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Savremene obrazovne reforme u svetu ucenje u saradnji sa drugima prepoznaju kao klju¢nu
obrazovnu kompetenciju. IstraZivanja u svetu u prethodnoj deceniji pitanje znacaja sarad-
nickog ucenja prosiruju i na kontekst univerzitetskog obrazovanja, narocito inicijalnog obrazovanja
buducih praktic¢ara u vaspitno-obrazovnoj praksi, s ciliem podizanja nivoa ocekivanja od upotrebe takvog
nacina ucenja u praksi. Pozitivna uverenja praktic¢ara o saradni¢kom ucenju, izgradena tokom univerzi-
tetskog obrazovanja, mogu imati kljucni znacaj jer ukazuju na predispoziciju prakti¢ara da takav nacin
ucenja koriste u svojoj praksi. U radu su predstavljeni rezultati istrazivanja koje je imalo cilj da ispita
stavove buducih prakticara, vaspitaca i ucitelja o vrednostima i slabostima saradnickog ucenja. Za rea-
lizaciju ovoga istrazivanja koris¢ena je deskriptivna metoda sa skaliranjem kao istrazivackom tehnikom.
Predstavljeni rezultati istraZivanja pokazuju da postoji odredena povezanost izmedu zastupljenosti
ucenja u saradnji sa drugima tokom nastave na fakultetu i uverenja buducih vaspitaca i ucitelja o vred-
nostima i slabostima takvog nacina uéenja i ukazuju na znacaj iskustvenog znanja koje buducim prak-
ticarima omogucava da od ucenja o saradni¢kom ucenju predu na ucenje putem saradnickog ucenja i
na koordinaciju onoga sto vide i rade tokom svog obrazovanja i onoga sto vide i rade u svojoj vaspitno-
-obrazovnoj praksi.
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Uvod

Pitanje znacaja zajednickog ucenja u malim grupama ve¢ duze vreme zaokuplja pa-
Znju istrazivaca u oblasti obrazovanja. Medutim, kada treba preciznije odrediti naziv takvog
nacina ucenja, jasno su uocljiva odredena terminoloska razmimoilazenja - od toga da se
odredeni nazivi smatraju sinonimima, preko toga da se ¢esto mesaju ili koriste naizmenicno,
do toga da se ¢ak i neprimereno koriste (Davidson & Major, 2014). S tim u vezi, najces¢e se
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upotrebljavaju dva termina: kolaborativno i kooperativno uc¢enje. Prema shvatanju nekih
autora (Barkley et al., 2014), termini ,kolaborativno” i ,kooperativho” u¢enje predstavljaju
sinonime, s napomenom da se izraz ,kolaborativno” u¢enje ¢esce koristi u kontekstu univer-
zitetskog obrazovanja, a ,kooperativno” ucenje u kontekstu osnovnoskolskog obrazovanja.
Medutim, mnogi radovi novijeg datuma iz oblasti univerzitetskog obrazovanja opovrga-
vaju taj stav (Canabate et al., 2020; DelliCarpini, 2009; Ghufron & Ermawati, 2018; Gisbert
et al., 2017; Guillén-Gadmez et al., 2020; Healy et al., 2018; Tombak & Altun, 2016). Prema
odredenim navodima, pratedi disciplinarnu liniju, naziv kolaborativno u¢enje uglavnom se
koristi u humanisti¢kim i ponekad u drustvenim naukama, dok se naziv kooperativno uéenje
uglavnom koristi u prirodnim naukama, matematici i inZenjerstvu, drustvenim naukama i
profesionalnim programima (Davidson & Major, 2014). U ve¢em broju studija kolaborativno
ucenje se posmatra kao $iri, opstiji koncept, kojim je obuhvaéeno vise pristupa vrinjackoj
saradnji, a medu njima i kooperativno ucenje, koje se temelji na sistemskoj primeni odre-
denih struktura grupnog rada i propisanim oblicima ponasanja ¢lanova grupe koji teZe ka
istom cilju (Ruys et al., 2011). U tom smislu, kooperativno ucenje se smatra vise strukturi-
sanim i vise fokusiranim oblikom kolaborativnog ucenja sa jasnim i odgovornim ulogama
dodeljenim svakom ¢lanu grupe (Davidson & Major, 2014; DelliCarpini, 2009; Ruys et al.,
2012; Sawyer & Obeid, 2017). Kolaborativno ucenje se objasnjava kao ucenje u kojem dvoje
ili vise pojedinaca, koji poseduju odredene socijalne vestine i motivaciju za zajednicki rad,
u neformalnom ucenju ili profesionalnom kontekstu, koristedi interakciju i pregovaranje,
rade zajedno usmereni prema zajedni¢kom cilju, s moguénoscu preuzimanja fluidnijih,
Medutim, pojedini autori smatraju da se prema stepenu strukturiranosti razli¢iti modeli
kooperativhog u¢enja mogu kretati od visoke do niske ili nikakve strukturiranosti (Anti¢,
2010), ¢ime se odredenje kooperativnog uc¢enja u znacajnoj meri priblizava odredenju
kolaborativnog ucenja. S obzirom na to da u nau¢noj javnosti ne postoji jasan konsenzus u
odredenju i koris¢enju termina o kojima je re¢ i da etimoloski koren i reci collaboratio i reci
cooperatio upucuje na zajednic¢ki rad i saradnju, u daljem tekstu ovoga rada bice koris¢en
termin saradnicko ucenje (SU). Pod njim ce se podrazumevati zajednicko uéenje dvoje ili
vi$e pojedinaca zasnovano na aktivnom ucenju, direktnoj interakciji, razmeni i pregovara-
nju radi ostvarivanja zajednickog cilja, koje, kao takvo, iskljuuje ekspozitorno poucavanje
zasnovano na transmisiji znanja, individualni rad i kompetetivno ucenje.

Teorijske osnove istrazivanja

Koreni SU prepoznaju se u kognitivno-razvojnoj teoriji. PijaZe je smatrao da inter-
akcija sa vrdnjacima, vise nego interakcija sa odraslima, moZze da ima podsticajnu ulogu
na kognitivni razvoj deteta jer mu suocavanje sopstvenih perspektiva sa perspektivama
drugih, odnosno nastali ,sociokognitivni konflikt”, omogucava da uvidi relativnost vlastitih
perspektiva i da uspostavi konsenzus sa perspektivama drugih, ¢ime se podsti¢e dublje
rezonovanje (Johnson & Johnson, 2015; Jovanovic¢ i Baucal, 2007; Kami, 1988; Sawyer &
Obeid, 2017). Prema teoriji Vigotskog, u¢enje nije individualna konstrukcija ve¢ drustvena
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kokonstrukcija znanja jer se ,iza svih visih funkcija i njihovih odnosa nalaze (se) socijalni od-
nosi, realni odnosi medu ljudima” (Vigotski, 1988: 46). Teorija socijalnog ucenja prosiruje
koncepciju ljudske aktivnosti na kolektivno delovanje. U kolektivnom delovanju pojedinci
saraduju da bi zajedno sa drugima postigli ono $to ne mogu sami. Dostignuca grupe nisu
samo proizvod zajednickih znanja i vestina njenih pojedina¢nih ¢lanova vec i njihove sarad-
nje, te su ona vlasnistvo grupe, a ne bilo kog ¢lana pojedinacno (Bandura, 2000). Zajednicka
verovanja pojedinaca u njihovu kolektivnu mo¢ da dodu do Zeljenih rezultata klju¢ni su
element kolektivnog delovanija.

Danas, obrazovne reforme u svetu na svim nivoima vaspitanja i obrazovanja prepo-
znaju relevantnost SU u razli¢itim aspektima: saradnja jeste klju¢na kompetencija za drustvo
Znanja, razvija vestine i stavove potrebne za demokratsko drustvo, predstavlja motor u¢enja
jer u¢imo zahvaljujudi interakciji sa drugima i vrednu strategiju za inkluzivno i kvalitetno
obrazovanje jer koristi razlike medu pojedincima kao izvor ucenja (Gisbert et al., 2017).

Polazed¢i od stava da se u kontekstu formalnog obrazovanja pojedinci ne mogu samo
grupisati zajedno u nadi da ce se saradnja jednostavno dogoditi, poslednjih nekoliko de-
cenija sprovedena su brojna istrazivanja o uspehu saradnickog, odnosno kooperativnog
ucenja, koja se mogu grupisati u tri generacije (Duran & Miquel, 2019). Prva generacija
istrazivanja bila je usmerena na pitanje efikasnosti saradnickog, odnosno kooperativnog
rada u odnosu na kompetetivni i individualni rad. Druga generacija istrazivanja bila je
usredsredena na efikasnost metoda kooperativnog ucenja, a tre¢a na proces interakcije
u timovima i analizu razmene i zajednicke aktivnosti medu ¢lanovima tima. Definisani su
principi koji se nalaze u osnovi efikasnog kooperativnog ucenja: pozitivna meduzavisnost,
individualna odgovornost, promotivna interakcija, odgovarajuca upotreba socijalnih vestina
i grupna obrada (Johnson & Johnson, 2009; Johnson et al., 1998). Ustanovljene su metode
(sloZene i sofisticirane kooperativne strukture koje zahtevaju pocetnu obuku) i tehnike
(jednostavne kooperativne strukture bez potrebe za poc¢etnom obukom) kooperativnog
ucenja, a medu metodama su se istakle: Jigsaw (slagalica), recipro¢no poducavanje, grupno
istraZivanje i ucenje zajedno (Duran & Miquel, 2019).

Prethodne decenije pojavila su se i istraZivanja u svetu koja pitanje znacaja SU prosi-
ruju i na kontekst tercijalnog, odnosno univerzitetskog obrazovanja. U studijama koje su
se bavile procenom vrednosti i slabosti SU iz ugla samih studenata pokazalo se da studenti
SU generalno procenjuju kao pozitivno iskustvo. Odredeni znacaj SU studenti prepoznaju u
razvijanju socijalnih vestina, osecaju prijatnosti, zadovoljstva i samoefikasnosti takvog na-
¢ina uéenja, vecoj motivisanosti za u¢enje i podsticanju kritickog misljenja (Cafiabate et al.,
2020; Ghufron & Ermawati, 2018; Healy et al., 2018; Loes & Pascarella, 2017; Ning & Hornby,
2014; Tombak & Altun, 2016). Medutim, studenti prepoznaju i odredene slabe strane SU.
Smatraju da o predmetnoj oblasti vise saznaju individualnim radom na zadacima i da su
ishodi takvog nacina ucenja nizi u odnosu na one koje bi postigli da su radili individualno,
da im je za rad u saradni¢kim aktivnostima potrebno znatno vise napora i vremena nego za
individualni rad, da se problem javlja ukoliko svi ¢lanovi grupe ne razumeju zadatak i ako
se pojedini ¢lanovi grupe disfunkcionalno ponasaju i daju nejednak doprinos (Gammie &
Matson, 2007; Ghufron & Ermawati, 2018; Healy et al., 2018).
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Pitanje odnosa studenata prema SU narocito je znacajno kada je u pitanju univerzi-
tetsko inicijalno obrazovanje buducih prakticara u vaspitno-obrazovnoj praksi (vaspitaca,
ucitelja, nastavnika...). Osim pitanja doprinosa akademskim postignu¢ima tokom studiranja,
znacaj SU u univerzitetskom obrazovanju prakti¢ara u vaspitno-obrazovnoj praksi moze
se sagledati iz jo$ dva vazna aspekta. Prvo, SU sa drugim studentima moze da bude dobra
osnova uspostavljanja saradnickih odnosa i partnerstva sa drugim prakti¢arima tokom rada
u praksi nakon studiranja (Kovacevic i sar., 2019). Da bi se razvijala praksa koja odgovara
izazovima danasnjeg obrazovnog okruzenja, neophodno je da prakticari rade zajedno i da
uce jedni od drugih jer se na taj nacin promovise diskusija o naginima razvijanja programa
i nacinima prevazilazenja poteskoc¢a koje mogu nastati, a samim tim i konsolidacija odluka
pojedinih prakti¢ara (Miquel & Duran, 2017). Drugo, kvalitetno iskustvo SU ste¢eno tokom
studiranja za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi predstavlja zna¢ajnu osnovu za podsticanje
i razvijanje SU dece i u¢enika.

Rezultati jedne studije (Ruys et al., 2010) ukazuju na to da $to su stavovi studenta
koji se pripremaju za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi pozitivniji prema SU kao vlastitom
nacinu ucenja, to su i njihovi stavovi prema SU kao nacinu u¢enja njihovih buducih u¢enika
pozitivniji. Medutim, rezultati iste studije govore o tome da buduci prakticari ne vole da
saraduju tokom svog ucenja i da SU vrednuju nize od svih ostalih strategija u¢enja. Autori
studije naglasavaju da takvi rezultati mogu imati dve moguce implikacije. Prvo, ukoliko
takav stav prema SU buduci prakticari prenesu i na svoj stav o saradnji sa svojim kolegama
u praksi, bice teZe uvesti novine u obrazovno okruzenje. Drugo, na modelovanje ponasanja
ucenika i studenata ne uti¢e ono $to procitaju ili ono $to im nastavnici govore ve¢ ono $to
vide, a kada prakticari nisu otvoreni za saradnju sa kolegama, oni ¢e taj stav preneti i na
svoje ucenike. Kako su uverenja prakti¢ara povezana sa njihovom stvarnom praksom, autori
studije pretpostavljaju da prakticari koji pridaju manji znacaj SU u svom u¢enju, SU smatraju
i manje vrednim za svoje ucenike. Rezultati su takode pokazali da nastavnici studenata koji
se pripremaju za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi imaju znatno pozitivnije predstave o SU
od svojih studenata, ali da SU tokom obuke buducih prakticara ne koriste toliko ¢esto kao
druge strategije. Iz toga proizilazi da nastavnici buducih prakti¢ara u svojoj nastavi obracaju
ogranicenu paznju na obuku svojih studenata za primenu SU u praksi te da se oni mogu
suociti sa problemima korisc¢enja teorijskih informacija o toj strategiji u praksi, a upravo
se poteskoce u primeni SU povezuju sa nedostatkom znanja i razumevanja takvog nacina
ucenja (Gisbert et al., 2017). Ako bududi prakticari tokom svog obrazovanja nisu izlozeni
efikasnim modelima SU, nerealno bi bilo oc¢ekivati da se bave SU u svojoj vaspitno-obrazov-
noj praksi (DelliCarpini, 2009). Zato buducim prakticarima tokom pripreme za rad u praksi
treba omoguciti vise prakse i veZbanja u oblasti primene SU (Ruys et al., 2010; Ruys et al.,
2011; Tombak & Altun, 2016). Pruzanje moguénosti buducim praktic¢arima da udu u ulogu
onoga ko u¢i u saradnji sa drugima moze znacajno doprineti poboljsanju oc¢ekivanja od
upotrebe SU (Duran & Miquel, 2019).

Bududi prakticari veoma cesto ne poznaju stvarnu praksu SU. U opisivanju svog isku-
stva tokom univerzitetskog nastavnog rada sa buducim prakti¢arima, DelliCarpini (2009)
navodi da su oni u stanju da po zahtevu napisu dobre skice/pripreme ¢asova na kojima
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se ucenicima pruza mogucnost SU. Medutim, u njihovoj praksi u neposrednom radu sa
ucenicima aktivnosti SU su malo ili nimalo zastupljene. Kada bi tokom ¢asova grupisali
ucenike, taj grupni rad ne bi imao odlike SU ve¢ bi to bilo ono $to nazivamo individualni rad
u grupama. Iz takvih uvida i rezultata pilot-ankete, koja je na skromnom uzorku pokazala
da veoma mali broj nastavnika u inicijalnom obrazovanju budud¢ih prakti¢ara u svom radu
sa studentima koristi SU i da grupni rad koji su morali da primene u svojoj praksi nikada
nije imao jasnu svrhu, proizasla je studija u kojoj su nastavnici u inicijalnom obrazovanju
bududih prakticara bili uklju¢eni u aktivnosti: 1) izgradnje metakognitivne svesti o koope-
rativnom uéenju i 2) dobro strukturisanog i slabije strukturisanog SU. Rezultati te studije su
pokazali da negativna iskustva nastavnika i nedostatak podrske i osecaja samoefikasnosti
doprinose niskoj zastupljenosti SU u njihovim ucionicama. Izlozenost efikasnim modelima
SU, konstruktivisticki pristup ucenju i kriticka analiza strategije, zajedno sa moguénoscu
ukljuc¢ivanja u aktivnosti SU, pruzili su nastavnicima obuhvaéenim tom studijom osecaj
efikasnosti, a istinsko razumevanje takvog nacina u¢enja omogucdilo im je da ga odaberu i
koriste kada je to potrebno u svojim ucionicama.

Ocekivanja od SU povezana su sa konceptima koje prakticari imaju o procesu ucenja
i poucavanja u kontekstu SU i njihovom ulogom u tom procesu, koja zahteva specifi¢ne
profesionalne kompetencije (Gisbert et al., 2017). Sto su stepen poznavanja koncepta SU i
razvoj profesionalnih kompetencija neophodnih za organizovanje ovakvog nacina u¢enja
visi, to Ce i prakticari prema njemu imati povoljnije stavove i lakSe ga implementirati u svo-
ju praksu. Kako su i sami proveli vise godina kao studenti, prakticari su izgradili odredeni
koncept ucenja i poucavanja koji se ¢esto zasniva na njihovom iskustvu pouc¢avanja kao
procesa prenosenja i u¢enja kao procesa primanja gotovih znanja, uz minimalnu moguc¢nost
angazovanja u ucenju jednih od drugih (DelliCarpini, 2009; Ruys et al., 2010). Zbog toga se
metodama ucenja i poucavanja zasnovanim na sociokonstruktivisti¢koj paradigmi mora dati
istaknuta uloga u inicijalnom obrazovanju prakticara. U prilog takvoj tvrdnji idu i rezultati
istrazivanja (Buchs et al., 2017; Ruys et al., 2010) koji pokazuju da su prakticari koji u¢enje
shvataju kao konstrukciju znanja u drustvenim interakcijama upravo oni koji procenjuju da
¢esto organizuju situacije SU u svojoj praksi. S druge strane, prakticari koji shvataju u¢enje
kao proces transmisije znanja procenjuju da ces¢e organizuju situacije u¢enja za koje je
karakteristicno prenosenje znanja na ucenike i individualni rad ucenika.

Za pripremu prakti¢ara za uspesnu primenu SU u praksi presudan je njihov profesi-
onalni razvoj tokom inicijalnog obrazovanja i profesionalnog usavrsavanja nakon njega.
Za vreme inicijalnog obrazovanja, razvoj profesionalnih kompetencija buducih prakticara
za primenu SU univerzitetski nastavnici mogu podrzati na dva nivoa: sadrZajima svojih
predavanja (obrazovanje prvog reda) i primenom SU studenata na sopstvenim ¢asovima
(obrazovanje drugog reda) (Ruys et al., 2010). Zato, rezultati inicijativa osmisljenih s ciljem
da se razvije inicijalno obrazovanje prakti¢ara ukazuju na potrebu razmatranja najmanje
dva elementa: koris¢enje iskustvenog znanja koje omogucava budué¢im prakti¢arima da
od ucenja o SU predu na ucenje putem SU i koordinaciju onoga $to bududi prakticari vide
i rade tokom svog obrazovanja i onoga $to vide i rade u svojim ucionicama u praksi (Duran
& Miquel, 2019; Gisbert et al., 2017). Iz takvih nalaza proizasla je istrazivacka studija (Gisbert
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etal.,, 2017) sa dve grupe buducih prakticara, od kojih je jedna prosla samo konceptualnu
obuku, a druga je, osim konceptualne obuke, iskusila i SU u aktivnostima vrinjackog po-
ducavanja. Rezultati te studije su pokazali da konceptualna obuka i iskustvo SU zajedno
direktno uti¢u na poboljsanje ocekivanja uspeha SU kod buducih prakticara i njihovu pre-
dispoziciju da ga koriste u svojoj praksi u budu¢nosti.

Pomenuti teorijski i empirijski nalazi govore u prilog tezi da su obrazovna uverenja
prakticara o SU povezana sa njihovom stvarnom praksom i da imaju klju¢nu vaznost to-
kom njihovog inicijalnog obrazovanja, profesionalnog razvoja i sprovodenja obrazovnih
reformi (Baloche & Brody, 2017; Ruys et al., 2010). Medutim, istraZivanja obrazovnih uve-
renja prakticara u obrazovanju o SU kod nas su retka (lli¢, 2016; Kovacevi¢ i sar., 2021), dok
istrazivanja odnosa buducih prakticara prema SU kod nas gotovo da i ne postoje. Postojeca
istrazivanja SU u kontekstu tercijalnog obrazovanja kod nas uglavnom se odnose na aka-
demska postignuca studenata (Cavi¢ i sar., 2019) ili na u¢enje pomocu razli¢itih digitalnih
platformi (Gaji¢ i Maenza, 2020; Erakovic i Lazovi¢, 2017; Erakovi¢ i Lazovi¢, 2020). Zato bi
bilo znacajno ispitati kakav odnos bududi prakti¢ari, odnosno studenti koji se pripremaju
za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi kod nas imaju prema SU.

Metodologija istrazivanja

Sprovedeno je empirijsko istrazivanje koje je imalo cilj da ispita stavove studenta
Uciteljskog fakulteta u Beogradu o SU tokom nastave na osnovnim akademskim studijama.
Tako definisan cilj istrazivanja operacionalizovan je slede¢im istrazivackim zadacima: 1) ispi-
tati percepciju studenta o zastupljenosti SU tokom nastave na Fakultetu; 2) ispitati stavove
studenta o vrednostima i slabostima SU. U ovom radu bice prikazani rezultati istraZivanja
drugog istrazivackog zadatka.

Za realizaciju ovoga istrazivanja koris¢ena je deskriptivha metoda sa anketiranjem i
skaliranjem kao istrazivackim tehnikama. Stavovi studenata o SU ispitani su pomocu an-
ketnog upitnika, a u okviru njega su stavovi studenta o vrednostima i slabostima SU istra-
Zeni pomocu dve skale procene Likertovog tipa (SP-V i SP-S), koje su sacinjene za potrebe
sli¢cnog istrazivanja (Kovacevic i sar., 2021). Ajtemi u obe skale procene formulisani su u
obliku tvrdnji koje se odnose na vrednosti, odnosno slabosti SU. Zaokruzivanjem jednog
od brojeva na skali od 1 do 5 studenti su iskazivali svoj stepen slaganja sa odredenim tvrd-
njama (1 - uopste se ne slazem, 2 — ne slazem se, 3 — delimi¢no se slazem, 4 - slazem se,
5 - u potpunosti se slazem). Unutradnja saglasnost skala utvrdena je pomoc¢u Kronbahovog
koeficijenta alfa. U pomenutom sli¢nom istrazivanju izracunati Krombahov koeficijent alfa
za skalu koja se odnosi na ispitivanje stavova o vrednostima SU imao je vrednost 0,87, a za
skalu koja se odnosi na ispitivanje stavova o slabostima SU vrednost 0,90. U ovom istrazi-
vanju izracunati Krombahov koeficijent alfa za obe skale ima vrednost 0,83.

Kada je u pitanju priprema prakticara za uspesnu primenu SU u praksi i izgradivanje
obrazovnih uverenja o SU, u razli¢itim teorijskim i empirijskim studijama isti¢e se znacaj
profesionalnog razvoja prakti¢ara tokom njihovog inicijalnog obrazovanja s posebnim
akcentom na konceptualnu obuku i iskustvo SU za vreme univerzitetske nastave. Na UFB se
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obrazuju prakti¢ari za neposredan vaspitno-obrazovni rad sa decom od tri do deset godina
na dva razli¢ita programa osnovnih i master akademskih studija — osnovne akademske stu-
dije za obrazovanje vaspitaca za rad sa decom od tri godine do polaska u 3kolu i osnovne
akademske studije za obrazovanje ucitelja sa rad sa decom u mladim razredima osnovne
skole. Razlike u programima ta dva smera uslovljene su razvojnim karakteristikama dece
predskolskog i mladeg osnovnoskolskog uzrasta i razlicitim programskim koncepcijama
predskolskog i osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja. Na | godini studija (GS) studenti
oba smera izucavaju teorijsko-metodoloske predmete sa gotovo identi¢nim studijskim pro-
gramima. Od Il GS se javljaju znacajna razilazenja u programima studija razlicitih smerova.
Na Il GS studenti UFB se na teorijsko-metodoloskim i nau¢no/umetni¢ko-stru¢nim pred-
metima, a od Ill godine i na stru¢no-aplikativnim predmetima, upoznaju sa programskim
koncepcijama predskolskog, odnosno osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja, ovlada-
vaju pedagoskim i didakti¢cko-metodickim strategijama razvijanja programa specifi¢nim
za odredenu koncepciju i kontekst vaspitno-obrazovnog procesa i grade odredeni odnos
prema razli¢itim nacinima ucenja i poucavanja. Zbog toga ¢e rezultati sprovedenog istra-
Zivanja biti prikazani i analizirani u odnosu na dve nezavisne varijable: studijski program
(osnovne akademske studije za obrazovanje vaspitaca i osnovne akademske studije za
obrazovanje ucitelja) i godina studija (GS). IstraZivanjem su obuhvacena 422 studenta UFB
na samom pocetku akademske 2018/19. godine, dakle u uslovima redovne univerzitetske
nastave. Struktura uzorka istrazivanja prikazana je Tabelom 1.

Tabela 1

Struktura uzorka istrazivanja
Godina studija (GS) Obrazovanje vaspitaca Obrazovanje ucitelja Ukupno
Zavrsena | GS 67 63 130
Zavrsena Il GS 65 60 125
Zavrsena lll GS 60 54 114
Zavréena IV GS 21 32 53
Ukupno 213 209 422

U skladu sa postavljenim ciljem i zadatkom istrazivanja i na¢inom prikupljanja podata-
ka, koriscene su sledece statisticke mere i postupci obrade podataka: t-test radi poredenja
srednje vrednosti neprekidne promenljive u dve razlicite grupe i jednofaktorska analiza
varijansi (jednofaktorska ANOVA razlicitih grupa s naknadnim testovima) radi poredenja
srednje vrednosti neprekidne promenljive u vise od tri grupe.

Rezultati i diskusija

Dolaskom na UFB, studenti oba smera se na nastavi razli¢itih studijskih disciplina
u manjoj ili ve¢oj meri susrecu sa SU sa drugim studentima i tom prilikom takav nacin
ucenja dozivljavaju na razli¢ite nacine (Kovacevi¢ i sar., 2019). Rezultati dobijeni pomocu
skale procene (SP-V) pokazuju da se studenti UFB u veoma visokoj meri slazu sa tvrdnja-
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ma koje se odnose na vrednosti saradnickog u¢enja (VSU). Rezultati za celokupan uzorak
predstavljeni su Tabelom 2. Na osnovu prikazanih rezultata, moze se uociti da su studenti
UFB najvedi stepen slaganja iskazali za tvrdnje koje se odnose na razmenu sa drugima i
uvaZzavanje razlic¢itosti u stavovima i perspektivama (1-4), da se u ne$to manjoj meri slazu
sa tvrdnjama koje se odnose na socijalnu dobrobit (5-7), a najmanje sa tvrdnjama koje se
ti¢u personalne dobrobiti (8-10). Rezultati ovog istrazivanja se podudaraju sa rezultatima
drugih sli¢nih istrazivanja koji su pokazali da studenti u ocrtavanju najvrednijih aspekata SU
isticu vrdnjacko ucenje i socijalnu interakciju (Healy et al., 2018), odnosno da im SU omogu-
¢ava da lakse izraze i razmene ideje sa drugima (Ghufron & Ermawati, 2018). Interesantno
je da su studenti u ovom istraZivanju iskazali najmanji stepen slaganja sa tvrdnjom da im
SU omogucava da uoce snage i slabosti drugih (M = 3,29), dok su u jednom od pomenutih
istrazivanja (Healy et al., 2018) studenti najveci stepen slaganja iskazali upravo sa tvrdnjom
daim je grupni rad pomogao da upoznaju druge studente (M =4,20). Dok su u pomenutom
istrazivanju studenti kroz jedan instrument iskazivali svoje slaganje sa tvrdnjama koje su se
odnosile i na ono $to bismo mogli nazvati vrednostima i na ono $to bismo mogli nazvati
slabostima SU, u ovom istraZivanju studentima je bilo ponudeno da se posebno izjasne o
vrednostima, a posebno o slabostima SU. Moguce razlike u dobijenim rezultatima mogle
bi se objasniti time da su u nasem istrazivanju studenti takvu tvrdnju o SU, u odnosu na
sve ostale ponudene tvrdnje, u najmanjoj meri doziveli kao vrednost SU.

Tabela 2
Stepen slaganja studenata UFB sa tvrdnjama koje se odnose na vrednosti SU
SU sa drugim studentima omogucuje mi: M
1. razmenu znanja, iskustava, stavova, verovanja... 4,33
2.da se suoc¢im sa drugacijim perspektivama, stavovima, uverenjima. 4,26
3.da u¢im da razumem i uvazavam tuda gledista. 423
4. da suprotstavljanjem razlicitin gledista preispitam i unapredim svoja dosadasnja znanja, 420
iskustva, uverenja... '
5. da razvijem vestine argumentovanja i pregovaranja. 412
6. da razvijam prijateljstva. 41
7.da razvijam i jatam osecaj pripadnosti grupi i prihvacenosti. 3,87
8. da uoc¢im svoje snage, ali i svoje slabosti. 3,85
9.da ja¢am svoje individualne kapacitete kako bih kasnije, u nekim drugim situacijama, 375
bio/la u stanju da u¢im i radim individualno. '
10. da razvijam svoju odgovornost jer znam da drugi studenti ratunaju na moj rad i 375
zalaganje. '
11.da uocim snage i slabosti drugih. 3,29

T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da razlika koja postoji u stepenu slaganja
buducih vaspitaca (M =4,01) i buducih ucitelja (M = 3,96) sa tvrdnjama koje se odnose na
vrednosti SU (VSU) nije statisticki znacajna: t = 0,774; p = 0,440. Analizom varijanse (ANOVA)
utvrdeno je i da razlike koje postoje u stepenu slaganja studenta zavrsene | GS (M = 3,96),
zavrsene |l GS (M = 3,96), zavrsene lll GS (M = 4,06) i zavrsene IV GS (M = 3,96) sa tvrdnjama
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koje se odnose na VSU takode nisu statisticki znacajne: F = 0,685; p = 0,562. Medutim, ana-
liza dobijenih podataka prema razli¢itim smerovima i prema razli¢itim GS daje precizniju
sliku o tome kako studenti UFB tokom studija na razli¢itim smerovima grade svoj odnos
prema VSU (Grafikon 1).

Grafikon 1
Li¢no videnje VSU — procena studenata
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Posmatrajuci rezultate prikazane Grafikonom 1 moze se uociti da postoje odredene
razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU i izmedu studenata razli¢itih
smerova i izmedu studenata razli¢itih GS u okviru istog smera. Nakon | GS veci stepen sla-
ganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU iskazali su bududi ucitelji. T-testom nezavisnih
uzoraka utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja buducih vaspitac¢a (M =
3,84) i buducih ucitelja (M =4,10) sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nakon zavriene | GS
statisticki znacajna: t = 2,832; p = 0,005. Nakon Il GS vedi stepen slaganja sa tvrdnjama koje
se odnose na VSU iskazali su bududi vaspitadi. T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da
je pomenuta razlika koja postoji u stepenu slaganja bududih vaspita¢a (M =4,15) i budu-
¢ih ucitelja (M = 3,75) sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nakon zavrsene Il GS statisticki
znacajna: t =4,347; p = 0,000. Nakon Il i IV GS razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje
se odnose na VSU nisu toliko izraZene izmedu studenta razli¢itih smerova. Na osnovu pri-
kazanih rezultata izmedu studenta istog smera a razlicitih GS, moze se uociti da se znacajne
promene dedavaju upravo nakon Il GS. Na smeru za obrazovanje vaspitaca studenti nakon
I, 11§ IV GS u vecoj meri se slaZu sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nego studenti nakon |
GS. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da su pomenute razlike statisticki znacajne: F
=3,213; p=0,024. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost
grupe zavrdena | GS (M = 3,83) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavr3ena Il
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GS (M =4,15)izavrSena lll GS (M =4,05). Studenti na smeru za ucitelje nakon Il GS iskazuju
najmanji stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU, dok se posle Ill i IV GS stepen
njihovog slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU priblizava vrednostima iskazanim
nakon | GS. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da su i te razlike statisti¢ki znacajne: F
=4,517; p = 0,004. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost
grupe zavrsena Il GS (M = 3,75) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavrsena |
GS (M =4,10) i zavrSena lll GS (M = 4,06).

Rezultati dobijeni pomocu skale procene (SP-S) pokazuju da se studenti UFB u zna-
¢ajnoj meri slazu i sa tvrdnjama koje se odnose na slabosti saradni¢kog uc¢enja (SSU), ali
svakako u manjoj meri nego sa tvrdnjama koje su se odnosile na VSU. Rezultati za celo-
kupan uzorak predstavljeni su tabelom 3. Na osnovu prikazanih rezultata moze se uociti
da su studenti UF najveci stepen slaganja iskazali kada su u pitanju tvrdnje da se tokom
SU ne zalazu svi podjednako i da se SU svodi na rad nekih pojedinaca (5-8), a da su nesto
manji stepen slaganja iskazali sa tvrdnjama da se tokom SU ne osecaju svi prijatno (2-4).
Najmaniji stepen slaganja studenti su iskazali sa tvrdnjom da se SU ¢esto svede na ,bucan
nered”. U odnosu na druga istraZivanja, rezultati ovog istrazivanja potvrduju da se fenomen
»slobodnih jahac¢a” (Healy et al., 2018; Opdecam & Everaert, 2018; Ruys et al., 2010; Ruys et
al., 2011) najcesce istice kao slabost SU (SSU).

Tabela 3

Stepen slaganja studenata UFB sa tvrdnjama koje se odnose na SSU
SuU: M
1. ¢esto se svede na,bucan nered"” 2,95

2. nije pozeljna situacija u¢enja za neku decu, ucenike, studente jer imaju osecaj da drugi
Zloupotrebljavaju njihovu odgovornost i znanje.

3. nije prijatno svim pojedincima jer nisu svi spremni da,priznaju” da im nesto nije jasno i
da traze dodatno objasnjenje — ne osecaju da vlada medusobno poverenje i postovanje 333
medu decom, ucenicima, studentima...

4. ponekad nije prijatna situacija za ucenje jer neki pojedinci imaju tendenciju da odbijaju

3,26

zajednicka razmatranja i da drugima namecu svoje ideje, resenja, gledista... 348
5. neki pojedinci (deca, ucenici..) doZivljavaju kao vreme za zabavu, a ne kao vreme za ucenje. 3,49
6. neki pojedinci vide kao $ansu da dobiju pohvale, priznanja, vise bodova ili vise ocene nego

u situacijama kada rade individualno jer misle da drugi nesto bolje umeju ili vise znaju od 3,60

njih.

7. Cesto se svede na rad samo pojedine dece, uenika, studenata.., dok drugi vreme 368

zajednickog ucenja doZivljavaju kao,besplatnu voznju”.

8. nije uvek situacija kvalitetnog ucenja jer nije svim pojedincima podjednako stalo do
uspeha tima, do toga da pomazu jedni drugima, da razmenjuju znanja i uverenja i da traze 3,70
najbolja zajednicka redenja.

T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da razlika koja postoji u stepenu slaganja
buducih vaspitaca (M = 3,45) i buducih ucitelja (M = 3,42) sa tvrdnjama koje se odnose na
SSU nije statisticki znacajna: t = 0,299; p = 0,765. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je i
da razlike koje postoje u stepenu slaganja studenta zavrsene | GS (M = 3,56), zavrsene Il GS
(M =3,41), zavrsene lll GS (M = 3,36) i zavriene IV GS (M = 3,33) sa tvrdnjama koje se odnose

38



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(1), 29-46
na SSU takode nisu statisticki znacajne: F = 2,153; p = 0,093. Medutim, analiza dobijenih
podataka prema razli¢itim smerovima i prema razli¢itim GS daje precizniju sliku o tome
kako studenti UFB tokom studija na razlicitim smerovima vide SSU (Grafikon 2).

Grafikon 2
Li¢no videnje SSU — procena studenata
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Posmatrajuci rezultate prikazane Grafikonom 2, moze se uociti da postoje odredene
razlike i u stepenu slaganja studenata sa tvrdnjama koje se odnose na SSU. Nakon | GS veci
stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na SSU iskazali su bududi vaspitaci. T-testom
nezavisnih uzoraka utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja bududih va-
spitaca (M = 3,71) i buducih ucitelja (M = 3,47) sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon
zavriene | GS statisti¢ki znacajna: t = 2,274; p = 0,025. Nakon Il GS vedi stepen slaganja sa
tvrdnjama koje se odnose na SSU iskazali su bududi ucitelji. T-testom nezavisnih uzoraka
utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja buducih vaspitaca (M = 3,24) i bu-
ducih ucitelja (M = 3,61) sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon zavriene Il GS statisticki
znacajna: t = 2,888; p = 0,005. Nakon Ill GS razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje se
odnose na SSU nisu toliko izraZzene izmedu studenta razli¢itih smerova. Interesantno je da
nakon IV GS bududi vaspitaci ponovo iskazuju vedi stepen slaganja, nego bududi uditelji,
sa tvrdnjama koje se odnose SSU. Medutim, izracunavanjem T-testa nezavisnih uzoraka
utvrdeno je da razlike koje postoje u stepenu slaganja buducih vaspitaca i bududih ucitelja
sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon zavrsene lll i IV GS nisu statisticki znacajne. Na
osnovu prikazanih rezultata izmedu studenta istog smera a razli¢itih godina studija, moze
se ponovo uoditi da odredene promene u odnosu studenata prema SSU nastaju nakon Il
GS na oba smera, ali i nakon IV GS. Na smeru za obrazovanje vaspitaca studenti se nakon |
GS u vecoj meri slazu sa tvrdnjama koje se odnose na SSU, u odnosu na kasnije GS. Anali-
zom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da je pomenuta razlika statisticki znacajna: F = 5,240;
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p =0,002. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost grupe
zavrsena | GS (M = 3,71) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavriena Il GS (M =
3,24) i zavrSena lll GS (M = 3,35). Studenti na smeru za ucitelje nakon Il GS iskazuju najvedi
stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na SSU u odnosu na ostale GS. Medutim,
analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je uoc¢ena razlika nije statisticki znacajna.

Na osnovu prikazanih rezultata moze se primetiti da se odnos studenata UFB prema
SU na oba studijska programa menja tokom vremena. Rezultati istraZivanja pokazuju da se
najznacajnije promene u gradenju odnosa prema SU na oba studijska programa desavaju
tokom |l GS. Te promene se ogledaju u tome $to nakon zavrsene Il GS studenti na programu
za obrazovanje vaspitaca u znacajno vecoj meri prepoznaju VSU nego studenti istog pro-
grama nakon zavriene | GS, dok studenti na programu za obrazovanje ucitelja u znacajno
manjoj meri prepoznaju VSU nego studenti istog programa nakon zavriene | GS. Obrnuto
proporcionalni rezultati za SSU takode govore u prilog istog nalaza. Dakle, nakon zavrsene
Il GS studenti na programu za obrazovanje vaspitaca slazu se u zna¢ajno manjoj meri sa
tvrdnjama koje govore o SSU nego studenti istog programa nakon zavrsene | GS, dok se
na programu za obrazovanje ucitelja studenti nakon Il GS u veéoj meri slaZzu sa tvrdnjama
koje govore o SSU u odnosu na studente istog programa nakon zavriene | GS.

Promene koje se tokom Il GS de3avaju u odnosu studenata prama SU mogle bi se
objasniti razli¢citom konceptualnom obukom na Il GS, koja je u odredenoj meri oblikovana
razli¢itim programskim koncepcijama predskolskog, odnosno osnovnoskolskog vaspitanja
i obrazovanja. U kontekstualno primerenoj praksi, postavljenoj na koncepcijskim postav-
kama Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja — Godine uzleta u kojima je
razvijanje i negovanje otvorenosti za saradnju jedan od opstih ciljeva, interakcija sa vrinja-
cima predstavlja klju¢ni element razvijanja realnog programa. U okruZenju koje poziva na
saradnju u zajednickim aktivnostima deca se podsti¢u i ohrabruju da razmenjuju znanja i
iskustva, razvijaju dijalog, razumeju i uvazavaju tude stanoviste, preuzimaju nove uloge i
odgovornosti, razresavaju konflikte i pruzaju pomo¢ i podrsku vrsnjacima (Osnove programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018). Na taj nacin, u€enje zasnovano na saradniji i
razmeni sa vrinjacima posmatra se, osim kao ucenje vlastitim delanjem, i kao osnovni nacin
ucenja dece predskolskog uzrasta. Medutim, u programima nastave i u¢enja, na kojima se
zasniva nastava u mladim razredima osnovne 3kole i u kojima se obrazovanje shvata kao
sredstvo za ostvarivanje odredenih ishoda definisanih kao funkcionalno znanje svakog
pojedinacnog ucenika (Pravilnik o planu nastave i u¢enja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja
i vaspitanja i programu nastave i u¢enja za prvi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja,
2017), u€enje u saradnji sa vrdnjacima posmatra se samo kao jedan od nacina ucenja. U
vezi sa tim, razli¢it odnos buducih vaspitaca i uitelja tokom Il GS moze se povezati sa razli-
¢itim shvatanjem ucenja i obrazovanja u odgovarajuc¢im programskim koncepcijama koje
su zasnovane na razlic¢itim teorijsko-vrednosnim polazistima i sa znacajem koji je u njima
dat SU. Usmereni na teorijske postavke sociokulturne teorije, bududi vaspitaci u znacajno
vecoj meri nego bududi ucitelji prepoznaju VSU. Bududi ucitelji, usmereni na koncepciju
programa koja obrazovanje shvata kao sredstvo za ostvarivanje odredenih ishoda, VSU
prepoznaju u meri u kojoj ono doprinosi individualnom razvoju dece i procesu ovladavanja
odredenim znanja. Konstataciju da programska koncepcija s kojom pojedinac moze biti
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suocen i na koju moze biti kontinuirano usmeravan moze znacajno uticati na izgradivanje
njegovog vrednosnog sistema potvrduju i nalazi istraZivanja koji govore o tome da nasi
prakticari, to jest vaspitaci i ucitelji zaposleni u nasim vrti¢ima i $kolama, imaju gotovo
jednak odnos prema SU kao i studenti, odnosno bududi vaspitaci i ucitelji, nakon zavriene
Il GS UFB (Kovacevic i sar., 2021).

Razlikama u konceptualnoj obuci mogu se objasniti razlike koje postoje u odnosu
buducih vaspitaca i buducih ucitelja prema SU nakon Il godine, ali ne i nakon | GS jer je
program studija na prvoj godini fakulteta za teorijsko-metodolosku grupu predmeta isti za
oba smera. U ovom trenutku i nakon ovog istraZivanja otvara se pitanje da li su studenti | GS
oba studijska programa ,poneli” sa sobom razli¢it odnos prema SU i zadrzali ga tokom | GS.
S tim u vezi, kao propust u realizaciji ovog istrazivanja moze se izdvojiti to $to ovim istrazi-
vanjem nisu obuhvaceni i studenti | GS na samom pocetku njihovog studiranja. Medutim,
bez obzira na prethodno otvoreno pitanje, rezultati istraZivanja prvog istrazivackog zadatka
(Kovacevi¢ i sar., 2019) mogu ukazivati na drugacije objasnjenje. Buduci vaspitaci su nakon |
GS znacajno nize procenili zastupljenost SU na nastavi na fakultetu nego bududi uditelji. lako
je program nastave klju¢nih studijskih predmeta isti, kontekst u kojem se realizuje nastava
tih predmeta delimi¢no je drugadiji jer nastavu na razli¢itim smerovima realizuju razliciti
nastavnici. Iz rezultata koji pokazuju da studenti razli¢itih smerova razli¢ito procenjuju
ucestalost SU tokom nastave na fakultetu proizilazi da razliciti nastavnici pruzaju razlicite
mogucnosti svojim studentima da udu u ulogu onoga koji uci u saradnji sa drugima, sto
dalje moze voditi ka izgradniji razlicitih o¢ekivanja od upotrebe SU i razli¢itih obrazovnih
uverenja o SU (Duran & Miquel, 2019). Nedovoljna izlozenost buducih vaspitaca situacijama
SU na | GS i buducih ucitelja na Il GS (Kovacevic i sar., 2019) moze uzrokovati nedostatak
znanja i razumevanja takvog nacina ucenja (Gisbert et al., 2017), ¢cime se moze objasniti
znacajno slabije identifikovanje VSU, a izrazenije identifikovanje SSU tih grupa studenata.
Rezultati ovog istrazivanja u odredenoj meri korespondiraju sa rezultatima studije (Gisbert
etal., 2017) koja je pokazala da konceptualna obuka i iskustvo SU zajedno imaju znacajan
uticaj na poboljsanje ocekivanja uspeha SU kod buducih prakticara.

Zakljucak

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju na povezanost iskustva SU buducih vaspitaca i
ucitelja za vreme univerzitetskog obrazovanja i njihovih uverenja o vrednostima takvog na-
¢ina ucenja. Pozitivna uverenja o SU, izgradena kod studenata - bududih prakticara tokom
pripreme za neposredan rad sa decom, mogu imati klju¢ni znacaj jer ukazuju na njihovu
predispoziciju da takav nacin ucenja smatraju vrednim i za svoje i za ucenje svoje dece i
ucenika i da ga koriste u svojoj praksi (Baloche & Brody, 2017; DelliCarpini, 2009; Duran &
Miquel, 2019; Gisbert et al., 2017; Ruys et al., 2010). Sociokonstruktivisticki pristup ucenju
i poucavanju, mogu¢nost uklju¢ivanja u aktivnosti SU i kriticka analiza iskusenih strategija
ucenja pruzaju pojedincima osecaj efikasnosti, istinsko razumevanje takvog nacina ucenjai
doprinosi razvoju profesionalnih kompetencija neophodnih za njegovu lak$u implementa-
ciju u praksi (Gisbert et al., 2017). Sama konceptualna obuka jeste znacajna i neophodna, ali
ne i dovoljna da bi odreden nacin u¢enja, metoda ili strategija bili implementirani u praksi.
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Zato je tokom inicijalnog obrazovanja treba podrzati razvoj profesionalnih kompetencija
buducih vaspitaca, ucitelja, nastavnika, profesora za primenu SU na dva nivoa - na nivou
sadrzaja nastave (konceptualna obuka) i na nivou primene SU u samoj realizaciji nastave (is-
kustvena ili prakti¢na obuka). Takav pristup obuci za primenu SU u praksi moZe imati neko-
liko implikacija koje proizilaze jedna iz druge i koje su visestruko znacajne i za pojedince i za
celokupnu vaspitno-obrazovnu zajednicu, pa i $ire: razvijanje socijalnih i akademskih vestina
neophodnih za Zivot i uCenje u zajednici, uvazavanje razli¢itosti i njihovo sagledavanje kao
bogatstva izvora za ucenje, izgradivanje pozitivnih uverenja prakti¢ara o SU i partnerstvu,
razvijanje otvorenosti za saradnju sa drugim prakti¢arima tokom prakse i promovisanje
diskusije i razmene koje doprinose laksoj implementaciji novina u obrazovno okruzenije,
razvijanje i promovisanje otvorenosti i saradnje u u¢enju dece i u¢enika koji dalje vode
u sve do sada navedeno. Ako Zelimo da prakticari u svojim vrti¢ima i Skolama praktikuju
SU i neguju otvorenost za saradnju, moramo im omoguditi da i sami tokom pripreme za
neposredan rad sa decom izgrade vlastito kvalitetno iskustvo SU i da formiraju uverenje o
njegovoj vrednosti i znacaju. Medutim, otvorenost za saradnju je samo jedna od dispozicija
Ciji se razvoj postavlja kao dugorocan cilj vaspitanja i obrazovanja. Verujemo da, na isti
nacin i sa istom posvecenoscu, znacajan prostor u pripremi prakticara za neposredan rad
sa decom moramo otvoriti i za negovanje njihove radoznalosti, istrajnosti, preduzimljivosti,
kreativnosti, kritickog misljenja, samoregulacije i drugo.
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Preservice Teachers’ Beliefs about the Benefits and Drawbacks
of Collaborative Learning

Zorica Kovacevic
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Contemporary educational reforms across the world recognize collaborative learning as a
key educational competency. In the last decade the question of the importance of collabo-
rative learning has been extended to include the context of higher education, particularly preservice
teacher education, with the aim of raising the level of expectations for the use of this type of learning in
practice. Preservice teachers’ positive beliefs about collaborative learning, developed during their univer-
sity education, can be crucial since they indicate their predisposition to use this type of learning in their
own practice. This paper presents the results of a study which aimed to explore preservice teachers’ beliefs
about the benefits and drawbacks of collaborative learning. In the study, the descriptive method and
scaling as a research technique were employed. The presented results suggest a certain link between the
frequency of engagement in collaborative learning during university studies and preservice teachers’
beliefs about the benefits and drawbacks of this type of learning, and highlight the importance of expe-
riential knowledge which enables preservice teachers to make the transition from learning about collab-
orative learning to learning through collaborative learning, and to coordinate what they see and do during
their education with what they see and do in their teaching practice.

Abstract

Keywords: collaborative learning, preservice teacher education, preservice teachers, educational beliefs.
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OTHoweHusA 6yaywmnx BocnuTaTenen 1 yuntenei K LeHHOCTAM 1 cnabum
CTOPOHaM COTPYAHNYECKOro obyueHus

3opuuya KosaueBunu
Meparornueckun dpakynbret, benrpagckun yHusepcutet, benrpag, Cepbusa

CospemeHHble 06pazosameribHoie pedhopMbl 8 MUpe NPpU3HArOM obydeHue 8 COmpyoOHUYecmeae
€ Opyz2umu Kto4Yesol obpazosamesnsHol komnemeHyuel. B npedvidywee Oecamusiemue
80NPOC 0 BAXXKHOCMU COMPYOHUYECKO20 06y4eHUsA 8 Mupe bbls1 pacnpocmpdHeH Ha KOHMeKcm yHusep-
cumemcko20 06pa3osaHus, 0C0beHHO Ko20d peyb udem 0 NnepeUYHOM 06pPA308aHUU BYOyLWUX NPAK-
Mmukog 8 socnumamesibHO-06pazosamesibHoli pabome c Yesiblo NOBbILIEHUSA OXXUOAHUL OM UCNO/1b30-
8aHUs 3M020 cnocoba obyyeHUsA Ha npakmuke. [los1oxumesneHeie yoexoeHUs NPAKMUKO8 8 OMHOWeHUU
compyOdHuYecko20 0by4eHus, ChopMUpPOBAHHbIE 80 8peMs yHUBEPCUMEeMCKO20 06pa308aHus, Mo2ym
umeme pewiaioujee 3HayeHue, NOCKOJIbKY OHU yKa3bl8aom Ha NpedpacnoioXeHHOCMb NPAKMUKOB K
UCNO/IL30BAHUI 3M020 cnocoba obyqeHus 8 ceoeli Npakmuke.

B daHHol pabome npedcmassieHsl pe3yibmamel UCC/1e008AHUS, HANPABIEHHO20 HA U3yyeHUe OMHOWeHUS
6y0yuwux npakmukos, eocnumamesneli u ysumered, K UeHHOCMAM U HeOOCMAMKAM cOmpyOHUYECK020
0byyeHus. B 0aHHOM uccnedosaHuu 6bii UCNOIb308aH ONUCAMESbHbIU Memoo C WKAAuposaHuem
8 Kayecmee Ucc/1e008amesibCKO20 npuemad. Pe3ysbmamel ucc1e008aHuUA NOKA3bIB8AIOM, 4MO Cyuje-
cmayem onpeoesieHHasA C8A3b Mex0y Hanu4yuem obyyeHus 8 CompyoOHUYecmae ¢ Opyeumu 8 meyeHue
akynbmemckozo 06pazosaHus u ybexoeHuem 6y0ywux nedazo208 u yyumerneti 0 00CMoOUHCMBax u
He0oCcmamkax 3mo2o cnocoba obyyeHus, a MAakxXe yKa3bl8aiom HA 8aXHOCMb SMNUPUHECKO20 3HAHUSA,
Komopoe no38osiaem 6y0ywum Npakmukam nepelimu om oby4yeHus o compyoHu4ecmae Ha obyqeHue
nocpedcmeom compyOHU4ecKo20 0by4eHus U Ha KOOpOUHAYUU MO20, YMO OHU 8UOAM U 0es1aiom 80
8pems 0byyeHus, U mo2o, YmMo OHU 8UOAM u Oesiarom 8 ceoeli 06paszosamesibHOU nNpakmuke.

Pesiome

Knroyeewle cnosa: cosmecmHoe o6ydeHue, nepsuyHoe 06pdsosaHue gocnumamenel u ysumened,
6ydywue Bocnumamesnu u yyumesns, 06pazogamesibHoie yoexoeHus.
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