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Apstrakt: U radu su prikazani rezultati istrazivanja ¢iji je cilj bio da se utvrdi postojanje
razlika u stavovima ucitelja-mentora i studenata-bududih ucitelja o znacaju mentorstva u
sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Subjekte istrazivanja ¢ini-
lo je 50 ucitelja-mentora iz gradskih osnovnih skola iz Jagodine u kojima se vise godina
realizuje profesionalna praksa studenata, i 192 studenta osnovnih studija na uciteljskom
smeru Pedagoskog fakulteta u Jagodini. Analizom odgovora sa primenjenih upitnika us-
tanovljeno je da medu ispitivanim grupama uglavnom postoje razlike u vezi sa potrebom
postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisanih kriterijuma izbora mentora i
osposobljeno$¢u mentora za realizaciju mentorskih zadataka. Navedene su i konkretne
smernice koje ukazuju na neophodnost izgradnje i razvijanja sistema mentorstva i profe-
sionalne prakse studenata na modelu akcione refleksije kao jednog od imperativa unap-
redivanja obrazovanja uclitelja.

Kljucne reci: mentorstvo, profesionalna praksa, strategije i modeli mentorstva, model
akcione refleksije.

1. Teorijski pristup problemu
1.1. Uvod

U razli¢itim diskursima o konceptualnim, strukturalnim, kurikularnim i dru-
gim sistemskim problemima obrazovanja nastavnika, jedno od sustinskih pitanja
je pitanje odnosa teorijskog i prakti¢nog obrazovanja, njihove medusobne uslov-
ljenosti i povezanosti. Dihotomija teorijsko-prakticno u mnogim razmatranjima
se sagledava i razume krajnje disjunktivno, kao «ili teorijsko®, ,,ili prakticno®.
Takva antagonisticka shvatanja prenaglasavaju znacaj teorije ili prakse u obra-
zovanju nastavnika i narusavaju njihovu integrativnost.

Epistemoloske raznolikosti inkorporirane su i u same obrazovne sisteme. U
Zelenoj knjizi o obrazovanju nastavnika u Evropi Visoki kvalitet obrazovanja nas-
tavnika za visoki kvalitet obrazovanja i usavrsavanja, opisane su dve dugopostoje-
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¢e ,,8kolske tradicije” koje prave podelu izmedu razli¢itih modela inicijalnog obra-
zovanja nastavnika. Uticaj ovih tradicija reflektovao se na organizacione i institu-
cionalne obrasce kao i na kurikulume obrazovanja nastavnika. Prva se odnosi na
obrazovanje ucitelja, zasnovana je na ,,normalnoj Skolskoj tradiciji“ i u prvi plan
istiCe znacaj prakti¢nog osposobljavanja putem metodickih kurseva vezanih za
osnovnoskolski kurikulum i realizaciju same prakse u $kolama-vezbaonicama.
Druga je usmerena na obrazovanje srednjoskolskih nastavnika, zasnovana je na
,-akademskoj tradiciji“ i naglasava znacaj nau¢nog znanja u akademskim predmet-
nim disciplinama i profesiji nastavnika (Buchberger et al., 2000).

Promene epistemoloskih paradigmi u naukama o obrazovanju implicirale su
napustanje navedenih Skolskih tradicija i stvaranje koncepcija koje nastoje da
izbalansiraju odnos i podjednako uvaze deklarativna (know what) i proceduralna
(know how) znanja u inicijalnom obrazovanju nastavnika. Kao jedna od najuti-
cajnijih savremenih paradigmi u obrazovanju nastavnika spominje se paradigma
akcione refleksije. Nastajanje ove paradigme uglavnom se vezuje za Donalda
Sona i njegov koncept refleksivnog prakti¢ara. Sustinska upori$na tacka Sonove
koncepcije je ,refleksija u akciji“, shvatanje da studenti treba da se razviju u
prakticare koji ¢e kriticki promi$ljati sopstvenu delatnost i u konkretnim nastav-
nim situacijama donositi optimalne odluke zasnovane na teorijskim saznanjima
(Schon, 1987). Zahtev da se obrazuje nastavnik refleksivni prakti¢ar postao je
opsSte mesto razliCitih koncepcija profesionalnog obrazovanja nastavnika. Izraz
,refleksivni prakticar” postao je ,,Carobna re¢®, nastavnici su ga prihvatili, naro-
¢ito onaj njegov drugi deo — prakticar, pedagoski teoretiCari takode, narocito
zbog onog prvog dela — refleksivni. Teorija o nastavniku refleksivnom praktica-
ru popularnost duguje pokusaju da odgovori na pitanje kako da prevazidemo jaz
izmedu teorije i prakse u obrazovanju nastavnika (Vujisi¢-Zivkovié, 2007: 249).

Aktuelne kurikularne reforme visokog obrazovanja u Srbiji, doprinele su i
ozivljavanju rasprava o odnosu teorijskog i prakti¢nog u formalnom obrazovanju
nastavnika. NaS$e interesovanje u ovom radu usmereno je na jedan segment prak-
ticnog osposobljavanja buducih uditelja. Odnosi se na sagledavanje znacaja i
uloge mentora u sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja u
Sirem kontekstu modelovanja efikasne strategije razvijanja mentorstva. Problem
smo ispitali kroz teorijsko razmatranje i istraZivanje stavova ucitelja-mentora i
studenata-buducih ucitelja o znacaju mentorstva.

1.2. Strategije i modeli mentorstva

U dinami¢nom sistemu profesionalne prakse, integralnom delu inicijalnog
obrazovanja ucitelja, kao najneposredniji subjekti realizacije cilja, zadataka i
sadrzaja, mogu se izdvojiti:
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a) student — polaznik visokoSkolske ustanove za obrazovanje ucitelja koji
putem profesionalne prakse treba da se pripremi za razli¢ite uloge koje pred nje-
ga postavlja razvoj struke, osposobi za samostalan, praktican (realan, konkretan),
kriticki promisljen, profesionalni rad u svim oblicima vaspitno—ob-razovne dela-
tnosti,

b) mentor — ucitelj, refleksivni praktiar koji vodi, podrzava, usmerava i sa-
vetuje studenta tokom ostvarivanja ciljeva, zadataka i sadrzaja profesionalne
prakse,

c) supervizor — univerzitetski nastavnik ili saradnik koji ima ulogu savetnika
i evaluatora studenta i nadzornika nad izvodenjem profesionalne prakse.

Kompleksnost uciteljskog poziva zahteva ozbiljan i sistematski razvijen pris-
tup profesionalnom, a narocito prakticnom obrazovanju. Studentu — budu¢em uci-
telju neophodna je podrska fakultetskih nastavnika i saradnika koji neposredno
ucestvuju u procesu njegovog formalnog obrazovanja, ali i iskusnih ucitelja prak-
ticara ¢iju ulogu treba da preuzmu. U sticanju optimalnog profesionalnog iskustva
studenta tokom inicijalnog obrazovanja vaznu funkciju ima ucitelj-mentor. Napo-
redo sa sticanjem iskustva, mentor treba da obezbedi ucenje iz tog iskustva i razvi-
janje kompetencija neophodnih za valjano obavljanje uditeljskog posla. Koris¢e-
njem razli¢itih strategija, modela i postupaka, mentor nastoji da pomogne studentu
u kritickom analiziranju postojece i kreiranju sopstvene prakse.

Generalno, strategije mentorstva se mogu podeliti na direktivnu 1 nedirektivau.
Direktivna strategija mentorstva proizilazi iz razumevanja poucavanja kao vestine
koja se nauci tokom obuke. Mentor ima ulogu eksperta koji ,,poznaje reSenja“ raz-
licitih pedagoskih situacija i studenta treba da nauci kako pravilno da izvrSava svo-
je zadatke. Direktivni model je najrasprostranjeniji kod u¢enja osnovnih vestina
poucavanja. Proces poucavanja se podeli na posebne vestine od kojih svaka pred-
stavlja jednu celinu (npr. izrada globalnih i operativnih planova rada nastavnika,
struktuiranje priprema za ¢asove, davanje povratnih informacija i sl.).

Nedirektivne strategije proizilaze iz drugacijeg razumevanja mentorstva i
nastavnog rada uopste. Ucitelj-mentor se posmatra kao autonoman struc¢njak koji
zna da donosi odluke u stohastickom sistemu Skolskih situacija. On nije osoba
koja ,,ima reSenja za sve® ili iskusan stru¢njak koji intuitivno kombinuje Sirok
spektar strategija u trenutnim situacijama. Mentorova uloga nije da studentu po-
nudi gotova resenja ve¢ da mu pomogne i usmeri ga da o problemu razmislja sa
razli¢itih stanovista. Tako razvija njegovu sposobnost kompleksnog razumeva-
nja problema. Sopstvenim iskustvom pomaze u razvoju profesionalnog razmis-
ljanja, otvara Siroku paletu razli¢itih strategija, ali sam izbor prepusta studentu.
Na taj nacin se student razvija u samostalnog stru¢njaka sa autenti¢énim nastav-
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nim stilom prilagodenim njegovim individualnim karakteristikama, a ne u men-
torovu kopiju (Valenéi¢-Zuljan, et al., 2006).

Iz navedenih strategija mentorstva proizilaze modeli mentorovog poucava-
nja studenata: vezbovnii, kompetentnosti i refleksivni. U vezbovnom modelu stu-
dent prilikom posmatranja mentorovog rada uc¢i primenu nastavnih strategija i
metoda. Ovakva praksa se temelji na oponasSanju mentora koji predstavlja uzor
studentu. Kompetentnosni model podrazumeva da student uz mentorovu pomo¢
razvija unapred definisane kompetencije, tj. sposobnosti poucavanja, komunici-
ranja, vodenja, itd. Mentor posmatra studenta na delu i daje mu povratnu infor-
maciju tako da moze da ispravi nedostatke vezane za navedene kompetencije.
Refleksivni model se zasniva na studentovom kritickom vrednovanju sopstvenog
1 mentorovog nastavnog rada. Student dobija prakticno iskustvo na razli¢ite na-
¢ine, prvenstveno uz uces$¢e i pomo¢ mentora pokusava da dublje razume nasta-
vni proces. Mentor i student su su-istraziva¢i nastavnog procesa (Maynard and
Furlong, 1994). Navedeni modeli se ne smeju posmatrati i razumeti isklju¢ivo,
ve¢ u profesionalnoj praksi buducih ucitelja treba da budu zastupljeni u odgova-
raju¢em odnosu.

U razli¢itim modelima razli¢ito je definisana i uloga mentora. U vezbovnom
modelu mentor je prvenstveno uzor za poucavanje. Objekat studentovog posmat-
ranja i ,,oponaSanja‘“ je mentorova delatnost a mentor je izvor prakti¢nih saveta i
informacija u vezi sa nastavnim radom. Prilikom saradnje sa mentorom student
se ukljucuje u skolsku sredinu. Ovo ukljucivanje za studenta moze biti prili¢no
teSko jer tokom profesionalne prakse moze doziveti razne neuspehe. Zato stu-
dent u mentoru vidi ,,trenera“ koji mu pomaze u razvoju i pruza svestranu potpo-
ru. Kompetentnosni model podrazumeva podsticajnu ulogu mentora u smislu da
obezbeduje da se student pri prakticnom osposobljavanju suoci sa situacijama u
kojima ¢e razvijati zahtevane kompetencije. Mentor ovde nastupa i kao evaluator
koji procenjuje napredak studenta odnosno stepen usvojenih znanja i vestina to-
kom prakticnog osposobljavanja. Refleksivni model posmatra ulogu mentora
kao su-istrazivaca koji studentu pomaze da razume pojave pri mentorovoj, odno-
sno sopstvenoj delatnosti (Magajna, 2005).

Tabela 1. Karakteristike modela mentorstva

Vezbovni model Kompetentnosni model Refleksivni model
Cilj Usvajanje znanja i spo- Sistematsko razvijanje Stvaranje iskustva;
sobnosti za izvodenje znanja i sposobnosti za Sire razumevanje
nastavnog procesa po izvodenje nastavnog pro- nastavnog procesa
uzoru na mentora cesa po mentorovim uputs-  refleksijom sopstve-
tvima nog i mentorovog
iskustva
Predmet stu- Implicitno znanje o pou- Eksplicitno opredeljena Refleksija nastavnog
dentovog uce- Gavanju znanja i sposobnosti 0 procesa u okviru op$-

nja poucavanju tih i posebnih teorija
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Osnovni zada- Uzorno poucava Uzorno poucava, posmatra  Su-istrazivac, koji sa
tak mentora studenta, daje mu povratnu  studentom pokus$ava
informaciju da razume i analizira

ishode sopstvenog i
studentovog pouca-

vanja
Osnovni zada- Posmatranje i ,imitira- Delovanje po uputstvima Su-istrazivac, koji sa
tak studenta nje“ mentora mentora mentorom pokuSava

darazume i analizira
ishode sopstvenog i
mentorovog pouca-
vanja

Svrhu mentorstva ne treba posmatrati samo kroz stavove da studentu treba
da pruzi sigurnost u poc¢etnickom radu, omogu¢i mu sticanje neophodnih profe-
sionalnih znanja i vesStina, i pomogne mu da se uklopi u skolsku sredinu. Men-
torstvo bi trebalo da pomogne studentu u:

e razumevanju sopstvenih znanja i vestina, sopstvene prakse i nac¢ina funk-
cionisanja $kole u konkretnom kontekstu;

e izgradnji kritickog odnosa prema sopstvenom delovanju, osposobljavanju
da se uci iz prakse, 1 kontinuiranom razvijanju potrebnih kompetencija i
menjanju sopstvene prakse;

e razvijanju navike pracenja i primene novih saznanja i negovanju otvore-
nosti za promene i prihvatanje inovacija;

e razvijanje spremnosti iniciranja promena u neposrednom okruzenju koje
¢e stvarati kontekst koji je povoljan za rad (Mentor i pripravnik, 2009).

2. Metodoloski okvir istraZzivanja

Predmet istrazivanja jeste mesto 1 uloga mentora u sistemu profesionalne
prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja u kontekstu modelovanja efikasne strate-
gije razvijanja mentorstva.

Cilj istrazivanja je da se utvrdi kako ucitelji-mentori i studenti-buduci ucite-
lji sagledavaju znacaj mentorstva u sistemu profesionalne prakse inicijalnog ob-
razovanja ucitelja.

1z cilja istrazivanja izvedeni su sledeéi zadaci istrazivanja:
1. Ispitati motivaciju ucitelja za bavljenje mentorskim radom.
2. Ispitati stavove ucitelja-mentora i studenata u vezi sa:
— potrebom postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisa-

nih kriterijuma izbora mentora;

— osposobljeno$¢u mentora za realizaciju mentorskih zadataka.
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3. Utvrditi da li se stavovi uéitelja-mentora i studenata znacajno razlikuju u
vezi sa navedenim segmentima mentorstva.

Tokom istrazivanja primenjena je deskriptivna istrazivacka metoda i anketi-
ranje kao istrazivacka tehnika. Za potrebe istrazivanja konstruisana su dva ins-
trumenta koja su imala karakteristike petostepenih skala sudova Likertovog tipa.
Putem njih ispitivani su stavovi ucitelja-mentora i studenata o ulozi i znacaju
mentorstva u sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja.

Uzorak istrazivanja Cinili su ucitelji-mentori iz gradskih osnovnih $kola iz
Jagodine u kojima se viSe godina realizuje profesionalna praksa studenata, i stu-
denti osnovnih studija na uciteljskom smeru Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Tabela 2. Struktura uzorka

f %
Ucitelji-mentori 50 20,66
Studenti 192 79,34
Ukupno 242 100,00

Svi ucitelji koji su ucestvovali u istrazivanju, viSe godina obavljaju funkciju
mentora u razli¢itim oblicima profesionalne prakse koja se realizuje u njihovim
Skolama. Struktura ucitelja-mentora u zavisnosti od stru¢ne spreme koju posedu-
ju je sledeca: njih 30% ima visu, a 70% visoku stru¢nu spremu.

Tabela 3. Struktura uzorka mentora prema stru¢noj spremi

f %
Visa 15 30
Visoka 35 70
Ukupno 50 100

U istrazivanju je ucestvovalo 87 studenata druge godine (45,3%), 67 stude-
nata treCe godine (34,9%) 1 38 studenata Cetvrte godine studija (19,8%) ucitelj-
skog smera Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Tabela 4. Struktura uzorka studenata prema godini studija

f %
Druga godina studija 87 45,3
Treéa godina studija 67 34,9
Cetvrta godina studija 38 19,8
Ukupno 192 100,0

Profesionalna praksa studenata u $kolama predstavlja logicki nastavak ¢aso-
va teorijskih vezbi i1 prakti¢nog rada na fakultetu. Studenti druge i trece godine
studija praksu realizuju od pocetka skolske godine kroz nedeljne blokove, izvr-
Savaju¢i dobijene zadatke prema precizno utvrdenom planu i programu profesio-
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nalne prakse. Program prakse i zadaci studenata se definiSu prema sadrzajima
studijskih predmeta koji se izu¢avaju u odredenim godinama studija i prema pot-
rebama i zadacima koje propisuju Skole u kojima studenti realizuju praksu. Ova-
kav model prakse treba da obezbedi svojevrsno kombinovanje razli¢itih vidova
sticanja prakti¢nog iskustva:

1. prakse u klasi¢cnom smislu — studenti provode odreden broj radnih sati u
Skoli radec¢i na konkretnim poslovima,

2. kratke prakse — vid prakse gde studenti treba da prepoznaju, prate, pos-
matraju, ukljuCuju se i evidentiraju raznovrsne slucajeve i svakodnevne
situacije iz oblasti struke za koju se profesionalno osposobljavaju,

3. kooperativno uéenje — predstavlja vid u¢enja gde se direktno kombinuju
studiranje i sticanje radnog iskustva,

4. realizacija prakse na konkretnim projektima.

Studenti Cetvrte godine studija u osnovnoj $koli prvo realizuju Casove iz
obaveznih nastavnih predmeta pod supervizijom fakultetskih nastavnika ili sara-
dnika iz razli¢itih metodika. Nakon toga obavljaju kontinuiranu praksu koja pod-
razumeva samostalnu realizaciju svih oblika vaspitno-obrazovnog rada pod men-
torstvom ucitelja.

3. Diskusija rezultata istraZivanja
3.1. Motivisanost ucitelja za bavljenje mentorskim radom

Partnerstvo fakulteta koji obrazuju ucitelje i Skola-vezbaonica u kojima se
studenti u okviru svojih univerzitetskih studija prakticno osposobljavaju, pred-
stavlja nezaobilaznu pretpostavku kvalitetne profesionalne prakse buducih ucite-
lja. Ideja partnerstva u obrazovanju ucitelja je dugo prisutna i u razli¢itim vre-
menskim periodima razli¢ito se manifestovala. U savremenom obrazovanju uci-
telja preovladavaju Cetiri osnovna modela partnerstva: jednodimenzionalni mo-
del partnerstva u kojem glavnu ulogu u obrazovanju uditelja ima fakultet a stu-
denti u Skolama provode manji deo vremena; komplementarni model partnerstva
u kojem je meduinstitucionalna saradnja teSnja i zasniva se na vecoj ulozi ucite-
lja-mentora, studenti u $kolama-vezbaonicama provode 30-40%svog vremena;
integrisani model partnerstva u kojem se saradnja odvija na viSem nivou i usme-
rena je ka profesionalizaciji svih uCesnika; reciprocni model partnerstva koji
predstavlja dalji razvoj integrisanog modela i u kojem se partnerstvo posmatra u
Sirem druStvenom kontekstu a ne samo medu institucijama (Thomas, 2004).

Ako se uzme u obzir ¢injenica da $kole-vezbaonice nemaju poseban zakon-
ski ili bilo koji drugi status kojim bi bile posebno uredene, da fakulteti nemaju
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gotovo nikakvog uticaja na organizaciju rada tih skola i da se sve svodi na dobru
volju direktora da li ¢e prihvatiti da studenti kod njih obavljaju praksu, partners-
tvo na relaciji fakultet — Skola jo§ viSe dolazi do izrazaja. Uspostavljanje ovog
veoma znacajnog vida saradnje izmedu fakulteta i $kola prepusteno je upravnim
organima a uciteljima se uglavnom samo saopstava da ¢e dobiti novu ulogu —
posta¢e mentori studentima koji ¢e u njihovim odeljenjima realizovati profesio-
nalnu praksu. Direktori pojedinih $kola ipak ostavljaju moguénost uciteljima da
ne prihvate mentorstvo. Iz tih razloga smo Zeleli da ispitamo koji su motivi uci-
telja za bavljenje mentorskim radom (tabela 5.).

Tabela 5. Motivisanost uditelja za bavljenje mentorskim radom

. E| gE| ¢ B
2 Motivi ugitelj 25| 53 | 2E| SR | 3%
'E’; otivi ucitelja 88 %-,8 'g% %’E %‘E
(4 o | Do | 2 = 2§
(7] (7] 2
Zelja da znanje i iskustvo mentora pomognu
1. studentima u njihovom profesionalnom obrazo- - - - 40% 60%
vanju
9 E;Ta\:/aetaérlljgénentorstva isklju€ivo zbog zahteva 549% 16% 14% 4% 129%
3. Dobijanje posebne materijalne nadoknade za 949% 20, } 20, 20,
mentorstvo

Svi ispitani ucitelji su ustvrdili da se mentorskim radom bave vodeni unutra-
$njim motivom, Zeljom da njihovo znanje i iskustvo mogu pomo¢i studentima u
njihovom profesionalnom obrazovanju. Komplementarno tome, vise od polovine
ispitanih ucitelja (70%) se nije slozilo sa tvrdnjom da obavljaju mentorstvo samo
zato S$to to od njih zahteva uprava Skole, 54% se uopste ne slaze 1 16% se uglav-
nom ne slaze. S druge strane, 14% ispitanika je neodlu¢no i ne zna da li bi pris-
tali da budu mentori ukoliko bi im se prepustilo da sami odlucuju o tome a 16%
njih je navelo da ne bi prihvatili da budu mentori da se od njih to izri¢ito ne zah-
teva. Neusaglasenost u odgovorima na ove dve tvrdnje gotovo treine ispitanika
navodi nas na zakljucak da kod njih unutrasnji motiv ipak nije toliko dominantan
i da se mentorstvom bave zato §to moraju, a ne zato $to zele. Vec¢a autonomija
ucitelja u odlucivanju da li Zele da budu mentori je neophodna da bi se mentors-
tvo kvalitetno obavljalo, jer nemotivisan mentor ne moze da pruzi adekvatnu
pomoc¢ studentu. Zato smatramo da direktori skola-vezbaonica ne smeju da do-
deljuju mentorstvo uciteljima koji ne zele time da se bave.

Velika odgovornost ucitelja koji treba da vaspitava i obrazuje ucenike svog
odeljenja, nesumnjivo postaje jo§ odgovornija dodeljivanjem mentorstva. Misli-



Mentorstvo u sistemu profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja 123

mo da bi mentori za svoj rad trebalo da budu adekvatno i nagradeni na razli¢ite
nacine. Ovo ukljucuje i materijalnu naknadu kao $to je praksa u nekim zemljama
Evropske unije (Nemacka, Francuska, Holandija, Austrija, Slovenija i druge).

3.2. Posebna obuka za mentorstvo i kriterijumi izbora mentora

Nepostojanje regulatornih normativa koji bi uredili i podrzali sistem mentor-
stva ostavlja nereSenim dva sustinska pitanja: da li je potrebna posebna obuka za
ucitelje-mentore i koje kriterijume bi ucitelji trebalo da zadovolje da bi postali
mentori?

Iskustva stranih zemalja u vezi sa posebnom obukom nastavnika za bavlje-
nje mentorskim radom su razliCita. Prema podacima dostupnim preko
EURYDICE (Evropska informaciona obrazovna mreza), u pojedinim zemljama
Evropske unije situacija je sledeca: posebna obuka za mentore ne postoji u Ne-
mackoj, Luksemburgu i Skotskoj, a u razli¢itim oblicima postoji u Francuskoj,
Holandiji, Austriji, Portugaliji, Engleskoj, Severnoj Irskoj, Kipru i Sloveniji
(Uciteljski poklic v Evropi, 2005: 78-79).

Misljenja ucitelja i studenata koji su ucestvovali u naSem istrazivanju se po
ovom pitanju prili¢no razlikuju (tabela 6.).

Tabela 6. Stavovi ucitelja i studenata o potrebi posebne obuke za mentore

Stavovi ispitanika o potrebi posebne obuke za mentore
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se | Neodluéan Uglavnom L:](fsﬁitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem

f 8 8 11 59 106 192
Studenti

% 4,2 4,2 57 30,7 55,2 100

f 11 6 13 13 7 50
Ugitelji

% 22 12 26 26 14 100

Stav studenata prema potrebi postojanja posebne obuke za ucitelje-mentore
je u daleko vecoj meri pozitivan, cak 86 % ispitanika se u potpunosti ili uglav-
nom slaze sa tim, 8,4% se uglavnom ili uopste ne slaze a 5,7 % je neodlu¢no. Za
razliku od njih, pozitivan stav o ovom pitanju ima manje od polovine ispitanih
ucitelja, 14 % se slaze u potpunosti a 26 % se uglavnom slaze. Gotovo identi¢an
broj je ispitanika sa negativnim stavom, 22 % uopSte ne smatra da je posebna
obuka potrebna a 12 % se sa tim uglavnom ne slaze. Zanimljivo je da Cetvrtina
ucitelja-mentora (26 %) nema nikakav stav o ovom pitanju. Razlike u procenti-
ma odgovora ucitelja 1 studenata su i visoko statisticki znacajne (r < .000) Sto
pokazuju vrednosti X* testa i ¢ koeficijenta (X*> = 51.437, df = 4, ¢ = 0.419).
Ovaj rezultat je izuzetno bitan jer kroz njega verovatno provejava i odredena
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vrsta otpora ucitelja prema stru¢nom usavrSavanju i celozivotnom obrazovanju
koji zahtevaju prili¢no ulaganje truda i vremena. Studenti o¢igledno imaju otvo-
reniji pristup i smatraju da inicijalno obrazovanje nije dovoljno i ne osposobljava

ucitelje za obavljanje nekih specifi¢nih funkcija kao $to je mentorska.

U nesto manjem obimu se javljaju i razlike dobijene izmedu ucitelja i stude-
nata u odgovorima koji se odnose na potrebu selekcije ucitelja pre dodeljivanja
mentorstva (tabela 7.).

Tabela 7. Stavovi ucitelja i studenata o potrebi selekcije ucitelja za mentorstvo

Stavovi ispitanika o potrebi selekcije ucitelja za mentorstvo
Isptanici Uopste se | Uglavnom se | Neodlugan Uglavnom L:](fs(iitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem -
slazem
Studenti f 9 4 16 59 104 192
% 47 2,1 8,3 30,7 54,2 100
- f 6 3 6 18 17 50
Ugitelji
% 12 6 12 36 34 100

Studenti su za nijansu skloniji stavu da je selekcija ucitelja neophodna i da
ne moze svaki ucitelj a priori da postane mentor. Ovakvo mi§ljenje u potpunosti
podrzava 54,2 % a uglavnom podrzava 30,7 % studenata. I natpolovi¢na vecina
ucitelja podrzava selekciju (70 %), ali su ipak razlike u procentima odgovora
uditelja i studenata statisticki zna¢ajne (X*= 9.686, df = 4, ¢ = 0.196, r < 0.046).
Razlog za neprihvatanje postojanja selekcije za dodeljivanje mentorstva kod od-
redenog broja ucitelja verovatno treba traziti u potencijalnoj opasnosti od pro-
mene drustvenog i profesionalnog statusa ucitelja koji ne bi zadovoljili kriteri-
jume selekcije. Odbijanje mentorstva se uvek moze pravdati raznim subjektiv-
nim ili objektivnim razlozima, ali nedodeljivanje mentorstva usled neispunjava-
nja precizno definisanih kriterijuma moze ozbiljno dovesti u pitanje kvalitet rada
samog ucitelja.

Selekcija ucitelja za mentorstvo bi trebalo da se odvija prema unapred odre-
denim i jasnim kriterijumima, $to sada nije slu¢aj. Zanimalo nas je misljenje ko-
je bi kriterijume morao da ispuni i koje kvalitete da poseduje ucitelj da bi postao
mentor.

Radno iskustvo je vazan kriterijum za izbor mentora i po misljenju ucitelja i
po misljenju studenata. Procenat njihovih odgovora je gotovo identican i velika
vecina se slaze da se ovaj kriterijum mora obavezno uzeti u obzir kada se nekom
dodeljuje mentorstvo.

Razlike u misljenjima postoje kada je re¢ o nivou formalnog (stepen strucne
spreme) 1 neformalnog (pohadanje raznih seminara i kurseva za stru¢no usavrsa-
vanje) obrazovanja koje ucitelj treba da poseduje da bi postao mentor (tabela 8.).
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Tabela 7. Stavovi ucitelja i studenata o nivou obrazovanja ucitelja kao kriterijuma za men-

torstvo
Stavovi ispitanika o nivou obrazovanja uéitelja
kao kriterijuma za mentorstvo
Ispitanici - Ukupno

P UopSte se | Uglavhom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; P

ne slazem ne slazem sam se slazem .

slazem

Studenti f 2 12 23 73 82 192
% 1 6,3 12 38 42,7 100
Ucitelii f 8 10 8 17 7 50
% 16 20 16 34 14 100

Manje od polovine ispitanih ucitelja smatra ovaj kriterijum bitnim, samo
14% se u potpunosti slaze a 34 % se uglavnom slaze sa tim, dok ostali imaju
negativan stav (16 % se uopste ne slaze a 20 % se uglavnom ne slaze) ili se izja-
snilo kao neodlu¢no (16 %). Studenti pridaju dosta ve¢u vaznost nivou obrazo-
vanja, oko 80 % se slaze da to treba da bude jedan od kriterijuma izbora mento-
ra. Razlike u procentima odgovora ucitelja i studenata su i visoko statisticki zna-
ajne (r < .000) 3to pokazuju vrednosti X testa i ¢ koeficijenta (X* = 39.293,
df = 4, ¢ = 0.374). Uzroke u razlikama izmedu stavova ucitelja i studenata treba
traziti u ¢injenicama da jo$ uvek u Skolama radi odreden broj ucitelja koji imaju
visu struénu spremu, ali i da ucitelji nisu preterano skloni stru¢nom usavrsava-
nju, o ¢emu je ve¢ bilo re¢i. Prema nasem misljenju, nivo formalnog obrazova-
nja ucitelja ne bi trebalo da bude presudan kriterijum u izboru mentora ali bi tre-
balo viSe obratiti paznju na njihovo usavrSavanje iz razliCitih oblasti vaspitno-
obrazovnog rada. Stalno inoviranje nastavnog procesa, pracenje i primena sav-
remenih dostignuca iz pedagoske teorije i prakse, predstavljaju imperativ pobolj-
Sanja rada nastavnika. Znanja koja se steknu tokom formalnog obrazovanja nisu
dovoljna da bi se ispratile sve promene koje se desavaju tokom radnog veka jed-
nog ucitelja. Zato je znacCajnije za mentore birati ucitelje koji studente mogu pra-
ktiéno upoznati sa potrebom, razli¢itim nacinima, moguénostima i sadrzajima
stru¢nog usavrsavanja.

U vezi sa kriterijumima izbora mentora Zeleli smo takode da ispitamo u ko-
joj meri posedovanje odredenih profesionalnih i personalnih kvaliteta treba da
utice na dodeljivanje mentorstva. Ove kvalitete smo razvrstali u Cetiri grupe: 1)
interakcijsko-komunikacijski kvaliteti (komunikativnost, spremnost na saradnju,
empati¢nost, otvorenost, postojanje pozitivnog odnosa prema uc¢enicima, studen-
tima, saradnicima), 2) strucna osposobljenost (postojanje neophodnih pedagos-
ko-psiholoskih i didakti¢ko-metodi¢kih znanja, dobro resava pedagoske proble-
me, ima dobar pedagoski pristup, kontinuirano pruza povratne informacije uce-
nicima, uredno vodi pedagosku dokumentaciju...), 3) osposobljenost za rad sa
studentima (primenjuje razlicite strategije pomoci, osposobljen je za rad sa stu-
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dentima, nenametljivo prenosi svoje iskustvo, omogucéuje ucesée studenata,
spreman je da prenese znanje...), 4) ostali profesionalni kvaliteti (fleksibilnost,
autonomnost, organizatorstvo, doslednost u radu, Zelja za profesionalnim usavr-
Savanjem...).

Partnerski odnos izmedu mentora i studenta pretpostavlja postojanje visokog
stepena medusobne interakcije i efikasnog sistema komunikacije. Ovo je naroci-
to vazno jer se time omogucuje permanentna razmena informacija. Mentor in-
formise studenta o kvalitetu njegovog rada i o mogu¢im daljim koracima koje
treba preduzeti, a student iznosi sopstvena zapazanja o radu, daje predloge za
dalji rad i, ukoliko je potrebno, trazi pomo¢ u resavanju odredenih pedagoskih
situacija ili drugih problema. Povratna informacija koju mentor upuéuje studentu
treba da ima i izrazenu motivacionu ulogu, da kod studenta poveéa samopouz-
danje i podstakne njegov li¢ni razvoj.

Visok procenat obe grupe ispitanika smatra posedovanje interakcijsko-
komunikacijskih kvaliteta potrebnim i znac¢ajnim kriterijumom za izbor mentora
(tabela 8.).

Tabela 8. Stavovi ucitelja i studenata o interakcijsko-komunikacijskim kvalitetima
kao kriterijumu za mentorstvo

Stavovi ispitanika o interakcijsko-komunikacijskim
kvalitetima kao kriterijumu za mentorstvo
Ispitanici UopSte se | Uglavnhom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitzlg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
s | f 2 0 4 39 147 192
tudenti | o 1 0 2.1 20,3 76,6 100
f 0 1 5 18 26 50
Ugitelji
% 0 2 10 36 52 100

Najveéi stepen slaganja izmedu ispitanih ucitelja i studenata javlja se u pri-
hvatanju stava da mentor mora da bude dobar nastavnik i pedagog (tabela 9.).

Tabela 9. Stavovi ucitelja i studenata o stru¢noj osposobljenosti kao kriterijumu
za mentorstvo

Stavovi ispitanika o struénoj osposobljenosti
kao kriterijumu za mentorstvo
Ispitanici ~ Ukupno
UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl;
ne slazem ne slazem sam se slazem -
slazem
f 1 1 6 34 150 192
Studenti
% 0,5 0,5 3,1 17,7 78,1 100
f 0 0 0 7 43 50
Ucitelji
% 0 0 0 14 86 100
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Neosporno je da mentor mora da bude dobar stru¢njak za svoju oblast i da
poseduje visokokvalitetna pedagosko-psiholoska i didakti¢ko-metodi¢ka znanja,
ali nikako ne sme do¢i do prenaglasavanja ovog kriterijuma jer se moze dogoditi
da mentori usled toga mogu pokazati nisko intersovanje za dodatno stru¢no os-
posobljavanje i usavr$avanje.

Uloga mentora podrazumeva direktan rad sa studentom, odraslom osobom,
$to ucitelja stavlja u novu situaciju. On je sada u dobroj meri odgovoran i za pro-
fesionalni razvoj i uc¢enje studenta $to implicira potrebu poznavanja karakteristi-
ka uéenja odraslih, principa i zadataka mentorstva, oblika rada mentora i drugih
neophodnih sadrzaja. Kako se ta saznanja ne mogu dobiti tokom formalnog ob-
razovanja za uciteljsku profesiju, neophodno je dodatno obrazovanje. Time se
ponovo vracamo na problem odbijanja ili neradog prihvatanja dodatnog obrazo-
vanja i usavrSavanja ucitelja za mentorstvo. U prilog ovome govore i razlike u
odgovorima medu grupama ispitanika u vezi sa osposobljeno$¢u ucitelja za rad
sa studentima kao kriterijumom izbora mentora (tabela 10.).

Tabela 10. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti za rad sa studentima
kao kriterijumu za mentorstvo

Stavovi ispitanika o osposobljenosti za rad sa studentima kao kri-
terijumu za mentorstvo
L - K
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
| f 1 1 6 51 134 192
Studenti | o | o5 05 3.1 26,6 69,8 100
Ucitelii f 1 3 7 23 16 50
% 6% 14 46 32 100

Sa neophodnos$c¢u uvazavanja ovog kriterijuma u potpunosti se slaze 69,8 %
studenata i duplo manje ucitelja, 32 %. Vecina ucitelja ima blazi pozitivan stav,
46 % ispitanika se uglavnom slaze, dok je ovakav stav zauzelo 26,6 % studenata.
Vise je i ucitelja koji su neodlu¢ni po ovom pitanju, 14 % naspram 3,1 % stude-
nata i ucitelja koji se ne slazu sa tim da mentori treba da budu posebno osposob-
ljeni za rad sa studentima, 8 % ucitelja prema 2 % studenata. Znacajnost razlika
u stavovima potvrduju i statisti¢ki pokazatelji, vrednost X testa iznosi 33.821 uz
df = 4 a c koeficijenta 0.350 na nivou r <.000.

3.3. Osposobljenost ucitelja za obavljanje mentorstva

Polaze¢i od napred navedenih teorijskih postavki, odredili smo pet sustin-
skih funkcija mentora: model (predstavlja model profesionalca koji je posveéen
svom poslu i na kojeg student treba da se ugleda), strucnjak (usmerava razvoj:
vaspitava, obrazuje i vrednuje), organizator (usmerava aktivnosti: planira, orga-
nizuje, uskladuje), motivator (podsti¢e, savetuje, pomaze, bodri) i evaluator
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(prati, analizira, daje povratnu informaciju, vrednuje). Svaka funkcija ostvaruje
se razli¢itim aktivnostima, i upravo nas je u ovom istrazivanju zanimalo da ispi-
tamo stavove ucitelja i studenata o ospobljenosti mentora za njihovo obavljanje.

U okviru organizatorske funkcije, uvodenje studenta u Skolsko okruzenje
predstavlja polaznu osnovu studentske prakse i sacinjeno je od sklopa vise akti-
vnosti, ali je ujedno i obaveza mentora i Skole. Uvodenje podrazumeva da men-
tor kolegama 1 u¢enicima predstavi studenta kao saradnika, da ga upozna sa sko-
lom u kojoj ¢e biti na praksi, da ga uputi u pravila ponasanja u odeljenju, prema
deci i1 prema roditeljima, da ga informiSe o kodeksu ponasanja i etici uciteljskog
poziva, da ga upozna sa Skolskom dokumentacijom, da ga upozna sa globalnim i
operativnim planovima predmeta, pripremama za casove, udzbenicima, priruc¢ni-
cima i drugim didakti¢kim materijalim koje koristi, da ga informiSe o znanjima,
sposobnostima i potrebama ucenika, itd.

U odgovorima grupa moze se primetiti prilican stepen slaganja stavova po
ovom pitanju (tabela 11.).

Tabela 11. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za uvodenje studenta u skolsko okruzenje

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora za uvodenje studen-
ta u Skolsko okruzenje
Ispitanici UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fsﬁitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
| f 0 3 21 65 103 192
Studenti | o, 0 16 10,9 33,9 53,6 100
Ucitelii f 0 2 4 21 23 50
et o 0 4 8 42 46 100

Pozitivan stav je izneo gotovo identi¢an procenat ispitanika, 88 % ucitelja i
87,5 % studenata, s tim §to neSto viSe studenata ima potpuno pozitivan stav
(53,6 %) u odnosu na ucitelje (46 %). Ocigledno da obe grupe dosta pridaju vaz-
nost uvodenju studenata u Skolsko okruZenje. Dobro je §to ispitanici razumeju
Skolu kao zajednicu koja rado prihvata i ukljucuje u sebe one koji uce, istrazuju i
u njoj stiCu prva profesionalna iskustva. Takva sredina ¢e predstavljati izvor si-
gurnosti i za studenta i za mentora.

S druge strane, postoje znacajne razlike u stavovima koji se odnose na ospo-
sobljenost mentora za zajednicki rad sa studentima na izradi plana i realizaciji
zadataka prakse. Planiranje, realizacija i evaluacija su usko povezani, medusob-
no uslovljeni i isprepletani elementi profesionalne prakse studenata. Mentor tre-
ba da se upozna sa konkretnim zadacima studenta i pomogne u planiranju njiho-
ve realizacije, usmeri studenta u realizaciji zadataka, zajedno sa studentom ana-
lizira rad tokom prakse, izvrsi refleksiju i da mu povratne informacije i sugestije,
i na kraju treba da izvrsi evaluaciju rada studenta tokom prakse i o tome izvesti
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odgovorna lica na fakultetu. Saradnja mentora i studenta na planiranju i realiza-
ciji konkretnih zadataka pretpostavlja uspesniji rad i smanjuje rizik od pojave
nezeljenih dogadaja.

Studenti imaju kriti¢niji stav o osposobljenosti mentora za zajednicki rad sa
studentima (tabela 12.).

Tabela 12. Stavovi ucditelja i studenata o osposobljenosti mentora za zajednicki rad sa stu-

dentima
Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za zajednicki rad sa studentima
Ispitnici — Ukupno
UopSte se | Uglavnom se | Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl;
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem
R 23 29 25 49 66 192
Studenti
% 12% 15,1% 13% 25,5% 34,4% 100%
f 0 1 10 27 12 50
Ucitelji
% 0% 2% 20% 54% 24% 100%

Vise od Cetvrtine ispitanih studenata smatra da ucitelji-mentori sa kojima su
radili nisu u dovoljnoj meri osposobljeni za zajednic¢ki rad sa studentima na izra-
di plana i realizaciji zadataka prakse (12 % ima potpuno negativan a 15,1 %
umereno negativan stav). Po ovom pitanju neodluc¢no je bilo 13 % studenata,
uglavnom se slozilo da su mentori osposobljeni za realizaciju ovih aktivnosti
25,5 %,a potpuno se slozilo 34,4 % studenata. Kod ucitelja-mentora preovladava
drugacije misljenje. Vise od tri Cetvrtine ispitanih uéitelja je procenilo da su do-
voljno osposobljeni za obavljanje ovih aktivnosti (24 % se slaze u potpunosti i
54 % se uglavnom slaze). Neodlu¢no je bilo 20 % ucitelja-mentora, a umereno
negativan stav je imalo samo 2 % ispitanika. Znacajnost razlika u stavovima po-
tvrdena je i statistic¢ki, vrednost vrednost X testa iznosi 24.390 uz df = 4 a ¢ ko-
eficijenta 0.303 na nivou r <.000.

Osnovna svrha motivacione funkcije mentora je da obezbedi studentu podr-
Sku 1 prevazilazenje stresnih situacija tokom ukljucivanja u preofesionalni rad.
Preuzimanje uloge nastavnika moze biti izvor nesigurnosti za studenta jer se
pred njim nalaze novi zadaci, brojna i raznovrsna o¢ekivanja, novo okruzenje i
sl. U ovakvoj situaciji ljudsko razumevanje i emocionalna podrs§ka moze pred-
stavljati pomo¢ studentu. Od mentora se zato ocekuje da pomogne studentu da
razjasni i razume zahteve koji pred njim stoje i bude uz studenta kada je potreb-
no prevazi¢i problemske situacije i delovati u okolnostima koje izazivaju nesi-
gurnost (Mentor i pripravnik, 2009).

U vezi sa ovim nas je interesovalo misljenje ucitelja i studenata o osposob-

ljenosti mentora za pomo¢, podrsku i usmeravanje studenata na praksi (tabela
13.).




130 D. Ristanovi¢ i V. Bandur

Tabela 13. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za pomo¢, podr§ku i usmeravanje studenata

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za pomog¢, podrsku i usmeravanje studenata
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom lrJ“fstiitpslg Ukupno
ne slazem ne slazem sam se slazem slazem
Studenti f 18 25 19 63 67 192
% 9,4 13 9,9 32,8 34,9 100
Ucitelii f 1 1 5 24 19 50
crelit g, 2 2 10 48 38 100

Kod studenata i dalje postoji negativniji stav u odnosu na ucitelje-mentore
ali je razlika neSto manja nego kod prethodnog pitanja. Sa tvrdnjom da su men-
tori osposobljeni za realizaciju aktivnosti koje spadaju u domen motivacione
funkcije uopste se ne slaze 9,4 % studenata i 2 % mentora, a u glavnom se ne
slaze 13 % studenata i 2 % ucitelja. Rezultati pokazuju da je kod studenata za
nijansu vec¢i udeo onih koji imaju potpuno pozitivan stav o ovom pitanju,
34,9 %, nasuprot 32,8% ispitanika koji imaju uglavnom pozitivan stav, 32,8 %.
U grupi ispitanih uditelja situacija je obrnuta, viSe njih ima uglavnom pozitivan
stav, 48 %, a manje je onih koji se u potpunosti slazu, 38 %. Neodluc¢an je bio
podjednak broj ispitanika iz obe grupe, oko 10%. Razlike u procentima odgovo-
ra uditelja i studenata su statisticki znacajne (r < .042) §to pokazuju vrednosti X*
testa i ¢ koeficijenta (X*>= 9.886, df = 4, ¢ = 0.198).

Pokazalo se da stru¢na osposobljenost ucitelja za realizaciju sadrzaja skol-
skih predmeta treba da bude bitan kriterijum za izbor mentora $to implicira i
znacaj funkcije mentora kao stru¢njaka. Medutim, misljenja ucitelja i studenata
po pitanju stru¢ne osposobljenosti mentora za realizaciju sadrzaja Skolskih pre-
dmeta se donekle razlikuju (tabela 14.).

Tabela 14. Stavovi ucditelja i studenata o stru¢noj osposobljenosti mentora
za realizaciju sadrzaja Skolskih predmeta

Stavovi ispitanika o struénoj osposobljenosti mentora
za realizaciju sadrzaja Skolskih predmeta
Ispitanici Uopste se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom U po_tpu- Ukupno

ne slazem ne slazem sam se slazem nosvtl s€

slazem
Studenti f 0 7 16 78 91 192
% 0 3,6 8,3 40,6 47,4 100
Usitel f 0 0 0 6 44 50
% 0 0 0 12 88 100

Ispitani ucitelji smatraju da su stru¢no osposobljeni za realizaciju sadrzaja
Skolskih predmeta ¢ime zadovoljavaju uslove da obavljaju mentorske funkcije
stru¢njaka, ali i modela. Sa ovim se u potpunosti slaze 88 %, a uglavnom se sla-
ze 12 % ucitelja-mentora. lako veéina studenata ima pozitivan stav o svojim
mentorima kao stru¢njacima za razrednu nastavu, procenat pozitivnih odgovora
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je ravnomernije raspodeljen na potpuno slaganje (47,4 %) i delimi¢no slaganje
(40,6 %) nego kod ucitelja. Procenat studenata koji nemaju stav ili imaju umere-
no negativan stav nije veliki (8,3 % i 3,6 %), ali su ipak razlike u procentima
odgovora uéitelja i studenata statisticki dosta znacajne (X*=27.078, df =3, ¢ =
0.317,r <0.000).

Evaluatorska funkcija mentora se iskazuje kroz potrebu kriticke analize rada,
davanja povratne informacije i vrednovanja postignuc¢a studenta. Evaluacija rada
studenata je vrlo osetljiv deo profesionalne prakse i mentoru nalaze visok stepen
odgovornosti. Zato smo zeleli da saznamo misljenje ucitelja i studenata o ospo-
sobljenosti mentora za evaluaciju rada studenata na praksi (tabela 15.).

Tabela 15. Stavovi uditelja i studenata o osposobljenosti mentora
za evaluaciju rada studenata

Stavovi ispitanika o osposobljenosti mentora
za evaluaciju rada studenata
Ispitanici - Ukupno
P UopSte se | Uglavnom se Neodlu¢an Uglavnom L:](fs(iitpsl; P
ne slazem ne slazem sam se slazem .
slazem

Studenti f 23 31 34 52 52 192
% 12 16,1 17,7 27,1 27,1 100

Uciteli f 0 2 5 27 16 50
" w0 4 10 54 32 100

Dobijeni podaci govore da su razlike u stavovima ucitelja i studenata vrlo
visoke. Studenti su prili¢éno nezadovoljni nivoom osposobljenosti njihovih men-
tora (12 % je iznelo potpuno negativan, a 16,1 % delimi¢no negativan stav). Ne-
utralan stav po ovom pitanju ima 17,7 % ispitanih studenata Sto takode nije za-
nemarljiv procenat. Da su njihovi mentori osposobljeni za evaluatorsku funkciju
delimi¢no i potpuno prihvata podjednak procenat studenata, po 27,1 %. Za razli-
ku od njih, veé¢ina ucitelja smatra da su u dovoljnoj meri osposobljeni za evalua-
ciju rada studenata tokom profesionalne prakse, 32% se sa tim slaZe u potpunos-
ti, a 54% se slaze delimi¢no. Znacajnost razlika u stavovima potvrdena je i sta-
tisticki, vrednost X testa iznosi 20.889 uz df = 4 a ¢ koeficijenta 0.282 na nivou
r <.000.

Navedene rezultate mozda treba prihvatiti sa odredenom dozom rezerve jer
kod osetljivog pitanja kao Sto je evaluacija uvek treba racunati na povecan ste-
pen subjektivnosti ispitanika. Zasigurno postoje studenti koji od mentora nisu
dobili ocenu koju su ocekivali, $to je moglo da uti¢e na njihovo misljenje da uci-
telji nisu u dovoljnoj meri za evaluatorsku funkciju mentora. Takode treba uzeti
u obzir i moguénost da mentori nisu na adekvatan na¢in obrazlozili ocene koje
su dodelili studentima $to je kod studenata moglo da stvori losu sliku o njima. U
svakom slucaju ovo pitanje zasluzuje Sire i dublje razmatranje i preduzimanje
konkretnih mera za unapredenje postojece situacije.
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4. Zakljucci i implikacije

Na osnovu dobijenih rezultat naseg istrazivanja, rezultata drugih istrazivanja
koja su se bavila istom ili slicnom problematikom, te savremenih teorijskih pret-
postavki, u zakljucku zelimo da predlozimo odredene smernice za modelovanje
efikasne strategije razvijanja mentorstva kao znacajnog segmenta profesionalne
prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Tako shvaéeno mentorstvo treba da
omoguc¢i ucitelju-mentoru da kvalitetnije obavlja funkcije mentora u cilju pod-
sticanja profesionalnog razvoja studenata.

Istrazivanjem smo Zeleli da utvrdimo da li postoje razlike izmedu gledista
ucitelja-mentora 1 studenata-buducih ucditelja o znaCaju mentorstva u sistemu
profesionalne prakse inicijalnog obrazovanja ucitelja. Ispitivali smo motivaciju
ucitelja za bavljenje mentorskim radom i stavove ucitelja-mentora i studenata u
vezi sa potrebom postojanja posebne obuke za mentore i precizno definisanih
kriterijuma izbora mentora i osposobljeno§¢u mentora za realizaciju mentorskih
zadataka.

Iako nisu u dovoljnoj meri ukljuceni u procese odlu¢ivanja koji se odnose na
pitanje saradnje Skole i fakulteta u organizaciji profesionalne prakse studenata,
ucitelji-mentori tvrde da kod njih preovladavaju intrinzi¢ni motivi za bavljenje
mentorstvom. Motivisanost predstavlja znacajan preduslov za kvalitetno obav-
ljanje mentorstva i prema ovim rezultatima on je u prili¢énoj meri ispunjen. Me-
dutim, treba pokazati odredenu dozu opreznosti u tumacenju rezultata. Tako pri-
menjeni nacin istrazivanja putem upitnika podrazumeva anonimnost, postoji
mogucnost da je jedan broj ispitanih ucitelja davao pozeljne odgovore. Na ovo
ukazuje i ¢injenica da bi jedna trecina ucitelja-mentora bila neodlu¢na ili ne bi
prihvatila mentorstvo ukoliko bi imala moguénost prihvatanja/neprihvatanja
mentorstva. Ako potencijalni mentor razume profesionalnu praksu studenata i
mentorstvo kao nametnutu, bespotrebnu ili preopterecujucu obavezu, ne moze-
mo da o¢ekujemo da ¢e pomoci studentu da istraje u svom radu.

Analiza rezultata istrazivanja je pokazala da ucitelji-mentori imaju prili¢énu
dozu rezerve 1 otpora kada je re¢ o potrebi dodatnog stru¢nog osposobljavanja za
bavljenje mentorstvom. Bez namere da umanjimo vaznost formalnog obrazova-
nja, smatramo da se tokom Skolovanja za uciteljsku ili nastavnicku profesiju ne
stiCu 1 ne razvijaju dovoljno kompetencije neophodne za kvalitetno obavljanje
mentorstva. Na to ukazuju i stavovi ispitanih studenata koji u velikom broju
smatraju da njihovi mentori nisu sasvim osposobljeni za obavljanje kljucnih
funkcija mentorstva. Moze se re¢i da se mentorski rad u dobroj meri zasniva na
intuiciji i umesnosti mentora.

Izgradnja i razvijanje sistema mentorstva i profesionalne prakse studenata,
zasnovanih na modelu akcione refleksije, trebalo bi da predstavlja jedan od im-
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perativa unapredivanja obrazovanja ucitelja. Na$ stav je da je neophodno da se
priprema za profesionalnu praksu studenata sprovodi pravovremeno kroz sarad-
nju fakulteta i Skola, u sredini koja ¢e obezbediti stimulativne uticaje na profesi-
onalne kompetencije i studenata i mentora, i razvijati njihovu motivaciju za uce-
njem i usavrSavanjem. To podrazumeva pravovremeno i precizno informisanje o
tome $ta sve mentorstvo i profesionalna praksa ukljucuju, sistemati¢no osposob-
ljavanje mentora koje bi bilo u funkciji podsticanja profesionalnog razvoja stu-
denata, odabir efikasnih oblika pomo¢i i podrske studentu koje mentor moze
realno da sprovede i osmi$ljavanje postupaka evaluacije napredovanja studenata.

Napustanje stava da mentorstvo i profesionalna praksa predstavljaju obaveze
ucitelja 1 studenata koje treba samo formalno izvrSiti, njihovo osmisljavanje u
skladu sa savremenim teorijskim dostignu¢ima i kontinuirano razvijanje, smat-
ramo preduslovom za izmenu pasivne pozicije 1 podizanja kvaliteta profesional-
ne prakse u sistemu obrazovanja ucitelja.
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MENTORING IN THE SYSTEM OF STUDENT
PRE-SERVICE TEACHING PRACTICE

Summary: The paper presents results of a research that aimed to determine differences in
attitudes of teacher-mentors and student-teachers of the importance of mentoring in the
system of pre-service teaching practice. Respondents were 50 teacher-mentors who work
in practice primary schools of Jagodina and 192 student-teachers who study at the Fac-
ulty of Education in Jagodina. Analysis of their answers shows that two groups view the
need for organizing special training for teacher-mentors differently; they hold different
views as to prescribing strict criteria for appointing teacher-mentors. The paper gives
concrete guidelines for developing the system of mentoring and student teaching practice
by applying the model of action reflection as an imperative in improving teacher educa-
tion.

Key words: mentoring, teaching practice, mentorship strategies and models, model of ac-
tion reflection.



