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KONCEPT PRIPRAVNISTVA
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REFLEKSIVNE PRAKSE?

Apstrakt: Polazeli od znacaja perioda uvodenja u profesiju i potrebe da se raz-
vije koncepcija pripravnistva, kako bi se obezbedilo da ovaj period bude zaista
korisna faza u profesionalnom razvoju nastavnika, u radu se razmatra znacenje
koncepta refleksivne prakse nastavnika i pristupa nastavniku kao refleksivnom
prakticaru za tu koncepciju. Refleksivni pristup nastavniku predstavlja sustinski
zaokret kako u praksi, obrazovanju nastavnika i istrazivanju prakse. U njemu se
pronalaze implikacije za sve elemente koncepcije: funkcije ovog perioda, ciljeve
pripravnistva olicene u slici nastavnika kakav se zeli razviti, uloge pripravnika i
mentora, vrste aktivnosti pripravnika i mentora i principe na kojima se zasniva
njihovo ucenje. Na osnovu analize doprinosa ideja o refleksivnoj praksi za poje-
dine elemente koncepcije pripravnistva, zakljucuje se da ozbiljno uzimanje u ob-
zir pristupa nastavniku kao refleksivnom prakticaru utice ne samo na pojedine
elemente koncepcije, vec i na nacin razumevanja sustine celovitog procesa. Ono
pomera ulogu celokupnog perioda uvodenja u profesiju i znacenje pripravnistva
konceptualizujuci ga kao fazu u profesionalnom razvoju i pripravnika i mentora
u kontekstu skole kao zajednice ucenja.

Kljucne reci: koncepcija pripravnistva/mentorstva, refleksivna praksa nastavni-
ka, profesionalni razvoj.

Istrazivanja prakse mentorstva/pripravnistva kod nas pokazuju sledece:

1) neujednacenost prakse i u kvantitativnom i u kvalitativnom pogledu, kao
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i 2) nedostatak koncepcija pripravnis$tva i mentorstva, kao faza u profesion-
alnom razvoju nastavnika koje determini$u proces interakcije ova dva nas-
tavnika, kao i njihovo ucenje. U ovom radu pokusavamo da realizujemo dva
cilja: 1) ekstrapolacija pristupa nastavniku kao refleksivnom prakticaru na
jednu od faza u njegovom profesionalnom razvoju — pripravnistvo, odnosno,
mentorstvo, 2) artikulacija teorijske utemeljenosti prakse nastavnika u ulozi
mentora. Ovakav razvojni pristup namece 1) istrazivacka literatura o obrazo-
vanju nastavnika (Radulovi¢, 2008), kao i 2) evropski okvir za njihov profesion-
alni razvoj (Rajovi¢, 2008), pri cemu prva ide u prilog zasnivanju obrazovanja
nastavnika na pristupu refleksivne prakse, a druga definise kompetencije kao
slozene kognitivno-afektivno-bihevioralne predispozicije koje predstavljaju
zeljene ishode ucenja, kao i imperativ kontinuiranog ucenja kroz sopstvenu i
tudu praksu. Za nastavnika u ulozi mentora je, u ovom okviru, i iskustvo men-
torstva/pripravnistva situacija u kojoj ne samo da predstavlja podrsku, facili-
tatora ucenja pripravnika, ve¢ i skup prilika za sopstvena ucenja i usavrsavanje
sopstvene (i nastavnicke, i mentorske) prakse.

Uvodna razmatranja: o potrebi razvijanja koncepcije
pripravnistva nastavnika

Drustvena i kulturna kretanja, kao i saznanja o vaspitanju, obrazovanju i
profesiji nastavnik, polazista su iz kojih proizilaze brojni, raznovrsni i promen-
ljivi zahtevi koji se postavljaju nastavnicima i preispitivanja i reforme obrazo-
vanja nastavnika, za koje se moze reci da odlikuju savremeni svet u posledn-
joj deceniji XX i pocetkom XXI veka. Kao jedan od bitnih elemenata sistema
obrazovanja nastavnika izdvaja se uvodenje u profesiju (Buchberger i dr. 2000),
kao period nakon inicijalnog profesionalnog obrazovanja (koje se odvija tokom
studija)?, kada nastavnik poc¢inje da radi svoj posao, ali je jos uvek pocetnik (pe-
riod koji se uobicajeno naziva pripravnistvo). Istrazivanja pokazuju znacaj ovog
perioda: nastavnici postizu bolje rezultate ako su ucestvovali u struktuiranom
programu pripravnistva (Evertson, Smithey, 2000, prema Norman, Feiman-
Nemser, 2005); postojanje mentora je znacajno za profesiju (McDonald, 2007),
nastavnici su uspes$niji ako su njihovi mentori bolje i sistematskije pripremljeni
(Ingersoll, Smith, 2003, prema Norman, Feiman-Nemser, 2005; Norman, Fei-
man-Nemser, 2005; Roehring, 2008; Tickle, 2000). Razliciti iskustveni pokaza-

3 Inicijalno obrazovanje nastavnika takode karakterisu reforme u mnogim zemljama. Kada se radi o Srbiji, prema

misljenju ovih autora, nacin njegovog organizovanja i kompetencije koje se njime razvijaju potrebno je tek oz-
biljno preispitati i reformisati. Medutim, i tamo gde je ovom obrazovanju posveéena potrebna paznja i gde je
ono ozbiljno zasnovano, ono ne iskljucuje potrebu posebne brige za nastavnike pocetnike.
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telji, takode, upucuju na to da je nastavniku pocetniku potrebna podrska. Bilo
da evociramo sopstvene prve dane u praksi (ako smo bili nastavnici), ili razgo-
varamo sa nastavnicima,* do¢i ¢emo do istog zakljucka: nastavnici pocetnici se
ne osecaju dobro ukoliko su prepusteni sebi u prvim danima rada, te je peri-
odu pripravnistva potrebno posvetiti posebnu paznju. Iz svega prethodno na-
vedenog, verovatno se bez mnogo sumnje moze prihvatiti teza da je uvodenje
u profesiju znacajan i kompleksan posao, koji zahteva posebnu sistemati¢nost
i ozbiljnost.

Ipak, teorijski odgovori na to kako bi period pripravnistva trebalo
da izgleda, a narocito praksa uvodenja u profesiju, mogu da budu veoma
razliciti. Ukoliko se ovaj period razume kao jedna od faza u obrazovanju nas-
tavnika i ukoliko mu se Zeli ozbiljno pristupiti (kako bi se §to bolje razumeo
i adekvatno organizovao), potrebno je osmisliti i razjasniti $ta se njime zeli
postiéi (ciljevi), koji su njegovi sadrzaji, koji su oblici i metodi rada, koje
uloge su odgovarajuce za njegove aktere... Dakle, potrebno je razviti program
uvodenja u profesiju u okviru jasne koncepcije pripravnistva, koju bi, takode,
trebalo osmisliti. Sama koncepcija ¢e zavisiti od i odslikavati odredena
drustvena stremljenja i teorijska polazis$ta znacajna za razumevanje svrhe i
odlika procesa koji vode razvijanju nastavnika kao profesionalaca i nuzno ce
se zasnivati na nacinu razumevanja:

* znanja koja su potrebna nastavniku, polazeci od razumevanja susti-

ne i posebnosti ove profesije

= nacina razvijanja ovih znanja

=  okolnosti u kojima se desava proces njihovog profesionalnog razvoja.

Jedno od polazista za odgovaranje na ova pitanja i za razvijanje celo-
vite koncepcije i doslednog programa pripravni$tva moze da bude perspektiva
koju omogucava pristup nastavniku kao refleksivnom prakticaru.

“ Do sli¢cnih uvida se moce doci na osnovu vise izvora: rezultati radionice ,Stru¢no obrazovanje sa stanovista
nastavnika iz prakse” koju je organizovao Centar za pedagosko, psiholosko i metodi¢ko obrazovanje Filozofskog
fakulteta 2006, intervju sa pripravnicima iz razlicitih krajeva Srbije koje je organizovao Centar za usavrsavanje
nastavnika, 2007; intervjui sa nastavnicima pocetnicima koji su organizovani u okviru nastave sa studentima
psihologije na Filozofskom fakultetu u Beogradu 2008. Ovi uvidi ukazuju na to da prvi dan u koli predstavlja
traumatic¢an dozivljaj za mnoge nastavnike, da im znanja koja su stekli na univerzitetu nisu dovoljna da bi se
dobro osecali i samopouzdano donosili odluke kada se zaposle.



318 Lidija Radulovic, Vera Rajovi¢

Konstrukt ,refleksivni nastavnik” u kontekstu kontinuiranog
ucenja i profesionalnog razvoja

Iako su ideje o refleksivnoj praksi i refleksivnom nastavniku tokom svog
razvijanja, zavisno od teorijskih utemeljenja i prakti¢nih orijentacija autora,
dobijale razli¢ita znacenja,” moze se govoriti o nekim znanjima, sposobnos-
tima, navikama, vestinama i stavovima nastavnika koje su tipicne za reflek-
sivne prakticare. Ovo su elementi onih kompetencija® koje ¢e mu omoguditi
da svoje delovanje zasniva na istrazivanju i kritickom promisljanju sopstvenog
delovanja u kontekstu, odnosno omoguciti mu da sagledava svoju praksu iz
razlic¢itih perspektiva i zasniva je polazeéi od razumevanja sopstvenih pret-
postavki, kao i okolnosti u kojima se ona odvija. Tako, brojni autori, u razlicitim
kontekstima, naglasavaju nedovoljnost vestina tehnickog tipa i naglasavaju
znacaj otvorenosti, posvecenosti, licne i drustvene odgovornosti, samosvesti,
samopouzdanja, fleksibilnosti nastavnika (Dewey, 1933, prema Sufumi, 1997;
Calderhead and Gates, 1993, prema Moon, 2004; Colton and Sparks-Langer,
prema Carter, 1997). Isto tako, u literaturi se naglasava ne samo posedovan-
je znanja o nastavi i ucenju, ve¢ i sposobnost da se interpretira znacenje tih
saznanja za svakodnevne realne probleme (Clark, 1986, prema Kansanenen,
2000) i isticu sposobnosti potrebne za razmatranje sopstvene prakse, procen-
jivanje etickih aspekata nastave, razvijanje licnih teorija o obrazovnoj praksi,
realisticno procenjivanje svojih slabosti i prednosti u odnosu na karakteris-
tike prakse (Calderhead and Gates, 1993, prema Moon, 2004, str. 58; Carter,
1997). U sklopu ideja o refleksivnoj praksi naglasavaju se, takode, znacaj spo-
sobnosti nastavnika da opisu iskustva, kriticki analiziraju i sintetizuju novo i
prethodno znanje, vrednuju (Atkins and Murphy, 1993, prema Moon, 2004,
str. 59), zatim istrazivacki stav nastavnika, njegovo uverenje da moze da utice
na ucenike i $kolu, spremnost na saradnju, usmerenost na promenu zasnovanu
na istrazivanju... (Yendol-Silva, 2003) Na refleksivnost se gleda i kao na ori-
jentaciju ka identifikovanju i resavanju problema (Moon, 2004, str. 60).

> Klju¢nim momentom u razvijanju i popularizaciji ideja o refleksivnoj praksi mogu se smatrati radovi Donalda
Sona (Argyris and Schén, 1974, prema Moon, 2004; Schén, 1987), iako se neke sli¢ne ideje i osnove za razvijanje
koncepta refleksivnog nastavnika mogu nadi i ranije (npr. Djui, 1933, prema Sufumi, 1997). U meduvremenu je
nastao veliki broj radova koji se bave problematikom refleksivne prakse i refleksivna praksa vise nije samo pred-
met nauc¢nog razmatranja, vec i orijentir u dono$enju prosvetnih dokumenata u mnogim zemljama. lako se ovaj
koncept vise ne dovodi u pitanje i moze se smatrati jednim od najuticajnijih u radovima o profesiji nastavnik i
obrazovanju nastavnika, sam pojam refleksivna praksa razumeva se na razli¢ite nacine.

¢ Kompetencije predstavljaju integraciju znanja, razumevanja, vestina, odnosa prema problemima i na¢ina postu-
panja. U tom smislu, kompetencije nastavnika su integracija onoga $to on zna, misli i ume, kako bi odgovarajuce
delovao, odnosno ,sklop kognitivnih i prakti¢nih vestina i sposobnosti, iskustava, strategija, navika, ali i emocija,
vrednosti, motivacije, stavova... kao i sposobnost njihovog uvremenjenog koris¢enja“ (Rajovic i Radulovi¢, 2007,
str. 419)
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Znacenje nove paradigme: shvatanje procesa i svrhe
refleksivne prakse kao polazista za razvoj koncepcije
pripravnistva nastavnika

Za razumevanje pripravni$tva iz perspektive refleksivne prakse,
medutim, nije dovoljno znati pojedinac¢ne odlike nastavnika koji se moze sma-
trati refleksivnim. Upravo celina koncepta refleksivne prakse nudi narocito
znacajne elemente za razvijanje koncepcije pripravnistva. Ovde ¢e kratko biti
reci o dve odredujuce odlike ovog koncepta: epistemoloskoj osnovi refleksivne
prakse i shvatanju njene svrhe i dometa.

Epistemologija refleksivne prakse zasniva se na specificnoj vezi teorije
i prakse, kao i odnosa sopstvenog iskustvenog sa opsteprihvacenim znanji-
ma. Refleksivna praksa je proces koji se odvija kroz faze delovanja, evaluacije
i refleksije, te samim tim ne podrazumeva samo primenu, ve¢ preispitivanje
znanja u praksi i preispitivanje delovanja iz perspektive opstih saznanja. Zato,
nastavnik koji je refleksivni prakticar: ispituje svoje delovanje, uocava i definise
probleme u kontekstu, ono $to uoci dovodi u vezu sa dotadasnjim saznanjima,
donosi odluke o daljem delovanju nastojeci da svoj rad prilagodi konkretnim
situacijama, ucenicima, svojim novim saznanjima, prati efekte svog delovan-
ja... i dalje ispituje to delovanje (Schon, 1987). Istrazivanje je ne samo jedan
od elemenata, ve¢ nacin postojanja refleksivne prakse, kroz koji nastavnik ra-
zumeva praksu i razvija sebe kao profesionalca. On, dakle, radi na ovaj nac¢in
dok god je profesionalni nastavnik i ovaj proces ne bi trebalo da prestane sa
zavr$etkom pripravnickog staza.

Osim toga, refleksivna praksa ne predstavlja samo skup individualnih
odlika pojedinih nastavnika i individualnih delatnosti jednog nastavnika. De-
lovanje, kao ni misljenje o njemu, nisu iskljuc¢ivo individualne, ve¢ drustvene
kategorije i one se desavaju u odredenom okruzenju. Niti iz li¢cnog iskustva
i individualnog razmisljanja o njemu proizilazi automatski razumevanje tog
iskustva, niti je moguce stvarno promeniti individualnu praksu bez ikakvog
uticaja na okruzenje u kome se ona odvija.” Zato se, s jedne strane, refleksivna
praksa moze opisati kao kulturni fenomen, a sa druge, refleksivnost individu-
alnog delovanja se mora posmatrati u kontekstu odredenog okruzenja. Reflek-
sivno delovanje znaci preispitivanje i menjanje pojedinaca, njihove prakse i
okolnosti koje na nju utic¢u.

7 Svodenje refleksivne prakse na individualno misljenje i promenu individualnog nacina delovanja kritikovano

je od autora koji kao klju¢nu komponentu refleksivnosti vide njenu drustvenu svrhu i zasnivaju je na kritickoj
epistemoloskoj paradigmi (predstavnici kriticke pedagogije i zastupnici akcionog istrazivanja; kao i Brookfield,
1995; Jaworski, 1993, prema Moon, 2004, str. 36; Pesi¢, 1998).
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Na koje elemente koncepcije pripravnistva mogu da uticu
ideje o refleksivnoj praksi?

Ve¢ i na osnovu povr$nog uvida u ideje o refleksivnoj praksi moze se
uociti da one mogu direktno da uti¢u na sve elemente jedne obrazovne kon-
cepcije kakva je koncepcija pripravnistva nastavnika: 1) ciljeve ovog perioda,
definisane kao kompetencije nastavnika koje se Zeli razviti, 2) uloge pripravni-
ka i mentora u ovom procesu, 3) vrste aktivnosti i principe na kojima se zas-
niva proces ucenja.

O kompetencijama nastavnika koje se razvijaju u periodu pripravnistva iz
perspektive refleksivne prakse

Ukoliko se sumiraju i integri$u razli¢ita shvatanja refleksivnog nastavni-
ka i sustinske ideje o refleksivnoj praksi, mogu se izdvojiti neki klju¢ni elemen-
ti za razumevanje toga kakav bi nastavnik, koji je refleksivni prakticar, trebalo
da bude i $ta bi on trebalo da radi, odnosno koje uloge bi trebalo da ostvaruje i
koja vrsta znanja mu je za to potrebna. Ovakav nastavnik je:

= istraziva¢ svoje prakse (Sto proistice iz jedinstvene veze teorije i

prakse i delovanja nastavnika kao kontekstualno i situaciono uslov-
ljenog, $to znaci da su nastavniku neophodna znanja i vestine po-
trebne da bi opazao i definisao probleme i istrazivao ih na nacin koji
¢e mu pomoci da ih resava, kao i stavovi spremnosti da se menja,
otvorenosti za potebe okruzenja u kome radi i konkretnih situacija
sa kojima se suocava, navike preispitivanja i istrazivanja...)

= akter i kreator sopstvenog razvoja, kurikuluma, uzeg i Sireg okru-

zenja ($to proisticCe iz epistemologije i svrhe refleksivne prakse i iz
uvazavanja autonomije nastavnika, a zahteva kompetencije potreb-
ne za planiranje, realizaciju i evaluaciju, kao i stavove otvorenosti,
spremnosti na angazman, inicijativu i odlucivanje, dozivljavanje
kontinuiranog ucenja kao dela profesionalnog identiteta i svest o
odgovornosti za sopstveni razvoj i delovanje...)

= saradnik i ¢lan profesionalnog tima (Sto proistice iz znacaja timskog

rada i profesionalne zajednice, a zahteva sposobnosti potrebne za
timski rad, spremnost i naviku ucenja kroz razmenu sa kolegama,
umeca da se trazi i da se pruza pomoc¢ i podrska...)
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Ove uloge nastavnik ¢e ostvarivati u razli¢itim oblastima svoga rada
(kakvi su planiranje i programiranje nastave, pracenje i ocenjivanje ucenika,
saradnja sa kolegama, porodicom i lokalnom zajednicom, angazman u pro-
fesionalnoj zajednici itd.). Nastavnik e, na primer, da planira nastavne ak-
tivnosti:

= polazedi od preispitivanja njihove svrhe za razvoj ucenika,

= polazedi od istrazivanja njihovog doprinosa razvoju pojedinih uce-

nika,

= polazed¢i od ispitivanja znacaja planiranih sadrzaja za nastavnu

oblast, za lokalnu sredinu i aktuelna desavanja,

* razmenjujudi iskustva sa kolegama,

=  osve$cujudi svoj nacin razumevanja sadrzaja koje planira, predvi-

denih aktivnosti i postupaka, nac¢ina obrazovanja koji je u njihovoj
osnovi ili ciljeva tih sadrzaja i aktivnosti...

* uporedujudi svoj nacin razumevanja sa teorijskim znanjima... i sl.

Opisane uloge i slozeni zadaci nastavnickog posla zahtevaju, dakle, onu
vrstu znanja koja se, uobicajeno, naziva kompetencijama, i to onim kompe-
tencijama koje prevazilaze tehnicke vestine i zahtevaju kognitivhu komplek-
snost i eticku odgovornost. Ovakva slika nastavnika ujedno predstavlja ciljeve
njegovog osposobljavanja za profesiju, pa moze da bude orijentir za period
pripravnistva kao faze u tom obrazovanju.

O ulogama i kompetencijama mentora iz perspektive refleksivne prakse

Mentor ¢e ispunjavati svoju ulogu kroz modelovanje sopstvenim
ponasanjem (i sam ce, dakle, biti refleksivni nastavnik) i stvaranjem uslova u
kojima ce pripravnik moc¢i da preispituje svoj nacin rada i svoje poglede (davace
podrsku pripravniku da se razvija, koordinisace aktivnosti, obezbedivati pri-
like, otvarati moguc¢nosti i perspektive profesionalnog razvoja, a najmanje ce
ga obucavati).

Da bi ovo mogao da ostvaruje, mentoru su potrebne sve kompetenci-
je i kvaliteti koji su potrebni i drugim nastavnicima, ali i nesto vise od toga.
Neke od onih kompetencija koje su potrebne svim nastavnicima narocito su
znacajne za mentore, jer su mu potrebne i u obavljanju svakodnevnog posla
nastavnika (kao modelu) i u njegovom angazmanu kao mentora (na primer: da
ume da posmatra i istrazuje praksu, da koristi podatke dobijene posmatran-
jem ili drugom vrstom istrazivanja kako bi otkrivao i razumevao probleme u
praksi, da integrise i artikuliSe saznanja do kojih dolazi iz razlicitih izvora, da
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prati nova nau¢na saznanja...). Neke od nastavnickih kompetencija u njego-
vom delovanju kao mentora dobijaju neku novu dimenziju iz ugla onoga sto
bi trebalo da radi kao mentor, jer razlika proizilazi iz razli¢itog tipa diskursa u
ovim relacijama. Na primer: svi nastavnici bi trebalo da znaju da prate vaspit-
no-obrazovni proces i njegove rezultate i da daju povratnu informaciju, ali u
radu sa odraslima — kolegama, nacini pracenja i davanja povratne informacije
mogu da budu drugaciji u odnosu na one koje koristi u radu sa decom.

Takode je potrebno da mentor ima one kompetencije koje ¢e mu
omoguciti da takve kompetencije razvija kod pripravnika. Na primer: ne samo
da kriticki pristupa teoriji i praksi, ve¢ i da ume da podstakne pripravnika da
gradi takav pristup; ne samo da ispituje nove nacine rada, ve¢ i da motivise
druge da to cine; ne samo da preispituje svoj odnos prema deci sa razlicitim
potrebama, ve¢ i da podstakne druge da preispituju svoje vrednosti i delovanja
u vezi sa tim... Isto tako, trebalo bi da mentor ne samo bude voljan da u¢i iz
iskustva, vec¢ i spreman da deli svoje iskustvo, razmatra ga i istrazuje sa drugi-
ma, vodi i podrzava autonomno sticanje iskustava drugih i ucenje iz sopst-
venog i iskustva drugih kolega. Ostvarivanje razli¢itih uloga mentora zahteva
i druga znanja koja ostali pripadnici njegove profesije ne moraju da imaju u
istoj meri (o u¢enju odraslih, o procedurama uvodenja u posao), mada ovo nije
specifi¢cnost samo pristupa nastavniku kao refleksivnom praktic¢aru.

Kako organizovati proces ucenja pripravnika iz perspektive refleksivne
prakse

Kada se pripravnistvo posmatra iz perspektive ideja o refleksivnoj praksi,
neka saznanja o ucenju i poducavanju postaju do te mere znacajna, da dobijaju
znacenje principa. Razumevanje i postovanje ovih principa neophodno je ne
samo da bi se organizovale aktivnosti koje su adekvatne za ucenje pripravnika
i ostvarivanje ciljeva pripravnistva, ve¢ i da bi se razumela sustina koncep-
cije pripravnistva koja je odgovarajuca pristupu nastavniku kao refleksivnom
prakticaru i odlike konteksta u kome ovaj proces moze da se odvija. Takva su
saznanja:

1. o znacaju aktivnosti, participacije i samodirektivnosti u procesu
ucenja, te o prednostima onih oblika organizovanog poducavanja-
ucenja (nastave, obuke...) koje se zasniva na interakciji (Johnson and
Johnson, 1989; Gibbons, 1980);

2. oznacaju ne samo kognitivnih, ve¢ i emocionalnih potreba onih koji
uce (Gardner, 1991), te o znacaju partnerskih odnosa i medusobne



Koncept pripravnistva nastavnika u svetlu refleksivne prakse 323

podrske ucesnika u obrazovanju (Pavlovi¢-Breneselovi¢, Pavlovski,
2000);

3. oznacaju individualnih razlika za obrazovanje i usmerenosti proce-
sa poducavanja na one koji uce (Colb, 1985; Pavlovi¢-Breneselovic,
Pavlovski, 2000);

4. o kontekstualnoj uslovljenosti obrazovnih procesa (Pavlovi¢-Brene-
selovi¢, Pavlovski, 2000);

5. o moguénostima i znacaju iskustvenog uc¢enja (Kolb, A. and Kolb
D. A. 2001);

6. o procesualnosti ucenja i znacaju dinamic¢nosti u¢enja-poducavanja
(Pavlovié-Breneselovié, Pavlovski, 2000).

Polazenje od ovih saznanja zahteva recipro¢nost u angazmanu i men-
tora i pripravnika u svim fazama perioda uvodenja u posao. To znaci da bi
oni trebalo ne samo da razmenjuju svoja zapazanja i razmisljanja, ve¢ i da
zajednicki odlucuju o aktivnostima i planiraju ih, dogovaraju se o aktuelnim
ciljevima, o svojim ulogama u pojedinim aktivnostima, dele odgovornost za
ono $to su planirali i realizovali.

Da bi ove aktivnosti mogli odgovorno da obavljaju, potrebno je da
sistematski prate svoj rad, u ¢emu ¢e im pomoci vodenje neke vrste portfo-
lia kao dokumenta o svom radu. Prethodno, takode, podrazumeva njihovo
medusobno postovanje i uvazavanje misljenja sagovornika, sto se odnosi kako
na uvazavanje razlicitih misljenja o pojedinim problemima, tako i razlicitih
vrsta znanja i iskustava pripravnika i mentora, odnosno njihove razlicite pers-
pektive. Ovo znaci razmenu informacija i iskustava, ravopravnost u odlucivanju
i negovanje atmosfere medusobnog poverenja, u kojoj se ucesnici osecaju sig-
urno, odnosno gradenje bezbedog okruzenja za ucenje, u kome je svako vred-
novan kao resurs.

Ovakav odnos prema planiranju aktivnosti omogucava i zahteva da se
one planiraju polazeci od karakteristika pripravnika i mentora, onoga $§to oni
opazaju kao teskoce, potreba koje proisticu iz njihovog prethodnog obrazo-
vanja, formalnih i neformalnih znanja, stila u¢enja, socio-kulturne pripadnos-
ti, ocekivanja...

Imajucinaumudarad urazli¢itim okolnostima postavlja razlicite zahteve
pred nastavnike, ali i da pruza razlicite mogucnosti, aktivnosti pripravnistva je
neophodno planirati polazec¢i od konkretnog konteksta — odlika $kole, loka-
Ine sredine i drustvenog okruzenja, $to se zasniva na razumevanju i odlika



324 Lidija Radulovic, Vera Rajovi¢

dominantne kulture, i potreba sredine, i kulturnih specifi¢nosti u¢esnika ovog
procesa (pripravnika, mentora, osoba sa kojima rade).

Iako koncept refleksivne prakse polazi od neophodnosti ucenja iz iskust-
va, on se zasniva na ideji o tome da se ovo ucenje ne desava automatski, ve¢ ga
je potrebno obezbediti kroz proces strukturiranog organizovanog ucenja koji
obezbeduje ko-konstrukciju opazanja i razumevanja iskustva koje zadrzava
svoj karakter privatnog. Upravo organizovanje ucenja iz iskustva zahteva:
istrazivanje sopstvene prakse, omogucavanje i gradenje kritickog odnosa pre-
ma iskustvu, integraciju teorijskih i prakti¢nih znanja. Sve ovo zajedno, a ne
prosto individualno razmisljanje, znace refleksivnost ovog procesa kao pret-
postavku novog kvaliteta u narednom delovanju.

Potreba da se aktivnosti i mentora i pripravnika usmerene na ucenje
pripravnika zasnivaju na problemima koji su aktuelni za samog pripravnika i
konkretnu situaciju u kojoj se nalazi, znaci ne samo potrebu njegovog ucesca u
planiranju svog staza, ve¢ i obezbedivanje mogucnosti da se ovaj plan po potre-
bi menja (kada pripravnik ili mentor uoce novi problem, kada im neki problem
vise nije aktuelan, kada zbog novih okolnosti imaju potrebu da promene re-
dosled problema kojim ¢e se baviti ili dogovorenu dinamiku susreta...).

Koncepcija pripravnistva iz perspektive pristupa nastavniku
kao refleksivnom prakticaru

Iako se neki doprinosi pristupa nastavniku kao refleksivnom prakticaru
za razumevanje perioda pripravni$tva mogu uociti iz prethodnog razmatranja
znacenja ovih ideja za pojedine elemente koncepcije pripravnistva, sustina
znacenja ovog pristupa za koncepciju pripravnistva ogleda se u ovim elemen-
tima i logicki je sa njima povezana, ali ih i prevazilazi. Polazec¢i od njihovog
daljeg razmatranja, moze se pokazati da ideje o refleksivnoj praksi i nastavni-
ku kao refleksivnom praktic¢aru, ne samo doprinose sagledavanju i razvijanju
pojedinih elemenata koncepcije pripravnistva, ve¢ imaju znacenje za razume-
vanje celokupnog perioda uvodenja u profesiju i njegovog mesta u profesion-
alnom razvoju.

Napred je bilo rec¢i o znacenju ideja o refleksivnoj praksi za razume-
vanje kompetencija koje su potrebne nastavniku. Neophodno je naglasiti da
se ovde ne radi o pojedina¢nim odlikama i ulogama, ve¢ one, da bi zaista bile
elementi refleksivnosti nastavnika, predstavljaju deo jedinstvene celine koja
gradi novi kvalitet. Taj kvalitet refleksivnosti mogao bi se opisati kao pose-
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ban sklop, nad-odlika, generativni princip koji obuhvata i «boji» ostale odlike
nastavnika i uti¢e na njegovo odlucivanje i delovanje u razli¢itim situacijama
(Tigchelaar and Korthagen, 2004), sklonost ka refleksiji (Moon, 2004) kao
neka vrsta profesionalnog stila, ili ¢ak habitusa. On povezuje licna svojstva,
profesionalne kompetencije i ponasanje u dinamicku celinu koja ove entitete
integrise u odredeni profesionalni identitet. Samim tim, gradenje ovog i ovako
dinamicki shvacenog profesionalnog identiteta predstavlja dugorocan i kon-
tinuiran proces. Zato se ne moze sasvim precizno govoriti o nekom nastavniku
kao o onom ko je refleksivan, osim uslovno. Nastavnici su manje ili vise re-
fleksivni, oni pokazuju refleksivnost u razli¢itim situacijama i razlicitim po-
vodima. Ako se uopste moze odgovoriti na pitanje o tome ko je refleksivni
nastavnik, onda bi se moglo reci da su to oni nastavnici koji teze da ostvaruju
ove odlike, odnosno koji se u svom radu orijentisu prema vrednostima koje
su u njihovoj osnovi. Razvijanje sloZzenih kompetencija i razvoj profesional-
nog identiteta su kumulativni procesi, a nastavnici koji se orijentiSu prema
vrednostima refleksivne prakse asimptoti¢no se priblizavaju slici refleksivnog
nastavnika. Taj proces se ne zavrsava u jednom momentu, pa svakako ne ni sa
prestankom pripravni$tva.

Prethodno receno ima posledice kako za poimanje razvijanja profesion-
alnosti, tako i za definisanje pripravnistva. S jedne strane, razvijanje reflek-
sivnosti znaci nuznost kontinuiranog profesionalnog razvoja (koji pocinje jos
tokom inicijalnog obrazovanja i traje do kraja profesionalnog angazmana), a
sa druge pripravnis$tvo se mora razumeti kao deo, faza u procesu profesion-
alnog razvoja. Samim tim, za ono $to se desava u ovom periodu znacajno je i
prethodno obrazovanje nastavnika i prilike za njegov dalji razvoj nakon ovog
perioda, $to je potrebno uzimati u obzir prilikom osmisljavanja konkretnog
programa pripravnistva.

Iz prethodnog direktno sledi i na¢in na koji se mora razumeti mentor
i mentorstvo. Mentorstvo, naime, takode, predstavlja jednu od faza u profe-
sionalnom razvoju, u kojoj iskusni nastavnik ima priliku da artikulise, preis-
pituje i razvija svoju svakodnevnu praksu, ali i obogacuje je novim sadrzajima
koje zahteva relacija mentor-pripravnik. Na primer, pomazu¢i pripravniku u
planiranju i realizaciji nastavnih aktivnosti, mentor preispituje svoj nacin ra-
zumevanja planiranja i svoje planove, svoj nac¢in razumevanja rada u nastavi i
svoju nastavnu praksu, uporedujudi ih sa misljenjem i radom pripravnika, ali
i sa novim saznanjima sa kojima pripravnik moze da bude bolje upoznat, jer
je imao prilike da ih sa univerziteta donese. Mentor, takode, uci kako da ra-
zume svoju ulogu mentora u odnosu na svoje kompetencije i iskustva u ulozi
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nastavnika (Orland, 2001), kao i da preispituje svoj odnos prema pripravniku
i svoj nacin delovanja kao mentora. On ¢e, dakle, biti i refleksivni nastavnik i
refleksivni mentor. Motivisanost da se bude mentor moze da proisti¢e ne samo
iz toga sto se time pomaze mladom kolegi da se snade u profesionalnoj ulozi
i pomaze u postizanju §to kvalitetnijeg rada skole (uvazavajudi, pre svega, in-
teres ucenika kroz njihovu participaciju), ve¢ iiz ¢injenice da ovakav angazman
omogucava mentoru da iskoristi svoja znanja na nov nacin, ali i da ih preispi-
tuje i razvija, te na taj nacin razvija sebe kao profesionalca. Uloga mentora nije,
dakle, samo da daje podrsku pripravniku u prevazilazenju stresnih situacija
tokom prve godine profesioalnog rada (Bullough et. al, 2008) i podstice njegov
razvoj koji vodi dobijanju licence i eventualno kvalitetnom profesionalnom
radu, ve¢ i da sam uci i istrazuje praksu. Ovaj njegov angazman bi trebalo da
pomaze i pripravniku i mentoru u:
* sagledavanju svojih kompetencija, sopstvene prakse i nacina funk-
cionisanja institucije u kokretnom kontekstu,
= gradenju kritickog odnosa prema svom delovanju, osposobljavanju
da se udi iz prakse, te kontinuiranom razvijanju potrebnih kompe-
tencija i menjanju sopstvene prakse (Kansanen, 2000),
* razvijanju navike pracenja i uzimanja u obzir novih saznanja i pro-
menljivih okolosti i negovanju otvorenosti za promene, ali i
* razvijanju spremnosti da se iniciraju promene u okruzenju koje ¢e
stvarati kontekst koji je povoljan za rad (menjanje kulture skole i
lokalne zajednice).

Period pripravnistva je znacajan kao osnov za ovakav pristup gradenju
sopstvene profesionalnosti, a mentorstvo je jedan od koraka u gradenju pro-
fesionalnosti.

Ovakav nacin razrade uloge mentora zahteva rekonceptualizaciju same
koncepcije pripravnistva i njeno pomeranje iz pripravnistva u pripravnistvo/
mentorstvo. Takvu koncepciju pripravnistva/mentorstva odlikuje:

1. odnos prema tome ko uci (ne samo pripravnik, vec¢ i pripravnik i

mentor);

2. odnos prema ciljevima ovog procesa (ne priprema za profesiju, ve¢
osposobljavanje za profesionalni razvoj, ne dostizanje odlike sa za-
misljene konacne liste kompetencija nastavnika i sticanje rutina, ve¢
osposobljavanje za njihovo kontinuirano razvijanje i preispitivanje;
ne sticanje pojedina¢nih znanja i vestina, ve¢ celovit psiho-socijalni
razvoj; ne sticanje sigurnosti u znanja i vestine koje neko poseduje,
ve¢ razvijanje samopouzdanja da se prispituje i menja; ne davanje/
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dobijanje odgovora kako bi trebalo reagovati na pojedine probleme,
ve¢ osposobljavanje da se procenjuju potrebe i otkrivaju problemi,
razvijanje zaliha ideja 0 moguc¢im nacinima rada i spremnosti za
njihovo isprobavanje, kao i za preispitivanje sostvene odgovornosti
i anticipaciju posledica delovanja i razvijanje odgovornosti za sop-
stveno delovanje);

3. odnos prema samom procesu ucenja (ne toliko obuka i primena
znanja, koliko razvoj i samorazvoj; ne kontrola i nadzor mentora
i ispunjavanje njegovih zahteva, ve¢ timski rad; ne rad prema una-
pred zadatom programu pripravnistva razvijenom nezavisno od
njih, ve¢ zajednicko planiranje mentora i pripravnika koje uzima u
obzir njihove potrebe i okolnosti);

4. odnos prema dugoro¢noj svrsi ovog perioda (ne samo da pripravnik
polozi ispit, ve¢ da se i pripravnik i mentor profesionalno razvijaju,
ali i da se zahvaljuju¢i njihovom angazmanu menjaju okolnosti u
kojima rade, dakle da se kontinuirano razvija i skola).

Okolnosti u kojima je moguce realizovati koncepciju
pripravnistva/mentorstva

Osim od akademskih saznanja i teorijskih opredeljenja, razvijanje i re-
alizacija jedne obrazovne koncepcije zavise od vrednosti kojima se tezi u jed-
nom prosvetnom sistemu i u drustvu u kome se on organizuje. Kada se radi
o koncepciji pripravnistva/mentorstva, koja podrazumeva i zahteva celovit
profesionalni razvoj, razumevanje nastavnicke profesije kao autonomne i ra-
zumevanje profesionalnog razvoja nastavnika kao istrazivackog i socio-kul-
turnog procesa, jos$ je ociglednije da ¢e odgovori na akademska, prosvetna, ali
i politicka i ekonomska pitanja predstavljati okolnosti koje mogu da budu izvor
teskoca, kao i podsticaja za njenu realizaciju.

Kada se radi o akademskim pitanjima, za realizaciju ove koncepcije su
narocito znacajna pitanja odnosa teorije i prakse, i nac¢ina na koji se razume
podela uloga izmedu takozvane akademske i istrazivacke zajednice, sa jedne
strane, i nastavnika-prakticara, sa druge. Ovo proizilazi iz odlika odredene
epistemologije. Kako je o ovom problemu napred bilo reci, ovde ¢e biti samo
naglaseno da se ideje o refleksivnoj praksi, pa i zasnivanju pripravnistva/men-
torstva koje joj tezi, razvijaju unutar kriticke epistemoloske paradigme i videnja
nastavnika kao istrazivaca svoje prakse, a ne samo tehnicara koji primenjuje
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znanja do kojih su istrazivaci dosli kao do opstevazecih (Elliott, 2001; Car and
Kemmis, 2002; Pesi¢, 1998).

Na ostvarivanje ovde opisane koncepcije pripravnistva/mentorstva
uticace i odlike $kole, kao institucije u kojoj se ovaj proces odvija, kao i drugih
institucija koje su znacajne za obrazovanje nastavnika i njihovih medusobnih
odnosa. Za uspeh pripravnistva/ mentorstva bice znacajno ako se ono razume
kao deo skolskog programa profesionalnog razvoja (koji je znacajan za celu
skolu, a ne samo za pojedina¢nog pripravnika, ili pripravnika i mentora), te
ukoliko se u $koli ne samo daje nacelna podrska pripravnicima, ve¢ se raz-
vija odgovarajuca organizacija rada (opterecenost obavezama, obezbedivanje
prostora za timski rad i sredstava potrebnih u radu) i neguje kultura profe-
sionalnog razvoja, u kome se ucenje dozivljava kao vrednost i redovan deo
angazmana svih nastavnika, u koliko u njoj vladaju saradnicki odnosi i odnosi
medusobnog poverenja, otvorenost za preispitivanje i menjanje, odnosno ako
se skola razvija kao zajednica koja udi i istrazuje. Takva sredina moze i kod
svojih novih ¢lanova da neguje osecaj sigurnosti da uce i preispituju svoj rad.

Podrsku pripravnistvu/mentorstvu predstavljalo bi i usaglaseno delo-
vanje svih onih koji su znacajni za ovaj proces: da je on prepoznat i dobro
sistemski regulisan i podrzan od strane prosvetnih organa, da postoji dobra
informisanost svih nastavnika o moguénostima profesionalnog razvoja i o sa-
mom pripravni$tvu/mentorstvu, da se na istim osnovama profesionalnog raz-
voja zasniva inicijalno obrazovanje nastavnika, te da institucije za obrazovanje
nastavnika budu kontinuirani resurs podrske nastavnicima u svim fazama nji-
hovog profesionalnog razvoja... Za rad i koordinisano delovanje institucija u
ovom polju, pa i za moguénost postizanja rezultata pripravni$va/mentorstva
potreban je, naravno, odgovoran odnos prema prosveti kao delatnosti na nivou
drustva, kao i vrednovanje obrazovanja, odgovornosti prema radu, otvorenosti
za preispitivanje u svim sferama ljudskog delovanja. To bi bile odlike kulture
koja podrzava i neguje profesionalni, li¢ni, institucionalni i svaki drugi razvoj.

Ipak, iako bi ovakve okolnosti bile najpogodnije za pripravnistvo/men-
torstvo, one u principu nisu takve, ili nisu u svemu takve. To, medutim ne
znadi potpunu nemogucénost profesionalnog razvoja. Upravo refleksivna
praksa je jedan od puteva ne samo individualnog, ve¢ i institucionalnog i kul-
turnog razvoja. Zato napori svih aktera (i nastavnika i onih koji su znacajni
za njihov razvoj) da se razvijaju kao refleksivni prakticari, mogu da doprinesu
upravo stvaranju boljih okolnosti i za bududi profesionalni razvoj na razli¢itim
nivoima.
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THE CONCEPT OF TEACHER
INTERNSHIP IN THE LIGHT OF
REFLEXIVE PRACTICES

Abstract: Starting with importance of the period of introduction into the pro-
fession and the need for development of the concept of internship so that this
period would truly be a useful phase in a teacher’s professional development,
this paper considers the meaning of the concept of the teacher’s reflexive prac-
tice and approaches teachers as reflexive practitioners for that concept. This
reflexive approach to the teacher is a true turn both in practice, teacher educa-
tion and practice research. Within it we find implications for all elements of
this concept: functions of the probationary period, internship goals presented
as the image of teacher to be, roles of trainees and mentors, types of activities
of trainees and mentors and principles that their learning is based on. Based on
the analysis of the contribution of reflexive practice ideas for certain elements
of the internship concept, the authors conclude that to seriously approach the
teacher as a reflexive practitioner influences not only certain elements of the
concept, but the way of understanding essence of the entire process. It shifts
the role of the entire introduction into the profession and the meaning of in-
ternship, conceptualizing it as a phase in the development of both trainee and
mentor in the context of the school as the learning community.

Key words: concept of internship/mentorship, teacher reflexive practice, pro-
fessional development.
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