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OD VERTIKALNOG PRENOSA
KA ZAJEDNICKOM STVVARANJU
ZNANJA: TRANSFORMATIVNO
| KOLABORATIVNO UCENJE U
UMETNICKOM OBRAZOVANJU

Jovana Karaulié?

Ksenija Markovié BoZovié
Fakultet dramskih umetnosti
Univerzitet umetnosti u Beogradu

Apstrakt

Rad se bavi promenama u razumevanju modela ucenja medu
studentima umetnickih fakulteta Univerziteta umetnosti u
Beogradu, polaze¢i od 8ireg druStvenog i institucionalnog
konteksta u kome su se tokom studentskih blokada i prote-
sta 2024/25. godine otvorila pitanja studentske autonomi-
je, zajednickog odluc¢ivanja i javnog delovanja. Istraziva-
nje se fokusira na to kako studenti danas, nakon iskustava
kolektivnog organizovanja i dru8tvenih promena koje su
inicirali i pratili, razumeju pojmove ,znanja", ,autori-
teta" 1 ,zajednickog ucenja"”. Teorijski okvir zasniva se
na savremenim konceptima transformativne i sociokulturne
pedagogije, te praksama horizontalnog i kolaborativnog
ucenja, kao i prefiguracije, kroz koje se preispituju
mogu¢i nac¢ini preokreta u tradicionalnoj hijerarhiji obra-
zovnog procesa. Empirijski deo istrazivanja zasnovan je
na kombinovanom kvalitativnom 1 kvantitativnom pristupu,
koji ukljucuje anketu sa zatvorenim i otvorenim pitanji-
ma sprovedenu medu studentima Univerziteta umetnosti u
Beogradu. Analiticko-interpretativna analiza nalaza tezi

1 jovanakaraulic@gmail.com
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tumadenju obrazovnih, kulturnih, simbolickih i teorijskih
dimenzija minulih desavanja kojima se ova publikacija
bavi, sa ciljem ispitivanja teze o promeni opazanja kako
se do znanja dolazi: od vertikalnog prenosa ka horizon-
talnom procesu zajednicke ko-kreacije znacenja.

Kljuéne reci: kolaborativno ucenje, horizontalno ucenje,
umetnicko obrazovanje, zajednicko stvaranje znanja, par-
ticipacija, akademska zajednica

UNIVERZITETSKE BLOKADE I STUDENTSKO
SAMOORGANIZOVANJE KAO PEDAGOSKI KONTEKST
Tokom prethodne godine, univerziteti u Srbiji suocili su
se sa izrazenom institucionalnom krizom, koja se mani-
festovala kroz studentske blokade, obustave nastave, ple-
numske oblike odluc¢ivanja, kolektivne akcije i intenzivne
oblike samoorganizovanja unutar akademskog prostora. Ovi
procesi nisu predstavljali samo privremeni prekid nastav-
nog kontinuiteta, ve¢ su otvorili fundamentalna pita-
nja o ulozi univerziteta, odnosima autoriteta, granicama
akademske autonomije i smisla obrazovanja u savremenom
drustvu. Studentske blokade i prakse samoorganizovanja
funkcionisale su kao prostor drustvenog ucenja, u kojem
su studenti preuzimali odgovornost za zajednicko delova-
nje, javnu komunikaciju, organizaciju vremena 1 resursa,
kao 1 za medusobnu podrsku. U tom procesu, Univerzitet
je privremeno prestao da bude iskljuc¢ivo institucionalni
okvir za prenos znanja 1 postao drustveni prostor u kome
se uCenje odvija kroz drustvenu interakciju i kolektivnu
praksu (Wenger, 1998; Hakkarainen, 2013). Ovakvi kontek-
sti u savremenim istrazivanjima prepoznaju se kao posebno
pogodni za razvo]j transformativnih procesa ucenja, naroCi-
to u situacijama krize i neizvesnosti, gde se kroz kolek-
tivno delovanje podstice refleksija i promena perspektiva
(Singer-Brodowski et al., 2022).

U ovom radu, studentske blokade ne posmatraju se isklju-
¢ivo kao politicki ili organizacioni fenomeni, ve¢ i kao
pedagoski relevantni konteksti ucenja. Oslanjajuc¢i se na
koncept prefiguracije, studentsko samoorganizovanje moze
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se razumetli i kao proces u kome se ,oblici odnosa, vred-
nosti i nac¢ini delovanja kojima se tezi u buduénosti
uspostavljaju ve¢ u sadasSnjosti” (Ristié¢, 2024, str. 79).
U skladu sa shvatanjem prefigurativne politike, kako je
razvija Dejvid Grejber [David Graeber], ucenje se u ovim
kontekstima ne odvija kao priprema za (buducu) promenu,
ve¢ kao stvaranje znanja i iskustva kroz praksu, u kojoj
horizontalni odnosi, kolektivno odlucivanje i zajednicko
preoblikovanje znadenja postaju sastavni deo samog delo-
vanja (Graeber, 2009; 2013).

Navedeni procesi posebno su dosli do izrazaja na umet-
nickim fakultetima, ¢iji su obrazovni modeli i nacini rada
utemeljeni 1 u kolektivnom radu, refleksivnim procesima
i javno orijentisanom delovanju. Zbog toga se umetnicko
obrazovanje pokazuje kao posebno pogodno polje za razvo]j
sociokulturnih i transformativnih oblika ucenja, u kojima
se znanje proizvodi kroz saradnju, dijalog i zajednicku
praksu (Belfiore & Bennett, 2007).

Polaze¢i od ovih pretpostavki, rad uvodi sociokultur-
nu perspektivu ucenja kao teorijski okvir za razumevanje
procesa stvaranja i transfera znanja u kolektivnim kon-
tekstima; zatim razmatra transformativno ucenje kao proces
promene znacenjskih perspektiva u uslovima krize; i konad-
no analizira kolaborativne i horizontalne modele ucCenja
kao operativne oblike kroz koje se ove promene ostvaruju.

TEORIJSKI OKVIR

0d obrazovnog obrta ka prefiguraciji: kolektivno

i horizontalno u umetniékim i obrazovnim praksama
Savremene umetnicke i obrazovne prakse sve CeS¢e se opisu-
Jju pojmovima koji ukazuju na pomeranje fokusa sa stabilnih
struktura, hijerarhija i unapred zadatih uloga ka proce-
sima, relacijama i zajednickom delovanju. Jedan od takvih
pojmova jeste ,obrt" (engl. turn), kako ga definiSe teo-
retiCarka i kustoskinja Irit Rogof [Irit Rogoff], ne kao
promena objekta ili teme, vel kao pomeranje same pozicije
subjekta u procesu misljenja 1 delovanja. Dalje, obrazov-
ni obrt podrazumeva da se znanje ne proizvodi spolja, kao
gotov sadrzaj, ve¢ se aktivira kroz ukljucenost ucesnika
u situaciju, pri c¢emu se transformacija ne deSava ,nad”
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praksom, ve¢ ,u” njoj (Rogoff, 2008). Upravo zato, obra-
zovni obrt u relaciji sa savremenom umetnosS¢u predstavlja
tendenciju kojom umetnost prelazi u polje obrazovanja, sa
idejom da ga prosiri i uc¢ini mestom potencijalnosti, sa
kojeg je moguce promisljati, kritikovati i prekidati domi-
nantni poredak i uspostaviti drugac¢iji poredak koji vodi
ka konceptima emancipatorske filozofije kako ih usposta-
vlja Ransijer (prema Sarvanovic¢, 2017).

Ovakvo razumevanje umetnickih i obrazovnih procesa bli-
sko je konceptu prefiguracije, gde principi kolektivnog
odlu¢ivanja i neposredne participacije ne predstavljaju
sredstva ka nekoj spoljasnjoj transformaciji, veé¢ su same
po sebi procesi ucenja kroz praksu, u kojima se znanje
proizvodi istovremeno sa druStvenim odnosima koji ga stva-
raju (Graeber, 2013). U obrazovnom kontekstu, prefigu-
racija omogucava da se uCenje razume ne kao priprema za
delovanje u nekoj buduc¢oj drustvenoj realnosti, vec¢ kao
istovremeno pedagoski i politicki proces, u kome se kroz
kolektivni rad i samoorganizovanje razvijaju nove forme
agensnosti, odgovornosti i zajednickog smisla. Ovakva per-
spektiva posebno je relevantna u umetnickom obrazovanju,
gde su procesi stvaranja znanja neraskidivo povezani sa
eksperimentisanjem i javnim delovanjem.

Dodatni teorijski okvir za razumevanje kolektivnog i
horizontalnog udenja pruza Zak Ransijer [Jacques Rancire],
¢ija kritika hijerarhijskih modela obrazovanja dovodi u
pitanje pretpostavku o nuznoj nejednakosti izmedu onih
koji znaju i onih koji uce. U Uéitelju neznalici, Ransi-
jer razvija ideju emancipacije kao procesa koji ne pocCiva
na prenosu znanja sa ,znajuceg” na ,neznajuceg”, veC na
pretpostavci jednakosti inteligencija, pri cemu se ucCe-
nje odvija kroz zajednicko istrazivanje, paznju i volju
(Rancire, 1991). Iz ove perspektive, horizontalni odnosi
u obrazovanju nisu metodoloski izbor, ve¢ politicko-peda-
goSka pretpostavka koja omogucava da se ucenje odvija kao
kolektivni proces proizvodnje znacenja, a ne kao repro-
dukcija hijerarhije izmedu onih koji objasnjavaju 1 onih
kojima se objasnjava.

Posmatrani zajedno, koncepti obrazovnog obrta, prefigu-
racije 1 emancipacije omogucavaju da se savremene umet-
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nicke i obrazovne prakse razumeju kao prostori kolektivnog
ucenja, u kojima se znanje ne odvaja od odnosa, a pedago-
gija od drustvenog delovanja. Ovi teorijski uvidi otvaraju
prostor za analizu horizontalnih i kolaborativnih modela
ucenja kao konkretnih praksi kroz koje se sociokulturni i
transformativni potencijali ucenja realizuju, Sto ¢e biti
dalje razmatrano u narednim poglavljima.

Sociokulturna perspektiva i transformativno ucéenje

Savremena razumevanja ucenja sve c¢eSce polaze od pretpo-
stavke da se znanje ne formira unutar izolovane percepcije,
ve¢ u okviru druStvenih odnosa, kulturnih praksi i zajed-
nickog delovanja. Ovakav pristup ima svoje teorijsko ute-
meljenje u radovima Leva Vigotskog [JleB CemHOBWU BTOTCKH],
koji je ukazao na to da se kognitivni razvoj odvija kroz
drustvenu interakciju i kulturno posredovane aktivnosti,
pri Cemu se funkcije misljenja najpre javljaju na soci-
jalnom, a zatim na individualnom nivou (Vigotski, 1977).
Na tim osnovama razvijene su savremene teorije ucenja koje
ovaj proces razumeju kao kolektivnu dinamiku, ukorenjenu u
drustvenim praksama i interakcijama (Sawyer, 2006).

U tom okviru, Venger [Etienne Wenger] definise ucenje
kao proces druStvene participacije, u kome se znanje ne
prenosi kao gotov sadrzaj, ve¢ se proizvodi kroz aktivno
uCestvovanje u praksama zajednice (Wenger, 1998), a na
tom tragu, sociokulturni pristupi dodatno naglasavaju da
se srediste procesa ucenja nalazi u drustvenim odnosima
1 zajednickim praksama, pri ¢emu ucenje istovremeno pro-
izvodi znanje i transformiSe same ucesnike u tom procesu
(Hakkarainen et al., 2013). Ovakvo razumevanje posebno je
relevantno u kontekstima studentskog samoorganizovanja,
gde se granice izmedu ucenja, delovanja i druStvene par-
ticipacije brisu.

Na sociokulturnu perspektivu nadovezuje se 1 koncept
transformativnog udenja, utemeljen u radovima istraziva-
¢a obrazovanja Dzeka Mezirova [Jack Mezirow], koji ova-
kvo ucenje razume kao proces kritickog preispitivanja, pa
1 napustanje duboko ukorenjenih znacenjskih perspektiva
(Mezirow, 2000). Tako posmatrano, transformativno uce-
nje ne podrazumeva samo usvajanje novih informacija, vec
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promenu nacina na koji pojedinci razumeju sebe, znanje 1
svet u kome deluju. I pored snaznog teorijskog utemeljenja
u Mezirovim radovima, transformativno ucenje i dalje je
optereceno odredenim konceptualnim i metodoloskim neja-
snoc¢ama, posebno u pogledu toga Sta se tac¢no transformise
i kako se ti procesi mogu empirijski pratiti.? Noviji pri-
stupi naglasavaju da se ovi procesi odvijaju kroz stva-
ranje znacenja koje istovremeno preoblikuje svrhu i okvir
delovanja pojedinaca, te u tom smislu, transformativno
uCenje podrazumeva reorganizaciju odnosa izmedu znacenja
i delovanja, a ne samo kognitivnu promenu.

Savremeni autori dodatno naglasavaju kolektivnu 1 rela-
cijsku dimenziju transformativnog ucenja, posebno u situa-
cijama krize 1 neizvesnosti. Tako, Singer-Brodovski [Maren
Singer-Brodowski] ukazuju na vaznost stvaranja ,sigurnih
prostora” za transformativno ucenje u visokom obrazo-
vanju, naro¢ito u uslovima nesigurnosti i kriznih sta-
nja, S$to omogucava dublju refleksiju i angazovano delo-
vanje studenata i1 nastavnika (Singer-Brodowski, 2022).
Ovi teorijski uvidi dodatno dobijaju na tezini u svetlu
savremenih studentskih blokada u Srbiji, koje su, nakon
tragedije u Novom Sadu 2024. godine, transformisale uni-
verzitete u prostore intenzivnog kolektivnog delovanja i
stvaranja znacenja. Kao Sto pokazuju prilozi u zborniku
Protest je 1ispit: profesorski zapisi o studentskim pro-
testima 2024/25, studentske blokade funkcionisale su kao
svojevrsne ,zive ucdionice”, u kojima su se kroz plenume,
samoorganizovanje i javno delovanje preispitivale posto-
jec¢e obrazovne i drustvene norme, kao i uloge studenata
1 nastavnika unutar akademske zajednice (Spaic¢, 2025). U
tom smislu sociokulturne i transformativne teorije ucenja
koje omogucavaju sagledavanje nac¢ina na koje se u kri-
znim kontekstima obrazovanje premesta iz institucionalno
regulisanog okvira u dinamican prostor kolektivnih praksi
pregovaranja (pa 1 promene identiteta), jesu analiticki
relevantan okvir za razumevanje ovih deSavanja, koja su

2 Kako ukazuje pojedini autori ova otvorena pitanja otezavaju ope-
racionalizaciju transformativnog ucenja u savremenim istraziva-
njima (Fredman, 2022).
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od reakcije na spoljasnje okolnosti prerasla u dugotraj-
ni proces zajednistva, dijaloga i konflikta kroz koje se
preoblikuju postojec¢e obrazovne i drustvene uloge, kao i
vrednosni okviri.

Tokom blokada 1 protesta ufenje se odvijalo paralel-
no sa drustvenim delovanjem, postaju¢i njegov integralni
deo. Kroz samoorganizovane strukture studenti su ne samo
radili na artikulaciji svojih zahteva (prema pravosudnom
i politickom sistemu), ve¢ su istovremeno stvarali nova
razumevanja procesa stvaranja znanja, javnog interesa,
autoriteta i sopstvene pozicije unutar fakultetskih i
univerzitetskih zajednica kojima pripadaju. Takode, ono
§to se deSavalo unutar blokada moze se razumeti u svetlu
prefigurativnih praksi, u kojima se promene znacenjskih
perspektiva ne odvijaju odvojeno od drustvenog delovanja,
veC upravo kroz njega. Kako istice Grejber, ovakve prakse
podrazumevaju uspostavljanje novih oblika odnosa i odlu-
¢ivanja u sadasnjosti, C¢ime se proces ucenja neraskidivo
povezuje sa transformacijom identiteta i1 kolektivne agen-
snosti. Stoga, transformativno ucenje u ovom konkretnom
kontekstu ne odnosi se samo na individualno preispitivanje
sociopolitic¢kih uverenja o kome svedoCe brojni studenti,
ve¢ 1 na kolektivno pregovaranje znacenja, u okviru kojeg
se - kroz platforme uspostavljene na viSe nivoa horizon-
talnosti - menjaju odnosi prema autoritetu, odgovornosti
1 zajednickom delovanju.

Kolaborativni i horizontalni modeli ucenja

Horizontalno i kolaborativno uCenje mogu se razumeti kao
operativni nivoi sociokulturnog i transformativnog ucenja:
oni predstavljaju nac¢ine na koje se zajednicko stvaranje
znacenja, redistribucija autoriteta i kolektivna agensnost
ostvaruju u svakodnevnim obrazovnim praksama. U teorijama
kolaborativnog ucenja, znanje se ne posmatra kao unapred
definisan sadrzaj koji se prenosi od nastavnika ka stu-
dentima, ve¢ kao rezultat zajednickog rada, dijaloga i
koordinacije aktivnosti medu ucesnicima. Ovakav pristup
nadovezuje se na ideju ucenja kao participacije (Wenger,
1998), ali je dodatno razraden kroz analizu konkretnih
mehanizama zajednickog resavanja problema i pregovaranja
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znacenja u okviru kolektivne prakse (Hakkarainen et al.,
2013) .

Horizontalnost u tom smislu ne oznacava samo ravnoprav-
nost ucesnika, ve¢ i pomak od hijerarhijski strukturisanih
obrazovnih odnosa ka dinamic¢nim, relacijskim i situaciono
utemeljenim oblicima ucenja. Vazno je naglasiti da hori-
zontalno 1 kolaborativno ucenje ne predstavljaju negaciju
institucionalnog obrazovanja, ve¢ njegovu transformaciju
u uslovima u kojima se autoritet znanja, uloga nastavnika
1 polozaj studenata iznova pregovaraju, radi postizanja
dubljih pedagoskih efekata i u skladu sa drustvenim, teh-
noloskim i epistemolo&kim promenama. U tom smislu, kola-
borativne prakse postaju prostor u kome se transformativni
potencijali ucenja, opisani u prethodnom poglavlju, kon-
kretizuju kroz zajednic¢ko delovanje, eksperimentisanje i
kolektivnu refleksiju.

Koncept kolaborativnog u€enja objedinjuje ciljeve koje
navode Li Smit 1 Makgregor (Leigh Smith & MacGregor,
1992), u radu ,Sta je kolaborativno udenje?", a koji se
odnose na ukljucenost grupe u procese ucenja, 1 ostvari-
vanja saradnje sa drugim studentima i fakultetima, &ime
se pored intelektualnih razvijaju i socijalni kapaciteti.
Dodatno i jednako vazno - u pomenutoj studiji navodi se
drustvena odgovornost u kontekstu razvoja demokratskog
drustva, gde obrazovanje ima vaznu ulogu kroz negovanje
vrednosnih principa usmerenih na odgovornost prema $iroj
zajednici. Tako, kolaborativno ucenje podstice studente
da se razviju kroz oblikovanje i promovisanje sopstvenih
ideja 1 vrednosti, $§to nedvosmisleno odgovara sociokul-
turnoj 1 transformativnoj perspektivi ucenja.

Savremena empirijska istrazivanja dodatno preciziraju
na koji nac¢in kolaborativni i horizontalni modeli ucCenja
funkcionid8u u praksi, ukazuju¢i na konkretne mehanizme i
ogranicenja ovih pristupa. Uprkos razlic¢itim disciplinar-
nim pristupima definisanju kolaborativnog ucenja, studije
u visokom obrazovanju ukazuju na znacaj strukturisanih
oblika saradnje, uz jasno definisane uloge i zadatke, koji
doprinose vec¢em angazmanu studenata i dubljem razumevanju
sadrzaja (Yang, 2022). Istovremeno, pojedina istrazivanja
ukazuju da kvalitet zajednickog ucenja zavisi od procesa
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zajednicke regulacije aktivnosti i vidljivosti doprino-
sa ucesnika, koji omoguc¢avaju koordinaciju i ravnomerno
ucesce u radu (Jrvel et al., 2013; Schnaubert & Bodemer,
2021) .

U kolaborativnim okruzenjima mogu se javiti izazovi
poput neujednacdenog ucesca 1 smanjene efikasnosti grupnog
rada. Naime, horizontalni i kolaborativni modeli ucCenja
ne podrazumevaju nuzno spontanu jednakost, ve¢ zahteva-
ju pazljivo oblikovane pedagosSke okvire koji podrzavaju
koordinaciju, odgovornost i odrzivu kolektivnu dinamiku
(OECD, 2021). Istovremeno, vazno je naglasiti da se istra-
zivanje kolaborativnog ucenja razvija kroz 8irok spektar
disciplina ukljucujuc¢i socijalnu i kognitivnu psihologi-
ju, pedagogiju, teorije ucenja, sociokulturna istrazivanja
i studije obrazovnih tehnologija, pri ¢emu su teorijski
1 metodoloski pristupi Cesto fragmentirani i razdvoje-
ni izmedu razlic¢itih istrazivackih tradicija (O'Donnell
& Hmelo-Silver, 2013). Upravo zbog toga, savremeni pri-
stupi naglasSavaju potrebu za interdisciplinarnim okvirom
koji omogu¢ava povezivanje ovih perspektiva 1 integraciju
nalaza o razlic¢itim modelima kolaborativnog udéenja, nji-
hovoj efikasnosti i nacinima evaluacije. U tom smislu,
kolaborativno uCenje ne predstavlja jedinstven model, vec
skup raznovrsnih pristupa koji se razvijaju u razlidéitim
kontekstima i istrazivackim poljima, ali koje povezuje
fokus na zajednickom stvaranju znanja, interakciji i koor-
dinaciji aktivnosti medu ucéesnicima. Ovi uvidi posebno su
relevantni u kontekstu studentskog samoorganizovanja, gde
se kroz prakse poput plenuma i kolektivnog odluc¢ivanja
jasno uocavaju i potencijali i ogranidéenja horizontalnih
oblika ucenja (Baucal, 2025; Markovi¢, 2025).

METOD

Empirijski deo istrazivanja obuhvatio je anketiranje stu-
denata Univerziteta umetnosti u Beogradu, sprovedeno u
oktobru 2025. godine, nakon perioda blokada i protesta,
a u vreme intenzivne nadoknade Skolske 2024/25. godine.
Onlajn upitnik sa zatvorenim i otvorenim pitanjima popu-
nilo je 111 studenata, 8to ¢ini priblizno 3-4% ukupne
studentske populacije Univerziteta umetnosti. Uzorak je
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prigodan 1 zasnovan na dobrovoljnom uceSc¢u ispitanika, a
s obzirom na to da raspodela ispitanika prema nivoima stu-
dija odrazava realnu strukturu studentske populacije UU,
moze se smatrati da odrazava studentske stavove 1 u tom
specific¢nom aspektu.

Jedno od objektivnih ogranicenja u ovom kontekstu pred-
stavlja samoselekcija aktivnijih studenata, tj. moguénost
da je vec¢i broj ispitanika udéestvovao u anketi upravo zato
§to su bili aktivni tokom studentskih protesta i samim tim
prirodno zainteresovaniji za predmet istrazivanja. Drugo
ogranicenje odnosi se na intenzivne emocionalne dozivljaje
kod ispitanika nakon desetomesec¢nih studentskih blokada,
kao i1 prate¢ih deSavanja opStedrustvenog organizovanja
kroz razlic¢ite forme gradanskog udruzivanja, proteste,
Strajkove i dr.

Upitnik je sastavljen od 18 zatvorenih pitanja (P1-P18)
formulisanih u vidu tvrdnji na koje su ispitanici odgova-
rali odnosno izrazavali stepen (ne)slaganja koriscenjem
Likertovih skala (od 1 do 5). Time je omoguceno kvantita-
tivno ispitivanje saglasnosti sa iskazanim stavovima na
temu: razumevanja (zajednickog) procesa ucenja i sprem-
nosti na dijalog, odnosa prema autoritetu i refleksija o
kolaborativnim nac¢inima rada. Na osnovu relevantne lite-
rature, definisani su teorijski konstrukti, te kljucne
dimenzije istrazivanja (dijalosko i kolaborativno ucenje,
efekti takvog ucenja, hijerarhijski odnosi u obrazovanju
i iskustveni aspekti ucenja), a zatim je za svaku od njih
nacinjen skup tvrdnji koje odrazavaju razlicite aspekte
datog konstrukta (npr. znacaj dijaloga, uloga nastavnika,
iskustvo grupnog rada, percepcija efekata kolaborativnog
ucenja i sl.). Tvrdnje su objedinjene u jedinstveni upit-
nik i rasporedene u logicke celine, uz dodatak otvorenih
pitanja koja su formulisana sa ciljem dubljeg uvida u
nedostatke postojecih pedagoskih praksi, zeljene prome-
ne, te uticaj proteklog studentskog delovanja na obrazov-
nu perspektivu. Otvorena pitanja imala su komplementarnu
funkciju u identifikaciji kljucénih obrazaca u misljenjima
ispitanika, te su omogu¢ila povezivanje statistickih poka-
zatelja sa konkretnim iskustvima i interpretacijama stude-
nata. U analitickoj fazi, naknadnom grupacijom stavki na
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oshovu njihove sadrzinske i teorijske povezanosti, iden-
tifikovane su c¢etiri tematske celine: vrednosni stavovi
prema kolaborativnom i dijaloskom ucenju (V1), percipirani
efekti kolaborativnog ucenja (V2), odnos prema autoritetu
i hijerarhiji (V3) i dosadasnja obrazovna iskustva (V4).
Interpretacija nalaza je organizovana u skladu sa ove
¢etiri tematske celine, ¢ime je omoguéeno sistematicno
sagledavanje stavova, percepcija 1 iskustva ispitanika.

REZULTATI ISTRAZIVANJA

Rezultati frekvencijske analize (Tabela 1) pokazuju da
studenti imaju izuzetno pozitivan stav prema kolaborativ-
nom i dijaloskom modelu stvaranja znanja. Sa tvrdnjom koja
naglasava znacaj dijaloga izmedu nastavnika 1 studenata
(P2) slaze se ukupno 82,9% ispitanika, a sli¢no je i sa
tvrdnjom o dobrim efektima projektno orijentisane kolabo-
rativne nastave (P7) koja belezi 80,1% pozitivnih odgovo-
ra. Ovome odgovaraju i tek neSto nizi rezultati iskazane
saglasnosti sa potrebom za otvorenijim i fleksibilnijim
procesom ucenja (P5) sa kojom je saglasno 77,5% studena-
ta, kao i1 idejom da se najvise uci kroz zajednicki rad
i razmenu iskustava (P4), sa kojom se 75,6% ispitanika
saglasilo.

Nasuprot tome, kod tvrdnji koje se odnose na tradicional-
ne 1 postojece oblike nastave primecuje se znacdajno nizi
nivo saglasnosti, pa tako efikasnost ex cathedra predava-
nja (P3) belezi svega 23,4% odgovora u zonama slaganja i
dominaciju neutralnih odgovora (55%). SLic¢no, procena ade-
kvatnosti dosadasnjeg obrazovnog iskustva s aspekta raz-
voja vedtina (P6) pokazuje znadajnu polarizaciju stavova
sa 50,4% slaganja, znacajnim procentom neslaganja (25,2%)
i gotovo isto toliko odgovora u neutralnoj zoni (24,3%).

U domenu odnosa prema autoritetu, narodito se izdvaja
tvrdnja o znacaju poverenja 1 uzajamnog postovanja (P10),
sa Cak 90,1% odgovora u zonama slaganja. Takode, i sa
tvrdnjom o potrebi za vec¢im prostorom za dijalog (P8) sla-
ze se 88,3% ispitanika, kao i sa stavom da bi profesori
trebalo da podsticdu aktivno ucesce studenata u kreiranju
nastavnog procesa (81% pozitivnih odgovora). Nesto nize
vrednosti saglasnosti belezi tvrdnja da horizontalni odno-
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si u ucenju doprinose vectem samopouzdanju 1 kreativnosti
(P11), koju 67,5% ispitanika ocenjuje u zonama saglasno-
sti, a 27,9% u neutralnoj zoni. Jedan od kljuénih nalaza
— u ovom setu pitanja, ali i uopSte, odnosi se na tvrdnju
da nastavne metode koriSc¢ene u dosadasnjem obrazovanju
odgovaraju principima horizontalnog ucenja (P12), koje &ak
50% ispitanika ocenjuje neutralno, 27,3% u zonama sagla-
snosti 1 22,8% u zonama nesaglasnosti.

U poslednjem setu zatvorenih pitanja posvecenih reflek-
sivnim stavovima studenata, najvisi procenat saglasnosti
prisutan je kod tvrdnje o znacdaju ukljucivanja razlic¢itih
perspektiva (P14), sa 90,1% pozitivnih odgovora. Razu-
mevanje znanja kao dinamic¢kog 1 dru$tveno konstruisanog
procesa (P17) ocenilo je 74,8% ispitanika u zonama sagla-
snosti, dok su procene dosadasnjeg iskustva u ovom kontek-
stu, premda afirmativne, ipak umerenije i neujednacCenije.
Tako, 68,4% ispitanika je saglasno, a 25,2% neutralno ori-
jentisano prema tvrdnji da su kroz iskustva zajednickog
delovanja nau¢ili da znanje nastaje kroz dijalog 1 razme-
nu znac¢enja medu ucesnicima (P13). Vrlo slicne su i ocene
iskustva u pogledu ravnopravnije raspodele autoriteta medu
ucesnicima procesa ucenja (P16), koje 69,3% ispitanika
ocenjuje u zonama saglasnosti, a 24,3% u neutralnoj zoni.
S druge strane, 73,8% ispitanika ocenjuje u zonama sagla-
snosti tvrdnju o povezanosti kolektivnog promisljanja 1
vecteg stepena odgovornosti prema zajednickom ishodu ucenja
(P15). Na kraju, tvrdenje na temu raznovrsnosti dosadas-
njih pristupa usmerenih na zajednicko stvaranje znanja
(P18) ostvaruje 77,4% ukupne saglasnosti, mada - imajuci
u vidu druge nalaze, ovo pre oslikava obrazac idealizacije
obrazovnog iskustva kod ispitanika, nego realno iskustvo.
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RAZUMEVANJE PROCESA UCGENJA 1 2 3 4 5

Utenje vidim kao zajedniCki | 4,5% | 12,6% | 27,0% | 29,7% | 26, 1%
P1 proces u kome svi ucesnici
doprinose znanju. 5 14 30 33 29
Nastanak i usvajanje znanja | (,9% 6,3% 9,9% | 31,5% | 51,4%
su preduslovljeni posto-
P2 L - .
janjem dijaloga izmedu 1 7 1 35 57
nastavnika i studenata.
Ex-katedra predavanja su 5,4% | 16,2% 55% 12,6% | 10, 8%
P3 siguran nac¢in za usvajanje
novih znanja. 6 18 61 14 12
Najvise naucim kroz zajed- 4,5% 9,0% 10,8% | 31,5% | 44,1%
P4 nic¢ki rad i razmenu
iskustava sa drugima. 5 10 12 35 49
Proces ucenja bi trebalo 0,9% 3,6% 18,0% | 26,1% | 51,4%
ps da bude otvoreniji i
fleksibilniji nego $to je 1 4 20 29 57
sada.
Nastava koju sam pohada- 6,3% | 18,9% | 24,3% | 28,8% | 21,6%
la/o je odgovarajuca za
Pe sticanje potrebnih vestina
i znanja u polju umetnosti 7 21 27 32 24
i kulture.
Projektno orijentisana 0,9% 2,7% | 16,2% | 33,3% | 46,8%
kolaborativna nastava
P7 doprinosi dubljem razume-
pr Jer - 1 3 18 37 52
vanju umetnosti i druStva.
ODNOS PREMA AUTORITETU I HIJERARHIJI
U obrazovanju bi trebalo 0,9% 2,7% 8,1% | 27,9% | 60,4%
da postoji viSe prostora
P8 o .
za dijalog izmedu profeso- 1 3 9 31 67
ra 1 studenata.
Profesori bi trebalo da 0,9% 3,6% | 14,4% | 34,2% | 46,8%
P9 podsticu studente da
aktivno ucestvuju u krei- 1 4 16 38 59
ranju nastavnog procesa.
Poverenje i uzajamno pos- 0,9% | 3,6% | 5,4% | 21,6% | 68,5%
tovanje vazniji su od
P10 . «
autoriteta u procesu uce- 1 4 6 24 76
nja.
Horizontalni odnosi u ude- | 0,9% | 3,6% | 27,9% | 25,2% | 42,3%
nju doprinose vecem
P11 L .
samopouzdanju i kreativno- 1 4 31 28 47
sti.
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P12

Nastavne metode koriscene
u mom dosadasnjem
obrazovanju odgovaraju
principima horizontalnog
ucenja.

7,3%

15,5%

50, 0%

19, 1%

8,2%

17

55

21

REFLEKSIJA O ZAJEDNICKOM NACINU/MODELU UCENJA

P13

Kroz iskustva zajednickog
delovanja nauc¢io/la sam da
znanje nastaje kroz dija-
log i razmenu znadenja
medu ucesnicima.

0,9%

5, 4%

25,2%

35,1%

33,3%

28

39

37

P14

Verujem da se razumevanje
produbljuje kada razli-
¢ite perspektive aktivno
ucestvuju u oblikovanju
zajednickog znanja.

0%

1,8%

8,1%

31,5%

58, 6%

35

65

P15

U situacijama kolektivnog
promisljanja osecam vecu
odgovornost prema zajed-
nic¢kom ishodu ucenja.

2,7%

8,1%

15,3%

32,4%

41, 4%

17

36

46

P16

Iskustva tokom prethod-
nih meseci pokazala su mi
da autoritet u ucenju moze
biti raspodeljen medu uce-
snicima, a ne vezan samo
za poziciju profesora.

1,8%

5,4%

23,4%

21,6%

47, 7%

26

24

53

P17

Kroz zajednicke refleksiv-
ne procese spoznao/la sam
da je znanje dinamican,
drustveno konstruisan pro-
ces, a ne gotov sadrzaj
koji se prenosi.

0,9%

5,4%

18, 9%

20,7%

54,1%

21

23

60

P18

Prema mom dosadasnjem
iskustvu umetnicko obrazo-
vanje podrazumeva razvno-
vrsne pristupe usmerene
na zajednicko stvaranje
znanja, poput: diskusija,
kolaborativnih i interdi-
sciplinarnih projekata,
podsticanja multiperspek-
tivistickog pristupa pro-
blemu, saradnje sa zajed-
nicom itd.

3,6%

7,2%

11,7%

28, 8%

48,6%

13

32

54

Tabela 1. Ugestalost odgovora u odnosu na stepen slaganja odnosno nesla-
ganja sa tvrdnjama o procesu, autoritetu 1 modelu zajednickog ucenja
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Analiza srednjih vrednosti (Tabela 2) potvrduje nalaze
frekvencijske analize, ukazuju¢i s jedne strane na jasno
profilisane 1 relativno stabilne stavove u korist kola-
borativnog, dijaloskog, druStveno-konstruisanog ucenja,
1 vec¢u varijabilnost kod pitanja koja se odnose na lic¢no
iskustvo 1 postojete obrazovne prakse, s druge. Najvise
srednje vrednosti zabelezene su kod tvrdnji koje se odno-
se na znacaj poverenja i uzajamnog postovanja u odnosu
na autoritet (P10: M = 4,53; SD = 0,83), i ukljuc¢ivanje
razlic¢itih perspektiva u proces ucenja (P14: M = 4,47; SD
=0,72).

Visoke vrednosti prisutne su i kod tvrdnji o potrebi za
dijalogom izmedu studenata i profesora (P8: M = 4,44; SD
= 0,83), aktivnijem ucesScu studenata u kreiranju nastavnog
procesa (P9: M = 4,23; SD = 0,89), projektno orijentisa-
noj nastavi (P7: M = 4,23; SD = 0,88) i vaznosti otvara-
nja i vece fleksibilnosti procesa ucéenja (P5: M = 4,23;
SD = 0,93).

Suprotno ovome, najnize srednje vrednosti zabelezene su
u vezi sa tvrdnjama koje se odnose na tradicionalne obli-
ke nastave i procenu postoje¢ih obrazovnih praksi, kao
8to su ex cathedra predavanja (P3: M = 3,07; SD = 0,97) 1
uskladenost nastavnih metoda sa principima horizontalnog
ucenja (P12: M = 3,05; SD = 0,98).

Umerenije vrednosti prisutne su kod procene Lic¢nog isku-
stva u obrazovnom procesu, kao 8to je adekvatnost nastave
za razvoj vestina (P6: M = 3,41; SD = 1,20) i percepcija
uCenja kao zajednickog procesa (P1: M = 3,60; SD = 1,14).
Imajuc¢i u vidu da su upravo ova pitanja sa najvi8im stan-
dardnim devijacijama, te da su u vec¢ini slucajeva one
relativno niske (ispod 1), nalaz upucuje na neujednace-
nost obrazovnih praksi i iskustva, naspram visokog stepena
saglasnosti u vezi sa vrednosno orijentisanim tvrdnjama.?

3 U ve¢ini slucajeva standardne devijacije su niske — ispod 1, a
pored pomenutih P6 i P1 one prelaze 1,1 kod tvrdnji u vezi sa
pozitivnim efektima zajednickog rada i razmene (P4: M = 4.02; SD
= 1,15) i dosadas8njom raznovrsnosti nastavnih metoda usmerenih
na zajednicko stvaranje znanja (P18: M = 4,12; SD = 1,1).
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Tvrdnje M SD

P1 3.6 1.14
P2 4.26 0.94
P3 3.07 0.97
P4 4.02 1.15
P5 4.23 0.93
P6 3.41 1.2

P7 4.23 0.88
P8 4.44 0.83
P9 4.23 0.89
P10 4.53 0.83
P11 4.05 0.97
P12 3.05 0.98
P13 3.95 0.94
P14 4.47 0.72
P15 4.02 1.07
P16 4.08 1.05
P17 4.22 0.99
P18 4.12 1.1

Tabela 2. Srednje vrednosti (M) i standardne devijacije (SD)
kod procene tvrdnji o procesu, autoritetu i1 modelu zajednickog ucenja

DISKUSIJA
U okviru diskusije, rezultati ¢e biti sagledani kroz ceti-
ri kljuCne analiticke dimenzije koje se odnose na: vredno-
sne stavove prema kolaborativnom, dijaloskom ucenju (V1),
percipirane efekte ovakvog modela stvaranja znanja (V2),
odnos prema autoritetu i hijerarhiji (V3) i dosadasnja
obrazovna iskustva (V4). U interpretaciji bice korisceni i
kvalitativni nalazi, odnosno odgovori na otvorena pitanja
upitnika, kao sredstvo dubljeg 1 potpunijeg razumevanja
uocenih obrazaca.

Posebno je vazno naglasiti da su stavovi ispitanika defi-
nisani i artikulisani u specific¢nom drustvenom i obrazov-
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nom kontekstu nakon studentskih protesta i blokada, koje
su za mnoge od njih predstavljale (prvo) neposredno isku-
stvo kolektivnog delovanja, odluc¢ivanja i saradnje. U tom
smislu dogadaji u ovom kontekstu tretirani su kao prostor
ucenja, u kome su miSljenja i1 ose¢anja na analizirane teme
formirana i osnazena.

Stavovi studenata prema kolaborativnom ucéenju

Rezultati pokazuju da studenti visoko ocenjuju vaznost
dijaloga, podrzavaju ideju o ucenju kroz razmenu i zajed-
nic¢ki rad sa drugima, te povezuju pojam znanja S pPOjmo-
vima cirkulacije i razmene. U velikoj meri, i sa visokim
stepenom saglasnosti, prepoznaju znacaj multiperspektiv-
nosti i fleksibilnosti obrazovnog procesa, $to upucuje na
teznju ka obrazovnom iskustvu u kome ¢e imati aktivn(ij)
u ulogu u oblikovanju nac¢ina rada 1 konstruisanju znanja.
Ovako profilisana vrednosna orijentacija moze se dovesti
1 u vezu sa neposrednim iskustvima kolektivnog delovanja
tokom studentskih blokada u okviru kojih su, kroz for-
mu plenumskog organizovanja i odlucivanja studenti imali
prilike da participiraju u intenzivnim oblicima dijaloga,
razmene 1 zajednic¢kog odlucivanja.

Analizirajuc¢i nalaze s ovog aspekta znacajno je primeti-
ti 1 to da ispitanici isticu kako je druStveno-kontekstu-
alizovani rad i razmena prirodno okruzenje za razvoj kre-
ativnog mi&ljenja 1 stvaranja. Implicitno ili eksplicitno
pominju da drustveni faktori snazno usmeravaju kreativne
procese, te da su u tom kontekstu intrinzic¢na i socijalna
motivacija komplementarne. Ovi stavovi korespondiraju sa
teorijom Amabile o kreativnosti u socijalnom kontekstu,
koja upucuje na to da okruzenje i medusobne relacije zna-
¢ajno podsticu ili ogranicavaju kreativno razmisljanje i
izrazavanje, direktno utiduc¢i na procese ucenja i zajed-
nic¢kog stvaranja znanja (Amabile 2019).

U odgovorima na otvorena pitanja Cesto naglasavaju da
.kroz diskusiju dolazimo do dubljeg razumevanja", te da
.razmena misljenja pomaze da sagledamo problem iz vise
uglova”. U tom kontekstu upecatljivo je isticanje vaznosti
vrénjackog propitivanja u procesu stvaranja znanja - ,kada
jedni druge preispitujemo, bolje razumemo gradivo”.
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Iskazi poput ovih pokazuju da za ispitanike dijalog nije
iskljuc¢ivo forma komunikacije nego suStinski mehanizam
uCenja. Tako ni znanje nije (ili ne bi trebalo da bude)
statican sadrzaj koji se prenosi (s nastavnika na studen-
te), ve¢ dinamican proces u kome dominiraju interakcija
i zajednicko promig&ljanje. Stavise, udestalo ponavljanje
sli¢nih izjava, kao i konzistentnost stavova u ovom domenu
ukazuju na to da kolaborativno uCenje za ispitanike nije
samo teorijski ideal ili pozeljna vrednost, vec¢ interna-
Lizovani model i konkretna praksa koja (jedina) ima smisla
iz perspektive ulesnika.

Percepcija efekata kolaborativnog

modela stvaranja znanja

U prilog tezi kojom se zavr$ava prethodna analiza stoji
1 nalaz da ispitanici u velikoj meri prepoznaju konkret-
ne efekte kolaborativnog ucenja. Ovi efekti odnose se na
dublje razumevanje sadrzaja ucenja, veCu odgovornost za
zajednicki proces rada, kao 1 razvoj sposobnosti kontek-
stualnog sagledavanja problema iz razli¢itih perspektiva.
To odgovara pristupima koji naglasavaju znacaj ukljuci-
vanja razlic¢itih perspektiva i izrazavanja slobodnog mis-
Ljenja unutar radnih grupa, te uspostavljaju vezu izmedu
stvaranja uslova za aktivno uce8te pojedinca u proce-
su razmene misljenja 1 kreativnosti 1 performanse grupe
(Millken et al., 2003).

Imaju¢i u vidu studentske blokade kao kontekst iskustva
koji objasnjava zasto su stavovi takvi kakvi jesu, mozemo
pretpostaviti da su utvrdeni efekti zapravo i dozivljeni,
te da ih mozemo tumaciti ne samo kao apstraktna oekiva-
nja, ve¢ i kao refleksiju konkretnih iskustava stecenih
kroz neformalne oblike studentskog organizovanja. U pri-
Log ovakvom tumacenju stoje i pojedini kvalitativni nalazi
koje se vezuju za kontekst protesta, isticuc¢i da su ,kroz
zajednic¢ko organizovanje i razmenu, ideje postajale jasni-
je 1 razvijenije."

Uskladenost izmedu vrednosnog opredeljenja ka kolabora-
tivnom modelu rada i percepcije njegovih ishoda, ukazuje
na konzistentnost i stabilnost stavova ispitanika u ovom
kontekstu, Sto dodatno oslikavaju i kvalitativni nalazi.
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Studenti istidu da ,zajednicki rad omogucava razmenu ideja
koje pojedinac sam ne bi razvio", $to vodi ,kompleksnijem
sagledavanju problema.” Ovi i slic¢ni podaci pokazuju da
se kolaborativno ucenje povezuje sa prevazilazenjem ogra-
nic¢enja individualnih kognitivnih kapaciteta, te da ono
podstice razvoj kompetencija koriscenja (i konstruisanja)
kolektivne inteligencije.

Dodatno, u odgovorima se naglasava 1 dimenzija odgovor-
nosti - ,kada zajedno radimo osec¢am vecu odgovornost prema
rezultatu” - 8to ide u prilog zakljuc¢ivanju o povecanom
osec¢aju angazovanosti kojim ovakvi modeli rada rezulti-
raju. Sveukupno, s aspekta efekata, studenti povezuju
kolaborativno ucenje ne samo sa boljim 1 potpunijim raz-
umevanjem, ve¢ 1 sa transformacijom sopstvene uloge - od
pasivnih primalaca u aktivne ucesnike procesa udéenja.

0dnos studenata prema autoritetu i hijerarhiji
Rezultati ukazuju i na izrazZenu promenu u razumevanju uloge
autoriteta u obrazovnom procesu. Tradicionalni hijerarhij-
ski model, u kojem je nastavnik primarni nosilac znanja 1
autoriteta, ustupa mesto odnosima koji pocivaju na dija-
Logu 1 ravnopravnijim pozicijama (moc¢i). Ispitanici jasno
favorizuju prakse u kojima profesori podsticu studente na
aktivnije ucCe8ce u kreiranju nastavnog procesa, te viso-
ko ocenjuju uzajmno poverenje 1 postovanje (za razliku od
autoriteta nastavnika shvac¢enog iskljucivo kao instituci-
onalna pozicija). Zagovaraju pedagoske perspektive koje
podrazumevaju ,manje monologa 1 vise dijaloga"”, odnosno
pomeranje sa transmisivnih ka interaktivnim i participa-
tivnim modelima ucenja. Ovakvi stavovi su u skladu 1 sa
Sojerovim i Norisovim konceptom dijaloga kao istrazivackog
i pedagoskog instrumenta koji omogucava osvetljavanje raz-
li¢itih glasova i perspektiva kao osnovu za dubinsko istra-
zivanje 1 ko-konstrukciju znanja (Sawyer & Norris, 2016).
Imaju¢i u vidu i kvalitativne nalaze, ispitanici ne dovo-
de u pitanje znaCaj nastavnika, ali problematizuju neprego-
vornost uloga ,znajuceg” i ,neznajuceg”, kako ih artikulise
Ransijer, dozivljavajuc¢i ih kao nedovoljno efikasne — ali
1 nedovoljno pravedne - u savremenom druStvenom kontekstu.
Isticu da ,jednosmerno predavanje ne ostavlja prostor za
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razmisljanje" i naglaSavaju potrebu za vecom participaci-
jom: ,Profesor ne treba da bude jedini izvor znanja", te
je ,vazno je da studenti ucestvuju u kreiranju nastave".

Pojedini odgovori jasno ukazuju i1 na Sire sagledavanje
problema koji nije iskljucé¢ivo prisutan u relaciji nastav-
nik-student, ve¢ u institucionalnom sistemu percipiranom
kao da je ,zatvoren” 1 ograniCavaju¢i za uspostavljanje
saradnje. Nasuprot tome deluje da studenti jasno teze
dehijerarhizaciji odnosa u obrazovanju i pomicanju ka
participativnijim i demokratic¢nijim oblicima ucenja, koji
podrazumevaju ,obrt"” u razumevanju autoriteta - shvace-
nog ne kao pozicije moc¢i, ve¢ kao relacijske kategorije
koja se uspostavlja kroz interakciju. U tom smislu vazno
je podcrtati da horizontalno i kolaborativno uéenje, ni
iz studentske perspektive, ne predstavljaju odbacivanje
institucionalnog obrazovanja, ve¢ njegovu transformaciju
usmerenu ka preispitivanju i redefinisanju autoriteta,
pozicija i uloga nastavnika i studenata, radi postizanja
dubljih pedagos8kih efekata i u skladu sa Sirim drusStvenim,
tehnoloskim i epistemoloskim promenama.

Raskorak ideala i dosadasnjih iskustava studenata

Za razliku od jasno izrazenih vrednosnih stavova i dosled-
ne percepcije efekata kolaborativnog rada, rezultati koji
se odnose na dosadasnje obrazovno iskustvo ukazuju na ume-
renije 1 neujednacenije procene ispitanika. Studenti ne
smatraju u potpunosti da su principi kolaborativnog, dija-
Loskog 1 horizontalnog uCenja dosledno prisutni u njihovom
obrazovanju. Nalazi sugerisu da dosadasnje nastavne metode
vrlo malo odgovaraju principima horizontalnog ucCenja, te
da su tradicionalni modeli kao 8§to su frontalna predavanja
upitno efikasni za sticanje novih znanja.

Deo studenata i dalje veruje u postojece modele rada i
superiornu predavacku poziciju, dok drugi jasno izraza-
vaju potrebu za ruSenjem hijerarhijskih barijera izmedu
predavac¢a i studenata. U tom smislu kvalitativni odgovori
pruzaju jasniji uvid o diskrepanci izmedu ideala procesa
u¢enja i njegovih realnih ishoda. U njima ispitanici navo-
de da ,nema dovoljno grupnog rada", da ,saradnja izmedu
studenata nije podstaknuta”, da je potrebno ,vise zajed-
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nickih projekata i povezivanja smerova", ali da ,nedostaje
organizacija koja bi podrzala ovakav nac¢in rada".

Ovakvi i slic¢ni iskazi pokazuju da problem nije isklju-
¢ivo u individualnim praksama nastavnika, ve¢ u epistemo-
logiji i funkcionisanju sistema visokog obrazovanja, koji
ne podrzava u dovoljnoj meri ,zajednicki proces razmene
1 stvaranja”. S tim u vezi utvrdena diskrepanca moze se
tumac¢iti i kao indikator tranzicionog stanja obrazovnog
sistema, u kojem su novi modeli ucéenja prisutni na nivou
ideja, ocekivanja i ad hoc inicijativa, ali joS$ uvek nisu
u potpunosti integrisani u svakodnevne nastavne prakse.

Konaéno, vazno je naglasiti da se deo iskustva na koje
se ispitanici pozivaju ne odnosi isklju¢ivo na formalni
obrazovni sistem, ve¢ 1 na neformalne i vaninstitucio-
nalne oblike ucenja ostvarene tokom studentskih protesta
i blokada u kojima se ,najvisSe nauc¢ilo kroz zajednicko
delovanje i organizovanje". Ovi procesi mogu se razume-
ti kao paralelni, alternativni obrazovni prostor u kojem
su principi kolaborativnog, dijaloskog, horizontalnog i
drustveno-transformativnog ucenja bili direktno testira-
ni, za razliku od ,klasic¢nog"”" obrazovanja u kojem su oni
najcesc¢e nedovoljno prisutni.

ZAKLJUCAK
Nalazi ovog istrazivanja pokazuju da se medu studentima
umetnickih fakulteta oblikuje nova, drugacija pedagoska
subjektivnost, zasnovana na vrednovanju dijaloga, zajed-
nic¢kog promisljanja 1 vidljivosti procesa ucenja. Visoko
ocenjene tvrdnje koje se odnose na razmenu perspektiva i
ko-kreiranje znanja pokazuju da studenti ucenje shvataju
kao relacijsku praksu, dok umereno ocenjena iskustva for-
malne nastave ukazuju na postojanje strukturalnog raskora-
ka izmedu ocekivanja i onoga S$to nastavni proces trenutno
omogucava. Ovakav obrazac potvrduje da je vertikalni model
prenosa znanja sve manje kompatibilan sa savremenim kompe-
tencijskim zahtevima umetnickog polja, kao i sa iskustvi-
ma samoorganizovanja u kojima su se studenti neposredno
susreli sa horizontalnijim oblicima odlu¢ivanja.

Uvidi u njihove odgovore dodatno osvetljavaju potrebu za
transparentnijim kriterijumima evaluacije, za refleksivnim

225



sesijama nakon praktiénih zadataka i za vec¢im uceScem stu-
denata u oblikovanju nastavnog procesa. Stoga, umetnicko
obrazovanje, posmatrano kroz prizmu ovih nalaza, visSe ne
moze biti zamisSljeno iskljucivo kao akumulacija sadrza-
ja, ve¢ kao organizovanje odnosa, uloga i odgovornosti u
okviru zajednice ucCenja.

Imajuc¢i u vidu prirodu pitanja, te fokus istrazivanja na
obrazovne prakse u polju umetnosti, nalaze ovog istrazi-
vanja nije moguce generalizovati na druge univerzitete. S
druge strane, znacaj 1 aktuelnost teme ukazuju na moguc-
nost adaptacije metodologije i pristupa za druga obrazovna
polja, Sto bi omogu¢ilo uocavanje slicnosti i razlika, kao
i komparativnu analizu s potencijalom za dijagnostikovanje
Sire slike u ovom kontekstu.

Dalji koraci istrazivanja bi trebalo da budu usmereni na
dublje razumevanje nac¢ina na koji se ovakvi modeli mogu
institucionalno podrzati, kao i na razvoj pedagoskih prak-
si koje omogucavaju da se kompetencije ko-kreiranja znace-
nja i zajednickog resavanja problema aktivno proveravaju u
formalnom okruzenju. U tom smislu, prelazak sa vertikalnog
prenosa na horizontalno zajednicko stvaranje znanja ne
predstavlja samo teorijski ideal, ve¢ 1 odgovor na prome-
njene generacijske navike ucenja 1 profesionalne potrebe
savremenog umetnickog polja. Time se otvara prostor za
pedagosku praksu koja nije zasnovana na autoritetu pozi-
cije, ve¢ na autoritetu kompetencije, uz uvazavanje uloge
studenata kao ravnopravnih ucesnika u procesu obrazovanja.
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Abstract

This paper explores changes in the understanding of lear-
ning models among students of arts faculties at the Uni-
versity of Arts in Belgrade, situated within a broader
social and institutional context shaped by student bloc-
kades and protests in 2024/25. These events opened key
questions regarding student autonomy, collective deci-
sion-making, and public engagement. The research focuses
on how students today following experiences of collective
organizing and the social transformations they initiated
and participated in understand the concepts of knowledge,
authority, and the learning process as a shared practice.
The theoretical framework draws on contemporary concepts
of transformative and sociocultural pedagogy, as well as
practices of horizontal and collaborative Llearning and
prefiguration, through which possible shifts in the tradi-
tional hierarchy of the educational process are examined.
The empirical part of the research is based on a combi-
ned qualitative and quantitative methodological appro-
ach, including a survey with both closed- and open-ended
questions conducted among students of arts faculties at
the University of Arts in Belgrade. The analytical-inter-
pretative analysis of the findings aims to examine the
educational, cultural, symbolic, and theoretical dimen-
sions of these recent developments, in order to test the
hypothesis of a shift in the perception of how knowledge
is produced: from vertical transmission to a horizontal
process of collective co-creation of meaning.
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