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SAVREMENA AKCIONA ISTRAZIVANjA I
METODOLOSKO OBRAAZOVANjJE NASTAVNIKA
REFLEKSIVNOG PRAKTICARA"

Apstrakt

Akciona istrazivanja polaze od dijalektike i konstruktivisticke epistemologije
u kojoj se potencira pedagosko razumevanje pojava, a manje njihovo naucno
tumacenje. Logicka osnova ovih istrazivanja je fenomenologija, a jedna od
karakteristika je da nisu vrednosno neutralna; tezi se sagledavanju pojava u celini
(holisticki pristup). Akciona istrazivanja, pre svega, polaze od potreba nastavnika
refleksivnih praktiCara, a ne od zamisli pojedinaca ili institucija van Skolskog
konteksta i ona su, za razliku od ostalih istrazivackih pristupa, najbliza modernom
pojmu prakse. U radu se govori o znacaju savremenih akcionih istrazivanja u radu
nastavnika kroz ¢iji proces oni mogu resavati uocene probleme i unapredivati praksu
u skladu sa autonomno postavljenim ciljevima. Autori su u srediStu rada akcenat
usmerili na metodolosku obrazovanost nastavnika refleksivnog prakticara.

Kljucne re¢i:  akciona istrazivanja, metodoloSko obrazovanje, nastavnik,
refleksivni prakticar, nastava

MODERN ACTION RESEARCH AND METHODOLOGICAL
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Abstract

Action research is based on dialectical and constructivist epistemology, which
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emphasizes the pedagogical understanding of phenomena rather than their scientific
interpretation. The rationale of this study, which is not value-neutral, is phenomenol-
ogy, as it tries to view the whole phenomena (holistic approach). Action research is
primarily based on the need for reflective teaching practitioners, rather than on ideas
of individuals or institutions outside the school context, and this type of research,
unlike other research approaches, is the closest to the modern notion of practice. This
paper discusses the importance of contemporary action research in teachers' activity,
through which they can solve identified problems and improve their practices in line
with the autonomously set targets. The authors focus on the methodological training
of reflective teaching practitioners.

Key words: Action Research, Methodological Training, Teacher, Reflective
Practitioner, Teaching

UTICAJ SAVREMENIH AKCIONIH ISTRAZIVANJA NA NASTAVNU
PRAKSU

Osnovno obelezje akcionih istraZzivanja jeste njihova usmerenost
prema reSavanju specifiénih problema na koje nastavnici prakticari
nailaze u vaspitno-obrazovnoj praksi. Za razliku od tradicionalnog
istrazivackog pristupa, u kojem teorija prethodi praksi u normativnoj
formi, u akcionim istraZivanjima teorija je nerazdvojni deo prakse.
Problem odnosa izmedu teorije i prakse u akcionim istrazivanjima lezi u
¢injenici da neki od nastavnika nisu svesni svojih teorijskih polazista i
uverenja u pozadini prakse. Vaspitno-obrazovna praksa ne egzistira
odvojeno od teorije a nastavnici oseCaju da im teorija preti. Sa druge
strane, potrebe savremenog drustva postavljaju pred nastavnike nove
zahteve koji se odnose na promenu uloge nastavnika, pri ¢emu od
prenosilaca znanja sve viSe postaju dijagnosticari i organizatori procesa
istrazivanja. S obzirom na to da svako istrazivanje nastoji da pronade od-
govore na postavljena pitanja ili hipoteze, svrha akcionih istrazivanja
nalazi se, pre svega, u otvaranju novih perspektiva, znatno vise nego u
davanju gotovih odgovora. Akciona istrazivanja bi trebalo da utvrde nove
probleme, tenzije 1 izazove, koji zahtevaju te nove istrazivacke
perspektive.

Cinjenica je da sva pedagoska istrazivanja za cilj imaju unapre-
divanje vaspitno-obrazovne prakse. Specifi¢nost akcionih istrazivanja je u
tome Sto probleme identifikuju i reSavaju sami nastavnici prakticari, a ne
profesionalni istrazivaci. Akciona istrazivanja, pre svega, polaze od
potreba nastavnika prakticara, a ne od zamisli pojedinaca ili institucija
van Skolskog konteksta. Kar i Kemis (Carr & Kemmis, 1986, p. 165)
tvrde da akciona istraZivanja nastoje da postignu unapredivanje u tri
podruéja: (1) unapredivanje prakse, (2) unapredivanje razumevanja
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prakse od strane samih nastavnika — prakticara i (3) unapredivanje
situacije u kojoj se praksa ostvaruje. Za one koji su ukljuceni u praksu
smatra se da su ukljuceni u akciono istrazivacki proces u svim njegovim
fazama planiranja, delovanja, posmatranja i refleksije. Medutim, akciona
istrazivanja su za razliku od ostalih istrazivackih pristupa, najbliza
modernom pojmu prakse u kome postoji jedinstvo bitnih odrednica
umece — stvaralastvo — praksa — teorija — vreme koje stoje povezano i
meduzavisno (Kangrga, 1984, p. 23).

U skoli usmerenoj na promene nastavnici viSe ne mogu biti samo
korisnici rezultata istrazivanja, koja najces¢e sprovode profesionalni
istrazivaci u okviru akademskih institucija i istrazivackih centara, ve¢ bi
trebalo da postanu aktivni ucesnici u procesu istrazivanja. Preuzimajuéi
aktivinu ulogu u $kolskim istrazivanjima nastavnici postaju refleksivni
prakticari (Schon, 1987), nastavnici istrazivaci ili akcijski istrazivaci
(MCcNiff, 2012). Istrazivanja koja se sprovode na Skolskoj populaciji tre-
balo bi da budu usmerena prema evaluaciji rezultata vaspitno-obrazovnog
delovanja, s ciljem unapredivanja kvalitetne obrazovne prakse, a za
postizanje tog cilja posebno su prikladna akciona istrazivanja koja po
mnogo ¢emu odgovaraju potrebama nastavnika. Kroz proces akcionih
istrazivanja nastavnici mogu re$avati uoCene probleme i unapredivati
praksu u skladu sa autonomno postavljenim ciljevima. U srediStu
akcionih istrazivanja nalazi se akcija, a prikupljeni podaci sluze kao
povratna informacija na temelju koje je moguce prilagodavati i menjati
planirane aktivnosti. Time Citav proces istrazivanja postaje fleksibilan i
kreativan odgovor na potrebe ucesnika istrazivanja. Uprkos tome §to
akciona istrazivanja podrazumevaju unutra$nju motivaciju onih koji ih
ostvaruju, vazno je da u Skolama postoji potreba za ostvarivanjem te vrlo
zahtevne profesionalne uloge. U tom procesu nastavnici istrazuju sop-
stvenu praksu u saradnji s ostalim ucesnicima koji takode mogu postati
potencijalni istrazivaci (Maksimovi¢, 2012; McNiff & Whitehead, 2002,
p.- 15). Medutim, Mek Nif, Lomaks i Vajthed (McNiff, Lomax &
Whitehead, 2003) smatraju da bi promene u vaspitno-obrazovnoj praksi
trebalo ostvarivati malim koracima i da se mozemo nadati unapredivanju
ukoliko nas organizacijska ograni¢enja u tome ne sprece.

Uloga akcionih istrazivanja u unapredivanju vaspitno-obrazovne
prakse je u dobro zapocetoj viziji, a tek nakon toga u utvrdivanju
problema istrazivanja. Vajthed (Whitehead, 2004, p. 42) predlaze da prvo
utvrdimo koje su nase vrednosti zanemarene u praksi, a nakon toga da
postavimo pitanje "Kako mogu unaprediti sopstvenu praksu?" On smatra
kako je od priznanja vlastitog neuspeha vaznije traziti naCin kako iéi
napred. Za akciono istrazivanje je najvaznije zapoceti ga jer cCekati da
nam sve bude jasno najbolji je put za njegovo neostvarivanje. Pri tome je
vazno biti spreman na teSkoce i na preuzimanje licne odgovornosti za
procese u grupi. Medutim, Fulan (Fullan, 2000, p. 5-28) smatra da
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promene u Skolama i unapredivanje vaspitno-obrazovne prakse zavise od
slede¢ih aspekata: (1) Unutrasnji potencijali za promene u Skolama
povezani su sa nastavnicima i Skolskom administracijom koji
kontinuirano formiraju profesionalne zajednice ucenja i izgraduju akcione
planove kako bi menjali svoju praksu sa ciljem postizanja boljih rezultata.
To znaci da bi se nastavnici morali osposobiti za ostvarivanje pracenja i
vrednovanja rezultata svog delovanja kako bi mogli biti uspesni. Svaka
Skola bi trebalo da razradi sopstveni razvojni model za ostvarivanje
procesa promena i unapredivanja vaspitno-obrazovne prakse. Proces
unutrasnjih promena ostvaruje se u restrukturiranju i promenama u
kulturi, o ¢emu ée biti vise re¢i u narednim poglavljima. (2) Skole bi
trebalo da pronadu adekvatne odgovore na izazove snaznih spoljnih
pretnji kako bi ih pretvorile u svoje prednosti. To su roditelji, lokalna
zajednica, tehnologija, povezanost sa privredom, vladajuca politika i
razvoj nastavnicke profesije, o Cemu c¢emo govoriti kasnije. (3)
Vanskolski ¢inioci bi trebalo da pomognu ostvarivanju prethodno
navedenih aspekata i to kroz decentralizaciju, ja¢anje lokalnih kapaciteta i
stimulisanje inovacija.

Nastavnik vise nije usamljeni pojedinac, ve¢ drustvena individua
koja prepoznaje svoje potrebe kao drustvene potrebe. Uloga nastavnika
nije samo u preuzimanju gotovih proizvoda naucnog istrazivanja i
njihovoj primeni u specificnim uslovima vaspitnog konteksta u kojem
deluje, ve¢ on i sam postaje istraziva¢. U akcionim istrazivanjima nestaje
potreba za mehanickom podelom na ucesnike vaspitnog procesa
(prakti¢are) i njegove istrazivace (naucnike), jer ukoliko se nesto zaista
zeli promeniti u drustvu tada je neophodno da svi zainteresovani preuzmu
obe uloge i odluke donose na temelju demokratske diskusije u kojoj se
kao jedina snaga uvazavaju argumenti, a ne prisila.

Na osnovu iznetih €injenica izne¢emo nekoliko tvrdnji u prilog
akcionom istrazivanju i nastavnicima koji ih sprovode, navodeéi da ona:
(1) dovode do promena u njihovim definicijama vlastitih profesionalnih
vestina i uloga, (2) povecavaju njihove osecaje vlastite vrednosti i
samopouzdanja, (3) poveéavaju njihovu svest o problemima u razredu,
(4) povecavaju njihovu sklonost refleksiji, (5) menjaju njihove vrednosti i
verovanja, (6) poboljSavaju slaganje izmedu primenjenih teorija i prakse i
(7) sire njihove vidike vezane uz poucCavanje, Skolstvo i drustvo.
Medutim, akciona istrazivanja je nemoguce razumeti na temelju bilo koje
definicije, to je moguée uciniti samo aktivno ostvarujuci ih u sopstvenoj
praksi. Akciona istrazivanja se ne mogu svesti na metodoloski aspekt os-
tvarivanja istrazivanja jer ona predstavljaju oblik odgovornog stva-
ralackog delovanja u kome naglasak nije na stvaranju naucnih i stru¢nih
radova, ve¢ na sustinskom ucenju onih koji se njime bave. S obzirom na
to da je u ucenju naglasak na promenama, akciona istrazivanja
predstavljaju proces ucenja i promena, ostvarivanja i menjanja.
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METODOLOSKA OBRAZOVANOST NASTAVNIKA REFLEKSIVNIH
PRAKTICARA

U proslosti je postojao stav da nastavnici nisu u dovoljnoj meri
osposobljeni za samostalno ostvarivanje akcionih istrazivanja pa su ona
podrazumevala saradnju profesionalnih istrazivaca i prakticara (Lassonde,
Ritchie & Fox 2007, p. 5). Savremeni pristupi akcionim istraZivanjima
sve viSe praktiCare vide u ulozi samostalnih istraziva¢a, a ne samo
ucesnika u akcionim istraZivanjima predstavnika istrazivackih institucija
(Maksimovi¢, 2012; McNiff & Whitehead, 2006; Macintyre, 2000; Mills,
2000; Hopkins, 2001; Burnaford, Fischer & Hobson, 1996; Patterson,
Minnick Santa, Short & Smith, 1993; Altrichter, Posh & Somekh, 1993;
Carr & Kemmis, 1986).

Termin ,nastavnici istraziva¢i“ prvi put je upotrebio Lorens
Stenhaus (Lorense Stenhouse) 1975. godine u knjizi Uvod u istrazivanje i
razvijanje kurikuluma (An introduction to Curriculum Research and
Development), koji isti¢e kako nije dovoljno da nastavnikov posao bude
istrazen ve¢ nastavnici to treba da u¢ine sami. Od tada pa sve do danas,
istrazivanja nastavnika refleksivnih prakti¢ara nisu samo tema pedagoskih
metodoloskih rasprava, ve¢ i realnost. Nastavnici se sve CeSce javljaju
kao partneri istraziva¢i ili samostalni istraziva¢i u akcionim
istrazivanjima. Teorija o nastavniku refleksivnom prakticaru popularnost
duguje pokusaju da odgovori na pitanje kako da prevazidemo jaz izmedu
teorije i prakse u obrazovanju nastavnika. lako predmet istrazivanja na-
stavnika prakticara moze biti raznovrstan, istrazivanja nastavnika
prakticara vezana su uvek za njihovu sopstvenu praksu. IstraZivanja
nastaju kao odgovor na konkretna pitanja, probleme i dileme vaspitno-
obrazovne prakse i predstavljaju pokuSaje neposrednog reSavanja tih
problema, odnosno menjanja i usavrsavanja te prakse. Izrazi ,.istraZzivanja
u obrazovanju“ i ,istraZivanja za obrazovanje opisuju upravo ovu
osnovnu odliku istrazivanja prakti¢ara. Nastavnici refleksivni prakticari
rade u konkretnim, realnim situacijama, a ono S$to njih interesuje jesu
konkretni problemi u konkretnim uslovima. Veéina autora definise
istrazivanja nastavnika kao sistematska, namerna i kriticka ispitivanja
sopstvene prakse (Maksimovi¢, 2012; Grimmett, 1993, p. 219-239;
Cochran-Smith & Lytle, 1993).

Tokom poslednje dve decenije, a posebno na ulasku u novi mile-
nijum, u pedagoskim radovima i istrazivackoj praksi, sve su prisutnije
alternativne paradigme — interpretativna i kriticka paradigma, u kojima se
status i uloga istrazivaca, odnos pedagoske teorije i istrazivanja, sa jedne
strane, i praktiénog vaspitnog rada, sa druge strane, posmatraju drugacije
(Pesi¢, 2004, str. 58—74). Upravo u kritickoj ili konstruktivistickoj
perspektivi, nastavnici, na osnovu istrazivanja i kritickog promisljanja
svoje prakse mogu da formuliSu pedagoske teorije i da istovremeno
menjaju praksu i uslove u kojima se ona odvija.
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Mnoge slabosti u unapredivanju vaspitno-obrazovnog procesa re-
zultat su, osim delovanja drugih nepovoljnih ¢inilaca i uslova, i ne-
dovoljno razvijene metodoloske obrazovanosti nastavnika. Opste osnove
metodoloske obrazovanosti nastavnika trebalo bi da se razvijaju veé
tokom Skolovanja za nastavnicki poziv i da se dalje obogacuju i razvijaju
u neposrednoj praksi vaspitno-obrazovnog rada i razli¢itim oblicima
(institucionalnim i samostalnim) stru¢no-pedagoskog usavrSavanja
nastavnika. UspesSno bavljenje naucno-istrazivaCkim radom u oblasti
vaspitanja i obrazovanja podrazumeva odgovarajucu teorijsko-pedagosku
i metodolosku osposobljenost, odnosno dosledno postovanje strogih
metodoloskih procedura kao 1 kreativnost nastavnika prakticara.
Odgovaraju¢a metodoloska obrazovanost obuhvata umece analiziranja
pedagoske stvarnosti, sposobnost teorijskog zasnivanja predmeta i cilja
istrazivanja i izbora adekvatnih metoda, procedura i instrumenata is-
trazivanja, zatim stvaralaCku primenu odredenih teorijskih postavki u
konstituisanju istrazivackih modela, obja$njenju i prezentaciji rezultata
istrazivanja, kao i utvrdivanju mogucih modela i pretpostavki za primenu
rezultata istrazivanja u cilju unapredivanja vaspitno-obrazovne prakse.
Zbog toga je metodoloska obrazovanost znacajna za pedagosku praksu i
pedagosku teoriju, pa je saradnja teoretiCara i prakticara poseban uslov za
unosenje promena u obrazovanje i vaspitanje.

Metodolosku obrazovanost nastavnika mozemo odrediti kao nji-
hovu sposobnost i motivisanost za koriS¢enje naucnih pedagoskih znanja
za analizu, procenjivanje, istraZzivanje, osmiSljavanje 1 usavrSavanje
pedagoske prakse (Kundacina i Bandur, 2004; Jovanovi¢, 2003, str.
203-219). Zavisno od nivoa usvojenosti metodoloskih zananja i
ovladanosti tehnologijom pedagoskih istrazivanja, nastavnici mogu
samostalno, ili kao saradnici istrazivackih timova, realizovati razliCite
vrste istrazivackih projekata u nastavi i skoli.

Model izgradivanja metodoloske obrazovanosti nastavnika trebalo
bi da se zasniva na aktivhom sticanju istrazivacke prakse tokom
studiranja, ucenju na osnovu iskustva, ucenju kroz metodoloske
radionice. Na taj nacin bi se obezbedili uslovi da se ispolji za-
interesovanost za istrazivacki rad i uCenje i da se pri tome formira
metodoloska orijentacija kao komponenta metodoloske kompetencije.
Kojim metodoloskim kompetencijama bi trebalo da ovladaju nastavnici u
primarnom obrazovanju? Na osnovu proucavane literature predstavicemo
listu koja bi mogla dati odgovor na prethodno pitanje:

(1) Poznavanje epistemoloskih obelezja i osnovnih nau¢nih metoda
koje proucavaju vaspitanje i obrazovanje (Matijevi¢, 2004; Muzi¢, 1986;
Pejovic, 1983).

(2) Koris¢éenje rezultata drugih naucnih istrazivanja koja su obavili
1 objavili drugi istrazivaci.



601

(3) Razumevanje jezika nauke kojoj pripada disciplina ili podrucje
kojim se nastavnici bave.

(4) Vladanje tehnikama intelektualnog rada koje su univerzalne za
sve nauke: proucavanje literature, poznavanje pravila citiranja i pisanja
bibliografskih i drugih nau¢nih izvora, poznavanje strukture pisanog
nauc¢nog izvestaja (Muzi¢, Matijevi¢ i Joki¢, 2003).

(5) Poznavanje osnovnih metodolosko-logickih pravila o defi-
nisanju, klasifikaciji i zaklju¢ivanju.

(6) Poznavanje nauénih metoda za prikupljanje podataka: posma-
tranje, intervjuisanje, anketiranje, skaliranje, analiza sadrzaja, pro-
ucavanje slucaja (Halmi, 2005; Muzi¢, 2004).

(7) Poznavanje nauénih metoda: deskriptivna, kauzalna, kompa-
rativna, istorijska (Muzi¢, 2004; Muzi¢, 1986).

(8) Poznavanje standarda za kategorizaciju i evaluaciju nau¢nih
radova.

(9) Poznavanje i uvazavanje etickih pravila i normi nau¢nog rada
(Muzi¢, Matijevi¢ i Joki¢, 2003).

(10) Motivisanost za permanentno pra¢enje najnovih nau¢nih sa-
znanja do kojih dolaze nauke o obrazovanju.

(11) Vladanje kompetencijama koje su vazne za ucestvovanje u
timskim istrazivackim projektima.

(12) Izvesna naucna kriti¢nost, kriticki odnos prema teorijama
vaspitanja i obrazovanja, kao i prema rezultatima vlastitih strucnih
radova.

OSPOSOBLJAVANJE NASTAVNIKA ZA ULOGU REFLEKSIVNOG
PRAKTICARA

Savremeno drustvo dovelo je do menjanja odnosa prema nastavni-
ku, koji od kontrolora nastavnog procesa postaje agens kritickog
menjanja preuzimajuéi ulogu kritickog refleksivnog prakti¢ara (Bandur i
Maksimovi¢, 2012, str. 22—32; Crebbin, 2008; Bognar, 2002, str. 19-30;
Schon, 1987). Nastavnik koji je sposoban da stvori svoj licni pedagoski
put i kriticki preispita sve aspekte svog profesionalnog delovanja sa
svrhom njegovog stalnog unapredivanja (Craft, 2000) postaje kriticki-
refleksivni prakti¢ar (Schon, 1990) i akcioni istraziva¢ (Whitehead, 2008;
Evans, 1998, p. 495-504). Nastavnik mora biti prakti¢ar i teoreticar
prakse orijentisan na dozivotno obrazovanje jer se njegovo obrazovanje
nikada ne moze smatrati zavrSenim. Nastavnik refleksivni prakticar je
alternativa tradicionalnom prakticaru jer ima promenjen konceptualni i
metodoloski pristup praksi. Orijentisan je na ucenika. On je aktivni
pojedinac koji je voljan da preispita vlastito misljenje, da istrazi
moguénosti i razli¢ite nacine delovanja kao odgovore na prakti¢ne
probleme. Nastavne situacije promi$lja na novi nadin i identifikuje
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probleme u nastavnoj sredini. Pri tome je od velike vaznosti njegovo
profesionalno umeée da u improvizovanim situacijama koje nasa
nastavna praksa podrzava, osluskuje ucenikove misli i osecaje, posmatra
njihove aktivnosti i uo¢ava mogucnosti.

Sinovi (Schon, 1987) radovi, posebno delo ,,Obrazovanje refle-
ksivnog prakticara“ (Educating the Reflective Practitioner) smatraju se
kljutnom tackom u procesu porasta znacaja ideja o refleksivnom
nastavniku. Ovaj autor u radovima nastalim 80-ih godina proslog veka,
govori o specificnostima profesija koje posmatra kao prakticne, medu
kojima je i posao nastavnika. Pri tome, objasnjava njihovu posebnost i
isti¢e potrebu da obrazovanje za ove profesije uvazi njihove specificnosti.
Gotovo svi radovi koji se bave refleksivno$¢éu nastavnika-prakticara i
obrazovanjem nastavnika, nastali poslednjih decenija, oslanjaju se na
Sinove radove, ali ga razlidito razumeju menjajuéi njegove ideje.
Postavlja se pitanje kakvo inicijalno obrazovanje nastavnika moze da
doprinese razvijanju nastavnika kao refleksivnih prakti¢ara? Sin
obrazovanje nastavnika smeSta u Skolu, u takozvani refleksivni
praktikum, koji nije samo deo ve¢ predstavlja ukupan kontekst u kome se
obrazuju nastavnici. Praktikum je virtuelni svet, relativno slobodan od
pritisaka, ometanja i rizika realnog sveta na koji se odnosi. On je u me-
duzoni izmedu sveta prakse i ezotericnog, akademskog sveta (Schon,
1987, p. 16). Koncept refleksivna nastava sadrzi ideju o nastavnicima kao
stvaraocima pedagoskog smisla vlastite nastavne prakse, pa tako Eliot
(Elliott, 2007) u svoj koncept refleksije ukljuuje ne samo razmatranje
prakse, ve¢ i osves¢ivanje li¢nih pedagoskih stavova i vrednosti koje stoje
u osnovi prakse. Cilj ove refleksije je promena u nacinu na koji nastavnik
razume i interpretira svoju praksu, s jedne, ali i promena same prakse, s
druge strane (Byjucuh-XXuskosuh, 2007, str. 243-258). Zato Eliot u
akcionom istrazivanju vidi autenti¢nu metodologiju refleksivne prakse.
Za refleksivnog prakticara vazna je refleksija u akciji koju moZemo de-
finisati kao spremnost za iznenadenja i delovanja na novi nacin. Akcija u
ovom sluéaju je situacija u kojoj nastojimo reSiti novonastali problem.
Refleksija u akciji je intelektualna i verbalna aktivnost, ali pre svega to je
sposobnost improvizacije u kojoj ucesnici vaspitno-obrazovnog procesa
osluskuju jedni druge u cilju postizanja dogovora (Bandur i Maksimovié,
2012, str. 22—32; Winter, 1998, p. 361-376; Schon, 1987).

Razvoj prakti¢ara implicira kompleksni, multidimenzionalani i
dinamicni sastav stvaranja i otkrivanja znacenja, koji se razvija tokom
celokupne profesionalne prakse kao rezultat interakcije izmedu osobe i
njene sredine (Coldron & Smith, 1999, p. 711-726). Nastavnik kao
refleksivni prakti¢ar jedna je od moguéih paradigmi njegovog dozivotnog
ucenja i napredovanja. Ona je novi konceptualni i metodoloski pristup
koji se najcesée temelji na akcionom istrazivanju, kao na pristupu
istrazivanja i unapredivanja procesa ucenja i poucavanja, te koji se javlja
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kao opozicija tehnickom i racionalnom (tradicionalnom) modelu razvoja
prakticara. Pojam refleksije dugo je prisutan u obrazovanju nastavnika.
Model nastavnika koji aktivno promislja svoje profesionalno iskustvo
uzima se za osnovni cilj profesionalnog obrazovanja i bazican pristup
profesionalnog razvoja. Kriticki refleksivni nastavnik nastoji da zameni
hijerarhijski, autoritarni, standardizovani i1 konformisticki vaspitno-
obrazovni proces emancipacijskim i demokratskim modelom (Crebbin,
2008) gde vaspitno-obrazovno delovanje nastavnika nije manipulacija, veé
komunikativno delovanje (Poli¢, 1997; Terry, 1997, p. 269-279; Habermas,
1988). Za Brukfilda (Brookfield, 1995) bitna karakteristika kriticke
refleksije je ispitivanje uverenja, predrasuda, a priornih stavova, jer ono u
Sta verujemo, mislimo i ¢inimo to zapravo jesmo. S obzirom na to,
Brukfild razlikuje tri vrste pretpostavki: paradigmatske (one su nase
videnje sveta), obi¢ajne (predstavljaju nasa ocekivanja u odredenim situa-
cijama) i kauzalne (odnose se na uzro¢no-posledi¢nu povezanost izmedu
pojava u nasem zivotu). Naravno, nije svaka refleksija u isto vreme
kriticka. Prema Brukfildu (Brookfield, 1995, p. 9—21) postoje dva bitna
uslova za postizanje kritiCke refleksije. Prvi polazi od razumevanja
znacaja 1 odnosa mo¢i u skoli, a drugi se zasniva na istrazivanju
hegemonije, tj. nametanja interesa pojedinih drustvenih grupa kao
sopstvenih interesa. Sa druge strane, Mek Mehon (McMahon, 1999, p.
163—169) smatra kako su pojmovi refleksivna praksa i akciona
istrazivanja po mnogo ¢emu sli¢ni, ali postoji i jedna bitna razlika. Za
akciona istrazivanja znacajno je promisljeno i planirano nastojanje da se
reSe pojedini problemi ili viSe problema, sto u refleksivnoj praksi nije
slucaj. S obzirom na to, Mek Mehon smatra da refleksivna praksa moze
sluziti za identifikovanje problema, a akciona istrazivanja za pronalaZenje
resenja.

O refleksivnoj praksi moze da se razmislja i kao o nekoj vrsti
sveobuhvatnog dinami¢nog okvira za razmisljanje o nastavniku i
njegovom delovanju. Tako pristup nastavniku kao refleksivnom prak-
ticaru karakteriSe: jedinstvena veza misljenja i delovanja, epistemoloska
spirala saznavanja 1 menjanja prakse, uvaZavanje racionalnog i
intuitivnog saznavanja, kao i etickog i afektivnog aspekta delovanja
nastavnika, naglaSavanje znacaja kontekstualnih faktora za delovanje
nastavnika, naglaSavanje druStvenog znacaja delovanja nastavnika
(Radulovi¢, 2007, str. 597—-609). Jedinstvena kombinacija ovih
komponenti gradi celinu povezanih ideja koja ¢ini pristup nastavniku kao
refleksivnom prakticaru.

Refleksivnost nastavnika mozemo najSire da definiSemo kao
refleksiju vlastite delatnosti. Istrazivanja pokazuju da je refleksija
prirodan pratilac nastavnickog poziva, ali i da se nastavnici razlikuju u
pogledu kapaciteta da reflektuju: dok su jedni skloni da kriticki
preispituju svoje stavove i ponaSanje, drugi su zadovoljni modelima
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ponasanja i razmisljanja koje su jednom izgradili i nisu skloni da ih lako
zamene i transformisu. Sinov (Schén, 1987) koncept reflektivnog
praktiara oslanja se na Djuijevo (John Dewey) tumacenje refleksije kao
sistematskog reSavanja problema, koji on proS$iruje ,,refleksijom u akeiji*.
Razumevanje refleksije kao veStine (sposobnosti) razmisljanja u akciji
dalje je razvijano na razliCite nacine. Danas se govori o refleksiji koja nije
vezana isklju¢ivo za neposredan nastavni proces, ve¢ zahvata, pored
strategija nastave i ucenja, eticka (ciljevi) 1 socijalna (institucije) pitanja
obrazovanja.

Objasnjavajuéi razvoj koncepcije o nastavniku kao reflektivnom
prakticaru Cajhner kaze:

»»(...) pokret koji je u oblasti nastave i obrazovanja nastavnika razvijen
pod zastavom refleksije, moZze se posmatrati kao reakcija protiv
poimanja nastavnika kao tehnicara koji samo primenjuje ono §to
drugi, izvan ucionice, Zele da on uradi, odnosno kao izraz odbijanja
forme reforme obrazovanja odozgo na dole, koja nastavnike ukljucuje
samo kao pasivne ucesnike. Refleksija, takode, ukazuje na
prepoznavanje da znanje o dobroj nastavi nije ekskluzivno vlasnistvo
univerziteta i istrazivaca, da nastavnici takode imaju teorije koje mogu
da doprinesu bazi znanja o nastavi. lako postoji opasnost da ovaj
sentiment moze da dovede do odbacivanja univerzitetski dobijenog
znanja, a to bi bila jednako velika greska kao i odbacivanje znanja
nastavnika, postoji jasna svest da se u reformi obrazovanja i
unapredivanju $kole ne mozemo osloniti samo na znanje sakupljeno
na univerzitetu“ (Zeichner, 1993, p. 5-35).

Obrazovanje za refleksivnu praksu je celovit proces koji se odvija
kroz sticanje znanja o problemima i razumevanje problema sa li¢nim
odnosom prema njima, kao i kroz formiranje spremnosti i umeéa da se
donose odluke o sopstvenom delovanju.

Priroda vaspitno-obrazovne prakse je takva da se svakodnevno
javlja mnogo problema koji traze reSavanje u samom toku akcije. Praksa
je nesigurna i konfliktna pa ono §to radimo zahteva stalnu refleksiju i
proveru. Takva praksa temelji se na refleksiji, prepoznavanju i
proveravanju implicitnih pedagogija, hipoteza i proslih iskustava u
sadasnjim situacijama. Refleksivni prakticar je aktivni pojedinac koji
istrazuje solucije i razli¢ite nacine delovanja kao odgovore na prakticne
probleme. Njega karakteriSe refleksivna otvorenost, a ona se javlja kad
smo voljni da preispitujemo vlastito misljenje.

Na temelju prethodno izlozenih stavova jasno mozemo uvideti da
umesto gotovih metodickih i programskih sadrzaja i ciljeva, refleksivni
nastavnik aktivno osluskuje decje misli i ose¢anja, posmatra aktivnosti,
uocava njihove mogucnosti i nastoji da pronade adekvatne postupke koji
¢e pomo¢i njihovom razvoju. Pri tome

»~dopusta iznenadenja razli¢itim nepredvidivim situacijama u kojima
mu njegova prethodna iskustva i znanja ne mogu posluziti kao
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adekvatan odgovor, ve¢ mu u tome pomaze njegovo profesionalno
umece” (Schon, 1987).

Refleksivni pristup sopstvenoj praksi, bila ona nastavnicka ili
istrazivacka, nuzni je preduslov saznanja o tome $ta zaista radimo, $ta
znamo i u ¢emu bi trebalo jos da napredujemo i na individualnom i na
drustvenom planu.

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Akciona istrazivanja vodena su namerom nastavnika da usavrse
vlastitu praksu u nastavi odredenog predmeta u radu sa konkretnom
grupom ucenika. Usmerena su na reSavanje problema koje nastavnici
susre¢u u svakodnevnom radu ili na projekte kojima se uvode inovacije u
rad. Sa razvojem shvatanja o skoli, postavljeni su novi ciljevi akcionih
istrazivanja: razvoj kurikuluma utemeljenog na $koli, izrada strategije
profesionalnog obrazovanja i usavrSavanja nastavnika, planiranje razvoja
do reforme Skole. Sve ovo doprinosi profesionalizaciji nastavnickog
poziva, te uvodenju istrazivacke uloge nastavnika. Vizija dozivotnog
obrazovanja, ucenja i neprestanog profesionalnog razvoja zahteva
nastavnika koji ¢e znati da kriticki razmislja, koji je osposobljen za
refleksiju i evaluaciju, koji zna da potrazi ili osigura uslove za razvoj
svakog pojedinog ucenika, koji zna da podstice i unapreduje sopstvenu
vaspitno-obrazovnu praksu.

Na osnovu dosadasnjih izlaganja o akcionim istrazivanjima za-
klju¢ujemo da se ona ne mogu nauciti iz knjiga (Marentic-Pozarnik,
1993, str. 354-355), da nisu samo vrsta istrazivanja, naucni pristup,
filozofija, ve¢ predstavljaju kreativne odgovore na izazove unapredivanja
vaspitno-obrazovne prakse. To je fleksibilna, na situaciju osetljiva
metodologija, koja nudi strogost, autentiCnost i pravo glasa.
Karakteristika akcionih istrazivanja je njihova dijalekti¢nost koja nema
kraja. Njihova osnovna vrednost nije u davanju gotovih odgovora, ve¢ u
uspostavljanju novih pojava. Ona ne menjaju celi svet veé¢ samo
pojedince. U tome je njihova prednost u odnosu na one pristupe koji,
nastoje¢i da promene svet, obi¢no ne uspeju da promene pojedince.

Uprkos sve vecem razumevanju znacaja akcionih istrazivanja za
razvoj pedagoske nauke u akademskim krugovima, ona su jo§ uvek vrlo
malo zastupljena u praksi nasih nastavnika. Razloge takvom stanju
mozemo traziti u slede¢em: (1) Nastavnici, a posebno nastavnici u toku
studiranja, relativno su slabo upoznati sa specificnostima i moguénostima
ostvarivanja akcionih istrazivanja. (2) Od prosvetih radnika se ne ocekuje
da se bave istrazivanjima, ve¢ im je to dodatni posao za koji nisu placeni.
(3) Oni koji se odlu¢e da se bave istrazivanjima (npr. u okviru
postdiplomskih ili doktorskih studija), uglavnom nemaju nikakvu podrsku
u skolama. (4) Dugogodisnja praksa koja je nastavnike stavljala u pozici-
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ju da budu realizatori promena osmisljenih izvan Skolskog konteksta,
takode ne moze doprineti stvaranju kreativne klime u nasim Skolama koja
je presudan uslov za ostvarivanje akcionih istrazivanja.

Akciona istraZivanja se posmatraju kao znacajno sredstvo osna-
zivanja nastavnika i kao sredstvo istrazivanja, a kao takva ona kombinuju
nekoliko pojmova: (1) neposredni ciklus identifikovanja problema, (2)
planiranje intervencije, (3) primena intervencije, (4) evaluiranje rezultata,
(5) refleksivna praksa, (6) politicka emancipacija, (7) kriticka teorija, (8)
profesionalni razvoj, (9) istrazivanje prakticara. Akciona istrazivanja se
smatraju novim trendom u unapredivanju vaspitno-obrazovne prakse, $to
zasluzuje posebnu paznju, pogotovo zato §to je nedovoljan broj teorijskih
radova i empirijskih istrazivanja koji elaboriraju tu problematiku. Akciona
istrazivanja mogu postati znacajan uslov poboljSanja vaspitne prakse samo
ako budu prepoznata i podrzana na nivou celog Skolskog sistema. Sve dok
njihovo ostvarivanje bude stvar entuzijazma pojedinih nastavnika i stru¢nih
saradnika, njihova zastupljenost i uticaj ¢e biti vrlo mali. Uprkos tome,
upravo bi nastavnici trebalo da pokazu da su sposobni da u svojoj praksi
ostvaruju akciona istrazivanja kako bi i drugi izvan Skolskog konteksta
mogli razumeti njihov znacaj.
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MODERN ACTION RESEARCH AND METHODOLOGICAL
TRAINING OF REFLECTIVE TEACHING PRACTITIONERS

Summary

Action research is defined as an activity or a set of activities, an action, a
method, a strategy, or a scientific paradigm. Action research is a specific process of
combining different methods of working to raise awareness, promote intergroup and
intergenerational interaction, and motivate people to work to change, both as indi-
viduals and as communities. The main characteristic of action research is its focus on
solving specific problems that practicing teachers face in educational practice. Unlike
in the traditional research approach, where theory precedes practice in the normative
form, in action research theory is an inseparable part of the practice. The problem of
the relationship between theory and practice in action research lies in the fact that
some of the teachers are not aware of their theoretical background and beliefs behind
the practice. Many shortcomings in the improvement of the educational process are
the result of underdeveloped methodological training of teachers, in addition to other
adverse factors and conditions. General bases of methodological teacher training
should be developed as soon as teacher training begins and should be further enriched
and nurtured within the immediate educational practice and different forms of (insti-
tutional and individual) professional and pedagogical teacher specialization. Success-
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ful scientific research activity in the field of education involves relevant theoretical,
pedagogical, and methodological competence, i.e. consistent adherence to strict meth-
odological procedures and the creativity of practicing teachers. Adequate methodo-
logical knowledge includes the ability to analyze reality, to theoretically establish the
aim and object of research, to select appropriate methods, procedures, and instruments
of research, to creatively apply theoretical assumptions in the constitution of research
models, to present and explain research results, as well as to identify possible models
and assumptions for the application of research results in order to improve educational
practice. Therefore, methodological training is important for pedagogical theory and
practice, which is why the cooperation of theoreticians and practitioners is a special
requirement for the introduction of changes in education.

Methodological training of teachers can be defined as their ability and moti-
vation to use scientific pedagogical knowledge for the analysis, assessment, research,
design, and development of pedagogical practices. Depending on the level of acquisi-
tion of methodological knowledge relating to technology and mastery of educational
research, teachers (individually or as research team contributors) can implement vari-
ous types of research projects in the classroom and in school. Teacher as a reflective
practitioner is one of the possible paradigms of teachers’ lifelong learning and career
advancement. It is a new conceptual and methodological approach, which is usually
based on action research, as an approach to research and improvement of the learning
and teaching process, and which occurs in opposition to the technical and rational
(traditional) model of practitioner development. The concept of reflection has long
been present in teacher education. The model of a teacher who actively reflects on
their professional experience is taken as the basic purpose of vocational education and
the basic approach to professional development. The reflective practice can be
thought of as a kind of comprehensive dynamic framework for thinking about the
teachers and their actions. The vision of lifelong education, learning, and continuous
professional development requires teachers who are able to think critically, who are
capable of reflection and evaluation, who are able to find and ensure conditions for
the development of each student, and who know how to encourage and improve their
own educational practice.

Action research is not only a type of research, a scientific approach, or a phi-
losophy, but a creative response to the challenges of educational practice improve-
ment. It is a flexible and situation-sensitive methodology, which provides rigor, au-
thenticity, and the right to vote. Action research can become an important requirement
for the improvement of educational practices only if it is recognized and supported by
the entire school system. As long as its realization depends on the enthusiasm of
teachers and associates, its presence and influence will be very small. Despite this
fact, it is the teachers who must demonstrate that they are able to conduct action re-
search in their practice so that others outside of the school context could understand
its significance. In this presentation of the pros and cons of integrating action re-
search, the question should be asked whether this is an optimistic way to ensure that
the research affects practice by improving it. A prominent characteristic of action re-
search is its dialectics, which is endless. Its main value is not the ability to provide
ready-made answers, but to raise new questions. It does not change the whole world
but only individuals, which is its advantage over the approaches that usually fail to
change the individuals while attempting to change the world.








