tipa što pozitivno utiče na produbljivanje dječijeg misaonog toka; 2. manipulacija - djeci se pruža mogućnost aktivne manipulacije didaktičkim materijalima i sredstvima kroz kombinovanje, istraživanje, kreiranje i nastoji se, kad god je to moguće, djeci omogućiti direktan kontakt sa izučavanom materijom; 3. izbor – aktivno učenje podrauimijeva i dječije pravo izbora, počev od izbora materijala u kome će raditi, preko izbora suigrača ili članova grupe, pa sve do izbora ideja i planova za rješavanje određenih zadataka koji su usklađeni sa njihovim interesovanjima i potrebama; 4. dječiji jezik i misao – stalan kontakt i razmjena među djecom, bilo da je riječ o verbalnoj ili neverbalnoj komunikaciji, značajno podtiču nivo njihove misaone aktivizacije – te je stoga razmjena jedan od suštinskih elemenata aktivnog učenja; 5. konstruisanje odraslih – konstruiranje odraslih podrazumijeva da vaspitač/učitelj aktivno prati i podržava dječiji aktuelni nivo misaonih sposobnosti, no i da ga 'izaziva' kroz pitanja i zadatke koje nenametljivo postavlja i na taj način provocira šire i dublje promišljanje o određenom problemu ili pojavi.    

S istim ciljem fizičko okruženje u radnim sobama/učionicama ovog programa karakteriše slijedeće: 
· dovoljno materijala za svu djecu u vaspitnoj grupi/odjeljenju;

· dostupnost djeci da nezavisno pronalaze, koriste i vraćaju materijale;

· ambijent koji podstiče različite vrste i tipove igara;

· vidna dostupnost materijala djeci i lako prenošenje kroz različita polja/djelove radne sobe/učionice;

· fleksibilan raspored krupnog učioničkog inventara;

· obezbjeđivanje različitih vrsta materijala koji odslikavaju različitosti koje postoje među porodicama iz kojih djeca dolaze.

U učionicama High/Scope Progama se nalazi određeni broj centara interesovanja i oni mogu  biti slijedeći: blok centar; kućni centar; likovni centar; centar igračaka; centar za čitanje i pisanje; senzorni centar; centar za rad sa drvetom; centar muzike i pokreta; centar za matematiku i nauku; kompjuterski centar; centar vanjskih aktivnosti. Centri su opremljeni raznim vrstama materijala i nastoji se da ti materijali budu vezani za dječiji realan život, da du im poznati i da se sa njima srijeću pri svakodnevnoj upotrebi. Prilikom izbora didaktičkih materijala i igračaka, posebno se vodi računa o tome da se omoguće razvličiti vidovi igre sa njima, i to: istraživačke igre; konstruktivne igre; dramske igre; društvene igre. 

Uvažavanje dječijih interesovanja i izbora koje u skladu sa time djeca i čine jeste jedan od krucijalnih odlika High/Scope Programa. Program polazi od uvjerenja da djeca konstruišu sopstveni sistem znanja u interakciji sa svijetom koji ih okružuje i samo ukoliko je dijete zainteresovano za određeno saznanje, ono će zaista i pokrenuti proces učenja. Učenje u skladu sa dječijim intresovanjima smatra se prvim i fundamentalnim korakom ili etapom procesa kreiranja znanja. U skladu sa tim, samo učenje zasnovano na sopstvenom izboru vodi ka visokom kvantitetu stečenih znanja;

U procesu dječijeg učenja, djeca su sama kreatori sopstvenog plana učenja, te realizacije plana, dok su odrasli, vaspitači i roditelji, tu da pruže djeci psihološku, emocionalnu i intelektualnu podršku. Uloga odraslih je upravo da proširuju proces dječijeg učenja, podstičući ih na produkciju novih ideja i obezbjeđujući im neophodne materijale za nesmetan proces sticanja novih znanja. U odnosima djece i odraslih podstiče se stvaranje uzajamnog odnosa uzimanja i davanja, te razmjene uloga vođe i učesnika, govornika i slušaoca. U interakciji sa djecom odrasli dijele kontrolu nad cjelokupnim vaspitno-obrazovnim procesom, a samim tim i procesom učenja u kome su posebno naglašeni razvoj kreativnih sposobnosti i sposobnosti »poigravanja« idejama. U High/Scope Programu uloga odraslih u dječijim aktivnostima je više partnerska, nego li supervizorska ili rukovodeća. U ovom programu »odrasli uvježbavaju podjelu kontrole sa djecom nad cjelokupnim vaspitno-obrazovnim procesom, postaju partneti u igri, koriste tišinu, posmatranje, razumijevanje i slušanje u interakciji sa djecom« (Fewson, 2004, pp. 12). Upravo zbog dobre obučenosti odraslih (vaspitača, učitelja, roditelja) za oblast obrazovanja u ranom djetinjstvu, oni obezbjeđuju adekvatne materijale i aktivnosti za puni podsticaj dječijeg razvoja. Kada je u pitanju interakcija odrasli-dijete, ovaj program ne spada niti u kategoriju direktivnih, niti u kategoriju izrazito liberalnih odnosa. Naime, naglasak se ipak stavlja na procesu učenja, uz maksimalnu podršku i pomoć, jer istraživanja jasno ukazuju da od načina na koji odrasli pruža pomoć djeci u procesu učenja u izrazito značajnoj mjeri zavise i rezultati procesa učenja. Istraživanja su takođe pokazala da su djeca – u učionicama u kojima je vaspitač/učitelj spreman da odgovori na pitanja i potrebe djece, spreman da ih 'vodi' kroz proces učenja i osposobljen da stalno 'pothranjuje' dječiju potrebu za znanjem – u značajno većoj mjeri aktivno uključena u proces učenja i posebno značajno istrajnija u pronalaženju riješenja zadatka. Kao osnovne strategije interakcije odraslog i djeteta, u ovom programu se koriste: odrasli obezbjeđuje djeci komfor i ostvaruje sa njima stalan kontakt; odrasli aktivno participira u dječijoj igri; razgovara sa djetetom kao sa partnerom; ohrabruje dječije rješavanje problema. Jasno je da je efektivna interakcija odraslog i djeteta do ključne važnosti za cjelokupnu uspješnost proograma za rano obrazovanje. No, takođe treba imati na umu da se načini interakcije odrasli-dijete ne mijenjaju preko noći i da na njihovom unaprijeđenju treba intenzivno i dugoročno raditi.    
Osobenost programa čini i neuobičajena šema dnevnog planiranja dječijeg procesa učenja koja se sastoji u slijedećem: isplaniraj – uradi – izvijesti. Istraživanja pokazuju da su planiranje i izvještavanje dvije komponente dnevnog programa koje najpozitivnije i najefektivnije utiču na dječija postignuća u procesu učenja, te na sveukupan intelektualni razvoj djeteta. Iako različite vaspitne institucije koje primjenjuju High/Scope Program širom svijeta imaju različite dnevne rasporede u skladu sa osobenostima kulture, mentalitetskim karakteristikama djece i osobenostima nacionalnih sistema obrazovanja, ipak se može uočiti određena pravilnost. Naime, radni dan počinje već pomenutim planiraj-uradi-izvjesti aktivnostima koje se odvijaju kroz tri vremenska perioda po šemi: 10 minuta za planiranje aktivnosti, 45-60 minuta za rad na odabranoj aktivnosti ili zadatku i 10 minuta za izvještavanje. Tokom ovih aktivnosti djeca/učenici rade u malim grupama i sem u početnom dijelu biranja/planiranja aktivnosti koju realizuju uz pomoć vaspitača/učitelja, ostatak vremena provode u samostalnom kooperativnom učenju. 
Ostatak radnog dana obilježavaju još tri krupna segmenta, i to:
· rad u grupama srednje veličine (otprilike po polovina vaspitne grupe/odjeljenja u po grupi ili tzv. dijagonalna podjela odjeljenja; dužina rada u ovom segmentu radnog dana direktno je uslovljena uzrastom djece i prirodom aktivnosti;
· rad u velikoj grupi – prevashodan cilj ovog oblika rada jeste razvoj duha zajedništva u vaspitnoj grupi/odjeljenju i uglavnom se realizuje uz određene prigodne muzičke sadržaje i pokrete, kroz pričanje/čitanje zanimljivih priča, te kroz razmjenu iskustava i saznanja o naučenom, a nerijetko se sposobnijoj djeci/učenicima pruža mogućnost vođenja aktivnosti;
· vanjske aktivnosti – djeca na nivou predškolstva i ranoškolskog uzrasta, zajedno sa odraslima, bi trebala provoditi u vanjskim aktivnostima najmanje 30 minuta dnevno. Cilj ovih aktivnosti svakako jesu igra i boravak na svježem zraku, no svakako i oslobađanje energije i eventualnih napetosti nastalih u procesu učenja.

Najčešći ili ustaljeni dnevni rasporedi sadrže slijedeće segmente: vrijeme planiranja (15 minuta), vrijeme rada (45-60 minuta), vrijeme izvještavanja (10-15 minuta), rad u malim grupama (15-20 minuta), rad u velikoj grupi (10-15 minuta), vanjske aktivnosti (30-40 minuta), tranziciono vrijeme (vrijeme povećeno dolascima i odlascima), te vrijeme objeda (20-40 minuta).  Pored navedenog, dnevni raspored vaspitača/učitelja uključuje i obavezno dnevno timsko planiranje aktivnosti od strane aktiva vaspitača ili učitelja i njemu se posvećuje u prosjeku od 20 do 40 minuta dnevno. Posebna pažnja u High/Scope Programu posvećuje se i tzv. tranzicionim periodima, periodima prelaska sa jedne aktivnosti na drugu. Ti vremenski intervali, ukoliko nijesu osmišljeni, mogu biti izvor buke i nereda u učionici, te bi bilo dobro da su ispunjeni malim, jednostavnim, igrajućim zadacima za djecu/učenike.

High/Scope Program osoben je i po tzv. 58 esencijalnih iskustava koja djeca stiču u procesu učenja. Naime, riječ je o socijalnim, emocionalnim i intelektualnim iskustvima koja se smatraju esencijalnim za optimalan razvoj djeteta. Ovih 58 ključnih iskustava razvrstano je u nekoliko opštijih kategorija ili polja, i to u slijedeće četiri kategorije: 
* socijalni razvoj (inicijativa i socijalni odnosi) 

Razvijene socijalne sposobnosti kod djece mogu u velikoj mjeri pospješiti spremnost djece za školu, t enjihova sveukupna postignuća u toku obrazovanja. Stoga djeca trebaju biti osposobljena kako da rješavaju određene interpersonalne probleme bez upotrebe agresije ili pak bez izbjegavanja određenih ljudi i situacija. U High/Scope Programu vaspitači/učitelji se posebno osposobljavaju za osnaživanje socijalnog razvoja djeteta u slijedećih pet polja: vođenje brige o potrebama drugih, izražavanje osjećanja riječima, razvoj odnosa sa drugom djecom i odraslima, kreiranje i sticanje iskustva u kooperativnoj igri, rješavanje konflikata. U cilju rješavanja i prevazilaženja konflikata, vaspitači/učitelji upotrebljavaju slijedeće strategije: zaustavljanje bilo kakve dalje povrijeđujuće akcije; upoznavanje dječiji osjećanja; sakupljanje informacija da bi se konflikt bolje razumio; ponovno definisanje suštine konflikta; tražanje rješenja i izbor odgovarajućeg; podrška djeci u daljem učvršćivanju odnosa poslije konflikta. U ovom programu se posebno nglašava značaj kreiranja toplog i podsticajnog okruženja u predškolskoj instituciji i osnovnoj školi, ne samo da bi se pomoglo djeci da kreiraju odnose povjerenja sa drugom djecom, već i zbog činjenice što atmosfera u grupi/razredu značajno utiče na ostale razvojne domene. Pozivitna atmosfera utiče na djecu/učenika da postanu motivisani i angažovani u procesu učenja, dok negativna atmosfera utiče da se djeca trajno udaljavaju od procesa učenja i suštine vaspitno-obrazovnog procesa-    

* vizuelne i muzičke umjetnosti (kreativna reprezentacija, pokret i muzika); 
Umjetnosti osnažuju sveukupan dječiji razvoj i njihova kvalitetna implementacija u vaspitno-obrazovnom procesu pozitivno utiče razvoj percepcije i jezika, te fizički, kognitivni i socio-emocionalni razvoj. Većina programa za rano obrazovanje naglasak u umjetnostima stavlja na stvaranju umjetničkih djela od strane djece/učenika. Naravno, na stvaranju insistira i High/Scope, no pristup umjetnostima je ipak značajno širi i podrazumijeva aktivno uključivanje porodica, kontakt sa umjetnicima, posjete umjetničkim galerijama i događajima, rad u lokalnoj zajednici itd. Djeci se omogućava značajno vrijeme koje provode u bavljenju u svim umjetničkim medijima, a kroz čeitir osnovna koraka stvaranja: istraživanje, obogaćivanje, stvaranje, refleksija. Ovo sekvencijalno bavljenje umjetničkim djelom zasnovano je na razvojnim fazama djeteta u pogledu kreiranja i vrijednovanja lijepog. Vaspitači/učitelji su posebno osposobljeni da kod djce razviju razumijevanje realizma u odnosu na apstrakciju, progres u odnosu na slučajna postignuća, te da razviju sposobnost umjetničke procjene na osnovu tematske cjeline, ali i na osnovu stila i kompozicije umjetničkog djela. Likovne dječije aktivnosti u velikoj mjeri mogu osnažiti i proces opismenjavanja (pisanje i ilustrovanje priča, označavanje slika i sl.), proces ovladavanja osnovnim matematičkim konceptima (ređanje, svrstavanje po šablonu i sl.), kao i druga kognitivna i socijalna polja. »U učioničkoj sredini za učenje dva su faktora veoma važna u pogledu podrške dječijem umjetničkom razvoju, prvo, širok i obilan spektar materijala i oruđa za rad i drugo, materijali koji su posebno usmjereni na razvoj dječijih čula. Da bi razumjela i cijenila umjetnost, djeca trebaju iskustvo u radu sa različitim materijalima i trebaju imati razvijena čula kojima će biti u prilici da opaze kvalitet« (Epstein, 2004, pp. 22).  Dramska iga kao vid umjetničkog izražavanja ima veliki značaj u cjelokupnom razvoju, a posebno u periodu ranog djetinjstva. Kroz dramsku igru dijete razvija jezičke sposobnosti, pismenost i interpersonalne vještine. U High Scope Programu djeca/učenici se stalno podstiču na dramsko 'oživljavanje' priča koje se nalaze u udžbenicima, drugim knjigama ili su pak plod njihove mašte. Stvarajući dramsko djelo, djeca aktivno razvijaju moć dijaloga, govorne ekspresije, pokreta i orijentacije u prostoru, podjele uloga, rješavanja konflikata itd. Muzičko vaspitanje i ples pomažu djeci/učenicima u razvoju umjetničkih i tjelesnih kapaciteta i osvješćivanju mogućnosti tijela u kretanju i kreiranju zvukova. Koristeći sekvencijalne aktivnosti u kretanju, vaspitači/učitelji rade sa djecom na unaprijeđenju direkcije kretanja, opisuju pokrete, izražavaju emocije kroz pokret itd.  

* čitanje (jezik i pismenost); 
Značaj razvoja dječijih jezičkih sposobnosti i pismenosti od izrazito je velikog značaja  za uspjeh cjelokupnog vaspitno-obrazovnog procesa. Stoga se tazvoju pismenosti kod djece pristupa relativno rano, još u vrtiću, s clijem da obogate sopstveni riječnik i da uporedo sa razvojem oralnog jezika (slušanje i govorenje) razvijaju lagano i štampani jezik (čitanje i pisanje). Istraživanja ukazuju da nije nužno čekati da dijete navrši šest godina kako bi se otpočlo sa procesom opismenjavanja, jer je velika većina djece intelektualno sposobna da određene jezičke koncepte razvije i značajno ranije. Proces opismenjavanja otpočinje sa veoma jednostavnim posmatranjem slikovnica u ranom djetinjstvu. Prema iskustvima profesionalaca koji implementiraju High/Scope Program, postoji nekoliko ključnih principa koje treba imati na umu pri opismenjavanju djece: jezik i pismenost su neraskidivo povezani još od ranog djetinjstva; govor, slušanje, čitanje i pisanje se razvijaju uporedo, a ne naizmjenično; jezičke vještine spadaju i u socijalne vještine; opismenjavanje se vrši kroz smislenu interakciju, iskustvo i dječiju aktivnost; djeca se razlikuju prema tome kako uče, kao i kojom brzinom uče; razvoj određenih segmenata jezika i pismenosti se spontano dešava kroz određene svakodnevne aktivnosti djeteta; razlike u dječijem jeziku kod kuće i jeziku u nastavi mogu značajno uticati na proces njegovog opismenjavanja. Pored navedenog, za adekvatnu podršku dječijem razvoju pismenosti, preporučuju se i slijedeće strategije rada: »upoznati razne oblike ponašanja kod djece koji su povezani sa razvojem jezika i pismenosti; pažljivo posmatrati ove oblike ponašanja; obezbjediti interesantne i različite resurse za učenje jezika; obezbjediti kvalitetne materijale za čitenje koji su u potpunosti razvojno primjereni djetetu; konstantno nastojati de se pjesme, rime, igre riječima i slično inkorporiraju u dnevne rutine dječijeg rada; ohrabrivati dječije svrsishodno pisanje; zapisivati dječije riječi kao pisani dokaz njihovih iskaza; planirati i dopustiti vrijeme za smislenu konverzaciju sa djecom; pružiti djeci dovoljno vremena da odgovore na pitanje ili daju neki komentar; modelirati proces čitanja i pisanja na prirodan i ugodan način« (Gainsley & Boisvert, 2004, pp. 27). Prema shvatanju predstavnika High/Scope Programa, četiri su ključna principa ranog opismenjavanja: 1. razumijevanje – podrazumijeva rječnik, građenje, predviđanje, veze i ponavljanje; 2. fonološka svjesnost – podrazumijeva rimovanje, aliteraciju i razdvajanje; 3. alfabetski princip – podrazumijeva prepoznavanje imena, pisanje imena, prepoznavanje slova, te razumijevanje korespodencije slovo-glas; 4. koncepti štampanja – podrazumijeva identifikovanje djelova knjige, orijentaciju knjige za čitanje, pravljenje razlike između slike i riječi u knjizi, te razumijevanje smjera teksta.    

* matematika i nauka (brojevi, klasifikacija, serijacija, prostor i virjeme). 
Uporedo sa upoznavanjem svog okruženja, djeca otkrivaju i osnove matematike i prirodnih nauka. Ona počinju da spajaju matematičke pojmove na osnovu sličnosti ili različitosti, počinju da razumijevaju pojmove 'više', 'manje', 'mnogo', 'malo', 'isto kao'. Uporedo sa tim, ona počinju prepoznavati i opisivati položaje ljudi i objekata u prostoru i način njihovog kretanja u prostoru. Sve ove dječije misaone aktivnosti uključuju slijedeće matematičke koncepte: serijacija (ređanje prema određenim svojstvima ili šablonima); broj (brojanje i kombinovanje jedan naspram jedan); prostor (uočavanje fizičkih odnosa, pozicija, pravca kretanja, mogućnosti uklapanja stvari); klasifikacija (razvrstavanje na osnovu sličnosti i razlika); vrijeme (trajanje, predviđanje, sekvence). Nastava matematike i prirodnih nauka u High/Scope nije zasnovana na pukom popunjavanju radnih listova, ali nije ni prepuštena slobodnim dječijim aktivnostima, Naime, matematički koncept se djeci prezentiraju na sistematičan i logičan način i pruža im se mogućnost konkretnog iskustva kad god je to moguće.    

Ova esencijalna iskustva čine osnovu i smjernice u nastavnikovom planiranju dječijeg procesa učenja i socijalne interakcije u grupi. 

Evaluacija dječijeg/učeničkog napredovanja

High/Scope Program kurikulum definiše kao sistem učenja, ocjenjivanja, te stručnog usavršavanja nastavnog kadra za unaprijeđenje sopstvenog kvaliteta podučavanja. Sastavni dio ovako široko definisanog pojma kurikulum čini i evaluacija dječijeg/učeničkog napredovanja koja se dominantno vrši opservacijom uz pomoć različitih vrsta ček listi, skala sudova i anegdotskog bilježenja. U principu, u High/Scope Programu se izbjegavaju različite vrste testiranja djece. Anegdotsko bilježenje vrši se prema svim relevantnim evaluacionim i metodološkim principima i cilj jeste što konkretnije i objektivnije zapisivanje tačno onoga što su djeca/učenici uradili i/ili rekli. Ček liste i skale sudova kreirane su kroz šest osnovnih domena, i to: 1. inicijativa; 2. socijalni odnosi; 3. kreativni razvoj; 4. muzika i pokret; 5. jezik i pismenost i 6. logičko-matematičke sposobnosti. Svih šest domena su, u skladu sa uzrastom čiji se napredak prati, podijeljeni, ili bolje rečeno razrađeni u po 30 indikatora/standarda koje bi dijete/učenik datog uzrasta mogao i trebao savladati. 

Upotreba ovakvog načina ocjenjivanja je, najmanje trostruka i služi slijedećem: 

· jasno ukazuje i vaspitaču/učitelju i djetetu/učeniku dalje pravce rada i potrebe unaprijeđenja ili fokusa na određene domene;

· velika informativnost izvještaja za roditelje;

· upotrebljivost dobijenih podataka za potrebe različitih nacionalnih i internacionalnih istraživanja u domenu efikasnosti obrazovnog procesa.

Saradnja sa roditeljima


Model saradnje sa roditeljima u High/Scope Programu ne predstavlja gotovu formu ili pak spektar gotovih rješenja koja se nude roditeljima ili lokalnoj zajednici, već predstavlja otvoren okvir koji u konačnoj formi trebaju da kreiraju upravo oni koji najbolje poznaju porodice i lokalnu zajednicu kojima je program saradnje namijenjen. Iako je model saradnje sa roditeljima u velikoj mjeri fleksibilan, on ipak posjeduje i određenu konzistentnost i integrite, jer su svih oblici saradnje bazirani na nekoliko ključnih filozofskih principa, i to: 1. prevashodan cilj saradnje sa porodicama jeste osnaživanje dječijeg razvoja i  razvoj roditeljskih sposobnosti; 2. program saradnje naglašava jake strane roditeljstva; 3. program se dizajnira uz lokalnu kontrolu. Sveobuhvatna definicija saradnje sa roditeljima polazi od uvjerenja da »je svako dijete jedinstveno i posebno. Rast i razvoj svakog djeteta trebao bi biti podržan od strane roditelja i durgih sa kojima dolazi u kontakt. Uticaj roditelja na rast i razvoj djeteta od vitalne je važnosti. Pozitivan odnos na relaciji roditelj-dijete trebao bi biti potpomognut od strane lokalne zajednice. Korisna i dugoročna promjena porodice događa se kada je porodici omogućeno da funkcioniše u skladu sa običajima i moralnim normama svoje kulture i društva. Program za saradnju sa porodicom treba biti razvijen na bazi najboljeg razumijevanja porodičnih potreba u njihovoj lokalnoj zajednici« (Evans, 1984, pp.8). Implementacija ovako zamišljennog partnerstva sa porodicom karakteriše primjena nekoliko strategija: drugi roditelji i paraprofesionalci obavljaju usluge porodične podrške; učenje na svim uzrasnim nivoima baziran je na razvojno primjerenoj praksi; ovakav obrazovni pristup podrazumijeva aktivno učenje roditelja, djece i vaspitačkog/nastavnog osoblja. Program saradnje sa roditeljima i roditeljske uzajamne pomoći ima nekoliko osnovnih ciljeva: 

a) razmjena informacija o dječijem razvoju – vaspitači i roditelji zajedno kreiraju program rada sa djecom i u toku tog rada razmatraju najpovoljnije vrijeme, materijale, aktivnosti, interakciju itd. kako bi omogućili pojavu i razvoj dječijeg procesa usvajanja znanja; 

b) promocija roditeljskog samopouzdanja – u radu sa roditeljima stalno se promooviše ideja da su upravo oni najvažniji izvor za rad sa djecom, te se umjesto prepisivanja aktivnosti nastoji kod roditelja podići nivo samopouzdanja da sami mogu kreirati smislene edukativne aktivnosti za svoju djecu; 

c) promocija roditeljske samosvjesnosti – u radu sa roditeljima se identifikuju potrebe te porodice i nastoji se pomoći roditeljima da sami razviju sredstva i načine unaprijeđenja roditeljstva i rada sa djecom, a ne da se rješava jedan po jedan problem. 


Od ovako uspostavljene komunikacije i saradnje na relaciji vaspitači/roditelji i roditelji/roditelji, prema mišljenju predstavnika High/Scope Programa, svi imaju određene koristi. Osnovna korist za dijete jeste da će biti u prilici da uživa u zdravom intelektualnom, socio-emocionalnom i fizičkom razvoju u toplom i podržavajućem porodičnom okruženju. Roditelji će svakako biti u prilici da unaprijede sopstvene vještine roditeljstva i postati samouvjereni u osvarenje sopstvenih ciljeva i podoričnih potreba. Obrazovna institucija će imati koristi u pogledu profesionalnog osnaživanja sopstvenog nastavnog kadra, te u pogledu boljeg poznavanja potreba djece sa kojom radi i lokalnih zajednica iz kojih djeca dolaze. I lokalna zajednica će, posebno kroz programe roditeljske uzajamne pomoći, imati značajnih koristi jer će razviti mehanizme boljeg prepoznavanja porodica pod stresom, pomoći djeci da lagodnije i mirnije odrastaju, a svakako da će jedan broj paraprofesionalaca iz lokalne zajednice postati i veoma stučan u ovoj vrsti rada i podrške porodicama. Model roditeljske uzajamne pomoći može biti opisan i kroz slijedeća dva termina, proces i sadržaj. Proces podrazumijeva strukturiranje cjelokupnog modela saradnje koji uključuje pronalaženje adekvatnih osoba, njihovu edukaciju za ovu vrstu podrške, superviziranje njihovog rada i na kraju samu implementaciju programa. Sardžaj podrazumijeva supstancu rada, tj. infomacije o dječijem razvoju koje se prezentiraju odraslima.          

Zaključak

Visoki kvalitet High/Scope Programa obezbjeđuju, pored kvalitetne edukacije nastavnog kadra, i veoma rigorozni sistemi akreditacije i kontrole kvaliteta primjene programa. Iako se značajna pažnja poklanja socijalnom razvoju djece, ipak se može naglasiti da je High Scope Program dječlimično drugačiji od ostalih savremenih obrazovnih modela po tome što dominantan naglasak u radu sa djecom stavljen na kognitivni razvoj, na razvoj sposobnosti rješavanja problema i formiranju nezavisnih mišljenja.

.

PROGRAM »KREATIVNI KURIKULUM«
Teorijske osnove „Kreativnog kurikuluma“
Kreativni kurikulum teorijski je utemeljen na pedagoško-psihološkim viđenjima Maslova, Eriksona, Pijažea, Vigotskog, Gardnera, i Smilanske. Abraham Maslov se bavio opisom ljudskih potreba i njihovom hijerarijom. Ustanovio je četiri osnovne grupacije ljudskih potreba, i to: fiziološke potrebe – glad, žeđ i potrebe vezane za normalno fiziološko funkcionisanje organizma; sigurnost – potreba da se bude zaštićen od opasnosti i povrijeđivanja; pripadanje – sva ljudska bića imaju u određenoj mjeri razvijenu potrebu pripadanja drugima i povezanosti sa njima tako što se osjećaju prihvaćenim, poštovanim i voljenim; procjena – ljudska potreba da poštuje samog sebe, kao i da bude poštovan od ostalih. Program Kreativni kurikumum je upravo kreiran tako da maksimalno izađe u susret dječijim bazičnim potrebama koje navodi Maslov i da one u vaspitno-obrazovnom procesu budu ispoštovane. Pri tom se jasno imaju na umu organičenja u pogledu uticaja vaspitača/učitelja na  okolnosti u kojima dijete odrasta van obrazovne institucije. U vaspitnoj grupi/odjeljenju kreira se atmosfera emocionalne sigurnosti i razvija osjećaj pripadnosti grupi. Teorija Erika Eriksona o osam razvojnih faza čovjeka, koja je već elaborirana u uvodnom dijelu knjige, identifikuje neke osnovne uslove kako bi bio omogućen nesmetan i zdrav razvoj. U Kreaitvnom kurikulumu posebna pažnja je posvećena prvim tri razvojnim fazama, koje Erikson definiše kao: povjerenje nasuprot nepovjerenju (period odojčeta), autonomija nasuprot sramu i sumnji (1-3 godine) i inicijativa nasuprot krivici (3-5 godina). U skladu sa ovim teoretskim saznanjima, vaspitači i učitelji u Programu Kreativni kurikulum sa djecom uspostavljaju pozitivne odnose sa svom djecom, slijede ustaljeni raspored aktivnosti, pridržavaju se planova i obećanja datih djeci. Pored toga, programom pomaže vaspitačima/učiteljima da: kreiraju sredinu za učenje sa odgovarajućim materijalima za igru, pomognu djeci u nesmetanom izražavanju osjećanja, razrješavanju konflikata na konstruktivan način, da pružaju djeci mogućnosti izbora, kreativnog izražaja, slobodu u istraživanju okoline, da ohrabruju djecu da rade samostalno i da mogu u toku igre napraviti manji nered u učionici, da vrijednuju dječije ideje i promovišu učenje kroz rješavanje problema. Krajnji cilj uspješnog rada sa djecom i adekvatnog odgovora na navedene razvojne faze prema teoriji Eriksona jeste da se dijeci otvore vrata i razviju sposobnosti doživotnog učenja. Kao i svi drugi savremeni obrazovni modeli, i Kreativni kurikulum je u značajnoj mjeri fundiran na teoriji Žana Pijažea. Prije svega, Kreativni kurikulum je kreiran u skladu sa Pijažeovim uvjerenjem da dijete u svom razvoju treba da prođe kroz izvjestan slijed stupnjeva, zahvaljujući interakciji organizma i sredine i da su ti stupnjevi sliedeći: senzomotorni stupanj, preoperacioni stupanj, stupanj konkretnih operacija i stupanj formalnih operacija. Proces interakcije važniji od njene sadržine, a inteligencija nikada ne funkcioniše kao izolovani entitet u dječijem razvoju. Način mišljenja i orijentacije kod predškolskog djeteta je kvalitativno drugačiji – zato mu ne odgovaraju tradicionalni oblici intelektualne nastave. Pijažeovo shvatanje da je usvajanje nove kognitivne strukture uslovljeno je dječijim aktuelnim kognitivnim sposobnostima takođe čini teorijsku osnovu Programa Kreativnu kurikulum. Naime, predstavnici programa smatraju da djeca uče putem fizičke ili mentalne aktivnosti kroz koju nova iskustva sagledavaju u svijetlu ranije stečenih znanja. Iz teorije psihičkog razvoja Lava Vigotskog preuzeto je uvjerenje da se kognitivni razvoj odvija ne samo u interakciji sa objektima, već da je taj proces u značajnoj mjeri podstaknut interakcijom sa odraslima i sa vršnjacima koji su na višem razvojnom stupnju ili o određenoj problematici posjeduju više znanja. Čuveni Vigotskijev stav – da ono što danas dijete može uraditi uz pomoć odraslih ili trenutno sposobnijeg vršnjaka, sjutra će moći uraditi samostalno – našao je svoju punu primjenu u Programu Kreativni kurikulum u kome su brojne aktivnosti postavljene na nivou rada u manjim grupama, na nivou rada u brojnim centrima interesovanja u kojima dijete ima priliku da uspostavi čestu i svrsishodnu interakciju sa vršnjacima i vaspitačem/učiteljem. Slično Pijažeu, i Vigotski smatra da vaspitači/učitelji trebaju postati eksperti u posmatranju dječijeg procesa razvoja i učenja i na osnovu toga planirati svoj dalji rad. Upravo s tim ciljem, u Kreativnom kurikulumu je kreiran razvojni kontinuum – instrument koji u značajnoj mjeri olakšava i čini kvalitetnijim proces posmatranja djetetovih aktivnosti u vaspitno-obrazovnom procesu. Teorija o multipliciranoj inteligenciji Hauarda Gardnera je takođe našla svoju punu primjenu u Programu Kreativni kurikulum i brojne edukativne aktivnosti razvijene su s namjerom da odgovore različitim stilovima učenja (jezičko-lingvistički; matematičko-logički; muzičko-ritmički; spacijalni; tjelesno-kinezički; interpersonalni i intrapersonalni). Istraživanja Sare Smilanski imala su za fokus istraživanje dječijeg procesa učenja kroz igru i uticaja igre na buduća akademska postignuća čovjeka. Ona razlikuje četiri tipa igre: funkcionalna iga, konstruktivna igra, dramska igra ili igra pretvaranja i igre s pravilima. U Programu Kreativni kurikulum zastupljeni su sva četiri oblika igre i data vrlo precizna uputstva vaspitačima/učiteljima kako da efikasno organizuju igru. 
Dječiji razvoj i proces učenja

Istraživanja sprovedena tokom XX vijeka u značajnoj mjeri su unaprijedila naša znanja o dječijem razvoju i procesu učenja. Period predškolskog djeteta, posebno na uzrastu od 3 do 6 godine starosti jeste period kada dijete počinje da stiče bazično povjerenje u druge ljude, da postaje nezavisno u nekim aktivnostima, dijete uči da uspostavlja auto-kontrolu i da iskazuje sebe i sopstvene potrebe na socijalno prihvatljiv način. Period predškolskog djeteta je buran razvojni period kada dijete uči hiljade riječi, fraze, konstrukciju rečenice i kada uspostavlja aktivnu komunikaciju sa drugim ljudima. U Programu Kreativni kurikulum razvojni domeni su podjeljeni na slijedeći način:

· socio-emocionalni domen; 

· fizički domen; 

· kognitivni domen; 

· domen jezika; 

Socio-emocionalni razvoj djeteta predškolskog uzrasta se dominantno vezuje za pojam socijalizacije kada dijete uči da vrijednosti po kojima je uređeno određeno društvo i počinje da se ponaša u skladu sa društveno prihvatljvim normama. Tri su osnovna cilja socio-emocionalnog razvoja: stvaranje osjećaja o sopstvenom biću; preuzimanje odgovornosti za sebe i druge; ponašanje na prosocijalan način. Adekvatno socio-emocionalno razvijeno dijete pri polasku u školu trebalo bi biti povjerljivo, prijateljski nastrojeno ka drugoj djeci i sposobno da razvija prijateljske odnose sa vršnjacima. Takođe bi trebalo biti koncentrisano i istrajno u savladavanju određenih rizika, sposobno da komunicira bez frustracija i bijesa, da pažljivo sluša uputstva koja mu se daju i da zna da se efektno zabavlja. Važno je naglasiti da je socio-emocionalni razvoj najlakše i najefektnije unaprijediti upravo u periodu predškolskog uzrasta djeteta. 


Fizički razvoj djeteta obuhvata krupnu i finu motoriku. Ne rijetko se dešava da se normalan fizički razvoj u predškolskom uzrastu djeteta podrazumijeva i shvata automatski, kao nešto što će se desiti samo od sebe i bez obzira na naše uticaje i uslove koje stvaramo u vaspitno-obrazovnom procesu. Ova konstatacija svakako nije tačna i mora se naglasiti da vaspitači/učitelji trebaju jednaku pažnju posvetiti fizičkom razvoju kao i svakom drugom domenu razvoja. Sa adekvatnim fizičkim razvojem dijete značajno lakše ovladava i drugim domenima razvoja i postaje značajno ranije samostalno u određenim radnjama, kao što je npr. oblačenje. Fizički razvoj u značajnoj mjeri promoviše i socio-emocionalni razvoj jer ovladavanje sopstvenim tijelom i svime što djeca sa njime mogu uraditi direktno utiče na podizanje nivoa povjerenja u samoga sebe. Dva su osnovna cilja razvoja fizičkog domena: razvoj krupne motorike (kretanje i upotreba krupnih mišića, razvoj balansa i stabilnosti, razvoj sposobnosti trčanja, skakanja, preskakanja, te razvoj sposobnosti šutiranja, hvatanja itd.); razvoj fine motorike (adekvatna upotreba sitnih mišića, prije svega mišića šake, razvoj koordinacije oko- ruka, adekvatna upotreba makaza i pribora za crtanje/slikanje itd.). 


Kognitivni razvoj je direktno uslovljen kapacitetima i načinom funkcionisanja mozga i obuhvata djetetovo višenje svijeta, način razmišljanja, kao i to šta i kako uče. Kroz Program Kreativni kurikulum u kognitivnom razvoju djeteta poseban naglasak je stavljen na tri razvojna cilja. Prvi cilj jeste razvoj sposobnosti učenja i rješavanja problema – koji u širem značenju podazumjeva sposobnost djece da pronalaze i korsite informacije, izvore i materijale, da posmatraju događaje kojih ih okružuju, da postavljaju pitanja, za postavljaju pretpostavke, da testiraju moguća rješenja, te razvoj sposobnosti zaključivanja i mimo onih fakata koji su očigledni. Pored navedenog, ovaj cilj obuhvata i razvoj dječije istrajnosti u rješavanju problema, te razvoj sposobnosti da stečeno znanje primjeni u novim situacijama. Drugi cilj jeste razvoj logičkog razmišljanja – što podrazumijeva prikupljanje informacija i njihovo osmišljavanje kroz procese upoređivanja, kontrastiranja, razvrstavanja, klasificiranja, računanja, mjerenja i prepoznavanja obrazaca. Ukoliko djeca logički razmišljaju, onda će sigurno biti u prilici da bolje organizuju sopstvena saznanja i misli, da shvate svijet konceptualno i da bolje razumiju određene zakonitosti po kojima svijet i funkcioniše. Treći cilj kognitivnog razvoja jeste razvoj sposobnosti predstavljanja i simboličkog mišljenja – ovaj cilj podrazumijeva dječiju sposobnost da koriste određene predmete na jedinstven način (kao npr. kada dijete koristi šoljicu kao telefonsku slušalicu, kada igra ulogu mame ili bake, vatrogasca, zatim kada je u stanju da shvati i prikaže na grafikonu kako se mijenjaju vremenski uslovi i kako temperatura raste ili opada i sl.). Predstavljanje i simboličko razmišljanje oslobađa djecu od bukvalnog i doslovnog razumijevanja stvarnosti i predmeta i pojava koji nas okružuju i omogućava im da razvijaju maštu i sposobnosti apstraktnog mišljenja. Sveukupno gledano, kognitivni razvoj djeteta, prema mišljenju autora Programa Kreativni kurikulum, jeste jedan od najmarkantnijih pokazatelja djetetovog razvoja i postignuća.   


Razvoj jezika uključuje razumijevanje i komuniciranje uz pomoć riječi, bilo da je riječ o govoru ili pisanju. Djeca se rađaju sa sposobnošću komunikacije sa ostalima i  verbalno i neverbalno. Polaskom djeteta u vrtić komunikacija još više dobija na značaju jer je za njegovo nesmetano uključivanje u vaspitno-obrazovni proces neophodno da je dijete ovladalo kvalitetnim izražavanjem sopstvenih misli i osjećanja. Pored toga, jezik postaje i ključno oruđe uspostave odnosa i sa odraslima i sa ostalom djecom u vaspitnoj grupi i okruženju. S obzirom na činjenicu da riječi poredtavljaju i objekte i ideje, jasno je da je jezički razvoj direktno uticajan i povezan i sa kognitivnim razvojem djeteta. Učestala jezička iskustva i mogućnosti jezičke ekspresije u periodu od 3 do 5 godine života u izrazito značajnoj mjeri doprinose i uvećanju dječijeg vokabulara. A bogat vokabular direktno utiče i na brži i bolji razvoj dječijih čitačkih sposobnosti. Kroz Program Kreativni kurikulum u jezičkom razvoju naglasak je posebno stavljen na dva cilja: razvoj sposobnosti slušanja i govora (što podarazumijeva efektivnu komunikaciju sa drugima, uvećanje vokabulara, izražavanje sopstvenih osjećanja i misli, razumijevanje govora durigh, participacija u konverzaciji i korišćenje jezika u cilju rješavanja problema); razvoj sposobnosti čitanja i pisanja (davanje smisla pisanom jeziku, razumijevanje svrhe pisanja i njegove unutrašnje logike, ovladavanje alfabetom, te pisanje slova i riječi su početni koraci u razvoju ovih sposobnosti). Razvoj sposobnosti slušanja i govora omogućava djeci da preuzmu kontrolu nad samim sobom i sopstvenim svijetom, da se na efektivan način obraćaju drugima, te da sakupljaju i kolektiraju sve veći i veći broj informacija. Dalje, sposobnosti čitanja i pisanja omogućavaju djeci dolazak do novih riječi, informacija, udaljenih mjesta, uključujući i riječi mašte. Zapisivanje sopstvenih misli proširuje dječiju memoriju, komunikaciju i razumijevanje spoznatog. 



Drugi aspekt poznavanja djece koja se podučavaju u stvari predstavlja vaspitačevo/učiteljevo saznanje o jedinstvenosti svakog djeteta ponaosob. Bez obzira koliko god su djeca slična u određenim razvojnim putevima i koliko god se određeni razvojni obrasci ponavljali, ipak se mora imati na umu da svako dijete sa sobom nosi sopstvene sklonosti, iskustva i specifične stilove učenja. Shodno tome, jasno je da prema svakom djetetu trebamo imati diferencirane strategije pedagoškog rada. Razumijevanje individualnih razlika i pedagoški rad usklađen sa njima čini da se svako dijete osjeća ugodno u vaspitno-obrazovnom procesu i da bude spremno i voljno da uči. Neke od osnovnih individualnih odrednica svakog djeteta su: pol, temperament, interesovanja, stilovi učenja, životna iskustva, kulturu, te posebne potrebe. Vaspitači/učitelji su dužni da u učionici kreiraju klimu kojoj će se oba pola osjećati relaksirano i u kojoj će moći slobodno da istražuju specifičnosti sopstvenog pola i uloga koje mu se dodjeljuju.  No, svakako da ovom pitanju ne bi trebali pristupati stereotipno i biološku predodređenost nekoga kao pripadnika muškog ili ženskog pola uzimati kao ikksljučivi kriterijum u odabiru aktivnosti, sadržaja ili metoda vaspitno-obrazovnog rada. Istraživanje Ketrin Henson (1992) ipak pokazuje da su vaspitači i učitelji vrlo skloni da djeci daju zadatke prema krajnje stereotipnim doživljajima polova i prema sopstvenim percepcijama šta bi odgovaralo djevojčicama, a šta dječacima. Temperament je najadekvatnije definisati kao stil ponašanja. Istraživanja pokazuju da se razlike u temperamentu mogu sa velikom sigurnošću spoznati još na veoma ranom uzrastu, tj. vrlo brzo po rođenju. Zahvaljujući rezultatima istraživanja jasno nam se ukazuje da u vaspitno-obrazovnom radu trebamo itekako voditi računa o individualnim razlikama u dječijim temperamentima. No, iako istraživanja pokazuju da je temperament u velikoj mjeri urođen, ipak, druga istraživanja pokazuju da se odgovarajućom podrškom i istrajnim vaspitnim radom mogu učiniti određeni pozitivni pomaci u ponašanju djece, a čiji je uzrok temperament.


Jedan od takođe markantnih načina na koji ljudi iskazuju svoju individualnost jesu interesovanja. Nekada, iz nama gotovo poptuno nejasnog, ili nedovoljno vidnog, razloga djeca/ljudi pokazuju izrazito interesovanje za određenu temu ili problematiku. Dalje, interesovanja su vrlo, vrlo raznorodna i ponekada ih je teško uskladiti i inkorporirati u vaspitno-obrazovni proces. No, i pored toga, trebamo znati da su interesovanja snažan motivacioni faktor i da podstiču razvoj one posebno vrijedne, intrinzične (unutrašnje) motivisanosti vaspitanika. Poznavanje dječijih insteresovanja od strane vaspitača/učitelja je višestruko značajno – prvo, to nam omogućava uspostavljanje značajno prisnijih odnosa sa vaspitanikom, drugo, omogućava nam da kvalitetno dugorošno planiramo vaspitno-obrazovni proces i treće, omogućava nam vođenje da određenih obrazovnih aktivnosti podjelimo sa djecom koja za određenu temu iskazuju izrazito interesovanje i možda o njoj znaju i više nego sam vaspitač/učitelj. Donekle modificirana i reducirana teorija Hauarda Gardnera o multipliciranoj inteligenciji i u skladu sa tim različitim stilovima učenja, našla je svoju primjenu i u Programu Kreativni kurikulum u kome se stilovi učenja klasifikuju u skladu sa ljudskim sposobnostima gledanja, slušanja i kretanja. Na osnovu toga, predstavnici ovog programa smatraju da postoje tri dominantna stila učenja, i to: auditivni stil, vizuelni stil i kinestetički stil. Bilo bi poželjno da vaspitač/učitelj ne očekuje da se dijete navikne na njihov stil podučavanja, već da uspoznaju stil učenja svakog djeteta ponaosob i da pokušaju svoj rad uskladiti i diferencirati prema spoznatim individualnim razlikama u načinima kako pristupamo učenju. Varijacije u životnim iskustvima zaista čine svako dijete jedinstvenim i brojni su faktori koji čine djecu osobenom u ovom pogledu (kompozicija porodice, broj, pol i dob roditelja/staratelja, red rođenja djeteta, broj braće i sestara, postojanje određenih zdravstvenih poteškoća u porodici, izloženost nasilju, zlostavljanju ili zapuštenosti, kućni jezik/jezici, porodična kultura i religija koju porodica ispovijeda, tip zajednice u kojoj djeca žive, vrste poslova koje članovi porodice obavljaju, ekonomski status, životna situacija porodice, uključujući moguća preseljenja, nivo obrazovanja roditelja/staratelja, te posebne okolnosti poput separacije ili razvoda u porodici itd.). Neosporno je dokazano da navedene životne okolnosti direktno utiču na kvalitet procesa učenja i rezultate koje dijete ostvaruje.         


Kultura vrši direktan uticaj na ljudski način razmišljanja o drugim ljudima i na interakciju sa njima. Ona utiče na izbor riječi koje koristimo, tonalitet, facijalnu ekspresiju, korišćenje gestikulacije, personalni prostor koji trebamo, te na način na koji reagujemo na druge ljude. Kultura takođe daje vrlo različite norme u pogledu postavljanja pitanja, odgovaranja na njih, konverzacije sa odraslima. Pored toga, neke od kulturnih specifičnosti direktno su povezane sa rasnim etničkim ili religijskim porijeklom individue. Nerijetko se dešava da kulturne razlike imaju korijene u geografskom lokalitetu ili ekonomskom nivou iz koga individua potiče. Djeca usvajaju norme svoje kulture uporedo sa usvajanjem jezika. Uprsvo stogsa što je dječija kultura toliko važna, potrebno je da je vaspitač/učitelj upozna u što većoj mjeri i da svoj vaspitno-obrazovni rad uskladi sa tim saznanjima. Dijete sa posebnim potrebama su ona djeca čiji je razvojni put ili razvoj nivo van tipičnog za njihov uzrast. U Programu Kreativni kurikulum pravi se jednostavna kategorizacija djece sa posebnim potrebama na: 1. kategoriju nadarene djece i 2. kategoriju djece sa određenom vrstom uskraćenosti. Nadarenost ili uskraćenost svakako jesu aspekt određenog djeteta, ali to svakako ne označava i dijete u cjelini.  


Kao vaspitači/učitelji, ali i kao roditelji, nama su potrebne informacije o tome da li se dijete koje odgajamo normalno razvija, u skladu sa svojim potencijalima, u sva četiri razvojna domena: socio-emocionalnom, fizičkom, kognitivnom i u domenu jezika. S tim ciljem je u Programu Kreativni kurikulum kreiran tzv. “razvojni kontinuum”. “Razvojni kontinuum” predstavlja instrument za procjenu na kom se razvojnom stupnju dijete nalazi u određenom trenutku, te koje bi naredne razvojne stupnjeve trebali očekivati u narenoj godini, dvije ili tri. Ovim dokumentom se u značajnoj mjeri precizno odslikava trenutno stanje razvoja djeteta u sva četiri razvojna domena (te u ukupno 50 razvojnih poddomena), te se mapiraju slijedeći razvojni koraci. Na osnovu saznanja do kojih dođemo posmatrajući i procjenjujući dijete uz pomoć “razvojnog kontinuuma”, u mogućnosti smo da postavimo adekvatne i realne ciljeve i zadatke koje želimo ostvariti u vaspitno-obrazovnom radu sa određenim djetetom.    

Sredina za učenje


Fizičko okruženje u radnoj sobi/učionici ima određeni uticaj na svako dijete ponaosob, na grupu dieje u cjelini, te na samog vaspitača/učitelja. U bazične elemente fizičkog okruženja u učionici spadaju veličina sobe, boje na zidovima, vrsta poda, količina svjetlosti i broj prozora i na promjenu ovih elemenata mi imamo ograničenu moć uticaja. No, ono na čto možemo imati veći uticaj jeste organizacija učioničkog inventara, materijali kojima raspolažemo u radu i sl. U Programu Kreativni kurikulum učionica je segmentirana u 10 centara interesovanja, i to: centar za dramsku igru, blok centar, centar sa igrama i igračkama, umjetnički centar, istraživački centar, senzorni centar (centar sa pjeskom i vodom), centar muzike i pokreta, centar za kuvanje, kompjuterski centar i biblioteka. Učionica je podjeljenja u ove manje potprostore (centre) jer tako uređena ona predstavlja idealnu postavku za dječije aktivnosti u manjim grupama, za istraživanje, kreiranje i rad u skladu sa sopstvenim interesima. U okruženju sa manjim brojem ostale djece, djeca se osjećaju ugodnije, pozitivnije i slobodnije da iskažu spostvene potencijale. Pored toga, ovako izdjeljen radni prostor pruža djeci mogućnost izbora aktivnosti, a omogućava im i rad sa različitim materijalima i u različitom okruženju, mirnijem ili prometnijem. U manjem i jasno definisanom prostoru kao što su centri interesovanja, djeca imaju mogućnost da se lakše koncentrišu na svoj rad, njihova igra postaje mnogo kompleksnija, a elaboracija sopstvenih ideja značajno kvalitetnija. Prema kriterijuma Programa Kreaitvni kurikulum, kvalitetno opremljen i organizovan fizički ambijent u radnoj sobi/učionici podrazumijeva slijedeće:    

· namještaj je čist i dobro postavljen;

· namještaj je uzrasno prilagođen i u dobrom stanju;  

· u učionici se nalaze dekorativni elementi, uključujući i biljke; 

· zidovi su obojeni svjetlim i neutralnim bojama sa poljima za izlaganje radova; 

· svako dijete ima kutiju za odlaganje ličnih stvari; 

· radovi sve djece su izloženi i zaštićeni; 

· kroz likovne radove, knjige itd. promoviše se multikulturalnost; 

· materijali relfektuju dječiji kućni život i kulturu; 

· materijali i oprema su prilagođeni i djeci sa posebnim potrebama; 

· slike djece sa njihovim porodicama su jasno izložene; 

· oprema i materijali su izloženi konzistentno tako da ih djeca mogu sama pronaći;

· u učionici postoji jasno definisan i lijepo ilustrovan raspored aktivnosti;  

· u učionici postoje mirni djelovi za dječiji samostalan rad; 

· materijali su odloženi na nižim policama kako bi bili dostupni djeci; 

· na zidu se nalazi ilustrovani poster sa opisom zaduženja svakog djeteta ponaosob; 

· sve police su jasno označene (crtežima i natpisima) prema tome šta sadrže; 

· materijali su izloženi atraktivno, tako da privuku dječiju pažnju;

· izložene su fotografije djece napravljene u toku nekih interesantnih aktivnosti;  

· materijali su organizovani logično; 

Sadržaji obrazovanja


Treću organizacionu komponentu Programa Kreativni kurikulum čine sadržaji obrazovanja. Program u potpunosti prihvata standarde znanja koji su kreirani i usvojeni na nivou SAD, te na nivou brojnih federalnih država. U Kreaitvnom kurikulumu “vaspitačima/učiteljima se pojašnjava na koji način da sadržaje obrazovanja naefektnije prenesu na djecu uz puno poštovanje njihovih razvojnih stadijuma” (Trister Dodge et al., 2002, pp. 125). Generalno gledano, u preškolstvu djeca trebaju da steknu znanja i vještine iz slijedećih oblasti: pismenost (razvoj rječnika i jezika, fonološko osvješćivanje, poznavanje slova, riječi, pisanje, razuijevanje, korišćenje knjiga i drugih vrsta tekstova); matematika (brojevi, obrasci i odnosi, geometrija, prostorna orijentacija, mjerenja, sakupljanje podataka, njihovo organizovanje i prezentiranje); nauka (fizičke osobine objekata, živih bića, zemlje, te upoznavanje okoline); društvene nauke (upoznavanje sa načinima kako ljudi žive, rade, uspostavljaju međusobne odnose i bivaju oblikovani/odgojeni  od strane njihovog okruženja); umjetnosti (ples, muzika, dramska igra, crtanje i slikanje); tehnologija (oruđa, osnovne operacije sa njima i njihova svrha) i procesne vještine (posmatranje i istraživanje, rješavanje problema, povezivanje, organizovanje, komuniciranje i prezentiranje informacija).


Navedeni sadržaji obrazovanja, te standardi znanja koji su usklađeni sa njima ostvaruju se različite načine. Uvećanje dječijeg vokabulara ostvaruje se kroz neformalnu konverzaciju, čitanje naglas, pjevanje pjesama, slušanje novih riječi i dobijanje kvalitetnih opbjašnjenja o njihvoom značenju. Fonološko osvješćivanje podrazumijeva slušanje i razumijevanje različitih zvukova govornog jezika. Razvoj sposobnosti pisanje kod djece predškolskog uzrasta podrazumijeva postojanje svijesti da zapis noosi u sebi određenu poruku, da je moguiće svaku riječ zapisati i na osnovu zapisa pročitati, da pisanje prati konverzaciju i da je zapis u skladu sa izgovorenim, te da knjige imaju zajedničke karakteristike, kao što su omot, autoor, ilustrator i sl. Stvarno razumijevanje slova znači da dijete pokazuje razumijevanje da slovo predstavlja simbol koji reprezentuje određeni glas, te da grupisanjem nekoliko glasova dobijamo riječ. Pod razumijevanjem se podrazumijeva dječija puna sposobnost konverzacije kroz postavljanje pitanja, davanje komentara na pročitanu priču itd.   

Uloga vaspitača/učitelja


Vaspitači i učitelji koji implementiraju Program Kreativni kurikulum imaju tri osnovne uloge u vaspitno-obrazovnom procesu: posmatranje djece; vođenje dječijeg procesa učenja; ocjenjivanje dječijeg procesa učenja. Ove tri uloge se međusobno smjenjuju i uporedo sa njima vaspitač/učitelj ostvaruje intenzivnu interakciju sa djecom i donosi odluke kako da najbolje odgovori na individualne i grupne potrebe djece sa kojom radi. “Opservacija predstavlja objektivan pogled na ono što dijete radi i govori. U Programu Kreativni kurikulum vaspitači/učitelji regularno opserviraju dječiji rad” (Trister Dodge et al., 2002, pp. 166). Kroz kontinuirano posmatranje saznajemo šta to jedno dijete čini posebnim, specifičnim, na kojim osnovama dijete uspostavlja odnose ssa drugima, na koji način pristupa sticanju novih znanja itd. Svrha posmatranja je jednostavno da bolje upoznamo djecu koju odgajamo. Najveći broj opservacija dječijeg rada i ponašanja odvija se prirodno u toku vaspitno-obrazovnog procesa, u toku svakodnevnih obrazovnih aktivnosti, u periodima tranzicije, igre i sl. No, pored ovih neformalnih i spontanih posmatranja djeteta, svakako da bi trebali uspostaviti i formalno posmatranje i u tu svrhu posvetiti određeno vrijeme u toku našeg radnog dana. Prilikom posmatranja trebali bi postići značajan nivo objektivnosti koji bi isključio: obilježavanje (stidljiv, kreativan …), namjere (ona želi da…), evaluacije (dobro obavljen posao), prosuđivanje (sjajno, bajno…), negativnosti (nijesi uradio, nijesi mogao, nećeš uraditi…). Objektivno posmatranje uključuje slijedeće: detaljan opis djetetove aktivnosti, navode dječijih izjjava, opis gestikulacije, opis facijalne ekspresije, opis procesa kreiranja nečega itd. U Programu Kretivni kurikulum posbno olakšavajuću okolnost za opservaciju dječijeg rada predstavlja postojanje razvojnog kontinuuma koji sa svojih 50 razvojnih poddomena jasno ukazuje koje bismo aspekte djetetovog ponašanja i rada trebali opservirati i zabilježiti. 


Proces učenja u predškolskoj i ranoj osnovnoškolskoj dobi pun je kontradikcija, s jedne strane on je dinamičan i vrlo predvidiv, no s druge strane on je i pun iznenađenja, a i pored sve svoje dinamičnosti i akcije, ponekada se dešava da taj proces bude vrlo tih i reflektivan. Ove kontradiktornosti zahtjevaju cijeli spektar strategija podučavanja, kako djecu uvesti u proces učenja, kako učenje proširiti i produbiti, te kako uspostaviti vezu između srodnih situacija učenja i pomoći djeci da kreiraju sistem znanja. “U prošlosti je značajan broj vaspitača/učitelja vjerovao da su dobro dizajnirano okruženje I dopuštanje djeci da se igraju dovoljni da se podrži proces učenja”  (Trister Dodge et al., 2002, pp. 173). Generalno gledano, proces učenja može biti dvojako inciran, od strane djeteta i od strane vaspitača/učitelja. Ukoliko želimo da dijete istražuje, konstruiše i razumije određeni problem ili proces samostalno, onda će proces učenja iniciran od strane djeteta biti efektivan. U toj situaciji dijete samostalno bira aktivnosti vodi sam proces. Igra se samostalno ili u manjoj grupi djece, ostvaruje interakciju sa materijalima slobodno i na različite načine. Na ovaj način dijete razvija koncepte kroz vrlo okupirajuću i kompleksnu igru. Proces učenja iniciran od strane djeteta ne bi trebao biti slučajnost ili sporadična stvar, već rezultat jednog vrlo dobro planiranog vaspitno-obrazovnog procesa i tako dizajnirane sredine za učenje koja dijete “provocira” i podtiče da istražuje različite materijale, ideje ili koncepte. No, dok djeca uče kroz igru, ipak moramo imati na umu da sva igrovna iskustva ne vode ka smisaonom učenju. Ima elemenata znanja koji jednostavno zahtjevaju vaspitačevo/učiteljevo direktno podučavanje i njih nije moguće savladati na drugačiji način. Kod tih sadržaja govorimo u procesu učenja iniciranom od strane vaspitača/učitelja i ono uključuje tačan plan podučavanja, sistematski pristup izlaganju gradiva, jasne ciljeve i zadatke koji se žele ostvariti, definisane koncepte i vještine kojima bi proces učenja trebao rezultirati, materijale koji su potrebni za datu aktivnost, te odabir oblika rada (da li će sadržaji lakše biti usvojeni ukoliko se rade individualno, u manjim grupama ili frontalno). Direktno podučavanje od strane vaspitača/učitelja je uvijek poželjno, ukoliko je djeci potrebno da bi razumijeli određeni koncept. Kadgod vaspitač/učitelj želi a neku informaciju prenese na djecu i kada je izvjesno da djeca do tih novih saznanja jednostavno ne mogu sama doći jer to zahtjeva veći nivo sposobnosti razumijevanja nego onaj na kome se oni trenutno nalaze – tada imam puno opradvanje da mi, odrasli, iniciramo proces učenja. 


Interaktivan vaspitno-obrazovni proces kakav se ostvaruje u Programu Kreativni kurikulum podrazumijeva uvijek do određene mjere uključenost i eksponiranost vaspitača/učitelja.  No, kako i sam naziv kaže, interaktivan proces podrazumijeva interakciju vaspitača sa djecom, stalnu komunikaciju i razmjenu. Najmanje nametljiv način komuniciranja sa djetetom jeste naša konstatacija da smo osmotrili što dijete radi. To će djetetu svakako dati podstreka za dalji rad i dati mu samopouzdanja da je na ispravnom putu. Naredni nivo interakcije i razgovora sa djecom podrazumijeva blago kretanje ka reflektivnom učenju, tj. tražimo od djece da nam objasne šta rade i zašto to rade. Naredni nivo predstavlja ohrabrivanje djece da više učestvuju u konverzaciji i da svoje aktivnosti i ideje pretvaraju u riječi. Razgovor sa vaspitačem djeci pomaže da osvjeste sopstveni proces učenja, kao i da bolje razumiju i upamte ono što su naučila.  Važno je naglasiti da postavljanje pitanja djeci ne predstavlja samo produžetak procesa učenja, već nam svakako daje dublji uvid u dječija postignuća. Postoje dva osnovna tipa pitanja, pitanja zatovrenog i otvorenog tipa. Pitanja zatvorenog tipa imaju samo jedan tačan odgovor, dok kod pitanja otvorenog tipa možemo očekivati veći broj tačnih odgovora. Upravo pitanja otvorenog tipa stimulativno djeluju na dječiji proces razmišljanja i razvoj sopstvenih ideja, a kreiraju i atmosferu sigurnosti u kojoj  nema samo jednog tačnog odgovora, tj. nema tako puno mogućnosti da dijete pogriješi. Vrlo efektivna pitanja po dječiji proces učenja su ona pitanja kojima od djece tražimo da razmotre posljedice određene akcije, da vrše određena predviđanja tipa šta-ako, da primjenjuju ono što su već naučila na nove situacije i u novim okolnostima. Slušajući djeci, razumijevanjući njihov proces razmišljanja, podržavajući ih da naprave naredne korake u sticanju znanja, mi ustvari kreiramo okvir za dalji proces dječijeg učenja. 


Ocjenjivanje dječijih postignuća može biti sprovedeno s različitim ciljevima. Boumen “identifikuje četiri svrhe procjenjivanja: 

1. procjenjujemo radi podrške; 

2. procjenjujemo radi utvrđivanja posebnih potreba; 

3. procjenjujemo zbog programa evaluacije i posmatranja trendova; 

4. procjenjujemo zbog ustanovljenja kvaliteta rada škole” (Bowman, 2001, pp. 234). 

Ocjenjivanje u Programu Kreativni kurikulum se ostvaruje spontano, u toku vaspitno-obrazovnog procesa i čini njegov sastavni i neodvojivi dio. Njegova prevashodna funkcija je da pruži vaspitačima/učiteljima informacije o nivou stečenih znanja i vještina kod djece. Pored toga, kroz procjenjivanje dječijih postignuća mi posmatramo njihov proces učenja, dokumentujemo ga, analiziramo i vršimo cjelokupnu rekaputilaciju obrade određene teme ili segmenta gradiva. Prvi i osnovni korak u procjenjivanju dječijih postignuća predstavlja kolektiranje fakata. Naime, da bismo imali dovoljno argumenata za zaključivanje, mi trebamo kolektirati razne vrst edokumenata, dječijih radova, testova, domaćih radova, eseja… kao i argumentovane zabilješke o našem posmatranju dječijeg procesa učenja i ostvarenih rezultata. Kao i u brojnim drugim savremnim obrazovnim modelima, i u Programu Kreativni kurikulum osnovu procjenjivanja dječijih postignuća čini kvalitetno kreiran dječiji portfolio.      

Uloga porodice


Dom i obrazovna institucija predstavljaju dva najvažnija svijeta u životu djeteta i ono svakodnevno treba mostove kojima će vezivati ova dva svijeta. Ukoliko su na relaciji dom – obrazovna institucija uspostavljeni pozitivni odnosi, onda će se dijete osjećati sigurnim i zaštićenim. Ukoliko ova saradnja nije uspostavljena uslijed apatije, nerazumijevanja ili nesposobnosti da  se sarađuje, onda će dijete svakako osjećati određene negativne posljedice. Važno je da vaspitači i učitelji kao stručna lica prepoznaju važnost kvalitetne saradnje sa roditeljima i uticaja koji roditeljski rad ima na sveukupan razvoj i učenje djece – te u skladu sa tim porade na uspostavljanju pratnerskih odnosa na relaciji vrtić/škola – porodica. U Programu Kreativni kurikulum ova saradnja se uspostavlja primjenom različitih strategija. Prije svega, nastoji se doći do dovoljnog broja kvalitetnih informacija o porodici, o onome što tu porodicu čini jedinstvenom i različitom od drugih. Prepozunavanje različitosti među porodicama u pogledu strukture, porodičnih personaliteta i temperamenata, životnih iskustava i kulture, predstavljaju početne korake u uspostavljanju odnosa sa svakom porodicom. Naredna strategija podrazumijeva kreiranje dobrodošlice za sve porodice, kreiranje ugodne atmosfere u vaspitno-obrazovnom procesu u kojoj će se roditelj osjećati dobrodošlim, njihovo upoznavanje sa programom i načinima rada u učionici i građenje međusobnog povjerenja u pogledu razmjene informacija važnih za razvoj djeteta. Jednom ustanovljenu komunikaciju sa porodicom vaspitači/učitelji svakodnevno unaprijeđuju kroz neformalne oblike komunikacije pri redovnim susretima sa roditeljima, ali i kroz brojne formalne načine komunikacije kojima podrobno informišu roditelje o napredovanju njihovog djeteta u raznim razvojnim domenima. Četvrta strategija podrazumijeva uspostvaljanje partnerstva sa porodicama na polju dječijeg učenja. Kroz ovu strategiju nastoji se roditeljima pružiti mnoštvo načina na koje mogu ciljano i svrsishodno doprinijeti dječijem procesu učenja. Posljednju važnu strategiju uspostavljanja saradnje sa porodicom čini reagovanje na izazovne situacije. Naime, predstavnici Kreativnog kurikuluma su mišljenja da su vaspitači/učitelji svakako dužni da pomognu i djetetu i porodici u teškim, stresnim situacijama, kao i da pomognu da se prevaziđu eventualna nerazumijevanja na relaciji porodica – vtrić/škola čiju osnovu čine razlike u filozofskim, religijskim ili kulturološkim uvjerenjima.    

.
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