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rasprave i Clanci

Pregledni nau¢ni rad
Jelena VRANJESEVIC PEDAGOGUA
Filozofski fakultet LXIX, 1,2014.
o e . .. UDK: 159.922.7-
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju 053.2/.6 : 37.03-
Univerzitet u Beogradu 053.2/.6 ;37.018.1/.2

DETINJSTVO KAO DRUSTVENA KONSTRUKCIJA:
I1ZAZOVI SAVREMENOG DETINJSTVA

Rezime: U radu je predstavljen psihosocijalni pristup u definisanju detinjstva, koji po-
lazi od ideje drustvenog konstrukcionizma, tj. shvatanja o tome da je detinjstvo stvar drustvene
konstrukcije i kao takvo promenjivo u odnosu na vreme i prostor. Predstavljen je istorijski raz-
voj slike o detinjstvu/detetu od srednjeg veka i »otkrica detinjstva«, preko dominantnih diskursa
poput puritanskog, romanticarskog i diskursa tabula rasa, do koncepcije detinjstva u periodu
moderne i postmoderne. U radu su prikazani izazovi i paradoksi savremene koncepcije detinj-
stva koji se odnose na dominantnu sliku o detinjstvu i tretman dece u skladu sa tom slikom i
predlozeni su nacini prevazilazenja tih izazova: preispitivanje ustaljenih pretpostavki o oceki-
vanjima koja se vezuju za ulogu deteta i njegove kompetencije i podsticanje vidljivosti dece pre-
ko njihovog aktivnog ucesca u participativaim istrazivanjima u kojima se fokus pomera sa dece
kao objekta istraZivanja na decu kao ucesnike u tom procesu.

Kljuéne reéi: detinjstvo kao drustvena konstrukcija, diskursi u slici o detetu, paradoksi
savremenog detinjstva.

Jedan od nacina da se period detinjstva definiSe jeste da se odredi kada se taj
period zavrS$ava, odnosno da se odgovori na pitanje: kada dete prestaje da bude dete i
postaje odrasla osoba? U odnosu na ovo pitanje postoje dva dominantna pristupa: bio-
loski 1 psihosocijalni.

Bioloski posmatrano, izmedu detinjstva i odraslog doba postoji kontinuum koji
obuhvata dimenzije zrelost—nezrelost, pocetak—kraj, nekompletnost—-kompletnost, i sl.
U tom smislu, »deca su pre-odrasli, dok su odrasli post-deca« (Kennedy, 1998: 10) i
definisanje detinjstva je odredeno procesom sazrevanja, tj. prelaskom deteta iz stanja
nezrelosti u stanje zrelosti koje karakteriSe odraslu osobu. Razvoj se posmatra kao sled
sukcesivnih stadijuma od kojih je svaki savrSeniji 1 bolje organizovan od prethodnog i
korak blizi krajnjem cilju — drugom polu kontinuuma. Razvoj predstavlja napredovanje
od jednostavnosti ka kompleksnosti misljenja, od nerazumnog do razumnog ponasanja,
od neracionalnosti ka racionalnom ponasanju. U osnovi ove paradigme je ideja o raz-
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voju kao prirodnom i univerzalnom procesu, kao i pretpostavka o univerzalnosti drus-
tvenih praksi koje okruzuju detinjstvo.

Sa psihosocijalnog stanovista medutim, odgovor nije tako jednostavan, buduci
da ne postoji kontinuum koji je jednoznacan kao kod bioloskog pristupa. Zbog toga je
postojeca bioloska paradigma sredinom osamdesetih godina dvadesetog veka bila pod-
vrgnuta kritici od strane velikog broja autora. Postaje jasno da je koncepcija deteta/de-
tinjstva koja je zasnovana na univerzalnim zakonima koji bi trebalo da vaze u svim
vremenima i u svim drustvima, neodrziva. PoCinje preispitivanje i osnovnih pojmova
razvojne psihologije zbog toga §to zanemaruju kontekst i sisteme znacenja unutar kojih
se odigrava drustveno delovanje.' Prihvata se nezrelost detinjstva kao datost, ali se po-
lazi od toga da se tumacenje te datosti razlikuje u odnosu na istorijsku epohu i u odno-
su na razli¢ita drustva/kulture. Osnovu prihosocijalnog stanovista ¢ini ideja drustvenog
konstrukcionizma, tj. ideja o tome da je detinjstvo stvar drustvene konstrukcije i kao ta-
kvo promenjivo u odnosu na vreme i prostor. Dete poCinje da se posmatra kao deo kul-
ture, kao vazan druStveni akter »sada i ovde« (a ne u nekom budu¢em vremenu). U
osnovi ove nove, nastupajuc¢e paradigme nalaze se slede¢e ideje (Dzejms i Praut,
2004):

— Detinjstvo je drustvena konstrukcija — institucija detinjstva predstavlja okvir za
razumevanje ranih godina ljudskog razvoja. Ono $§to je univerzalno nije detinj-
stvo, ve¢ pre bioloska nezrelost ovog perioda, posto koncept detinjstva varira
znacajno u zavisnosti od kulture i drustva.

— Detinjstvo nikada ne moZe da bude razdvojeno od drugih varijabli kao §to su
klase, rod, etnicitet. Komparativne analize i analize vise kultura pokazuju ra-
znolikost detinjstva, a ne jedan jedini i univerzalni fenomen.

— Decu i detinjstvo treba proucavati »po njihovom vlastitom pravu«, nezavisno
od perspektive i interesovanja odraslih.

— Decu treba posmatrati kao aktivne ucesnike u konstruisanju i odredivanju svog
vlastitog drustvenog Zivota, zivota ljudi oko njih i drustva u kome zive.

Detinjstvo je proizvod razli¢itih drustvenih shvatanja, tj. nacina na koji razlici-
ta druStva u razli¢itim vremenima definiSu uloge odraslih i dece, kao i o¢ekivanja koja
iz tih uloga proizilaze. Dve osnovne dimenzije koje se menjaju u odnosu na vreme i
drustvo/kulturu su: a) stepen ucestvovanja dece u oblastima rezervisanim za odrasle,
kao i znanje koja ona o tim oblastima imaju i b) na¢in na koji se konstruise ideja o de-
tetu od strane odraslih u pogledu njegovih sposobnosti, nivoa razvoja, stepena autono-
mije, odgovornosti (Kennedy, 1998).

Budu¢i da je detinjstvo drustveni konstrukt, njegova koncepcija nije stati¢na,
ve¢ se stalno konstruise i rekonstruiSe u odnosu na vreme (istorijska dimenzija) i pro-
stor (druStveno-kulturna dimenzija). Da bi se bolje razumeo odnos prema detinj-
stvu/detetu, institucionalizovane prakse i nacini postupanja sa decom, vazno je da se
upozna nacin na koji se slika o detetu menjala kroz vreme, tj. da se upozna istorijska
dimenzija detinjstva.

" Donaldson, M (1978): Um deteta. Beograd: ZUNS.
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Istorijski razvoj slike o detetu/detinjstvu

Gotovo da ne postoji nijedan prikaz istorijskog razvoja slike o detetu/detinj-

stvu, a da se ne spomene doprinos Filipa Arijesa (Arijes, 1989) u ovoj oblasti, kako
zbog njegovih ideja koje pokazuju promenu koncepcije detinjstva kroz vekove, tako i
zbog toga §to su se u pokusajima kritike Arijesovih osnovnih teza radale nove ideje, od
znacCaja za teoreticare i istrazivace detinjstva. Njegova knjiga Vekovi detinjstva predsta-
vlja prvu istorijsku studiju o detinjstvu, a u njenoj osnovi stoji ideja o detinjstvu kao
vremenskoj i drustvenoj konstrukciji. Izvori na osnovu kojih je Arijes dolazio do svojih
zakljucaka o promenjivosti koncepcije detinjstva bili su uglavnom iz oblasti umetnosti,
posebno slikarstva, kao i dnevnici i sli¢ni zapisi koji govore o deci tog perioda. Posma-
trajuci i1 analizirajuéi slike nastale u periodu srednjeg veka na kojima su deca predsta-
vljana kao »odrasli u malom«, bila obucena kao odrasli, ucestvovala i igrala se istih
igara kao odrasli, plesala kao odrasli i sl., Arijes zakljucuje:
»U srednjovekovnom drustvu nije postojao koncept detinjstva. To ne znaci da su deca
zapostavljana, zapustena, ili prezrena. Postojanje pojma o detinjstvu ne treba brkati sa
naklonos¢u prema deci: to se preklapa sa sveS¢u o posebnoj prirodi detinjstva — onoj
posebnoj prirodi po kojoj se dete razlikuje od odrasle, pa i mlade odrasle osobe. U
srednjem veku, ova svest nije postojala« (Arijes, 1983: 099).

Dete koje je bilo suvise malo i koje nije moglo da ucestvuje u Zivotu odraslih,
jednostavno se nije ra¢unalo. Buduéi da je u to vreme stopa smrtnosti novorodencadi i
male dece bila visoka, dominirao je stav »nevezivanja za decu«. Ovo znaci da su to-
kom ranog detinjstva roditelji bili indiferentni prema deci, posmatrajuc¢i ih kao mala i
veoma krhka bi¢a koja u svakom trenutku mogu da nestanu. Tek posle sedme godine,
po Arijesu, dete dobija svoj status, ali je posmatrano kao mali ¢ovek, bez nekih svojih
specifiCnosti.

U evoluciji decjeg portreta, znacajni periodi su kraj 16. i pocetak 17. veka, bu-
dudi da je tada dete — bar Sto se tie visih staleza drustva — dobilo posebnu odecu po
kojoj se razlikuje od odraslih. Ta specijalizacija odece za decu, a narocito za decake,
oznaCava promenu stava prema deci, tj. poCinju da se dozivljavaju kao razli¢ita od od-
raslih. Ta razli¢itost se u tom periodu dozivljava kao »drazesna i neodoljiva« i oznaca-
va radanje jedne nove koncepcije po kojoj dete zbog svoje drazesnosti, jednostavnosti i
igrovnosti postaje izvor zabave i relaksacije odraslih. Ovaj »stav mazenja« postaje do-
minantan stav u odnosu na decu i prvo ga prihvataju zene ¢iji je zadatak bio da se o de-
ci staraju. lako taj stav oznaCava pocetak odnosa prema deci kao prema posebnim bici-
ma koja se razlikuju od odraslih, ta razliitost se ogleda u nesavrsenosti i jednostavno-
sti dece koja nemaju Sta da kazu osim da se igraju, zabavljaju i uveseljavaju odrasle.
Krajem 16. 1 pocetkom 17. veka, stav mazenja trpi oStre kritike od prosvetitelja, olice-
ne u re¢ima Montenja: »Ne mogu podneti strast za milovanjem novorodene dece, koja
nemaju ni mentalne aktivnosti, niti prepoznatljiv telesni oblik, koji bi ih mogao uciniti
vrednim ljubavi i nikada nisam voljno trpeo da ih hrane u mom prisustvu« (prema: Ari-
jes, 1983: 101).

Prosvetitelji se zalazu za strog i spartanski odnos prema deci posto ¢e jedino
tako ona izrasti u odgovorne odrasle osobe: »Samo vreme moze izleciti osobu od de-
tinjstva i mladosti, koji su zaista doba nesavrSenstva u svakom pogledu« (prema: Ari-
jes, 1983: 102). Njima je neshvatljiv pojam ljubavi prema deci »radi naSe zabave, kao
prema majmunimac, ili zadovoljstva u njihovim ludorijama, igrama i detinjastim be-
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smislicama. Ovakvi i sli¢ni stavovi prosvetitelja i pedagoga 17. veka, ma koliko sa da-
nasnje tacke gledista izgledali surovo, bezosecajno i nikako u najboljem interesu dete-
ta, oznacavaju zapravo pocetak ozbiljne i realisticne koncepcije detinjstva: da bi se po-
naSanje dece ispravljalo i usmeravalo (a to je osnovni cilj prosvetitelja), odrasli ga pre
svega moraju razumeti, tako da tekstovi iz 17. veka obiluju komentarima o decjoj psi-
hologiji i specifi¢nostima deteta/detinjstva u odnosu na odraslo doba.

Kritike upucene Arijesovim shvatanjima mogu da se svrstaju u dve grupe. U
prvu grupu spadaju kritike o nepouzdanosti izvora na osnovu kojih je on donosio svoje
zakljucke. S obzirom na to da je Arijes koristio slikarstvo kao primarni izvor podataka
o deci, iz Cinjenice da su deca u tom periodu prikazivana isto kao i odrasli, ne sledi nu-
zno da je to zbog toga Sto nije postojala slika o detinjstvu kao o posebnom periodu, vec¢
mozda samo ukazuje na pravac u razvoju umetnosti tog perioda. Umetnost ne mora da
odrazava stvarnost realisti¢no, tako da je neopravdano zakljucivati o nacinu na koji je
drustvo funkcionisalo samo na osnovu umetnic¢kih dela tog vremena. U srednjem veku
slike su gotovo uvek nastajale iz religijskih razloga, ilustrovale su religiozne teme, ko-
ristile simbolizam da predstave religijske teme i narative i nisu ni na koji nacin bile po-
vezane sa zivotom obic¢ne dece. Jo$ jedna od zamerki koje se ti¢u izvora koje je Arijes
koristio odnosi se na nediferenciranost njegove analize. Arijes, naime, u svojoj analizi
nije obrac¢ao dovoljno paznje na varijable poput klase, roda i drustveno-istorijskog kon-
teksta, buduci da se na slikama u vecini slu¢ajeva nalaze deca iz visih slojeva (deca iz
nizih slojeva su retko, gotovo nikada slikana) i to uglavnom decaci. Takode, dnevnici
koje je Arijes koristio da prikaze dete/detinjstvo tog perioda, pripadali su odredenom
selekcionisanom sloju drustva (u jednom slucaju ¢ak i nasledniku prestola), tako da ne
mogu da budu reprezentativni za svu decu i njihova detinjstva. Neki istoricari Cak kriti-
kuju osnovnu ideju o nepostojanju koncepcije detinjstva u srednjem veku, navodeci
dokaze o tome da su u to vreme postojali spisi koji govore posebno o de¢jim bolestima,
ili o tzv. periodizaciji decjeg razvoja. Oni navode da se u tim spisima detinjstvo opisuje
kao period koji se sastoji iz dve faze: prve koja traje od otprilike sedam meseci do sed-
me godine i tokom koje se deca posmatraju kao bespomoc¢na bica koja zavise u potpu-
nosti od odraslih i od kojih se nista ne ocekuje i druge koja traje od sedme do Cetrnae-
ste godine i u toku koje je akcenat na obrazovanju dece (prema: Cunningham, 1996).

Druga grupa kritika upucéenih Arijesovom radu, mnogo je ozbiljnija i tiCe se
zapadnocentricnosti njegove misli. Arijes je, naime, pretpostavku o postojanju/nepo-
stojanju koncepcije detinjstva u srednjem veku zasnivao na tumacenju i stavovima o
detinjstvu danasnjice. Cinjenica da u srednjem veku nije postojala koncepcija deteta
kakva postoji u savremenom drustvu, ne mora da znaci da srednjevekovno drustvo nije
imalo nikakvu koncepiju o detinjstvu. Tadasnja drustva su uvidala razliku izmedu dece
i odraslih, samo nisu o toj razlici mislila na isti na¢in kao savremena drustva. U tom
smislu Dejvid Arcard (Archard, 2004) pravi razliku izmedu koncepta, tj. pojma detinj-
stva i koncepcije, tj. shvatanja, nacina misljenja o detinjstvu. Pojam detinjstva znaci da
se deca posmatraju kao razlicita od odraslih, s tim $to nije jasno specifikovano u ¢emu
se sve ta razlika ogleda. Koncepcija, sa druge strane, znaci da postoje jasni stavovi o
tome u cemu se te razlike ogledaju. Imajuéi to u vidu, Arcard zakljucuje da nema raz-
loga da se misli da tokom ranijih perioda nije postojao pojam detinjstva, samo je kon-
cepcija o detinjstvu bila razli¢ita od danasnje.

Pored svih kritika upuéenih Arijesu, znacaj njegovog rada je u tome §to je uka-
zao na kulturno-istorijsku uslovljenost detinjstva, kao i na poc¢etke moderne koncepcije
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detinjstva koja se po njemu javlja krajem 17. veka i koju obelezava separacija sveta
detinjstva od sveta odraslih. Prostor u kom se nalaze deca i odrasli se sve vise odvaja,
deca se viSe ne igraju i ne rade pored odraslih, ne ucestvuju ni na koji na¢in u svetu od-
raslih, postoji jasna podela uloga i odgovornosti i svet dece postaje svet bezbriznosti i
Cistote. Ovo naravno vazi za zapadnu koncepciju detinjstva, posto u drugim drustvima
podele izmedu sveta odraslih i sveta dece nisu tako ostre (primer de¢jeg rada u mnogim
siromasnijim zemljama). Institucionalizacija procesa obrazovanja utice i na odvojenost
decaka i1 devojcica, poCinju da se razvijaju posebni vaspitni stilovi i ideje o pozeljnosti
cilja vaspitanja u odnosu na pol: u slucaju decaka vaspitanje se realizuje kroz skolu, u
sluc¢aju devojcica, mesto vaspitanja i obrazovanja je kuca.

Arijes svoju analizu zavrSava u 17. veku, dok se 18. vek u analizama mnogih
teoreti¢ara uzima kao koren modernog shvatanja dece: u tom periodu prave se igracke
za decu, piSu se knjige namenjene deci i postaje uobicajeno izrazavanje naklonosti deci
od strane roditelja. Ovo moderno shvatanje deteta, obelezeno je u zapadnoj kulturi raz-
li¢itim 1 medusobno suprotstavljenim koncepcijama o detinjstvu: puritanskoj, romanti-
Carskoj 1 koncepciji detinjstva u nastajanju — tabula rasa.

o Puritanski diskurs — detinjstvo kao vreme zla i divljastva

Ovaj diskurs je dominantan u evropskoj hris¢anskoj kulturi. Budu¢i da se sva
ljudska bi¢a radaju sa grehom, dete se posmatra kao njegov glavni nosilac. Uloga odra-
slih je da tu gresnu prirodu deteta iskorene strogom kontrolom i vaspitanjem. Jedan od
pristalica ovog shvatanja, Tomas Hobs, smatra da su deca prirodno zla, da su anarhisti,
bez postovanja reda i zakona i da je zadatak vaspitanja da ih ograni¢i i disciplinuje nji-
hovu neobuzdanu prirodu. Okosnicu ovog diskursa €ini slika deteta kao bica kojim vla-
da princip zadovoljstva, tj. dete tezi gratifikaciji svojih nagona po svaku cenu, tako da
neki autori ovaj diskurs zovu i1 Dionizijsko dete (Jenks, 2005: 62). Ukoliko im odrasli
to dozvole, tj. ukoliko ne sputaju decju prirodu i nagone, primalne sile u detetu bice
mobilisane, priroda deteta ¢e se nesputano ispoljiti i to ¢e dovesti do stanja anarhije i
haosa. Zadatak odraslih je da dete ¢vrsto usmeravaju u skladu sa drustvenim i kultur-
nim zakonima i normama i da ne dozvole da se njegova priroda ispolji. Ovaj pedagoski
stav oliCen je u reCima Suzan Vesli (Susanna Wesley), majke DZona Veslija (John We-
sley), osnivaca metodizma. U pismu iz upuc¢enom sinu, 1732. godine, ona pise: »Njiho-
vu volju treba rano slomiti: treba poceti jo§ pre nego Sto budu u stanju da samostalno
trée, teCno govore, ili govore uopste... treba ih terati da rade ono $to moraju, ako treba
desetak puta ih udariti da bi se postigao efekat... slomi njihovu volju sada i njihove du-
Se ¢e ziveti 1 verovatno ¢e vam biti zahvalni do kraja zivota« (prema: Woodhead &
Montgomery, 2003: 63).

e Dete kao tabula rasa
Za razliku od Hobsa, filozof Dzon Lok veruje da se dete rada kao tabula rasa,
tj. kao prazna tabla, bez ikakvog prethodnog iskustva i da postepenim usvajanjem zna-
nja dete postaje razumno bice. Deca su po Loku »putnici tek pristigli u nepoznatu ze-
mlju«? i buduéi da je detinjstvo jedna od faza u razvoju ¢oveka, dete se moze posma-
trati kao nesavrSena, nekompletna verzija odraslog. Odlu¢ujuéu razliku izmedu deteta i

2 Locke, J. (1960). Thoughts. In: L. J. Axtell (Ed.), The Educational Writings of John Locke,
Cambridge: Cambridge University Press.
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odraslog ¢ini svojstvo racionalnosti koje je po Loku preduslov za autonomiju i slobodu
i rezultat je stanja uma, a ne isklji¢ivo uzrasta.

Dete se rada sa odredenim dispozicijama, kao §to su teznja za zadovoljstvom i
izbegavanjem bola, i nekim prirodnim tendencijama, kao i sposobnos¢u uma da stice
iskustvo kroz c¢ula. Lok odbacuje ideju o urodenim principima znanja, po njemu se
sposobnost koris¢enja razuma razvija kroz kombinaciju sazrevanja i obrazovnih podsti-
caja. Lok se zalaze za to da se deca tretiraju kao racionalna bi¢a u odnosu na njihove
razvojne kapacitete koji se vremenom povecavaju. Kada su u pitanju razlike izmedu
odraslih i1 dece, Lok smatra da su razlike uglavnom kvantitativne: odrasli se ne razliku-
ju znacajno u osnovnim kognitivnim mogucénostima, oni samo imaju vise znanja i isku-
stva.

S obzirom na svoj osnovni cilj — podredivanje Zelja i prohteva razumu — Lok
smatra da je obrazovanje neophodno. Uloga odraslih u procesu obrazovanja je da dete
drze S$to dalje od situacija koje ohrabruju razvoj loSih osobina, kao i da stavljaju decu u
situacije koje obeshrabruju razvoj tih osobina. Lok je protiv telesnog kaznjavanja dece,
posto smatra da to samo ucvrscuje njihove urodene dispozicije da traze zadovoljstvo, a
izbegavaju bol. Kazna ¢e samo uciniti da dete poveze zabranjenu aktivnost sa bolom, a
da pri tom ne razume razloge zbog kojih je to zabranjeno i kaznjivo. Roditeljska moé
je, prema Lokovim shvatanjima, prirodni odgovor na pravo deta na negu i zastitu i u
isto vreme je i ograniCena tim pravima. Ono §to joj daje legitimitet je prirodna nezre-
lost deteta. Za razliku od Hobsa, Lok se ne zalaze za potpunu roditeljsku kontrolu i
mo¢ nad decom, mada ne specifikuje nacine na koje se roditeljska briga treba da se is-
poljava da bi dete bilo sigurno da su njegovi interesi zasti¢eni, buduci da on veruje u
nacelo prirodne dobronamernosti onoga ko odgaja dete. Na taj nacin, Lok postaje ro-
donacelnik misljenja koje je veoma uticajno i danas, a to je da uskracivanje slobode de-
tetu ima za cilj podrsku njegovom razvoju i postizanje zrelosti tokom koje ¢e mo¢i da
uziva slobodu i autonomiju.

e Romanticni diskurs — detinjstvo kao vreme nevinosti

Ovaj diskurs koji neki nazivaju i Apolonsko dete (Jenks, 2005: 64), olicen je u
delu Zan Zaka Rusoa koji veruje da je dete rodeno neiskvareno, nevino i prirodno do-
bro, ¢istog, andeoskog srca. Dete je idealno bice, nosilac dobrote, poseduje urodeni al-
truizam i svu neophodnu mudrost. Medutim, drustvo u kom dete odrasta postepeno
kvari i uniStava tu prirodnu dobrotu, neiskvarenost i mudrost. Ruso smatra da bi zbog
toga dete trebalo socijalizovati u skladu sa »prirodnim nacelimag, tj. vaspitanje bi tre-
balo da se svodi na dozvolu odraslih da se detetovi potencijali prirodno razvijaju. U
uvodnom delu Emila Ruso kaze: »U rukama Tvorca je sve dobro; u rukama ¢oveka se
sve degeneriSe« (Rousseau, 1991). Deci zbog toga treba da bude dopusteno da se razvi-
jaju u okruzenju slobodno i nesputano i svojim prirodnim ritmom.

Romantizam odlazi korak dalje i smatra decu boZanskim bi¢ima, a detinjstvo
privilegovanim periodom. Deca su izaslanici Bozji i odrasli treba od njih da se uce ¢i-
stoti i istini. Ovakav nacin misljenja je postavio osnovu za shvatanje deteta u 19. i 20.
veku. Tokom tog perioda, dominantan stav srednje i vise klase je da je detinjstvo pe-
moze da dovede do ozbiljnih drustvenih problema. Ovu ideju jasno izrazava Ruso kada
kaze: »Priroda Zeli da deca budu deca pre nego $to postanu ljudi. Ukoliko namerno
obrnemo taj redosled, dobicemo prerano sazrelo voce koje nije niti zrelo niti ukusno i
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koje ¢e uskoro da istruli... Detinjstvo ima sopstveni na¢in misljenja, ose¢anja i pogleda
na svet; nista nije pogresnije nego da pokusamo da njihov na¢in zamenimo nasim sop-
stvenim« (prema: Jenks, 2005: 3)

Deca treba da su zasti¢ena, odrasli treba da zastite njihovu prirodu i da omogu-
¢e da se ona slobodno razvija. Odatle potice ideja o tzv. prirodnom detetu ili plemeni-
tom divljaku kojeg treba pustiti da se razvija neometano, daleko od ljudi i druStvenih
institucija. Drustvena politka bi trebalo da bude usmerena na izdvajanje dece iz grado-
va, da bi im se omoguc¢ilo da u ruralnim podruc¢jima budu §to vise u kontaktu sa priro-
dom (Cunningham, 1996). Po misljenju nekih autora (Isto), slika o detetu kao o pleme-
nitom divljaku veoma je ambivalentna sa stanovista kona¢nog ishoda: sa jedne strane
ona sugeriSe zastitu deteta, potrebu da se ono podize u skladu sa prirodnim nacelima,
kao i da se svakom detetu obezbedi najoptimalnije odrastanje, a sa druge strane ukazu-
je na nizak status dece, buduci da je sama etiketa divijak za gradane tadasnjih imperija-
listickih drzava znacila bi¢e na nizoj evolucionoj lestvici.

Bez obzira na navedene kritike, doprinos romati¢arskog diskursa i Rusoa polo-
zaju dece ogleda se u joS jednoj vaznoj oblasti — oblasti decjeg rada. Naime, sve do
kraja 18. veka bilo je uobicajeno da deca doprinose ekonomskoj produkeiji porodice,
bilo tako Sto ¢e raditi zajedno sa roditeljima, bilo tako Sto ¢e obavljati poslove po kuéi,
cuvati mlade sestre/bracu, i sl. Sentimentalan odnos prema deci u romantizmu dovodi
do toga da deca postaju sve vise ekonomski teret, u smislu da vise ne doprinose ukup-
noj ekonomiji porodice, ali i da se emotivno vrednuju vise.

Posebne zasluge pripadaju Rusou i zato $to je obratio paznju na potrebe dece,
kao i na njihovu individualnost: svako dete ima svoje jedinstvene potencijale. Ruso ta-
kode naglasava kvalitativne razlike izmedu odraslih i dece, smatrajuéi da se deca razvi-
jaju na svoj sopstveni, osobeni nacin i da kao takva zasluzuju poseban tretman i brigu.
Ovo shvatanje dovodi do toga da odrasli pocnu da obracaju paznju na decu i da se inte-
resuju za sam proces razvoja, a ne samo za njegov konac¢ni produkt. Obrazovanje dece
je postalo deo interesovanja za napredak, $to je bila dominantna tema medu inteligenci-
jom tog perioda.’ Romanti¢arski diskurs predstavlja osnovu shvatanja deteta u periodu
moderne i postmoderne.

e Dete u moderni i postmoderni — savremeno dete

Prema Kris Dzenksu (Dzenks, 2004), koncepcija deteta u moderni vodi pore-
klo od Rusoovog shvatanja deteta kao dobrog, neiskvarenog, nosioca »dobrote« koga
treba socijalizovati u skladu sa »prirodnim nacelima«. Tokom perioda moderne deca
postaju glavna preokupacija odraslih, osnovni predmet njihove ljubavi, najvazniji kapi-
tal 1 buduénost drustva. Odrasli su zastitnici i hranitelji dece koji (narocito majke) zr-
tvuju sve za svoju decu. Nuklearna porodica zauzima sredis$nji polozaj u drustvu i u
okviru nje se razvija koncept zavisnosti dece od odraslih, pre svega roditelja. Postojeca
vizija detinjstva u moderni, tokom 19. i 20. veka postaje vizija »buducnosti«: preko
staranja o deci, pomaganja, olakSavanja i omoguc¢avanja njihovog rasta i razvoja.

Drustvo kasne modernosti decu posmatra kao jedan vid nostalgije, Zudnje za
proslim vremenima, a ne viSe samo kao buduénost: »Deca se danas shvataju ne toliko
kao ‘obecanje’, koliko kao glavni i nesumnjivi izvori ljubavi, ali i kao partneri u naj-

3 Robertson, P. (1976). Home as a nest: middle class childhood in nineteenth century Europe.
In: L. DeMause (Ed.), The History of Childhood, London: Souvenir.
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fundamentalnijem vidu odnosa koji se ne bira niti pregovara. Poverenje koje se nekada

oc¢ekivalo u braku, partnerstvu, prijateljstvu, klasnoj solidarnosti, i sl. danas se u vecini

slucajeva investira u dete« (Isto, 104)

Dete ima neprocenjivu emocionalnu vrednost za odrasle, pre svega za roditelje

i postaje »poslednji, preostali, neotkaziv i nezamenljiv primarni odnos«. (Bek, 2001)

Skaterova smatra da je jedna od pojava savremenog postmodernog drustva i dovodenje

deteta u vezu sa vrednostima koje izgledaju suprotne onima koje se pripisuju odrasli-

ma: »Savremeno dete 1 adolescent se stalno iznova potvrduju kao superiorniji skup
onih vrednosti koje im pripisuje svet odraslih, a koje njima nedostaju. Dete je bolji od-

rastao« (Scutter, 1993: 12).

S obzirom na vrednost koja se deci pridaje, uloga odraslih je da se $to bolje o

njima brinu, i u tom smislu se razvijaju institucije ¢iji je osnovni zadatak briga o deci i

podrska njihovom razvoju. U tom odnosu odrasli se javljaju kao ¢uvari dece i njihove

buduénosti, ali i sama deca postaju cuvari »dobrog« u odnosima.
Ivar Frenes (Frenes, 2004) smatra da je za potpuno razumevanja detinjstva i
njegovog istorijskog razvoja potrebno razmotriti sledece oblasti:

a) Nacin na koji je detinjstvo institucionalno uredeno. Institucionalizacija detinjstva
odnosi se na proces putem kojeg institucije, uglavnom obrazovne, tj. Skolski siste-
mi, uticu na zivot dece i organizuju ih. Institucije za staranje o deci u savremenom
svetu zadovoljavaju potrebu za igrom i druzenjem sa vrSnjacima koju su nekada
zadovoljavale lokalne zajednice. Pojavljuje se potreba za sve ve¢om kontrolom de-
ce 1 njihovog vremena, tako da se povecava broj institucija koje se bave slobodnim
aktivnostima dece na veoma organizovan i ureden nacin. Na taj nacin separacija
dece, o kojoj govori Arijes i koja po njemu oznacava pocetak moderne koncepcije
detinjstva, ovde dobija svoj puni izraz. Institucionalizacija zahteva formalno ¢lan-
stvo, tako da starosno doba postaje osnovni Cinilac u strukturi institucije. Medutim,
uprkos ¢injenici da institucije organizuju decu u skladu sa principom sli¢nosti (uz-
rast, obazovanje, potrebe), institucionalizacija moze dovesti i do individualizacije,
$to pokazuju savremene psiholoske teorije i obrzovne metode koje naglasavaju in-
dividualnost dece u obrazovnom procesu.

b) Odnos izmedu generacija. 1zgubila se tradicionalno ostra podela izmedu detinjstva
i odraslog doba, ili izmedu detinjstva i mladosti, kao i homogenost svake uzrasne
faze. Potreba za dugim periodom formalnog osposobljavanja dovodi do situacije u
kojoj is¢ezavaju jasne podele izmedu detinjstva, mladosti i odraslog doba. Sto se
odnosa izmedu generacija u porodici ti¢e, deca se u porodici posmatraju kao poje-
dinci (u skladu sa procesom individuacije), ali se naglasava odgovornost roditelja
za te pojedince. Na savremenu individuaciju deteta ukazuje i naglasak koji se sta-
vlja na prava deteta, kao i razvoj institucija zaduzenih za implementaciju tih prava.
Deca se takode posmatraju kao jedinstvene jedinke (individualizacija), ali su za
razvoj njihove licnosti odgovorni roditelji. Detinjstvo postaje sve viSe individuali-
zovano, buduéi da se umnozavaju aktivnosti i sadrzaji namenjeni deci (igre, ¢aso-
pisi, knjige, TV emisije), kao i njihovi kulturni i drustveni re¢nici i buduéi da se is-
tice ideja o deci kao o jedinstvenim li¢nostima. Kulturu savremene demokratske
porodice karakteriSe pregovaranje koje osigurava ucesée dece, naglasSava poziciju
svakog pojedinacnog ¢lana porodice i istice demokratski autoritet roditelja. Kultura
pregovaranja je u skladu sa jednim od ciljeva podizanja dece: razvoj autonomnog i
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samopouzdanog deteta. Ovo podstice i koris¢enje nekih drugih mera demokratske
kontrole od strane roditelja — na primer, kontrolu uslova, a ne kontrolu deteta.

¢) Odnos izmedu dece. Decja kultura se fokusira na odnose izmedu vrsnjaka, decje
aktivnosti, kao i nacin provodenja slobodnog vremena. Decja kultura je proucava-
na u okviru istrazivanja koja su nastala iz dominantnih teorija decjeg razvoja, kao i
iz antropoloskih i etnografskih istrazivanja.

d) Polozaj dece kao drustvene grupe u strukturi moci. Teorije koje se bave opresijom
i polozajem marginalizovanih grupa, kao jedan vid druStvene opresije vide opresiju
odraslih nad decom koja su najniZe na hijerarhijskoj lestvici mo¢i, ne raspolazu re-
sursima i nemaju mo¢ da menjaju svoj marginalizovani polozaj.

Razumevanje savremenog detinjstva zahteva razumevanje naizgled paradok-

salnog procesa koji sa jedne strane obuhvata sve vecu institucionalizaciju i druStvenu
kontrolu, a sa druge — raznolikost zivotnih stilova i sve ve¢u autonomiju i individuali-
zaciju: porodica istovremeno i gubi funkciju i dobija na znacaju; postoji tendencija ka
marginalizaciji dece kao starosne grupe u okviru opstih tendencija ka povecanju bogat-
stva; medu decom postoji sve vece razlikovanja u odnosu na razlicite zivotne stilove;
odnosi medu generacijama karakteriSu se slabljenjem prethodno jasno odredenih di-
stinkcija.

O paradoksima koji postoje u savremenom drustvu izmedu detinjstva i sveta

odraslih govori i Jens Kvortrup (Kvortrup, 2004). Ti paradoksi su:

Odrasli zele i1 vole decu, ali ih radaju sve manje, dok im drustvo obezbeduje
sve manje vremena i prostora.

Odrasli uveravaju da je dobro da deca i roditelji budu zajedno, ali su u svako-
dnevnom Zivotu sve viSe odvojeni. Sama deca se na taj nacin donekle individu-
alizuju, dete provodi sve viSe vremena predstavljaju¢i samo sebe, a ne svoju
porodicu.

Cak je i rano detinjstvo sve vise isplanirano, igra i spontanost su postali deo
nastavnog plana. Sve veé¢i deo decjeg znanja je posredovan odraslima, deca se
sve viSe spre¢avaju da samostalno istrazuju svet. Zasti¢enija su, ali svaka zasti-
ta nosi u sebi rizik povecane kontrole.

Oderasli izjavljuju da deci treba dati prioritet, ali se ve¢ina ekonomskih i poli-
tickih odluka donosi, a da se deca nemaju u vidu.

Vecina odraslih misli da je za decu najbolje da roditelji preuzmu glavnu odgo-
vornost za njih, ali u strukturalnom smislu postepeno nestaju okolnosti u koji-
ma roditelji mogu da preuzmu tu ulogu.

Odrasli su saglasni da deci treba pruziti najbolju polaznu tacku, ali deca odra-
staju u sve siromasnijim delovima drustva.

Odrasli se slazu da decu treba odgajati u slobodi i demokratiji, ali se drustvo
stara o njima pretezno u vidu kontrole, discipline i upravljanja.

Odrasli uglavnom smatraju skolu vaznom za drustvo, ali ne priznaju vrednost
decjeg doprinosa dolazenju do spoznaje.
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Zaklju¢na razmatranja

Zakljucak koji se namece je da u savremenom zapadnom drustvu ne postoji je-
dinstvena slika, tj. jedinstvena koncepcija detinjstva. Postoje¢e koncepcije detinj-
stva/deteta svoje korene imaju kako u lokovskoj, tako i u rusoovskoj tradiciji; razvoj se
shvata i kao prirodan razvoj koji tece po tacno utvrdenim stadijumima, kao postepeno
napredovanje ka kona¢nom cilju — zrelosti, i kao proces koji je drustveno uslovljen i
konstruisan i kao takav nije univerzalan ni prirodan. Ono u ¢emu se vecina autora slaze
je, sa jedne strane — povecana emocionalna vrednost koju dete ima za odrasle, briga za
dobrobit deteta, za njegov rast i razvoj, povecan broj institucija koje se brinu o razvoju
dece i kojima je cilj unapredenje tog razvoja, a sa druge strane — sve veca odvojenost
sveta detinjstva od sveta odraslih, infantilizacija i marginalizacija dece. Deca postaju
objekat »masovne intervencije« (Mayall, 2001), u ¢ijem su fokusu decje razvojne po-
trebe, u skladu sa kojima se deci strukturira vreme, organizuje Zivot, obezbeduje zastita
od razli¢itih oblika ugrozavanja, i sl. Istrazivanja i teorije razvojne psihologije koje slu-
ze kao izvor saznanja o deci i njihovim potrebama, pisane su veoma Cesto sa stanovista
odraslih i u odnosu na njihovu predstavu koju o detinjstvu imaju, Sto je veoma jasno iz-
razio Anri Valon: »Sve §to dete zna to je da Zivi svoje detinjstvo. Proucavanje detinj-
stva, pak, pripada odraslom. Ali, §ta ¢e prevagnuti u tom proucavanju: stanoviste odra-
slog, ili stanoviste deteta?«.*

Prevagu stanovi$ta odraslog nad stanoviStem deteta jedan od komentatora knji-
ge, Elen Ki, izrazava re¢ima: »Umesto veka deteta imamo vek profesionalaca koji se
bave decom« (Stafseng, 1993: 77) Deca se posmatraju gotovo iskljucivo u kontekstu
porodice, u okviru koje zadovoljavaju svoje potrebe, bivaju zasSti¢ena i obezbedena.
Ideologija »familijarizma« (Makrinotti, 1994) ukljucuje ideju o zavisnosti dece, njiho-
voj ranjivosti zbog koje njihove potrebe ne mogu da se definiSu nezavisno od potreba
porodice, niti ona mogu da postoje kao »poseban drustveni entitet« nezavisno od poro-
dice. Po re¢ima Eneva, »moderno detinjstvo konstruiSe decu van drustva, ¢ini ih ne-
mim, negira njihovu individualnost, li¢nost, ograni¢ava njihove potencijale« (Ennew,
1994: 125) Deca su kao drustvena grupa uglavnom slabo vidljiva u javnosti, postaju vi-
dljivija jedino u situacijama u kojima se o njima govori kao o ugrozenoj grupi, ili kao
izvoru problema koji treba reSavati. Ovo pokazuju i istrazivanja koja se bave slikom o
detetu koja se prezentuje u medijima. S obzirom na to da su mediji u savremenom
drustvu jedan od osnovnih izvora saznanja o deci, medijska slika o deci koja se prezen-
tuje u velikoj meri oblikuje stavove odraslih prema detetu/detinjstvu i uti¢e na nacin na
koji ¢e deca u jednom drustvu biti tretirana. Istrazivanje nacina na koji su deca predsta-
vljena u najgledanijim, najsluSanijim i najCitanijim medijima u Srbiji, pokazuje pre
svega slabu vidljivost dece, a u retkim prilikama u kojima su vidljiva, deca su uglav-
nom prikazana kao ugrozena razli¢itim oblicima ugrozavanja, kao pasivni primaoci
brige i zastite odraslih, ili kao bezbrizna, razdragana bic¢a koja osim igre nemaju mnogo
Sta da kazu ili pokazu (Kora¢ i VranjeSevi¢, 2006).

Budu¢i da dominantna slika o detinjstvu/detetu u velikoj meri odreduje nacin
na koji ¢e u jednom drustvu deca biti tretirana, kao i ponasanje same dece kao odgovor
na oc¢ekivanja koje odrasli imaju od njih (efekat samoispunjujucih priorocansta), prvi
korak je da se uc¢ine eksplicitnim i vidljivim pretpostavke na kojima se slika o detinj-

* Wallon, H. (1941). L evolution psychologique de I’enfant. Paris: A. Colin.
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stvu zasniva. Da bi se slika o detinjstvu menjala vazno je da se kriticki preispitaju im-
plicitne pretpostavke/stereotipi koji postoje o prirodi deteta, njegovom razvoju i kom-
petencijama koje poseduje. Vazno je da se preispitaju i oekivanja koje drustvo ima od
uloge deteta 1 uloge odraslog i razvojni diskontinuitet koji postoji izmedu tih uloga.
Osnovni zadatak psihologije je rekonstrukcija modela decjeg razvoja, da bi taj model
mogao da obuhvati razli¢ita detinjstva u okviru kojih bi razvojne norme bile podlozne
medusobnom pregovaranju izmedu svih koji taj razvoj podrzavaju i/ili koji su za njega
zainteresovani. Sve veéi broj participativnih istrazivanja u kojima se fokus pomera sa
dece kao objekta istrazivanja na decu kao ucesnike u tom procesu (Kellett, 2005), ima
cilj da pruzi adekvatnija saznanja o razvoju koja nece biti nuzno »odraslocentri¢na,
veé ¢e uzimati u obzir i perspektivu dece. Ucestvovanje dece u istrazivanjima u oblasti-
ma koje ih se neposredno ticu, podstice promenu slike o detinjstvu kao periodu nezre-
losti 1 nekompetentnosti i predstavlja vazan korak ka onome §to Valon zove »prevaga
stanovista deteta«.’ Participativna istraZivanja na taj nadin postaju vazan mehanizam
osnazivanja dece da preuzmu inicijativu u procesu istrazivanja sopstvenog razvoja i
doprinesu da odluke koje se donose i koje se ti¢u njih, budu zaista u njihovom interesu.
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CHILDHOOD AS SOCIAL CONSTRUCTION: CHALLENGES OF CONTEMPORARY
CHILDHOOD

Summary: In this paper, we presented psychosocial approach to defining childhood, starting
from the idea of social constructionism, i.e. comprehension of the fact that childhood is a matter of social
construction and as such, it is changeable, regarding space and time. Historical development of the image
of childhood has been presented, and this includes the image from the Middle Ages and »discovery of
childhood« to dominant discourse, such as the Puritan, Romantic and tabula rasa discourses, up to the
concept of childhood i the period of Modernism and Postmodernism. In the paper, we presented
challenges and paradoxes of contemporary concept of childhood referring to dominant picture of
childhood and treatment of children, and in accordance with this image, we suggested the ways of
overcoming those challenges: re-examining the founded assumptions about the expectations, which are
connected to the role of a child and its competencies and encouraging visibility of children by their active
participation in the research in which the focus is moved from children as a research object to children as
participants in the research.

Key words: childhood as social construction, discourse of image of a child, paradox of
contemporary childhood.

JETCTBO KAK COLIMANIbHAA KOHCTPYKLUA: Bbl3OBbl COBPEMEHHOIO JETCTBA

Pesiome: K onpegernieqmnto 4eTcTBa, B HACTOSLLYEN CTATbE, PEJCTaBIIeH ICUXOCOLNATIbHBIN
no4xo4. OH OCHOBBIBAETCS HA WAEEe CoLMasIbHOro KOHCTPYKTUBU3MA, T.6. CYUTAeT, YTO JEeTCTBO
SABJIFETCS BOMPOCOM COLUAITTbHON KOHCTDYKLMN U, KaK TaKOBOE, ObIBAET NePEeMeHYmBbLIM, 10 OTHOLLE-
HUIO KO BPEMEHM U MPOCTPAHCTBY. Mbi roBopuM, Takxe, 06 UCTOPUHECKOM Pa3BUTHN ITPEL4CTaBsIe-
HUS O JETCTBE/PEOEHKE - C BPEMEH CPELHEBEKOBLS U ,,OTKDBLITUS JETCTBA", Hepes JOMUHNPYIOLNE
AUCKYPCbI, Takne KaK IypUTaHCKUM, POMaHTUYECKWI 1 UCKYPC Tabyria paca - 4O KOHYenymm 4eT-
CTBa B repno[e CoBPeMeHHOCTH 1 MOCTMOLZEPHUCTCKOrO BpeMeHu. B cTaTtee peys uget u o . 1. npo-
6r1emax v NapasfoKcax CoBPeMEHHON KOHLENMN JeTCTBA, OTHOCSILUMXCS K JOMUHUPYIOLEMY PE-
CTaB/IeHNIO 4ETCTBA, 2. OTHOLUIEHWN K JETSM, B COOTBETCTBUU C ITUM MPELCTaB/IeHNEM, 3. NyTsX pe-
LIGHNS 3TUX [IPOOSIeM TakuX Kak. CHOBA U3YYUTb , B CBA3U C POJIbIO PEOEHKA M ero KOMIIETEeHT-
HOCTbIO, PUBBLIYHBIE MPEAINOCHISTKN 06 OXUAAHNSX;, OOHAAEXUTL BUAUMOCTL JeTed, 671arogaps mx
aKTUBHOMY YHaCTUIO B UCCIIE40BAaHNSX, [TIABHOM LIE/Ibi0 KOTOPbIX SBJISI@TCS TO, YTO PeBeHOK OT 06-
BEKTA NCCIIHO0BaHNUS CTAHOBUTCS YHACTHUKOM B MPOLECce.

KriroyeBble crioBa: 46TCTBO KaK COLNASIbHAS KOHCTPYKLMSA, AUCKYPCEI B NPEACTAB/IGHUSX O
PEOEHKE, NapasoKcsl COBPEMEHHOro 4eTCTBA.
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TEORIJSKE PRETPOSTAVKE POREMECAJA
U PONASANJU MLADIH —
PRILOZI SOCIJALNOJ PEDAGOGIJI

Rezime: U radu su predstavljene najznacajnije teorije socijalne pedagogije kojima se
objasnjavaju uzroci i pojavna obelezja poremecaja u socijalnom ponasanju. Takode, primenom
interpretativne istrazivacke paradigme koja opisuje ove poremecaje kao izbor mlade osobe, ko-
Jja ukazuje na vlastitu perspektivu kroz iskazivanje vlastitog misljenja, razume svet licnih znace-
nja mlade osobe koja ima poremecaje u socijalnom ponasanju. Drugim recima, ovaj rad nudi
nove perspektive, drugacije poglede na poremecaje u socijalnom ponasanju, Sto se posebno
ogleda u konstruktivistickom pristupu socijalnopedagoskom diskursu mladima sa poremecajima
u socijalnom ponasanju.

Kljuéne reci: konstruktivisticki pristup, socijalna pedagogija, mladi sa poremecajima
u socijalnom ponasanju.

Danasnje vreme mladima nudi nove i drugacije izazove nego Sto su bili nekoli-
ko desetina godina u nazad. Sti¢e se utisak da nije lako biti mlad. Toliko promena, iza-
zova, pravila, obicaja i obaveza od mladih zahteva »brzo ucenje« i jo§ brze prilagoda-
vanje. Ne uspevaju svi u tome. Vrlo ¢esto su to mladi koje bije glas da su buntovnici,
kriminalci, lopovi, narkomani, neprilagodeni, oni koji su skrenuli, neuspes$ni, drugaciji,
nedisciplinovani, ponavljaci, autsajderi i drugo... Kako razumeti neprihvatljivo i uopste
Stetno ponaSanje mladih, odnosno kako se strucno postaviti prema njima da bi se takvo
ponasanje suzbilo i sprecilo, a u cilju preventivnog uticaja da se takvo ponasanje ne po-
gorsa i uslozni? U dosadasnjoj praksi, prilikom razmatranja funkcija socijalnopedagos-
ke delatnosti preporucljivo je po¢i od temeljne pretpostavke prema kojoj je svaka peda-
goska delatnost prvo motivisana potpomaganjem celovitog ¢ovekovog razvoja i inte-
gralnog pristupa ¢oveku. Stoga osnovni preduslovi uspesnog socijalnopedagoskog pro-
cesa predstavljaju uocavanje, razumevanje, prihvatanje, analiziranje i evaluacija potre-
ba mladih kao i sprovodenje intervencija. Medutim, postavlja se pitanje Sta o tome zai-
sta misle mladi sa aktivnim poremecajima u socijalnom ponasanju jer se njih ovi pro-
blemi i reSenja direktno ticu.
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U ovom radu su problemi u socijalnom ponasanju posmatrani kao aktivni pore-
mecaji socijalnog ponasanja mladih u ¢ijoj osnovi leze li¢ne dimenzije znacenja, odno-
sno konstrukti. Drugim re¢ima, namera nam je bila da razumemo ugao posmatranja
mlade osobe koja ima probleme u socijalnom ponasanju, kako bismo razumeli njegove
razloge za takvo socijalno ponaSanje i na osnovu toga mogli usmeriti dalju socijalnope-
dagosku delatnost. Nisu nas interesovale pretpostavke brojnih istrazivanja o tome zasto
je neka mlada osoba »posrnula« i ucinila krivi¢no delo, nego smo posli od pretpostav-
ke da su upravo ti mladi ljudi osobe koje imaju svoje teorije o sopstvenom ponasanju
koje proveravaju, ispituju i menjaju. Cilj nam je bio da razumemo svet li¢nih znacenja
mladih sa aktivnim poremecajima u socijalnom ponaSanju.

Etiologija poremecaja u socijalnom ponasanju

Do sada su produkovane i ponudene mnoge ideje i teorije, kao i sprovedena
brojna istrazivanja u nastojanju da se objasne sloZeni fenomeni kriminaliteta, delin-
kvencije i poremecaja u socijalnom ponasanju. Brendtro i Nes (Brendtro & Ness, pre-
ma Bouillet i Uzelac, 2007: 143) ponudili su devet temeljnih pristupa objasnjenju poja-
ve poremecaja u ponasanju:

1. Pretezno biolosko objasnjenje (monokauzalne teorije) koje je prepoznatljivo u
modelu oslabljene sposobnosti ucenja 1 medicinskim i biopsihickim teorijama
koje poremecaje u ponasanju i u¢enju objasnjavaju kao rezultat razli¢itih biolos-
kih ostecenja.

2. Pretezno psiholoska orijentacija (monokauzalne teorija) koja se prepoznaje u
psihodinamickom modelu u kome je osnovni pokazatelj poremecéaja u ponasanju
nezadovoljenje emotivnih potreba (zbog losih interpersonalnih odnosa) i u tran-
scendentalnom modelu koji daje daje misti¢na objaSnjenja.

3. Socioloska orijentacija (monokauzalne teorija) prepoznatljiva u strategijama
modifikacije ponasanja u kojoj je osnova svih u¢enja socijalno ucenje (imitacija
i posmatranje), modelu medukulturalnih promena koji poremecéaje u ponasanju
tumaci kritikom socijalnih odnosa i institucija i ekoloskom modelu u kom se po-
remecaji u ponasanju vide kao posledica nesklada izmedu mladih i njihovog so-
cijalnog okruzenja.

4. Multikauzalna orijentacija je prepoznatljiva u razvojrom modelu koji poremeca-
je u ponasanju objasnjava kao posledicu poremecaja u razvoju koji su uslovljeni
poremecajima u interakciji deteta sa osobama iz njegovog socijalnog okruzenja i
psihoedukacijskom modelu koji ujedinjuje elemente ostalih modela i po svojoj
prirodi je eklekticki (objedinjuje razlicite teorije o nastanku poremecaja u pona-
Sanju) i holisticki (model posmatranja ¢oveka, dijagnoze i tretmana u celini).

Teorija afektivne vezanosti. Pedesetih 1 Sezdesetih godina 20. veka britanski
psihoanaliticar DZon Boulbi razvio je teoriju privrZzenosti, odnosno afektivne vezanosti,
koja pociva na teoriji da se dete rada sa predispozicijom za ostvarivanje odnosa afek-
tivne vezanosti — trajna, jaka emotivna veza za koju je karakteristicno tendencija traze-
nja i zadrzavanja bliskosti sa specificnom osobom narocito u stresnim situacijama.
Najkarakteristi¢niji je takav odnos koji se razvija izmedu majke (ili osobe koja za njega
brine) i novorodenceta. Bartolomeova (Bartholomew, 1991) je definisala model o Cetiri
kategorije vezanosti adolescenata i odraslih. Model je izveden iz hipoteze koju je po-
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stavio Boulbi o postojanju dva tipa unutrasnjih modela vezanosti, modela sebe i mode-
la drugih, a svaki od njih mozZe biti i pozitivan i negativan. U osnovi tog modela su dve
dimenzije, anksioznost i izbegavanje. Sta to znaéi? Na pozitivnom polu dimenzije ank-
sioznosti to znaci da osoba misli o sebi kao o vrednoj osobi, dok se na negativnom polu
javlja osec¢aj odbacivanja bliskosti. Sa druge strane dimenzija izbegavanja na pozitiv-
nom polu predstavlja prihvatanje bliskosti, a sa druge, negativne strane, predstavlja iz-
begavanje bliskosti. UkrStanjem ovih modela nastaje Cetiri stila afektivnog vezivanja:
sigurni, preokupirani, odbacujuci i bojazljivi stil. Boulbi navodi da je zacetak agresiv-
nosti 1 delinkvencije povezan sa ranim iskustvom nesigurne vezanosti, a Sto definiSe
kao jasan nedostatak oslonca i staranja znacajnog drugog o detetu. Ova deca su suoce-
na sa protivreCnim stavovima roditelja, neadekvatnim tretiranjem njihovih potreba,
pretnjoma da ¢e biti napustena, ona u beznadu izrazavaju ljutnju i prema znacajnom
drugom, a §to jo$ vise doprinosi poremadaju relacije dete—roditelj (Cagi¢, 2010).

Teorija akcije. Teorija akcije svoj temelj je pronasla u radovima Maksa Vebera
o socijalnom delovanju, a osnova je odnos individualnih misli i akcije. Veber smatra da
socijalno delovanje moze biti: a) ciljno-racionalno — kada osoba postupa (dela) u skla-
du sa o¢ekivanim ponaSanjem drugih ljudi i koristi se tim oCekivanjima kao sredstvima
za postizanje ciljeva, b) vrednosno-racionalno — kada se svesno veruje u apsolutnu
vrednost (religioznu, estetsku, eticku) nekog ponasSanja jer je ona takva po sebi, nezavi-
sna od uspeha, c¢) afektivno — kada se postupa (dela) u skladu sa postojec¢im afektima
(emocijama) i d) tradicionalno — kada se postupa (dela) u skladu sa navikama.' Dru-
gim re¢ima, po Veberu, veliki broj ponaSanja orijentisano je prema vlastitom interesu.
Iako pojedinci u svojim izborima nisu potpuno slobodni, oni svojim odlukama i pona-
Sanjem jasno pokazuju koriS¢enje vlastitog razuma i svesti. Veber smatra da treba da
postoje idealni tipovi kao standard na osnovu kojeg se utvrduje koliko i u kojim pravci-
ma od njega odstupaju pojedina ponaSanja. Ta odstupanja koja se ne uklapaju u racio-
nalnu normu mogu da budu izvor devijacije u odnosu na obrazac. Time su poremecaji
u ponasanju iz ugla ove teorije odraz neuspeha Sireg socijalnog sistema da na odgova-
rajuci nacin socijalizuju mlade, ali i odraz osobe koja svojom akcijom bira one elemen-
te koji se ne uklapaju u racionalnu normu.

Teorija socijalne kontrole. U literaturi se spominju brojni autori koji su pred-
stavnici ove teorije (Ney, Seydlitz & Hirschi, prema Hrnci¢, 2009) i navode nekoliko
tipova kontrole vezanih za poremecaje u ponasanju: direktna kontrola je spoljasnja u
odnosu na adolescenta i nametnuta kroz ogranicenja i kazne; indirektna kontrola — ado-
lescent izbegava delinkventna ponasanja da bi izbegao razocCaranje, sramocenje ili po-
vredivanje ljudi za koje je vezan; internalizovana kontrola (unutras$nja) — kao socijalna
svest koja je zavisna od detetovog prihvatanja roditelja. HirSi (Hirschi & Gottfredson,
1993) kao najznacajniji predstavnik ove teorije, navodi da je afektivna veza sa rodite-
ljima i vrS$njacima dobar preduslov nepojavljivanja delinkventnog ponaSanja, za razliku
od odanosti druStvenim normama (kada mlada osoba ne ¢ini krivicna dela jer postoji
strah od negativnih posledica) i u¢es¢a u konvencionalnim akivnostima (koje uti¢u na
smanjivanje vremena i energije za ucestvovanje u krivi¢nim delima). U okviru teorije
socijalne kontrole razvijena je ideja da postoje snazni socijalni okovi u porodicama i
institucijama koje preveniraju delinkventno ponasanje, tako da su nedelinkventni mladi
manje skloni druZenju sa delinkventnim vr$njacima. U osnovi je izbor, mladi u izboru

"'Veber, M. (1976). Privreda i drustvo. Tom I, Beograd: Prosveta.
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vr$njaka sa kojma se druze traze slicnosti i to uti¢e na pojavu i razvoj poremecaja u so-
cijalnom ponasanju (Knecth ef al., 2010).

Teorija moci. Nasuprot teoriji kontrole postoji teorija mo¢i odnosno teorija di-
ferencijalne asocijacije Ciji se predstavnici slazu da adolescenti uticu jedni na druge
pod vrsnjackim pritiskom. Tako nastaju i poremecaji u socijalnom ponaSanju. Pretpo-
stavlja se da kvalitet prijateljstava ima pozitivni uticaj na moralni razvoj i socijalnu
adaptaciju, a isto tako prijateljstva mogu biti rizi¢an faktor za pojavu antisocijalnog po-
nasanja. Mladi koji imaju problem u socijalizaciji imaju smanjenu mogucnost izbora
vrsnjaka, kao i vecu verovatnocu da ¢e izabrati »problemati¢ne« vrsnjake (Isto). DZon
Hejgan i saradnici (Haggan et al., 1987, prema Hrnci¢, 2009) razvili su teoriju da se
odnosi roditelja prema deci razli¢itog pola zasnivaju na razliitim obrascima mo¢i.
Majke u patrijahalnim porodicama, u kojima je mo¢ musSkaraca veca, visSe kontrolisu
kéerke nego sinove. Kcerke se uc¢e da budu pasivnije i da izbegavaju rizik. Time se ob-
jasnjava vece ucesce decaka odnosno mladi¢a u delinkventnim radnjama. U tom duhu
se vaspitavaju i deca u patrijarhalnim drustvima, u kojima se taj obrazac socijalne kon-
trole reprodukuje na decu i na njihov dalji izbor prijatelja.

Model stadijuma socijalne interakcije. Ovaj model razvio je DZerald Peterson i
njegovi saradnici (Patterson et al., 1990). U okviru ovog modela opisuju se Cetiri faze
razvoja poremecaja u socijalnom ponasanju koje su sukcesivne. Reakcije u okviru ovih
faza su Cesto simultane i pojavljivanje i razvoj ove Cetiri faze se medusobno preklapa.
Krajnji ishod osobe koja prode sve Cetiri faze je kriminalna karijera u odraslom dobu.
Ovaj model opisuje vecinu hroni¢nih delinkvenata i odraslih kriminalaca, a treca faza
modela opisuje i »kasne pocetnike«, koji izvrSe oko polovine svih krivi¢nih dela koja
pocine maloletnici. Prva faza je osnovni trening. U periodu adolescencije, mlade osobe
suoCene su sa novim ulogama, odnosima i drustvenim situacijama koje zahtevaju dru-
gacije socijalne vestine od onih koje su im bile potrebne na mladim uzrastima. U usva-
janju i ovladavanju tim sposobnostima klju¢nu ulogu ima grupa vrSnjaka kao novi refe-
rentni okvir, koji je ¢esto vazniji i od roditeljskog. U okviru grupe vr$njaka adolescent
moze da eksperimentiSe sa raznim ulogama i da ne oseca pretnju zbog toga. Adole-
scenti navode da se u ovom periodu kod njih menja kvalitet odnosa sa vr$njacima, od-
nosno, prijateljstva u ovom periodu postaju ¢vrsca i iskrenija. Mnogi adolescenti navo-
de da imaju ¢ak manje prijatelja nego ranije, ali su zadovoljniji kvalitetom tih prijatelj-
stava (Coleman & Hendry, 1999). Ova faza zapocinje slomom roditeljske efikasnosti u
disciplinovanju. Neefikasnost Peterson definiSe kao »grdnja, prigovaranje, vika i pso-
vanje zbog relativno trivijalnih stvari i pretnja kaznjavanjem bez izvrSenja« (Patterson
et al., 1992: 11). Neefikasni roditelji su oni kojima nedostaje vestina tacnog pracenja i
klasifikovanja problematicnog ponasanja. Njima nedostaju vestine ignorisanja trivijal-
nih prinudnih dogadaja (dogadaj u kome negativno, neprijatno ponasanje jedne osobe
uslovljava ponaSanje druge osobe), vestine doslednog kaznjavanja, odnosno koris¢enja
efikasnih posledica kada je neophodno kaznjavanje. Dete nalazi da je njegovo neprijat-
no ponasanje efikasno jer eliminiSe neprijatno ponasanje drugih ¢lanova porodice, a
moze direktno da dovede do pozitivnih dobiti (eskalaciju, pozitivno potkrepljenje).
Eskalacija moze da ukljuci i fizicke napade roditelja, nemoénih da ovladaju detetovim
antisocijalnim ponaSanjem. Roditelj se povlaci, ne uspeva da nadgleda kretanje deteta,
daje dozvolu (direktnu ili pre¢utnu) da dete provodi vreme nenadgledano i izvan poro-
dice, §to ga kasnije moze dovesti do grupe vrsnjaka koji imaju poremecaje u socijal-
nom ponasanju (Isto). Ovakav objaSnjeni koursivni (prinudni) mehanizam je visoko
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prisutan i kod mladih koji pokazuju preadolescentno antisocijalno ili izrazito agresiv-
no ponasanje. Postoji velika verovatno¢a odbacivanja od strane roditelja zbog ¢ega su
ovi mladi Cesto tuzni. Takvo neefikasno ponaSanje roditelja uslovljeno je mnogim fak-
torima kao Sto su: karakteristike roditelja (nedostatak prosocijalnih vestina, psihopato-
logija, zloupotreba supstanci), karakteristike deteta (detetov temperament) i karakteri-
stike vezane za kontekst (stresori, nepovoljni faktori sredine).

Druga faza je reakcija socijalnog okruzenja. Neprijatan stil ponaSanja mlade
osobe sa poremecajima u socijalnom ponasanju (eksplozivni napadi besa, odbijanje da
se prihvati negativan odgovor, izbegavanje teskih zadataka) dovesce ga verovatno do
duplog socijalnog neuspeha, do odbacivanja od strane »normalnih« vr$njaka i loSeg
uspeha u razvijanju akademskih vestina. Dete postaje posmatraé, retko ucesnik, grup-
nih aktivnosti vr$njaka. Odbacivanje od strane vr$njaka i roditelja moze vodi do pore-
mecaja u procesu socijalizacije. Dolazi do akumulacije propustenog, koja vodi do da-
ljih neuspeha — uspostavlja se povratna sprega. Mlada osoba sebe vidi kao Zrtvu nepra-
vednog i okrutnog sveta i uglavnom je takav ugao posmatranja ta¢an. Ono ¢esto biva
ismevana i kaznjavana, pa i odbacena (Hrnc¢i¢, 2009: 60). Ukoliko je dete duze u tom
procesu, utoliko su veci propusti u socijalnom razvoju, dete razvija antisocijalne stavo-
ve, kod njega je ve¢ prisutno neraspolozenje zbog odbacivanja, a verovatnoca ulaska u
sledec¢u fazu je vrlo visoka.

Treca faza je devijantni vrSnjaci i ucenje antisocijalnih vestina. Ova faza koja
je karakteristi¢na za adolescenciju, a moze poceti i u preadolescentnom periodu. Mlade
osobe iz perioda pre ovog su u fazi potrage za drusStvom, za sebi slicnima. Obrasci po-
naSanja u ovoj fazi, ukljucuju i odredene poremecaje u socijalnom ponasanju (laganje,
krade), koji u osnovi imaju izbegavanje neprijatnih iskustava (reakcija izbegavanja) i
pojacavanje prijatnih dogadaja. Ova faza je takode karakteristi¢na i za tzv. kasne pocet-
nike — delinkvente koji nisu prosli kroz prethodne faze. Pocetak njihovog antisocijal-
nog ponasanja prati neadekvatno reagovanje roditelja i smanjenog nadgledanja ove, do
tada »normalne« dece. To ih dalje, zbog smanjene kontrole vodi do delinkventnih vrs-
njaka koji onda preuzimaju primat.

Cetvrta faza je karijera antisocijalnog odraslog. Osoba koja je prola sve faze
koje su prethodno opisane ima marginalizovan polozaj u drustvu kada odraste i sigurnu
karijeru osobe koja je zagazila u kriminal. Tvorci ove teorije (modela) Peterson i sarad-
nici navode da ove osobe karakteriSe nezaposlenost, nesre¢ni brakovi, razvodi, nasilje
u porodici, zloupotreba supstanci, preterana konzumacija alkohola. Takva osoba je
stalno u problemima, u krizama. Ona ¢ak nije ni uspeSan kriminalac, nego obic¢an gu-
bitnik (Patterson et al., 1992).

Model socijalnog informacionog procesuiranja. Mnogi istrazivaci su se bavili
pitanjem Sta se deSava u osobi kao reakcija na neki dogadaj i §ta odreduje kako ¢ée ta
osoba da se ponasa kao odgovor neki dogadaj. Jedna od teorija koju ovaj aspekt dobro
obraduje je model socijalnog informacionog procesuiranja Dodza i saradnika (Dodge et
al., 1990). Po ovom modelu socijalno ponasanje dece je rezultat uzastopnih koraka u
nac¢inu na koji se dogadaj tumaci, kako se bira odgovor na taj dogadaj — u postupku na
koji se ovaj dogadaj procesuira. Pretpostavlja se da primereno i vesto procesuiranje do-
vodi do primerenog ponasanja, dok problemi i nedostaci u procesu procesuiranja koje
je iskrivljeno predrasudama vodi do poremecaja u socijalnom ponasanju. Koraci u pro-
cesuiranju su: desifrovanje socijalnih znakova, interpretacija socijalnih znakova, pojas-
njavanje ciljeva, pristup odgovorima ili konstrukcijama (kada se secaju reSenja koja
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mogu da koriste da bi se nosili sa socijalnim problemom), odluka o odgovoru, bihejvi-
oralno odigravanje. Istrazivanja autora koje smo naveli pokazala su da agresivna deca i
mladi, kao i mladi sa aktivnim poremecajima u socijalnom ponasanju imaju teskoce u
slede¢im fazama: u prvoj fazi mladi sa aktivnim poremecajima u socijalnom ponasanju
primec¢uju manje socijalnih znakova i pre primeéuju neprijateljske nego benigne znako-
ve; u fazi interpretacije socijalnih znakova, agresivna deca imaju predrasudu o neprija-
teljskim namerama drugih ljudi i stavljaju u prvi plan emociju straha; u fazi pristupa
odgovorima ili konstrukcijama imaju nedostatak u kvalitetu i kvantitetu ovih reSenja; u
fazi odluke o odgovoru (kada donose odluku o tome koje resenje je najbolje za njih),
agresivnu decu karakteriSe pozitivna verovanja o agresivnom odgovoru; u fazi odigra-
vanja, agresivna deca su manje vesta da izvedu pozitivno interpersonalno ponasanje.

Deca u sukobu sa zakonom: konstruktivisticka teorija Ricarda Batlera. Pona-
$anje osobe je odredeno prirodom njegovog sistema konstrukata.” U teoriji li¢nih kon-
strukata razvijena je ideja da je problemati¢no ponasSanje izrazavanje sopstvene pred-
stave o sebi 1 svetu. Ako dete sebe dozivljava kao nasilnika, ono ¢e se upustiti u prona-
laZenje prilika da muci drugu decu. Ponasanje je takode eksperimentalno, u tom smislu
da dete traga za tim da ispita hipotezu, pa bi izazivanje mladeg deteta koje se u suzama
povlaci, potvrdilo detetovu predstavu o tome da je podsmevanje mladoj »meti« bilo us-
pesno. Detetovi dalji postupci mogu sluziti potvrdivanju ili invalidaciji sebe kao nasil-
nika (Butler & Green, 1998). »Kada se donosi presuda za ucinjeno krivicno delo za
mladu osobu, teorija li¢nih konstrukata savetuje da se uzmu u obzir okolnosti. Smatra
se da se na mladu osobu koja ima poremecaje u socijalnom ponasanju ne moze gledati
kao na odraslu osobu, niti da je ta osoba zla. Ova teorija zastupa tezu da je jedan doga-
daj otvoren za mnoStvo manje-viSe korisnih interpretacija. Znacenje dela nije ocigled-
no ali dolazi iz pokusaja da ga razumemo. Nas$ posao je da viSe znac¢aja pripiSemo fak-
torima okolnosti odnosno da razvijamo svoje teorije kako bismo objasnili postupke
drugih. Stoga, uvek postoje drugi nacini konstruisanja a nasa sposobnost da zamislimo
alternativu je ogranicena vremenom u kome zivimo, porodicom iz koje poti¢emo i na-
$im li¢nostima« (Isto, 102).

Analiza li¢nih konstrukata obrac¢a paznju na »licnu pricu« o dogadajima. Ona
obrac¢a pazZnju ne samo na okolnosti pod kojima je pocCinjeno krivicno delo ve¢ i na
konstrukte pojedinca dogadaja — kako ju je on percipirao u tom trenutku. Ona detaljno
istrazuje misljenje pocinioca o sebi samom i njegovom ponasanju. Osim toga, teorija
li¢nih konstrukata formuliSe svoje predloge u formi hipoteza o tome kako se dogadaji
mogu protumaciti, pre nego da izvlaci zakljucke koji svedoCe o onome $to se zaista od-
igralo. Postoje tri korisne mogucnosti u vezi sa problemima koji se javljaju koje pred-
laZe ova teorija:

1. Sto bolje poznajemo ljude, lakse ¢emo predvideti njihovo ponasanje. Ako zna-
mo $ta osoba/dete koja ima problemati¢no ponaSanje misli o sebi, svojoj poro-
dici, Skoli, na koji nacin posmatra svoje jake i slabe strane, moc¢i ¢emo preci-
znije da posmatramo tu osobu i razloge Cinjenja krivicnog dela. Dakle, uvaza-
vanje sistema li¢nih konstrukata pojedinca pruza nam mnogo dokaza koji ¢e
biti klju¢ni za nase napore da predvidimo njihovo buduce ponaSanje.

2 Kelly, G. (1955). The Psychology of Personal Coustructs. New York: Norton; Kelly, G.
(1970). A brief introduction to personal construct theory. In: Bannister, D. (Ed.), Perspectives
in Personal Construct Theory (1-21), London: Academic Press.
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2. Keli naglaSava da nasa sposobnost da igramo neku drustvenu ulogu sa drugom
osobom zavisi isklju¢ivo od naSe sposobnosti da vidimo svet njenim oc¢ima,
odnosno da konstruisemo njihove procese konstrukcije. Za one koji su odgo-
vorni za zdrav razvoj dece — roditelje, nastavnike, socijalne radnike, ovo izgle-
da kao pozeljan princip. Sto bolje razumemo kako funkcionise odredeno dete,
bolje mu moZzemo pomo¢i. Ali iz ovoga takode proistice da, ukoliko na prvom
mestu zelimo da kontroliSemo ponasanje mlade osobe, da je kaznimo ili ukori-
mo, ovaj zadatak ¢e biti lakSe obavljen ukoliko su obe strane upucene u per-
spektivu one druge strane. Medutim, ako u pokusaju odrasle osobe da »dovede
u red problematicno dete«, dete prepozna neobavestenost i nerazumevanje, na-
$e dobre namere mogu biti pogresno protumacene. Kazna koja nema smisla za
kaznjenika, koji ne oseca da se njegov glas ¢uje, ne moze a da se ne oseti pro-
gonjanim.

3. Svi se slazu da nesto treba da se uéini da bi se spregila delinkvencija. Sta taéno
treba da se uradi nije u potpunosti sigurno. Dok zagovornici jednostavne »ka-
znjavacke politike« mogu da igraju na kartu publike u sudnici ili na dobijanje
poena u nekoj politickoj stranci, u praksi, efektivni pravni lek za maloletnicku
delinkvenciju nije lako pronaé¢i. Nemamo druge opcije nego da razmi$ljamo na
kreativan nacin u prosudivanju o svakom pojedina¢nom slucaju, a teorija licnih
konstrukata nam nudi okvir u kome mozemo da razmatramo alternative (Isto,
106-107).

Zaklju¢na razmatranja

Konstruktivisticka perspektiva koja se javlja 60-ih godina proslog veka, osla-
njajuci se na Kelijevu teoriju licnih konstrukata, polazi od shvatanja da je drustvena de-
vijacija etiketa, subjektivno iskustvo i dobrovoljni ¢in. Devijantnost nije unutrasnje
obelezje ponasanja nego je posledica prosudivanja. Drugacije receno, neki je ¢in devi-
jantan samo zato §to tako misle neki ludi. Zato je vazno istraziti zasto je neki ¢in ozna-
¢en i definiSe se kao devijantan i kakva je uloga pojedinih socijalnih aktera u procesu
etiketiranja. Ovoj naucnoj perspektivi je veoma bliska teorija etiketiranja koja pociva
na pretpostavci da nijedno delo nije po svojoj intrizicnoj prirodi kriminalno ili nenor-
malno, ve¢ ga drugi ljudi vide kao takvo (Suéur, 2004).

Danas, deca i mladi ljudi imaju raznovrsne probleme, ti problemi su u najvecoj
meri rezultat njihovih izbora i ponasanja. Vrlo Cesto se desava da mladi ljudi imaju
svoje teorije u odnosu na pojavu poremecaja u ponasanju. Takode, predstavnici poma-
zucih profesija naglaSavaju vaznost uvazavanja perspektive korisnika kada osmisljava-
ju aktivnosti i osmisljavanju plan akcije. Oni imaju li¢nih potencijala za uobli¢avanje
vlastite perspektive, kao i pravo da tu perspektivu izloze stru¢njacima. U tom smislu
Keli navodi kako postoji paralela izmedu konstrukta osoba koja ima neki problem i
njenih teorija o tome odakle problem i kako ga resiti, i teorijskih konstrukata koje su
razvili nauc¢nici. Kao $to naucnik stvara konstrukte da bi objasnio neki fenomen, tako i
mladi razvijaju konstrukte da bi objasnili sebe sebi i da bi sebi objasnili svet koji ih
okruzuje. Upravo se to deSava tokom specificno oblikovane komunikacije (npr. proce-
sa individualnog razgovora stru¢njaka sa mladom osobom koja ima probleme u socijal-
nom ponasanju) u kojoj struénjak upoznaje korisnikovu perspektivu, a korisnik struc-
njakov pogled i misljenje o njegovom problemu. Na tragu konstruktivistickog pristupa
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mozemo zakljuéiti da danas socijalna pedagogija i njene teorije ne predstavljaju samo
vazan metod i pristup mladima nego i bogat izvor inspiracije za kriticku refleksiju o
ulozi pedagoskih institucija u drustvu (Coussée et al., 2010) i procesu resocijalizacije u
slozenoj socijalnopedagoskoj delatnosti.
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THEORETICAL ASSUMPTIONS OF BEHAVIOUR DISORDERS OF THE YOUNG - PIECES
FOR SOCIAL PEDAGOGY

Summary: This paper is on the most significant theories of social pedagogy, which explain
conditions and expressive features of disorders in social behaviour. Also, applying interpretative research
paradigm, which describe these disorders as choice of a young person, who showing own perspective
through expressing own behaviour, comprehends the world of personal meanings of a young person who
has disorders in social behaviour. In other words, this paper offers new perspectives, different views on
disorders in social behaviour, and this is particularly seen in constructivists' approach to socio-
pedagogical discourse and the young with disorders in social behaviour.

Key words: constructivists' approach, social pedagogy, the young with disorders in social
behaviour.
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TEOPETUYECKWE MPEAMNONOXEHNSA O NOBELEHYECKOM PACCTPONCTBE
Y MONOAEXXN — BKNA[L B COLIMANBHYIO NMEJAITOrMKy

PesioMe: B pabore ripegcraB/ieHbl Hanbosiee BaXHble Teopun COLNasbHON Meg4arorviky,
OOBSICHSAIOLYNE TTPUYNHEI U OHEBULHBIE HEPTbI HAPYLLIEHMY B COLUATIBHOM 0BE4eHMN. [TpuMeHeHa nH-
TeprpeTaTnBHas NCC/I640BaTE IbCKAas Napagurma, TPAKTYIOWAas ITU HAPYLLIEHNS KaK BblOOP MOJIO-
4JOro 4e/10BeKa, KOTOPbIV, BbIPaXXasi CBOKO COOCTBEHHYIO MIEPCIIEKTUBY, YEPE3 BbIPAXKEHNE COOCTBEH-
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PEDAGOSKE IMPLIKACIJE
NASILJA U MEDIJIMA

Rezime: Mediji imaju ambivalentnu ulogu u savremenoj vaspitnoj paradigmi jer su s
jedne strane deo obrazovno-informativnog sadrzaja, dok s druge strane, poprimaju oblik
manipulisanja i/ili indoktrinacije. Brojna istrazivanja dokazala su negativnu povezanost iz-
medu medijskog nasilja i ponasanja koja ukljucuju postupke ili nameru povredivanja drugih,
najcescée vrsnjaka. Pravilan odnos prema nasilju u medijima pretpostavlja obrazovanje i vaspi-
tanje za ispravan odnos prema medijima, u cemu je uloga Skole veoma znacajna. Vazno je da
ucenici (o)vladaju medijima, te je zadatak medijske pedagogije da interpretira sve nivoe i
aspekte medijskog drustva koje su specificne za odredenu komunikaciju i da na taj nacin po-
boljsa socijalne i simbolicke sisteme u drustvenoj zajednici. U radu se ukazuje na potrebu da se
medijsko-pedagoski koncepti ukljuce Skolski program, u cilju razvijanja medijske kompetencije
dece i mladih.

Kljuéne reci: medijsko nasilje, medijska pedagogija, medijska kompetencija.

Razumevanje uticaja medija na nasilje i nasilnicko ponasanje pretpostavlja raz-
umevanje funkcionisanja medija i njihove uloge u zivotu pojedinca i Sireg druStvenog
konteksta. Svako medijsko prezentovanje nasilja dobija nove funkcije i novo znacenje.
Tunert (Theunert, 2006: 63) medijsko nasilje definiSe kao indokrinaciju, laz, diskrimi-
naciju, uvrede, ucene i rasnu segregaciju dece i mladih, naglasavajuéi karakter moci
koji se odnosi na autoritarnost, koju izjednacava sa manipulacijom. Brojne teorije po-
kusavaju da odgovore na pitanje koliki je uticaj medija na nasilje, na shvatanje i delo-
vanje gledaoca, ali ni jedna od njih nije nau¢no dokazana. Predstavnik teze o katarzi,
Fesbah (Feshbach, 1989: 71), smatra da postoji urodena agresivnost i da kroz dinamic-
no uklju¢ivanje u masti, u nasilje posmatarno na izmisljenim modelima, dolazi sprem-
nost primaoca da se sam ponasa agresivno. S druge strane, katarza je viSe nego reduk-
cija agresije. Prikazivanje i gledanje nasilja poprima svojevrsnu ulogu katarze jer uce-
stvovanje (u virtualnom smislu) u nekom nasilnom dogadaju moze favorizovati svoje-
vrsno praznjene agresivnosti kod gledaoca. Ova teorija moze biti prihvatljiva jedino u
pojedina¢nim slucajevima koji su pra¢eni snaznim stresnim situacijama.

Predstavnici inhibicijske teze pretpostavljaju da posmatranje nasilja u medijima
ima negativan uticaj. Gledalac se oslobada straha od agresije i na taj nain se smanjuje
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spremnost za agresivno delovanje. O suprotnom ponasanju govori teza preokreta.
Grim (Grimm, 1999: 23) je uocio veliki uticaj »negativnog ucenja«, to znaci da se na-
silnost ispitanika smanjivala s posmatranjem filmskog nasilja. Prosocijalni pogled sa-
stoji se u empatiji sa zZrtvom agresije protiv pocinitelja nasilja. Ucestalim konzumira-
njem televizijskog nasilja, prema tezi navikavanja, smanjuje se opsta osetljivost prema
nasilju i smatra se normalnim ponasSanjem. Drugacije receno, »povecava se tolerancija
prema nasilju i smanjuje se prag sputanosti da sami budemo nasilni« (Kunczik i Zipfel,
1998: 224).

Teza kultivisanja polazi od pretpostavke da visok stepen konzumiranja televi-
zije, dugotrajno oblikuje sliku sveta prema »realnosti na televiziji«. Prema ovoj teoriji
oni koji viSe gledaju nasilne programe na intenzivniji nacin ¢e dozivljavati svet upravo
pod vidom nasilja. Takode, te osobe ¢e na intenzivniji nacin doZzivljavati strah i prema
stvarnosti kao »proizvodu« televizije, stvara se nepoverenje, $to otezava uspostavljanje
zdravog i normalnog odnosa prema drugima i prema svetu. Mediji ne izazivaju prisilno
oponasanje nasilnih dela, ve¢ oni sugeriSu jednoj ve¢ od ranije »opterecenoj« grupi
odreden nacin ponasanja, koji sa njihovog stanovista obecava uspeh.

U tezi stimulacije stanje uzbudenosti ima vaznu ulogu, jer se pretpostavlja da
se posmatranjem odredenih nasilnih radnji u odredenim okolnostima povecava agresiv-
no ponasanje. Pretpostavlja se da neko stanje emocionalnog uzbudenja prouzrokovano
frustracijom stvara predispoziciju agresije, odnosno mogucnost za akciju, pri cemu
pretpostavke o nasilju koje lice na stvarne situacije izazivaju agresivno ponasanje. Me-
dutim, ne postoje dokazi za mehanizme stimulacije.'

Na saznajnu neoasocijativnu teoriju nadograduje se i pojam priming — postav-
ke koja oznacava slede¢e: da se u mozgu nalaze semanticki medusobno povezana sa-
znanja, osecaji i sklonost ka odredenom ponasanju, a povezani su mrezom neurona, ta-
kozvanim asocijativnim putevima. Ukoliko se nekim podsticajem (npr. nasilnickim
medijskim sadrzajima) podstakne unutar ovog sklopa odredeni priming (¢vor), nastaje
ucinak emisije, kojima se podsti¢u misli povezane s podstaknutim ¢vorovima, osecaji i
sklonosti odredenom ponasanju. Uticaj medija ¢e biti veci §to je veca slicnost izmedu
nasilja koje se prikazuje i situacije u kojoj se gledalac nalazi ili koju takvo gledanje po-
buduje u njegovoj memoriji. Skript-teorija podrazumeva preradu mentalnih programa
koji su pohranjeni u pamc¢enju i automatski se aktiviraju kada je potrebno upravljati po-
naSanjem i reSavati probleme. Hjusman (Huesmann, 1998: 75) istice da deca koja su
Cesto izlozena nasilju (preko medija ili u realnosti) razvijaju u sebi skripta koja se sa-
stoje od strategije suoCavanja i reSavanja problema kada su suoceni sa agresivnim po-
naSanjem.

Za klasifikovanje dugotrajnijih nalaza uticaja medija na pojavu nasilja, najpri-
kladnije su teorije ucenja. Predstavnici teorije uCenja smatraju da ponasanje proizilazi
iz stalnog uzajamnog delovanja uticaja pojedinca i uticaja okoline, te da se ova podruc-
ja ne mogu posmatrati odvojeno. Bandura u feoriji socijalnog ucenja tvrdi da ljudi po-
smatraju i usvajaju ponasanje drugih ljudi preko medija.” Sredi¥nji aspekt teorije uce-
nja je da samo ucenje oblika ponasanja niSta ne govori o njihovom izvrSenju. Osoba je
u stanju da uoci vezu izmedu izvrSenja jedne radnje i njenih posledica. Ljudi koji slede

! Berkowitz, L. (1969). Roots of aggression. A reexamination of the frustration-aggression
hypothesis. New York, p. 14.
? Bandura, A. (1979). Aggression. Stuttgart: Eine sozial-lerntheoretische Analyse.
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ponasanje drugih osoba, prihvataju oblike delovanja po tzv. u¢enju po modelu/uzoru.
Mediji Cesto pojedincima daju ideje i uzore za oponasanje. Prihvataju¢i nekoga kao
model osoba je vise pod uticajem onoga Sto (model) ¢ini nego $to on kaze. Posmatra-
njem modela na televiziji, uce se i prihvataju modeli ponaSanja. Televizija na taj nacin
moze da sugeri$e ne samo nasilje ve¢ i nacine na koji ¢e se ono ostvariti.

Nasilje u medijima moze podsticati agresivnost ne samo prema drugima ve¢ i
prema sebi sve do krajnjih oblika, do suicida. Radi se dakle o medijskom/ televizij-
skom predstavljanju koje moze podsticati na suicidno-imitativno ponasanje. Verterov
efekt (Werther effect) povezuje se uz stvarni ili zamisljeni dogadaj o kojem mediji go-
vore. U oba slucaja ¢ini se da je pojava usko povezana s dva elementa: identifikacijom
gledaoca sa zrtvom koja je pocinila suicid. Veliku vaznost imaju 1 medijski izvjestaji,
odnosno nacini prikazivanja ucinjenog samoubistva.

Teorija koja govori o banalizaciji nasilja istice da dugotrajno gledanje nasilnih
sadrzaja vodi prema navikavanju na nasilje. Banalizacija nasilja formira se kroz pro-
grame koji prikazujuci nasilje na blag nacin privikavaju gledaoce na nasilje koje na taj
nacin postaje nesto normalno i svakodnevno. Ovom procesu znacajno pridonosi prika-
zivanje nasilja u informativnim emisijama, ali i ucestalo pojavljivanje u raznim fiction
programima jer je tamo nasilje nesto Sto je interesantno, a i estetski veoma privlacno.
Uz ovaj proces banalizacije povezuje se, pogotovo kada je re¢ o ucestalom prezentova-
nju nasilja, slabljenje moralne osude prema pokretacu nasilnog delovanja. Re¢ je o uti-
cajima koji oblikuju na$ svakodnevni drustveni kontekst i drustvenu kulturnu klimu.
Dakle, televizija moze igrati vaznu ulogu, podsticanjem ili pritiskom na institucije, iza-
zvati adekvatan odgovor na problematiku ili odnos prema konkretnim nasilnim ¢inioci-
ma. Scene nasilja nalazimo u svim segmentima televizijskog programa, pocevsi od cr-
tanih filmova, preko igranih filmova, video-igara kao i na interenetu.

Pocetkom Sezdesetih godina zapoCinju intenzivnija istrazivanja o delovanju i
efektima nasilja u masmedijima. Na aktuelnost ovog problema ukazuju i radovi koji se
bave istrazivanjem koliko nasilje u medijima doprinosi razvoju agresije i nasilni¢-
kog ponaSanja mladih. Brojna istrazivanja dokazala su negativnu povezanost izmedu
medijskog nasilja i ponasanja koja ukljucuju postupke ili nameru povredivanja ili oSte-
¢ivanja drugih, naj¢esc¢e vrSnjaka (Bushman & Huesmann, 2001; Ili§in i sar., 2001;
Buchanan ef al., 2002; Anderson i sar.,, 2003; Huesmann et al., 2003, prema Milisa i
Zlokovic, 2008: 15).

Hjusman i sar. (Huesmann et al., 2003: 207) realizovali su longitudinalno istra-
zivanje, posmatraju¢i razdoblje od 1977. do 1992. godine. Cilj istrazivanja je bio utvr-
diti kako na decu utice televizijsko nasilje. Deca koja su na pocetku istrazivanja imala
6 1 10 godina ponovo su ispitana nakon 15 godina. Rezultati istrazivanja pokazali su da
gledanje televizijskog nasilja u detinjstvu uti¢e na agresivno ponasanje oba pola pod-
jednako i razvija sliku sveta u kojoj se takvo ponasnje smatra normalnim.

Lezel i Blizener (L6sel & Bliesener, 2003: 173) u studiji Agresija i delinkven-
cija medu mladima istrazivali su uslove agresivnog, delinkventnog i nesocijalnog po-
nasanja u skoli. Uzorak ispitanika ¢inilo je 1.163 ucenika u Nemackoj. Rezultati istra-
zivanja pokazali su sledece: 5% ucenika su kontinuirano bili agresivni ili su se ponasali
nasilno prema ostalima, 5% ucenika su bile Zrtve — i to nezavisno od agresije koju su i
sami pokazivali. Sto se ti¢e uticaja medija na agresivnost, autori ove studije smatraju
da se gledanje i sluSanje medija samo u manjoj meri podudaralo sa agresivnim, delin-
kventnim i prosocijalnim ponasanjem. Gledanje video i televizijskih filmova podudara-
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lo se sa Skolskim nasiljem, delinkvencijom i nesocijalnos¢u. Vaznu ulogu u podstica-
nju nasilja pripada stripovima i video-igrama. Mladi koji su skloniji agresiji daju pred-
nost sadrzajima koji usmeravaju i pojacavaju njihove ve¢ postojece predispozicije. Mo-
7e se pretpostaviti da postoji veza izmedu konzumiranja medijskog predstavljanja nasi-
lja i realnog agresivnog ponasanja problemati¢nih grupa (Isto: 205).

Istrazivanje Ajzermana (Eisermann, 2001: 120) dokazuje kako postoje znacaj-
ne razlike izmedu odgovora dobijenih putem ankete o prihvatanju nasilja na televiziji
(vecina ispitanika je za zabranu nasilja na televiziji) i ponasanja. Istrazivanja sprovede-
na u Australiji (Anderson & Bushman 2001: 359) ukazuju da nasilne kompjuterske
igre podsticu nasilno ponasanje i da nasilje u on-line medijima povecava agresivno po-
nasanje.

Kuncik (Kunczik, 1998: 15) nasilje u medijima pokuSava da prikaze kroz razli-
cite dihotomije i razlikuje direktno i indirektno nasilje. Pod direktnim nasiljem misli se
na fizicke i psihicke posledice koje trpi neka osoba, dok se pod indirektnim podrazu-
meva nasilje koje je sastavni deo sistema gde aktivni protagonist nasilja nije vidljiv.
Postoji medijski iscenirano nasilje — ono koje je prilagodeno za publiku, i medijski ob-
radeno nasilje koje se prikazuje u kontekstu koji pokusava na stvaran nacin da prikaze
svet, kao §to su informativni sadrzaji i drugo. Dakle, razli¢ite funkcije koje moze da
ima nasilje prikazano u medijima, moze postati model za zauzimanje moralnog suda o
prihvatljivosti ili neprihvatljivosti nasilnog delovanja.

Uprkos sve veC¢em znacaju koje dobijaju novi mediji, uticaj televizije na zivot
pojedinca je veoma velik. Televizija je audiovizuelni medij, koja »govori« i slikom
podsti¢e emocionalne odgovore koji su neposredniji od drugih nacina komunikacije.
Sadrzaje koje televizija pokazuje dozivljvaju se na poseban nacin i proZimaju se sa
svakodnevnim zivotom i na taj na¢in stvaraju mnoge pretpostavke za proces identifika-
cije. Prikazujuéi nasilje, televizija istovremeno daje i okvir za ono §to prikazuje defini-
Su¢i situaciju, problem i usmeravajuci u kojem pravcu treba traziti odgovor. Razliciti
oblici nasilja u televizijskim programima govore o tome da treba da se imaju u vidu ka-
rakteristike pojedinih televizijskih programa i njihove funkcije. Naime, televizija Zeli
da ostvari cilj koji se moze shvatiti kada su poznati motivi njenog delovanja, koji nisu
uvek prepoznatljivi. Elementi koji uticu na delovanje nasilja su:

o Karakteristike televizijskog sadrzaja — ukoliko je osoba koja ¢ini nasilje prika-
zana na privlacan (atraktivan) nacin, sa takvom osobom se lakse uspostavlja
identifikacija. Na taj nacin se pojacava uticaj nasilja i moze se znacajno uticati
1 podsticati na nasilnicko ponasanje.

e Karakteristike osobe koja gleda nasilne programe — medu glavne li¢ne karak-
teristike spada uzrast gledaoca, pol, druStveno-ekonomski status, intelektualne
sposobnosti.

o Karakteristike drustvenog okruzenja — za decu i mlade je vazno njihovo drus-
tvo prijatelja i vrSnjaka, ali i uticaj Sire drustvene klime. Neke posebne situaci-
je (ratno vreme, sukobi...) mogu negativno delovati i intenzivirati uticaj televi-
zijskog nasilja.

Danas je potrebno posebnu paznju obratiti na prikazivanje nasilja u drugim
medijima, prvenstveno u video i kompjuterskim igrama gde se ono Cesto prikazuje i na
eksplicitniji nain, a sam se uticaj, zbog interaktivnosti s tim medijem, dozivljava na
drugaciji nacin. Neke studije pokazuju da nasilne kompjuterske igre podsti¢u nasilno
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ponasanje (Wiegman & Van Schie, 1998; Anderson & Dill, 2000; Gentile, 2004, pre-
ma Kunzcik i Zipfel, 2006: 234). Bili¢ (2010: 266) medu mnogobrojnim argumentima
koji govore o uticaju video i kompjuterskih igara na decu izdvaja sledece:

o [Identifikacija. Deca kao pasivni posmatraci televizijskih i filmskih likova mo-
gu se ali i ne moraju s njima poistovecivati. Budu¢i da su u video i kompjuter-
skim igrama aktivni u€esnici koji donose odluke koje uti¢u na ponasanje lika,
mogucnost identifikacije je jaca. Kontrolisanjem akcije lika igraci imaju istu
vizuelnu perspektivu kao oni koji nanose Stetu drugima, odnosno dolazi do
personalizacije u virtualnom okruZzenju. Tako snazna identifikacija povecava
verovatnost imitacije i pridonosi zamagljivanju razlike izmedu stvarnog i virtu-
elnog sveta.

e Nagradivanje. 1zlozenost dece televizijskim ili filmskim nasilnim scenama ne
nagraduje se direktno, dok se u video i kompjuterskim igrama agresivni po-
stupci nagraduju. Uz stalnu povratnu informaciju o napredovanju, nasilno po-
naSanje nagraduje se bodovima ili verbalnim pohvalama, $to je uslov za nasta-
vak igranja. Deca ¢e viSe imitirati ona ponasanja za koje sledi nagrada nego
kazna. Strahuje se da nagradivanje nasilja u svetu takvih igara moze da pod-
stakne ponavljanje slicnog ponaSanja u stvarnom zivotu.

o Ucenje ponavljanjem. Za razliku od televizijskih i filmskih scena koje retko
ponovo gledaju, u slucaju video-igrica ucenici su usmereni na neprestano po-
navljanje obrazaca agresivnog ponaSanja. Ponavljanjem istih agresivnih déla
povecavaju se Sanse za njihovo usvajanje. Poznato je da se brze uci aktivnom
uklju¢enoséu nego pasivnim posmatranjem. Veruje se da ponavljanje nasilja u
svetu maste menja kognitivne, afektivne i bihejvioralne procese.

o Celoviti sled agresivnih postupaka ucestalo se vezba u kompjuterskim igrica-
ma za razliku od parcijalne izloZenosti scenama televizijskog nasilja. U video i
kompjuterskim igricama Cesto se od igraca trazi brzo donosenje odluke i plani-
ranje akcija 1 sprovodenje agresivnih operacija. Ako tako ne postupe, postoji
mogucnost da oni budu porazeni i unisteni.

o Kontinuitet nasilja. Za razliku od brze izmene nasilnih scena u filmovima i te-
levizijskim emisijama, u igrama su deca kontinuirano izloZena nasilju i podsti-
cana su na nasilne akcije. Posledice dugorocne izloZenosti nasilju u video i
kompjuterskim igrama je agresivno ponasanje.

Poter (Potter, 1999: 124) je podelio u¢inke u medijima na fizioloske, emocio-
nalne i kognitivne. Fizioloskih u¢inaka osoba nije ni svesna. Dakle, mediji mogu uticati
na telesne procese — otkucaje srca, krvni pritisak, znojenje, ritam disanja i drugo. Emo-
cionalni ucinici se temelje na fizioloskim, ali njih je pojedinac svestan i pokazuje ih ili
na pozitivan ili negativan nacin — strah, mrznja, ljutnja, bes i drugo. Stalna izloZenost
nasilnim sadrzajima u medijima dovodi do navikavanja, pa se kod gledaoca javlja veca
tolerancija prema takvim sadrzajima. Kognitivni u€inci predstavljaju tzv. intelektualne
ucinke u kojima se na osnovu novih informacija osoba uci novim oblicima ponasanja.
Posmatranjem nasilnih sadrzaja u medijima deca i mladi mogu da nauce odredene
obrasce ponasanja, koja zatim mogu imitirati u stvarnom zivotu.

Popadic¢ (2009: 37) smatra da nasilje u medijima vise utice na decu mladeg
uzrasta, jer u¢e putem posmatranja i imitacijom, samim tim im je teze da razlikuju
fikciju od realnosti. Deca i mladi koji provode vise vremena gledajuci televizijske pro-
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grame i igrajuci video i kompjuterske igre, nisu samo vise izloZeni medijskom nasilju
vec su agresivnija medu svojim vrSnjacima i imaju izrazitu tendenciju da takav mo-
del ponasanja poprimaju u interakcijama s drugima. Posmatranjem nasilja u medijima
dete uci agresivne postupke i vodi ka dezinhibiciji agresivnosti, poveéavajuci sprem-
nost da nasilje vidi kao korisno sredstvo u reSavanju problema i gubitak osecaja prema
nasilju.

Moze se reci da je nasilje tema koja je prisutna u svim medijima. Posebnu pa-
znju je potrebno obratiti na interakciju koja se uspostavlja sa publikom prilikom anali-
ziranja nasilja u pojedinim medijima, uvazavajuci specificnost svakog medija. Bandura
smatra da deca mogu nauciti neka nasilnicka ponaSanja, film nasilnog sadrzaja moze ih
stimulisati da ga koriste kao licni model. Medutim, moguénost prihvatanja agresivnog
ponasanja i njegove kontrole odredice socijalna kognicija, nacin na koji dete razume
socijalne »klju¢eve« po kojima se drustvo ponasa.

Pravilan odnos prema nasilju koje se prikazuje u razli¢itim medijima, pretpo-
stavlja i vaspitanje i obrazovanje za ispravan odnos prema medijima, da bi se nasilje
moglo na ispravan nacin shvatiti. Kao reakcija na posledice naglog razvitka medija i
obrazovnih tehnologija nastala je medijska pedagogija. Uloga medijske pedagogije je
bavljenje medijima kako bi se u pojedincu razvile odgovaraju¢e kompetencije i na taj
nacin sprecila manipulacija. Nemacki medijski pedagozi (Aufnanger, 1997; Moser,
2000; Tulodziecke, 2000; Hoffmann, 2003; Hither & Schrob, 2005; Sphanel, 2007; Ba-
acke, 2007, prema Toli¢, 2009a: 98) smatraju da je potrebno da se medijsko-pedagoski
ciljevi uvrste u program i da osnovni zadatak treba da bude razvoj medijskog obrazo-
vanja, ¢iji je ishod razvoj medijske kompetencije. Hug (prema Toli¢, Isto, 99) smatra
da postoje sledece funkcije medija: organizacija razmene komunikacije, razumljivost
informacija, socijalna organizacija dru$tva, kulturalna reprodukcija, transfer komunika-
cije, demokratizacija obrazovanja i interkulturalna funkcija.

Sustina medijskog vaspitanja je u savladavanju principa istrazivanja kako zive-
ti s medijima. Bauer (2007: 223) isti¢e da je drustvena stvarnost odredena medijima i
da oni nude definicije drustvenih situacija, dogadaja i uloga koje mozemo prihvatiti,
odbaciti ili se samo u odredenoj meri sloziti s njima. Medutim, od nivoa medijske
kompetencije zavisi da li postoji sposobnost dekodiranja medijske poruke i sadrzaja, i
na taj nacin se donosi odluka o odbacivanju ili prihvatanju iste. Stoga je cilj medijskog
vaspitanja nauciti decu i mlade etickim standardima, $ta je dobro, a $ta loSe.

Razvoj medijskog obrazovanja podstic¢e razvoj komunikacije. Medijska obra-
zovanost prema Baueru (Isto, 224) podrazumeva: 1) posredovati znanja o razli¢itim vr-
stama medija i1 2) nauciti graditi osnove kritickog misljenja prema (nametnutim) tema-
ma iz medija.

Sredis$nji pojam u medijskoj pedagogiji je medijska kompetencija, koja vodi
razvoju medijskog obrazovanja. Cilj medijskog vaspitanja i obrazovanja prikazan je na
grafickom prikazu br. 1 (prema: Toli¢, 2009a: 101).

3 Bandura, A. (1986). Social foundation of thought and action: A social cognitive theory. NY:
Prentice Hall.
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Graficki prikaz br. 1: Cilj medijskog vaspitanja i obrazovanja

Uloga savremene medijske pedagogije je na prvom mestu u prevenciji i otkri-
vanju svih kontroverzi razvoja tzv. novih medija, a to znaci i u vaspitanju dece i mla-
dih. Mediji su nosioci komunikacionih procesa, zbog toga se medijska pedagogija od-
nosi na: temeljne zahteve odrastanja dece i mladih u svetlu medija i informaciono-ko-
munikacionih tehnika; moguénost koris¢enja informacijama; Sanse obrazovanja i uce-
nja i razvijanje kompetencija i kritike nasuprot medijima koji imaju vaspitnu i/ili mani-
pulativnu ulogu (Isto, 114).

Bak (Baacke, 2007: 40) smatra da su medijsko obrazovanje i komunikacija
¢vrsto povezani. S obzirom da razvoj medijskog obrazovanja podsti¢e razvoj komuni-
kacije, medijska pedagogija treba da interpretira informacijske i komunikacijske medi-
je i sadrzaje kao Sto su: knjige, fotografije, slike, televiziju, kompjuter, internet itd. Ka-
ko bi se odupreli manipulativnim uticajima medija i postigli uspesno vaspitanje i obra-
zovanje pojedinca, potrebno je dekodirati simbole i znakove koji ¢ine mediji. Pedagos-
ki odnos ¢ovek—mediji moze se interpretirati kroz tri funkcije medija u komunikativ-
nom procesu: 1) prosocionalna funkcija, temelji se na razumevanju medijskih sadrzaja;
2) interaktivna funkcija, odnosi se na artikulaciju i konstataciju odnosa izmedu li¢ne i
antipersonalne poruke i 3) personalna funkcija, istice konstataciju individualnih dozi-
vljaja definisanjem specificnosti individuuma — identiteta, imaginacije i identifikacije.

Zadatak medijske pedagogije je da u komunikacijskom procesu interpretira sve
nivoe i aspekte medijskog drustva koje su specifi¢ne za odredenu komunikaciju, da bi
se poboljsali socijalni i simbolicki sistemi u drustvenoj zajednici. Mediji, s jedne strane
otvaraju velike moguénosti informisanja, komunikacije, mobilnosti i aktivnog obliko-
vanja sveta, dok s druge strane sa sobom nose i poteskoce za vaspitno-obrazovni raz-
voj. U prethodnih dvadeset godina promenili su se socijalni simbolic¢ki sistemi, poseb-
no kod dece i mladih. S promenom drustva i razvitkom tehnologije promenili su se
vrednosni sistemi, pravila i norme drustva.
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Mediji su najeksplicitniji nosioci simboli¢kih poruka, jer na ponasanje ljudi
najvise uti¢e znacenje koje ljudi pridaju odredenom poslu, ponasanju ili drugoj osobi.
Sustina medijske pedagogije je u (raz)otkrivanju skrivenih simbola. Srob (Schrob,
1995: 45) istice da je vazno da se posebna paznja usmeri na to »ko prenosi poruku i
kome s kojim efektom i koje su posledice za pojedinca«. Iterpretacija preko medija
moze imati dvostruku ulogu, informativnu i manipulativnu. Deo informativne uloge
je desifrovanje (decoding) informacija, a manipulativne Sifriranje (encoding). Deco-
ding model sastoji se od tri teorije: reakcijske (prvo reagovanje pri apsorbovanju sim-
bola), screen teorije (kriticko stanoviSte i »¢iS€enje« informacija pomocu simbola) i
uses teorije (ne/upotrebljiv simbol). Mediji su nosioci sistema znakova i simbola, a uz
njihovu (ne)pomo¢ ¢ovek konstituiSe svoj svet stvarnosti i/ili fikcije. Zbog toga je va-
zan zadatak medijske pedagogije dekodiranje simbola (Milisa i Toli¢, 2008: 122). Po-
zitivna vaspitno-obrazovna / informativna uloga medija u komunikativnom procesu,
moze se graficki prikazati (grafikon br. 2).

_ Legenda:
g Ry a) komunkacioni partner — koji ulazi
b) e 7y u kontakt s medijima
3 b) i ¢) komunikator
' d) razvijeno medijsko obrazovanje
g‘ e) prostor za dekodiranje
a) (8 1 é ) »medijski alat«
i 9 g) dekodiranje simbola i znaka u
informaciju

t Qc}
o

Graficki prikaz br. 2: Vaspitno-obrazovna / informativna uloga medija u
komunikacijskom procesu — primer decoding situacije

U procesu desifrovanja informacije veliku ulogu imaju medijsko obrazovanje
i odredena medijska kompetencija koja se sastoji iz sledecih faktora: individualna ori-
jentacija primaoca, dekodiranje medijskih simbola, aktivno koris¢enje medija, kriticka
refleksija, dekodiranje medijskih simbola, motivisanost medijskog korisnika, svesnost
pojedinca, odbacivanje ili prihvatanje date informacije. Ukoliko se iz date informacije
odabere onaj deo koji pojedincu moze odnosno ne moze da bude koristan, mediji ima-
ju vaspitno-obrazovnu / informativnu ulogu.

Hofman (Hoffmann, 2003: 65) predlaze nove paradigme za poboljSanje inter-
aktivnog u¢enja u dvosmernoj ulozi medija i smatra da je proces medijske kompeten-
cije uspesan ukoliko se razviju slede¢e dimenzije: 1) kognitivna dimenzija — koju Cine
znanje, razumevanje i analiza sadrzaja u medijima; 2) moralna dimenzija — zagovara
tezu da medije treba sagledati kroz eticki aspekt; 3) socijalna dimenzija — odnosi se
na ljudska prava, medijsku politiku i socijalno delovanje; 4) estetska dimenzija —
mediji su nosioci izraZaja i informacija preko estetskih prikaza i 5) dimenzija delova-
nja — treba da razvije sposobnost aktivnog uklju¢ivanja u interpretaciju sadrzaja medi-
ja.
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Medijski pedagog Srob (Schrob, 1995: 34) smatra da je potrebno da se medij-
sko-pedagoski koncepti i ciljevi ukljuce u tumacenje novog Skolskog programa, a ti bi
ciljevi imali na prvom mestu funkciju sticanja znanja. Sticanjem medijske kompeten-
cije, obrazovni standardi dobijaju na znacaju, kao nove paradigme medijskog obrazo-
vanja koja podrazumeva INPUT u kurikulum ono §to je ucenik usvojio i naucio (Mo-
ser, 2000: 88). Jedan od primera dobre prakse je INPUT model za sticanje odredene
medijske kompetencije koji se realizuje u Svajcarskoj u okviru nastavnih predmeta.
INPUT model sastoji se od tri podru¢ja kompetencije: upotreba medijskih proizvoda,
razmena medijskih poruka i medijska refleksija i kritika (Isto, 97). Na osnovu njih su
u Cirihu usvojeni standardi za uzraste od 1 do 12 razreda koji su podeljeni u Cetiri gru-
pe: a) od 1 do 6 razreda, b) od 7 do 9 razreda, ¢) od 9 do 10 razreda i d) od 10 do 12
razreda. Primer kako i na koji nac¢in u€enici razvijaju i usvajaju medijske kompetenci-

je, dat je u tabeli br. 1.

Tabela br. 1: Obrazovni standardi koje ucenik treba da usvoji

(Moser, 2006, 221-223)

PODRUCJE
DELOVANJA
Kompetencije Upotreba i Razmena i Refleksija i medijska
oblikovanje intervenisanje kritika
medijskih medijskih poruka
proizvoda
NIVO 1 Koristi medije Uvida medije kao Razmislja o prednostima i
Kompetencija o | kao pomagalau sredstvo u procesu posledicama pri koris¢enju
saznanju procesima ucenja | razmene informacije medija.
objekta/stvari i razvijanja u komunikaciji.
kreativnosti.
Metodicka Koristi osnovne Upotrebljava pojedine | Upotrebljava odredene
kompetencija medijske medije kao sredstvo kriterijume za osudivanje
funkcije kroz za kooperaciju i informacije od strane medija
ponavljanje komparaciju. (koji su neprimerene za decu i
odredenih radnji. mlade).
Socijalna Dozivljava medije | Razmjenjuje Upotrebljava medije kao
kompetencija kao podrsku u iskustava putem sredstvo za analizu socijalnih
odrzavanju medija — ufenje na radnji. Razvija kriticki dijalog
interaktivne daljinu — tzv. e— o otudenju kroz tzv. nove
metode. learning, medije.
upoznavanja.
NIVO 2 Prepoznaje Raspolaze odredenim | Procenjuje medijski proizvod
Kompetencija o | sadrzaje medija i | znanjima o upotrebi na temelju funkcija i
saznanju prosuduje. medija pri razmeni delovanja.
objekta/stvari informacije.
Metodicka Postavlja medije Saraduje s odabranim | Koristi kriti¢ki steCene
kompetencija ka pedagoskom medijima (svim kriterijume za osudivanje
diskursu. akterima u medija koji manipulisu.
obrazovnom
procesu).
Socijalna Koristi medije za | Uocava da se putem Koristi kriterijume (nakon §to
kompetencija kooperaciju i medija stvara ih je ocenio) u socijalnim
socijalnu kvalitetnija procesima.
komunikaciju. komunikacija i za
razvoj socijalnih
standrada ponaSanja.
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NIVO 3 Prepoznaje Raspolaze odredenim | Shvata uticaje medija na
Kompetencija o | odredenu vrstu znanjima o socijalnim | pojedince i drustvo i (ne)
saznanju medija medu uslovima (putem vrednosti koje promovise.
objekta/stvari | ostalim medija) u procesu
medijima, i bira komunikacije i
ga za ciljnu kooperacije.
upotrebu.
Metodicka Prepoznaje Ciljano koristi medije | Interpretira i osuduje
kompetencija odredenu vrstu u procesu informacije, i po potrebi ih
medija medu komunikacije, kritikuje kao manipulativne.
ostalim medijima | kooperacije na nivou
i odabira ga za ucenja i artikulacije
analizu sadrzaja. nastavnog ¢asa.
Socijalna Postavlja Koristi odredene Koristi se medijima i
kompetencija odredenu medije za analizu saznanjima o njima za
vrstu medija sadrzaja u odredeni dogadaj -socijalni
kao sredstvo razli¢itim proces.
za analizu medijima —
procesa komparacija
kooperacije sadrzaja iponuda.
svih aktera.
NIVO 4 Koristi medije na | Upotrebljava Osuduje razmene delovanja
Kompetencija o | temelju odredeno ste¢eno informacija izmedu drustva i
saznanju diferencijalnog znanje o medijima pojedinca.
objekta/stvari (stecenog) znanja | kao mogucénost
i upotrebljava ih | medijske
za ucenje irad. komunikacije i
kooperacije u
reSavanju socijalnih i
radnih problema.
Metodicka Postavlja medije Ucenik samostalno Prepoznaje i osuduje poruke
kompetencija kao koristan organizuje razmene netolerancije, nasilja i
aparat za razvoj informacija putem stigmatizacije
kreativnosti novih medija — ucenje
ucenika iucitelja. | na daljinu, tzv. e-
learning.
Socijalna Odnosi se na Ucenik nove Deluje aktivno i odgovorno
kompetencija socijalno funkcije pri upotrebi medijski
ucenje uz inovativnih dobijenih informacija,
upotrebu medija upotrebljava refleksiju na
medija — ucenje razmenjuje i svaku informaciju u
vestinama koristi medijima.
komunikacije. sistematic¢no i
testira u
razli¢itim
situacijama.

Prikazan model je primer Sta ucenici u odredenoj skoli i na odredenom nivou
treba da usvoje kako bi se realizovali sledec¢i zadaci medijske pedagogije: 1) medijske
proizvode smisleno razumeti, 2) neke medije preoblikovati na taj na¢in da sluze kao
sredstvo u procesu ucenja i reSavanju problema u savremenom medijskom okruzenju,

1995: 38).

Sila (Schilla, W., 1999, prema Toli¢, 2009b: 206) je izradio medijski projekat za

osnovne $kole u cilju sticanja medijskih kompetencija (tabela br. 2).
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Tabela br. 2: Primer aktualizacije medijske kompetencije

medijskim
ponudama.

sadrzaje.

Razred ZADACI — PODRUCIE RADA
Rasprava o Rasprava o Aktivni medijski rad -
dozivljaju medija i medijskim produktivno
razmena iskustva — proizvodima —
refleksivno analiticko
2. razred Ucenicidiskutuju o Ucenici na temelju Ucenici ¢e na primerima
medijima kako su ih | njihovih medijskih odredenih medijskih
doziveli. iskustava, razlikuju proizvoda znati da
razlicite stilove interpretiraju sadrzaj.
medija i mogu
imenovati tzv. decje
medije.
Ucenici saznaju Ucenici znaju da na | Ucenici uce da se sluze
znacenje 1 funkcije primerima razlikuju razli¢itim tehnickim
medija —kao faktor | realnost i fikciju. medijima: znaju da ih koriste.
— alat.
3.i4. Ucenici raspoznaju Ucgenici istrazuju Uc¢enici su u stanju
razred. manipulaciju u kriticki medijske samostalno da izraze

sadrzaje uz pomo¢ tehnickih
pomagala.

Ucenici pronalaze
uzroke zasto pojedini
medijski sadrzaju
uticu na njihov
svakidasnji Zivot.

Ucenici pronalaze
veze 1 odnose izmedu
realnosti i fikcija
datih u medijskim
ponudama.

Ucenici otkrivaju
specifiénosti medija putem
eksperimentalnog delovanja.

5.16. razred

Ucenici se
suprotstavljaju
neselektivnom
prihvatanju
odredenih medijskih
ponuda.

Ucenici samostalno
istrazuju zahteve sa
kojim se medijima
mogu ispuniti
obrazovne ili vaspitne
svrhe.

Ucenici proizvode sami
medijske proizvode koje ¢e
im posluziti za odredeno
predstavljanje i izrazavanje
(8kolski listovi).

Ucenici diskutuju da
li se i kako
»isplatilo« koristiti
odredene medije u
ostvarivanju ciljeva,
npt. u ucenju, i kako
se to odrazilo na
njihov privatni Zivot
(slobodno vreme).

Ucenici raspoznaju
odredene primere
koji rekonstruisu
fikciju a koji
realnost.

Uc¢enici znaju da se sluze
specifiénim tehnickim
sredstvima $to im sluzi kao
pomo¢ pri resavanju
zadataka (iz razli¢itih
predmeta).

Mediji imaju ambivalentnu ulogu u savremenoj vaspitnoj paradigmi, jer su s
jedne strane deo obrazovno-informativnog sadrzaja, dok s druge strane poprimaju oblik
manipulisanja i/ili indroktinacije i uti¢u na ponasanje dece i mladih (MiliSa i Zlokovi¢,
2008: 131). Mediji sve vise postaju gospodari socijalizacije i vazan faktor razvoja po-
nasanja dece i mladih. Njihov uticaj na formiranje vrednosnih sistema, stilova Zivota,
kulture i novog nacina socijalne komunikacije mladih sve je izrazeniji. Mediji najvise
slikom i estetskim dozivljajima manipuli$u, na taj nacin od fikcije stvaraju realnost

(na primer: igrice koje promovisu nasilje itd.).
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Nasilje u medijima, u svetlu aktuelnih teorija o medijskim uticajima, treba pr-
venstveno posmatrati sa stanovista stvaranja klime koja pogoduje banaliziranju samog
nasilja, gubitku osecaja prema nasilju kao ne€emu Sto treba kriticki prihvatati i poveca-
nju osecaja straha u stvarnom Zzivotu. Zbog toga su poslednje dve decenije 20. veka, u
okviru Uneska organizovani nau¢ni skupovi i seminari, koji su rezultirali brojnim de-
klaracijama o neophodnosti obrazovanja mladih svih uzrasta za mas-medije. Najvazni-
ja od njih je Deklaracija Grunvald (Grunwald Declaration on Media Educatione), ko-
ju su usvojili predstavnici 19 zemalja na medunarodnom simpozijumu u SR Nemackoj
1982. godine. U njoj se istiCe da zivimo u svetu u kojem su mediji sveprisutni i da je
potrebno da se medijsko-pedagoski koncepti i ciljevi ukljuc¢e u tumacenje novog Skol-
skog programa. Pravilan odnos prema nasilju u medijima, pretpostavlja i obrazovanje i
vaspitanje za ispravan odnos prema medijima u ¢emu je uloga skole veoma znacajna.

Literatura

1. Anderson, C. A., Bushman, B. J. (2001). Effects of violent video games on aggressive behavior,
aggressive cognition, aggressive affect, physiological arousal, and prosocial behavior. A meta-
analytic review of the scientific literature, Journal of Psychological Science, Vol. 12, 353-359.

2. Baacke, D. (2007). Medienpddagogik. Tiibingen: Max Niemeyer.

3.  Bauer, T. (2007). Mediji za otvoreno drustvo. Zagreb: ICEJ Sveucili$na knjizara.

4. Bili¢, V. (2010). Povezanosti medijskog nasilja s agresivnim ponasanjem prema vr$njacima,
Odgojne znanosti, Vol. 2, 263-281.

5. Eisermann, J. (2001). Mediengewalt. Die gesellschaftliche Kontrolle von Gewaltdarstellungen
im Fernsehen. Wiesbaden

6. Feshbach, S. (1989). Fernsehen und antisoziales Verhalten. Perspektiven fiir Forschung und
Gesellschaft. In: G. Jo/Winterhoff-Spurk, Empirische Medienpsychologie (67-75), Miinchen.

7. Grimm, J. (1999). Fernsehgewalt. Zuwendungsattraktivitit, Erregungsverliufe sozialer Effekt.
Zur Begriindung und praktischen Anwendung eines kognitiv-physiologischen Ansatzes der
Medienre zeptionsforschung am Beispiel von Gewaltdarstellungen. Opladen/Wiesbaden.

8. Hoffmann, B. (2003). Medienpddagogig - Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis.
Paderborn: Schoningh UTB.

9. Huesmann, L. R. (1998). The role of social information processing and cognitive schema in the
acquisition and maintenance of habitual aggressive behavior. In: G. Russel G., E. Donnerstein
(Eds.), Human aggression. Theories, research and implications for social policy (73—109), San
Diego.

10. Huesmann, L. R., Moise-Titus, J., Podolski, C. L., Eron, L. (2003). Longitudinal relations
between children’s exposure to TV violence and their aggressive and violent behavior in young
adulthood: 1977-1992, Developmental Psychology, 39, 201-221.

11. Kunczik, M. (1998). Gewalt und Medien. K6ln Weimar Wien: Béhlau.

12. Kunczik, M. i Zipfel, A. (1998). Uvod u publicisiticku znanost i komunikologiju. Zagreb:
Zaklada Friedrich Ebert.

13. Kunczik, M. i Zipfel, A. (2006). Uvod u znanost o medijima i komunikologiju. Zagreb: Zaklada
Friedrich Ebert.

14. Lésel, F., Bliesener, T. (2003). Aggression und Delinquenz unter Jugendlichen. Untersuchungen
von kognitiven und sozialen Bedingungen. Miinchen/Neuwied.

15. Milenkovié, S. (2008). Uticaj crtanih filmova na predskosku decu, Norma, br. 3, 163-172.

16. Miletié¢, M. (2009). Skola, mediji i dokolica u Zivotu mladih u Srbiji. Beograd.

17. Milisa, Z i Zlokovi¢, J. (2008). Odgoj i manipuliranje u obitelji i medijima. Zagreb:
Markom.

18. Milisa, Z. i Toli¢, M. (2008). Odredenje medijske pedagogije s komunikacijskog aspekta,
MediAnali, Vol. IV, 113-131.

19. Milisa, Z., Toli¢, M., Vertovsek, N. (2009). Mediji i mladi-prevencija ovisnosti o medijskoj
manipulaciji. Zagreb: Sveudili$na knjizara, ICEJ.

20. Moser, H. (2000). Einfiihrung in die Medienpddagogik-Aufwachsen im Medienzeitalter.
Opladen: Leske und Budrich.

PEDAGOGIJA, 1/14 37



21. Moser, H. (2006). Standards fiir Medienbildung. In: Compjuter + Unterricht 1. Opladen: Leske
und Budrich.

22. Petermann, F. (1997). Auswirkungen von Medien auf die Entstehung von Gewalt im Kindesund
Jugendalter, Aus Politik und Zeitgeschichte, 19-20; 28-33.

23. Popadié, D. (2009). Nasilje u skolama, Beograd: Institit za psihologiju, UNICEF.

24. Potter, W. J. (1999). On media violence. London: Thousand Oaks: New Delhi: SAGE
Publications.

25. Schrob, B. (1995). Medienaltag und Handeln. Medienpadagogik in Geschichte, Forschung und
Praxis, Opladen: Leske und Budrich.

26. Theunert, H. (2006). Gewalt in den Medien - Gewalt in der Rdlitat. Miinchen: KoPad.

27. Toli¢, M. (2008). Aktualnost medijskih kompetencija u suvremenoj pedagogiji, Acta
ladertina, br. 5, 1-13.

28. Tolié, M. (2009a): Temeljni pojmovi suvremene medijske pedagogije, Zivot i skola, br. 22, 97—
103.

29. Toli¢, M. (2009b). Medijska kompetencija kao prevencija pri sprecavanju medijske manipulacije
u osnovnim $kolama, Medianali, Vol. VI, 195-213.

30. Valkovi¢, J. (2010). Oblici i utjecaji televizijskog nasilja, Nova prisutnost, br. 1, 67-86

31. Willke, R. (1995). Der produktiver Zuschauer-Medienaneigung als kultureller und
dathetischer Prozess. Miinchen: Kopaed.
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PEDAGOGICAL IMPLICATIONS OF VIOLENCE IN MEDIA

Summary: Media have ambivalent role in contemporary pedagogical paradigm, because, on
one side, they are a part of educational-information contents, whereas on the other hand they get the form
of manipulation and/or indoctrination. Various types of research have proved negative connection
between media violence and behaviour, which include acts, or intention of hurting others, most often
peers. Correct relation towards violence in media assumes education and pedagogical work for the
correct relation towards the media, and in this context, the role of school is very important. It is important
for students to master the media, so the task of media pedagogy is to interpret all the levels and aspects of
media society, which are specific communication, and in this way, they improve social and symbolic
systems in social community. In the paper, we are showing the need to include media-pedagogical
concepts into the school programme, with the aim of developing media competence of children and the

young.

Key words: media violence, media pedagogy, media competence.

NEJATOrMYECKUE NOCNEACTBUA HACUITNA B CMU

Pestome: CpegcTa MaccoBOvi MHGOpMaLmM1 UMErOT, B COBPEMEHHOV 06pa30BaTesibHoM na-
pagurme, [BOUCTBEHHYIO POJib, MO0 00€ OHY, C OLHOU CTOPOHSI, MPELCTaB/IfIOT YacTb o6pa3oBa-
TEe/IbHO-MHGOPMALMOHHOIO COAEPXaHNS, 1OKA C 4PYIovi CTOPOHSI, MPUHUMAIOT QDOPMY MAHUMYISLNN
wnrm ugeosiorn4eckor o6paboTky . MHOroYUC/IEHHbIE UCCIE40BaHNS OKA3a/IM OTPULATESIbHYHO
Kopperisaymo mexgy CMU-Hacumem v noBEJEHNEM, BKITIOHAIOLNM [JEVICTBUE NN HAMEPEHUE Bpe-
4NTb JPYIM JIF045M, Halye Bcero cBepcTHnkam. Obpa3oBaHNe N BOCTNTaHNE UMEIOT O4EHL BAXHYIO
PO/Ib B 11poLecce BbipabOTK MPaBusIbHOro OTHOLEHNS K Hacumo B CMU u agupe. BaxHo, 4To0bI
yyawmecs osriagesim CMY co3HaTeIbHOCTbIO, 03TOMY 3a4a4a MEANANE[arorviku MHTEPIPETHPO-
Barb BCe, crieyngn4eckmne 415 OnpesesieHHON KOMMYHNKaLuy, VPOBHU U acriekTsl Meanaoblje-
CTBa, YTOObI YIIyHLLINTE COLNATIEHBIE N CUMBOJINHECKNE CUCTEMbI B HE/I0BEYECKOM obLyecTse. B Ha-
crosued paboTe yKaspIBaeTCs Ha HEOOXOANMOCTbL BKITIOHEHUS MEANAINTE[ArOMMHECKNX KOHLENLmI B
YHEOHBIE NMPOorpPamMmbl C LEJIbO Pa3BUTUS MEGUAKOMITIETEHTHOCTY Y 4ETEN U MOSIOLbIX JTHOLEM.

KroueBble crioBa: CMU Hacurine /3¢bupHoOe Hacusine/, Megnaneqarorvka, Megnakomne-
TeHTHOCTbhb
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STRATESKE ODREDNICE UPRAVLJANJA
OBIMOM I KVALITETOM
PROFESIONALNOG RAZVOJA NASTAVNIKA

Rezime: U radu se razmatraju strateske odrednice upravljanja obimom i kvalitetom
profesionalnog razvoja nastavnika. U tom kontekstu ukazuje se na znacaj, obim i slozenost
drustveno-ekonomskih promena koje su se reflektovale i na potrebu kvalitetnog obrazovanja i
profesionalnog razvoja nastavnika. Kroz sagledavanje strateskih okvira reformskih procesa u
obrazovanju i strateskih promena u profesionalnom razvoju nastavnika, u radu se bavimo i rizi-
cima i dilemama koje mogu da ugroze ili uspore planirane reformske promene. Savremeno
obrazovanje nastavnika je pretpostavka kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa, pa se u tom
smislu, u radu ukazuje na savremene koncepcije obrazovanja i profesionalne pripreme nastav-
nika.

Kljuéne reéi: strateske odrednice, upravljanje kvalitetom, obrazovanje i profesionalni
razvoj nastavnika, koncepcija obrazovanja.

Odavno je poznat stav mnogih teoretiCara koji smatraju da je li¢nost nastavni-
ka veoma znacajna, mozda i odlucujuca varijabla u vaspitno-obrazovnom procesu. Na
ovo uticu stalne promene u $koli i drustvu, uvecani zahtevi drustvene, strucne i peda-
goske prirode, kao i sve veca sloZenost drustvenih promena i odnosa. Ako prihvatimo
tezu da su ocCekivanja drustva od nastavnicke profesije velika, onda je razumljiv i zah-
tev da nastavnici budu kvalitetno profesionalno pripremljeni i obrazovani za taj tako
slozeni zadatak, a to je da obrazuju druge.

Osnovno, odnosno bazi¢no obrazovanje oduvek je bilo posebno znacajno, a
upravo su nastavnici ti koji u tom osnovnom obrazovanju mladih imaju nezamenljivu
ulogu. Na znacaj osnovnog obrazovanja ukazuju i brojne, kako nacionalne, tako i me-
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dunarodne organizacije, isticué¢i zahtev da ono bude otvoreno, fleksibilno i sposobno
da prati i odgovori na brojne naucne, tehnoloske, ekonomske i socijalne promene.
Osnovno obrazovanje je postalo ulaznica za zivot, pa ga treba organizovati tako da
omoguci da svako, bez izuzetka, izrazi svoj stvaralacki potencijal. Pri tome se obi¢no
akcenat stavlja na licnost nastavnika koji je »dezurni krivac« za postojece stanje, ali i
nosilac budu¢ih progresivnih promena.

Pored nekih univerzalnih zahteva koji se odnose na profesiju nastavnika, mora-
ju se, takode, imati u vidu i oni zahtevi koji se odnose na specifi¢ne uslove i karakter
Skole u kojoj ¢e oni predavati, a zatim i na druStvene uslove i okolnosti u kojima ¢e se
ostvarivati odredeni ciljevi i zadaci obrazovanja i vaspitanja.

Sagledavajuéi razvojni put uloge nastavnika, primeti¢emo da se sadrzaji koji se
prenose na uc¢enike menjaju prema zahtevima i potrebama drustva, a isto tako znacajno
se menjaju i odnosi izmedu aktera vaspitno-obrazovnog procesa, tj. uenika i nastavni-
ka. Zato je uloga nastavnika uvek stara i nova, a na njen znacaj se uvek iznova moze
ukazivati. Postoje neke uloge nastavnika koje su svojstvene ovom pozivu, dok su dru-
ge, nove, Cesto iznenadne i zato promenljive. Preneti znanje mladima jos uvek je veo-
ma vazno, ali se ne sme zanemariti da brze i stalne promene u svim oblastima Zivota i
rada stavljaju nastavnika pred nove zahteve i standarde. Savremeno doba donelo je na-
stavnicima brojne i razli¢ite zadatke i uloge, kao dopunu onima koje su do tada vec is-
punjavali, a koje se odnose na nastavu i ucenje: da bude prijatelj detetu, »Covek od po-
verenja«, struénjak, savetnik, prenosilac proverenih kulturnih vrednosti, osoba koja
podstice i usmerava razvoj li¢nosti, ponekad i neka vrsta zamene za roditelje, dijagno-
stiCar, terapeut, motivator, animator itd. NaglaSavajuc¢i znacaj pomenutih uloga, poznati
psiholog Osubel davno je ukazao, a o tome se i dans diskutuje, da je ¢udno Sto se jos
uvek, kao najvaznija uloga u savremenoj $koli, izdvaja njegova funkcija usmerivaca
aktivnosti u¢enja.' Ali ¢ak i danas, pri ovakvom pristupu, glavna funkcija nastavnika
nije vise, ili ne bi trebalo da bude, iskljuc¢ivo davanje informacija. Zahtevi savremenog
doba i savremene $kole, nastavnika sve vise stavljaju u ulogu konsultanta, savetnika i
organizatora rada i ucenja ucCenika i njihovog samoobrazovanja. Nastavnik ucenike i
dalje udi, ali je njegov prevashodni zadatak da im pomogne da usvoje nacine, tehnike i
vestine samostalnog sticanja znanja. Imajuci sve ovo u vidu, nuzno nam se postavlja
pitanje znacaja i vaznosti obrazovanja buducih nastavnika, a u tom kontekstu i pitanje
selekcije kandidata za ovu profesiju. Selekcija buducih nastavnika je neophodna i
opravdana ali ona ne podrazumeva samo tzv. Skolsku selekciju, odnosno znanja stece-
na prethodnim §kolovanjem i postignuti uspeh, ve¢ istovremeno i utvrdivanje intelektu-
alnih, fizickih, emocionalnih, socijalnih i drugih svojstava potrebnih za uspesnu reali-
zaciju vaspitno-obrazovnih ciljeva i zadataka. S obzirom da je profesija nastavnika ve-
oma sloZena, zahtevna i odgovorna, ona treba da bude i na odgovarajuéi na¢in drustve-
no vrednovana i nagradivana. Oni koji Zele da se bave ovom profesijom, moraju, pre
svega, dobiti kvalitetno obrazovanje, odnosno stru¢no, kvalitetno i savremeno se pri-
premiti.

Medutim, bez drustvene i ekonomske podrske, ovi zahtevi osta¢e samo na ni-
vou lepih Zelja. Sigurno da nije sporno da je kvalitetno obrazovanje moguce uz dobro
bazi¢no obrazovanje i kasnije dobro usavrsavanje pri radu. Delotvorni nastavni procesi

! Ausubel, D. (1978). Educational Psychology: A Cognitive View. New York: Rinehart and
Winston.
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zavise od profesionalizma nastavnika i od interakcije izmedu nastavnika i ucenika, uce-
nika i uc¢enika, uc¢enika i udzbenika. Kvalitetno obrazovanje koje ukljucuje i pitanje se-
lekcije kandidata za ovu profesiju su klju¢na pitanja vezana za savremene tendencije u
obrazovanju nastavnickog kadra.

U nasoj zemlji, ucitelji sticu kvalifikacije na uciteljskim, odnosno pedagoskim
fakultetima. Predmetni nastavnici (za druga Cetiri razreda, u koncepciji osnovne $kole
u osmogodis$njem trajanju, kakvu jo$ uvek imamo), sticu obrazovanje na, takode, odgo-
varaju¢im fakultetima. Oko 30000 studenata studira na tim fakultetima, a godi$nje di-
plomira oko 2000 (Program profesionalnog razvoja nastavnika u Srbiji, 2002: 9). Pre-
ma tome, mogli bismo da zaklju¢imo da su kapaciteti sistema za obrazovanje nastavni-
ka, u celini uzev, u nas adekvatni. Ali, dok je, na primer, obrazovanje lekara, inzenjera
i dr. manje ili viSe slicno, Skolovanje i obrazovanje ucitelja i nastavnika i njihovo po-
zivno pripremanje u velikoj meri zavise od nivoa ekonomskog razvoja, drustvenih po-
treba 1 socijalnog konteksta. Ono je, takode i pod snaznim uticajem tradicije, kulture,
istorije, lokalne sredine itd. U toj ¢injenici, izmedu ostalog, lezi i razlog zasto se u sa-
vremenom svetu moze naci razliCito institucionalno pripremanje nastavnika, koje se
istorijski razvijalo pocev od nespecifi¢ne i skromne pripreme, do visokoskolskog i uni-
verzitetskog obrazovanja sa razliCitim karakteristikama i specifi¢nostima, o cemu, ta-
kode, treba voditi racuna.

StrateSki okvir reformskih procesa u obrazovanju

Razvoj funkcionalnog obrazovnog sistema koji je u stanju da odgovori na nove
potrebe globalne ekonomije, koji isti¢e vrednost mira u ovom regionu i koji je finansij-
ski odrziv, jeste ono sto je nasoj zemlji sada potrebno, a postoje uverenja da njega treba
graditi na pozitivnim svojstvima i pozitivnoj tradiciji sadasnjeg sistema.

Koherentan i sveobuhvatan strateski okvir, koji se oslanja na sagledavanje situ-
acije, identifikaciju postojec¢ih problema i analizu zate¢enog stanja, vazan je faktor u
procesu neophodnih reformi u obrazovanju. O tome govore i analiticki izvestaji razlici-
tih ekspertskih grupa i organizacija, koji daju konkretne predloge, uocavaju potencijal-
ne rizike 1 dobitke, pri ¢emu ne zanemaruju ocekivanu reakciju razliCitih interesnih
grupa, kao ni konkurentske zahteve upravljene ka vladinim fiskalnim resursima u toku
tranzicije na trzi$nu privredu. U tom smislu postavljeni su sledeci ciljevi obrazovne re-
forme u naSoj zemlji, koji su odredili i definisali i strateSke pravce upravljanja obimom
i kvalitetom profesionalnog razvoja nastavnika. Ti ciljevi podrazumevaju sledece: 1)
reorganizaciju Skolskog sistema radi njegovog $to efikasnijeg doprinosa ekonomskom
oporavku zemlje, 2) modernizaciju ili reorganizaciju Skolskog sistema kao sustinsku
podrsku razvoju demokratije u zemlji, 3) modernizaciju ili reorganizaciju skolskog si-
stema kao sustinsku podrsku buducoj evropskoj integraciji zemlje (Obrazovanje i pro-
fesionalni razvoj nastavnika, predlog promena, 2002-2005).

Poboljsanju kvaliteta obrazovanja na svim nivoima neophodno je pri¢i kroz
sledec¢e: 1) uspostavljanje sistema za procenu kvaliteta i evaluaciju i za obrazovna po-
stignuca i za obrazovne institucije; 2) poboljSanje obrazovanja nastavnika i usposta-
vljanje sistema za kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika i drugog obrazovnog
osoblja i 3) osavremenjavanje nastavnih planova i udzbenika.

Celokupno unapredivanje obrazovnog sistema u na$oj zemlji pociva na tri no-
sea stuba, tj. ima tri glavna oslonca: decentralizaciju i demokratizaciju, poboljSanje
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kvaliteta nastavnog procesa i ucenja, obrazovnih sadrzaja i obrazovnih postignuca i
unapredenje obrazovne infrastrukture i opremanje obrazovnih institucija. Sva tri pome-
nuta oslonca treba razvijati istovremeno, uz koordinaciju koja ¢e ih uzajamno podrza-
vati, 1 to kako na nacionalnom, tako 1 na lokalnom nivou.

Strateski pravci promena u profesionalnom razvoju nastavnika

U svim raspravama o reformi obrazovanja, kako u evropskom obrazovnom
kontekstu, tako i u nasoj zemlji, istiCe se da je od presudnog znacaja kvalitet, pri Cemu
se koristi sintagma »kvalitet pre svega«. To podrazumeva i kvalitetan, profesionalno
sposoban i obrazovan kadar, jer bez kvalitetno obrazovanih nastavnika tesko je o¢eki-
vati kvalitetne ishode u vaspitno-obrazovnom procesu, kao ni uspesno sprovedenu i re-
alizovanu reformu. U tom smislu, strateske odrednice upravljanja obimom i kvalitetom
profesionalnog razvoja nastavnika, izmedu ostalog, ti¢u se postavljanja uslova za iz-
gradnju i dogradnju profesionalnih kompetencija nastavnika, kao i1 uslova za napredo-
vanje nastavnika kroz profesiju, bazirano na stru¢nim kvalitetima.

Osim toga, u tom kontekstu, naglasava se 1 princip dozivotnog ucenja i na uce-
nje usmerenog obrazovanja, kao i potreba uspostavljanja sistema pracenja i vrednova-
nja kvaliteta obrazovanja, znacaj odredenih i utvrdenih standarda i evaluacije. Danas se
govori o potrebi profesionalizacije nastavnickog kadra, a da bi se u tome uspelo neop-
hodno je, postaviti strateSke pravce kojima bi se to moglo postiéi. Strateski pravei pro-
mena profesionalnog razvoja nastavnika, izmedu ostalog, podrazumevaju sledece:

— obrazovanje nastavnika podi¢i na visok nivo, insistirati na kvalitetu i usaglasiti
ga sa tendencijama evropskog obrazovanja i profesionalne pripreme nastavni-
ka;

— pojacati blok psholosko-pedagoskih predmeta koji studente pripremaju za po-
sredovanje generativnih i prakti¢no primenljivih znanja i umenja;

— osposobiti studente da koriste nove obrazovne tehnologije;

— uvesti sisteme kroskurikularnih i drugih izbornih predmeta;

— osposobiti studente za istrazivanja u nastavi;

— ujednaciti kvalitet razli¢itih metodika;

— ojacati programe za pomo¢ deci s posebnim obrazovnim potrebama;

— uvesti programe za rad sa decom iz razli¢itih kulturnih i jezickih sredina;

— uvesti kurs koji se bavi komunikacijom, timskim radom i uspostavljanjem kon-
struktivnih odnosa sa svim u¢esnicima u nastavnom procesu;

— stru¢nom usavrSavanju nastavnika pruziti vecu paznju u cilju pruzanja podrske
profesionalnom razvoju nastavnika, kroz dostupnost stru¢nih publikacija, pri-
ru¢nika i druge strucne literature, a odmah zatim i na potrebu da se finansijski
stimuliSu nastavnici koji ucestvuju u kvalitetnim programima stru¢nog usavr-
Savanja; usavr$avanje nastavnika se zahteva u vidu kontinuiranog profesional-
nog razvoja, kroz seminare i medusobno povezivanje nastavnika na lokalnom
nivou; zahteva se i obuka u oblasti savremenih informacionih tehnologija u
obrazovanju, za aktivno ucenje i kriticko misljenje, kao i osposobljavanje za
vodenje obrazovnih radionica i unapredivanje komunikativnih vestina;

— izgraditi sistem selekcije kandidata za nastavniCke profesije, kako za nastav-
nicke univerzitetske studije, tako i nakon zaposljavanja u nastavnickoj profesi-

Ji.
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Rizici i dileme koji mogu da ugroze ili uspore planirane promene profesionalnog
razvoja nastavnika

Profesionalni razvoj nastavnika, u sklopu reforme celokupnog obrazovnog si-
stema u naSoj zemlji, nailazi i na odredene probleme koji nose odredeni stepen rizika i
samim tim mogu da ugroze i sam proces planiranih promena. Da bi se bolje razumeo
sadasnji polozaj obrazovanja, a u tom kontekstu i polozaj obrazovanja nastavnika, mo-
ra se uzeti u obzir i ¢injenica da je u proteklom periodu procenat izdvajanja za obrazo-
vanje iz bruto nacionalnog proizvoda bio u opadanju. Dugogodisnje niske plate, zivot
na ivici siromastva i losi uslovi rada, rezultirali su ne samo gubitkom motivacije na-
stavnika, nego i pojavom korupcije. Primeéeno je da su u poslednje vreme ove pojave
donekle zaustavljene u daljoj eskalaciji, ali stanje jo§ uvek, u tom pogledu, nije na za-
dovoljavaju¢em nivou. Ako je vucna snaga svake reforme obrazovanja upravo nastav-
nik, onda efikasnost i brzina promena u obrazovnom sektoru zavisi od njihove profesi-
onalne sposobnosti i spremnosti da primene nove postupke i preuzmu nove odgovorno-
sti, a u uslovima trenutne ekonomske situacije, nizak nivo nastavnickih plata i niska
motivacija, predstavljaju glavnu pretnju i rizik u reformskom procesu.

Negativna selekcija kandidata za nastavnicku profesiju, koja je bila dugi niz
godina evidentna, dodatna je posledica dugotrajnog loseg socijalnog i materijalnog po-
loZaja obrazovanja. DuZi niz godina, mladi koji su se prijavljivali za upis na uciteljske i
nastavnicke fakultete su bili oni sa losijim Skolskim uspehom, koji ¢esto nisu mogli da
poloZe prijemne na drugim fakultetima.

Evidentno je da je veliki procenat studenata na uciteljskim fakultetima Zenskog
pola. Ovo ukazuje na dugogodiSnju tendenciju feminizacije nastavnicke profesije, po-
sebno na predskolskom i mladem osnovnoskolskom nivou. Stepen feminizacije se
smanjuje sa nivoom obrazovanja: procenat Zena uciteljica je 61%, u srednjim Skolama
nastavnica je 53%, a na visokim Skolama i fakultetima je oko 40% pripadnica Zenskog
pola (Obrazovanje i profesionalni razvoj nastavnika, predlog promena, 2002-2005: 8).

Dalje, diplomci tzv. nastavnickih fakulteta radije traze poslove izvan obrazova-
nja, Cak i kada diplomiraju na ovim fakultetima. Prisutno je i osipanje studenata, tj. iz-
vestan broj studenata koji nikada ne diplomiraju, a isto tako i duzina studija, kod jed-
nog dela studenata je neopravdano duga po 7 do 8 godina. Prelaskom na studije prema
usvojenoj Bolonjskoj deklaraciji, ocekuje se da ¢e ove pojave biti predupredene.

Pored ovoga treba pomenuti i problem priliva i odliva nastavnickog kadra. S
jedne strane imamo pojavu deficita nastavnika maternjeg jezika, engleskog jezika, in-
formatike, a sa druge strane suficita ucitelja. Skole resavaju problem deficita nastavnog
osoblja zaposljavajuéi studente, nastavnike sa diplomama visih skola i penzionisane
nastavnike. Situacija je u ovom pogledu ista i na osnovno$kolskom i na srednjoskol-
skom nivou. Takva situacija vodi ka izvodenju nastave od strane nestrucno zastuplje-
nog kadra.

Neizvesnost i rizik oko zapos$ljavanja je slede¢e Sto moze usporiti reformske
procese 1 odvratiti mlade od nastavnickih zanimanja. Prema poslednjim podacima Na-
cionalne sluzbe za zaposljavanje, Filijala Sombor, mnogi od nezaposledih nastavnika (i
ucitelja) na posao ¢ekaju i do pet godina i u tzv. su dugoro¢noj nezaposlenosti. Medu-
tim, treba imati u vidu i to da se 2 do 3% nezaposlenih u jednoj profesiji od ukupnog
broja radno angazovanih osoba, smatra ekonomski opravdano, iz razloga koji se mogu
naci u fluktuaciji, demografskim kretanjima, druStveno-ekonomskim kretanjima, mi-
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graciji stanovni$tva, odlivu kadra usled odlaska u penziju, ve¢em ili manjem prilivu
dece u skolama i sl.

Pa i uprkos tesko¢ama, danas se moze reci da je u sektoru obrazovanja prime-
tan trend koji ukazuje na poboljSanje situacije. Obrazovni sistem je odrzan u funkcio-
nalnom stanju, istina pod velikim tesko¢ama i znaCajnim optere¢enjima, no nije bilo
znacajnijih lomova niti grubljih oStecenja kada je re¢ o svakodnevnoj Skolskoj i obra-
zovnoj praksi. Uspelo se u nastojanjima da se odrzi osnovni profesionalni nivo znanja i
vestina, koji uz odredenu dopunu i usvrSavanje predstavlja glavni kapital u izvodenju
promena u obrazovanju.

Obrazovanje i usavrSavanje nastavnika — pretpostavka osiguranja kvaliteta obra-
zovanja

Domen obrazovanja i profesionalnog razvoja nastavnika (vaspitaca, ucitelja,
predmetnih nastavnika) podrazumeva kontinuirani profesionalni razvoj, tj. kontinuira-
ni, planski i strateski osmisljen proces, koji u sebi sadrzi tri osnovne faze: bazicno
obrazovanje za struku, uvodenje u profesiju (staziranje) i usavrSavanje pri radu.

Pored opstih smernica, koje treba da sledi bazi¢no obrazovanje svih nastavni-
ka, neophodna je promena nastavnih planova i programa uciteljskih i nastavnickih fa-
kulteta u cilju podizanja kvaliteta obrazovanja i profesionalne pripreme nastavnika;
osmisljavanje i normativno regulisanje sistema staziranja; strateSka priprema nastavni-
ka za nove i1 kompleksne uloge i kompetencije nastavnika predvidene reformom; oba-
vljanje istrazivanja i analiza mreZa postojec¢ih programa obuke i obucenih nastavnika;
definisanje jasnih kriterijuma za profesionalno napredovanje nastavnika; adekvatnija
selekcija za nastavnike profesije, pre svega zbog pitanja da li postoje valjani i pouzda-
ni indikatori i instrumenti koji bi obezbedili predikciju uspesnosti u nastavnickoj profe-
siji 1 zbog problema niskog drustvenog polozaja nastavnicke profesije koji odbija kva-
litetnije kandidate.

Jedan od strateskih ciljeva koji bi obezbedio kvalitet u obrazovanju je formira-
nje celovitog sistema evaluacije i samoevaluacije koji bi, kao sastavni deo obrazovnog
sistema, obezbedivao kvalitet obrazovnih uslova, nastavnog procesa i ishoda obrazova-
nja u skladu sa obrazovnim standardima. Taj sistem bi trebalo da bude autonoman u
odnosu na politicke interese, integrisan i koherentan, efikasan, demokrati¢an, pravedan
i uskladen sa relevantnim medunarodnim konvencijama i stvarnim stru¢nim i materi-
jalnim kapacitetima obrazovanja u Srbiji.

Pored funkcije obezbedenja kvaliteta, sistem evaluacije bi trebalo da podrzi
proces reforme ostalih aspekata obrazovnog sistema, obezbedi da se obrazovni sistem
kontinuirano razvija u skladu sa potrebama i moguénostima drustva i da uti¢e na obez-
bedivanje kvalitetnog obrazovanja za sve.

Cilj reforme u oblasti visokog obrazovanja pa u tom kontekstu i obrazovanja
nastavnika, je uspostavljanje modernog sistema visokog obrazovanja u skaldu sa Bo-
lonjskim procesom. Reforma bi trebalo da unutar sistema postigne sledece ciljeve: po-
vecanje efikasnosti sistema visokog obrazovanja, tj. smanjenje onih koji odustaju od
studija, kao i smanjenje duzine studiranja; uvodenje mehanizama kontrole kvaliteta na-
stavnog procesa i to kako samih programa, tako i samog izvodenja nastave; usposta-
vljanje relevantnosti nastavnih programa, imajuéi u vidu nacionalne potrebe i zahteve
trzista; ukljucenje studenata kao partnera u obrazovnom procesu i sl.
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Na $irem planu ovo podrazumeva doprinos demokratskom razvoju zemlje, po-
drsku procesu tranzicije i naro¢ito ekonomskom oporavku i promociji vrednosti evrop-
ske integracije, sa jasnim kursom zadrzavanja sopstvene tradicije i izvornosti, pozitiv-
nog istorijskog nasleda i bogate nacionalne bastine, bar kada je re¢ o obrazovanju na-
stavnika.

Moguéi i odrzivi pravci kretanja u obrazovanju nastavnickog kadra

Obrazovanje i profesionalni razvoj nastavnika je kljucno pitanje u svakoj ze-
mlji koja tezi da unapredi obrazovni sistem i ucini ga efikasnijim, prohodnijim i fleksi-
bilnijim. U svim stru¢nim raspravama naglasava se da je nastavniCka profesija danas
jedna druStveno veoma znacajna profesija, sa definisanim ulogama i izdiferenciranim
kompetencijama koje se mogu ste¢i i dalje razvijati samo u uslovima narocite drustve-
ne brige i putem profesionalnog obrazovanja koje mora biti savremeno i1 koncepcijski
kvalitetno utemeljeno.

Savremena koncepcija obrazovanja nastavnika u nasoj zemlji morala bi uvaza-
vati iskustva steCena kroz visevekovnu tradiciju obrazovanja ovog kadra na naSim pro-
storima, ali uz jasnu futurolosku viziju, koja anticipira mogucénosti promena stru¢nog
profila nastavnika u buducnosti, polaze¢i od onoga §to je bilo, Sto sada jeste i Sto treba
da bude.

Devedesetih godina, sada ve¢ proslog veka, politika EU je u viSe navrata ista-
kla koncept dozivotnog ucenja kao jednog od klju¢nih instrumenata uspesnog suocava-
nja sa drustvenim promenama. Koncept dozivotnog ucenja i kontinuirani profesionalni
razvoj su glavni mehanizmi kojima se podsti¢e li¢ni rast i razvoj svakog pojedinca, pa
je zbog toga ovaj koncept dvostruko vazan za nastavni¢ku profesiju. Prvo, nastavnik
sam mora biti spreman i sposoban za dozivotno ucenje i kontinuirano usavrSavanje
ukoliko Zeli da kvalitetno odgovori zahtevima, koje pred njega postavlja obaveza aktu-
alizacije znanja i vestina u akademskom podruéju i podruc¢ju uéenja/poucavanja. S dru-
ge strane, nastavnici su isto tako odgovorni da kod svojih ucenika od najranijeg uzrasta
podsti¢u motivaciju za ucenjem i savladavanjem kognitivnih vestina koje ¢e im omo-
gucditi samostalnost i trajnu potrebu za ucenjem i licnim razvojem.

Savremeno obrazovanje nastavnika podrazumeva ukljudivanje u svetske, pre
svega evropske tokove, ali uz zadrzavanje vlastite nacionalne izvornosti, $to znaci di-
verzifikaciju puteva kojima ¢e i¢i odgovaraju¢e kompetencije uz moguénost afirmisa-
nja vlastitih i profesionalnih programa, koji ¢e imati jasnu tendenciju obrazovanja koje
je u funkciji osposobljavanja za dozivotno ucenje.

Podizanje kvaliteta rada nastavnika u prvi plan stavlja pitanje poboljSavanja
njihovog inicijalnog visokoskolskog obrazovanja, ali otvara i neka vazna pitanja, koja
traze strateSke odgovore, jer su to istovremeno pitanja nacionalne politike u podrucju
obrazovanja, a to je: kako osigurati da nastavnicku profesiju biraju $to sposobniji poje-
dinci, kako organizovati inicijalno obrazovanje koje ¢e osigurati da nastavnici budu us-
pesni u podsticanju ucenika na $to visa obrazovna postignuca i kojim merama osigurati
da se uspesni, kvalitetni nastavnici zadrZe i dalje profesionalno razvijaju u svojoj pro-
fesiji.

Ciljevi obrazovanja danas su, pre svega u Evropi, a i u svetu, u funkciji prila-
godavanja makro svetskom sistemu. U tom procesu, ciljevi evropskog univerzitetskog
obrazovanja prolaze kroz proces modernizacije uz naglasenu tendenciju medusobnog
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povezivanja. U tom smislu, stvaranje jedinstvenog akademskog prostora, je osnovni
cilj reformskih postupaka, koji se danas sprovode na svim evropskim univerzitetima.

Jedno je sigurno, na savremeno obrazovanje nastavnika treba gledati kao na
otvoren i dinamican sistem koji je povezan sa razli¢itim podru¢jima drustvenog zivota.
Istovremeno, to je i kontinuiran proces koji zapocinje privlacenjem §to sposobnijih po-
jedinaca u inicijalno obrazovanje, uvodenje u posao, stru¢no usavrsavanje i edukacij-
ske inovacije i istrazivanja.

Komparativne analize sistema obrazovanja nastavnika u razli¢itim evropskim
zemljama ukazuju na postojanje niza razli¢itosti u koncepcijama, ali isto tako uocCljiva
je 1 vrlo naglaSena teznja evropskih zemalja za harmonizacijom obrazovnih sistema
(Simonji Cernak, 2012). S obzirom na klju¢na pitanja koja su deo nacionalne politike u
podrucju obrazovanja, postoji niz slicnosti ali i razlika medu evropskim zemljama, ka-
da je re€ o inicijalnom obrazovanju nastavnika (Bogosavljevi¢, 2008: 555).

Godinama su se na nasim prostorima sprovodili razli¢iti reformski zahvati ka-
da je u pitanju obrazovanje nastavnika. Promene u obrazovanju uvek su bile pod sna-
Zznim uticajem drustvenih, ekonomskih, privrednih, politi¢kih uticaja, pa nekada i onih
uticaja koji nisu doneli mnogo dobrog obrazovanju.

Obrazovanje ne moze izbeci zahteve savremenog drustva, »tre¢e nauc¢no-teh-
noloske revolucije«, a posebno informatizacije koja je danas prodrla u sve sfere ljud-
skog zivota i rada i bez koje savremeni covek danas ne bi mogao da funkcionise. Ove
promene su jasno definisale zahteve menjanja dosadasnjeg ekstenzivnog i neefikasnog
obrazovnog sistema u efikasan i racionalan sistem obrazovanja, koji ¢e formirati mlade
ljude i stru¢njake za novi kvalitet rada i zivljenja.

Dakle, strategija obrazovanja za 21. vek, a posebno obrazovanje nastavnika,
mora poc¢i od sustinskog razumevanja svih sadasnjih i nastupajuéih promena u uslovi-
ma druStvenih previranja i tranzicije. U tim novim uslovima, znacajno mesto ima kva-
litet kadrova koji postaju najvredniji oblik kapitala. Zbog toga, obrazovanje uopste, a
posebno obrazovanje nastavnika, postaje jedna od najvaznijih komponenata tehnoloske
1 drustvene infrastrukture, a ulaganja u obrazovanje i stvaranje kvalitetnih kadrova, naj-
znacajnija investicija. U tom smislu, vazno je trajno i osmisljeno raditi na valorizova-
nju tradicionalnih reSenja i vrednosti kultura u funkciji modernih tehnoloskih reSenja,
medusobne saradnje, verske, nacionalne i kulturne tolerancije, pri ¢emu je znanje jedini
pravi osnov. Na svetskom trzistu kapitala, najviSe se ceni znanje, kao najvazniji resurs
u razvoju jednog drustva, a znanje je rezultat obrazovanja u svakoj drzavi, zasnovano
na odredenim kurikulumskim paradigmama. U tom smislu, znanje, tj. obrazovanje onih
koji ¢e druge obrazovati, odnosno poducavati, mora biti kvalitetno i na svetskom trzis-
tu respektabilno.

Savremene obrazovne koncepcije karakteriSe napustanje koncepcije tradicio-
nalne edukacije, usmerene isklju¢ivo na rezultat, a na mesto toga dolaze koncepcije ko-
je su usmerene na podsticanje, istrazivanje, pracenje, aktivno ucestvovanje i omoguca-
vanje razvoja svakog pojedinca u procesu celozivotnog ucenja i razvoja.

I pored prisutnog pluralizma u klasifikaciji koncepcija profesionalnog obrazo-
vanja nastavnika, danas posebnu paznju privlaci koncept otvorenog profesionalizma ili
»model Siroke kompetencije«, kao koncept koji trazi takvo obrazovanje nastavnika ko-
je ¢e ih osposobiti da samostalno upravljaju pedagoskim procesima. Ovaj koncept stoji
na stanovistu da se nastavnik mora formirati kao profesionalac koji ima stru¢nu i eticku
autonomiju.
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Zakljucak koji se namece kada se raspravlja o modelima i koncepcijama profe-
sionalnog obrazovanja nastavnika jeste da ne postoje, niti se moze ocekivati da ¢e po-
stojati unisoni, opsSteprihvatljivi i trajno validni koncepti obrazovanja nastvnika. To on-
da znaci da dinamicni razvoj obrazovnih sistema uslovljava potrebu permanentnog pre-
ispitivanja ovih koncepata. Osim toga, postojece tendencije regionalnih integracija su
takvih dimenzija i znacaja da se niko ne moze osecati ravnodusnim na implikacije koje
one namecu.

Proces tranzicije u razli¢itim evropskim zemljama osvaruje se specifi¢nim, raz-
li¢itim putevima, kroz ekonomske i politicke reforme, pa nema razloga da tako ne bude
iu domenu obrazovnih reformi. Tim pre $to reforma obrazovnog sistema nije brzi skok
ili nesto $to se moze odjednom, brzom i ekstenzivnhom akcijom ostvariti, nego je to
sveobuhvatan napor da se ostvari nova koncepcija u skladu sa strukturalnim i funkcio-
nalnim druStvenim promenama i u skladu sa tim drugacijim polozajem i ciljevima
obrazovanja u tom i takvom drustvenom sistemu. Evolutivnost promena u ovom seg-
mentu treba da ima razvojni karakter, §to znaci da su one trajne, ali i postupne.

Koncepcija savremenog obrazovanja nastavnika, kao posledica krupnih drus-
tvenih promena, mora se zasnivati na potrebama novonastalih drustvenih promena.
Opredeljenje da obrazovanje nastavnika danas bude u funkciji izvrSavanja njegovih
profesionalnih uloga u savremenoj $koli podrazumeva takvu koncepciju u kojoj je ja-
sna opredeljenost da pripremu buducih nastavnika podjednako uspesnom c¢ini kako
kvalitetno obrazovanje, tako i odgovarajuc¢a Skolska selekcija.

Rezultati pojedinih istrazivanja ukazuju da se Skolskom selekcijom obezbeduje
prisustvo poZeljnih osobina licnosti nastavnika, koje su vise konstitucionalnog karakte-
ra, dok se obrazovanjem obezbeduju ona svojstva koja su vise vaspitljiva, tj. koja se
mogu formirati u zivotu i u procesima profesionalne pripreme i eventualno tokom ka-
snijeg rada i stru¢nog usavrsavanja (Bogosavljevic, 2011: 508).

Savremeno, kvalitetno i profesionalno osposobljeni nastavnici, morali bi biti
profesionalci koji imaju jasnu svest o tome kako bi bili sposobni da iznesu sve one za-
datke koji se od njih danas ocekuju, kroz ispunjavanje svih kompetencija i kroz ospo-
sobljenost da uocavaju znacaj obrazovanja za Zivot, tj. za sticanje osecaja da se uci za
potrebe Zivota, a ne za ocenu, Sto bi onda mogli da prenesu i na svoje ucenike.

Savremena koncepcija obrazovanja nastavnika zasniva se na ideji tzv. novog
profesionalizma i pretpostavlja stru¢nu i profesionalnu pripremljenost buducih nastav-
nika, koji su pre svega, ovladali znanjima iz oblasti pedagoskih nauc¢nih disciplina, me-
todike pedagoskog rada i metodologije nau¢nog istrazivanja u obrazovanju, i koji se
osecaju dovoljno uspesnim, sposobnim i motivisanim za izvr§avanje svih profesional-
nih uloga koje stoje pred njima.

Obrazovan i kvalitetno profesionalno pripremljen nastavnik mora da zna nauc-
no da misli, mora biti uveden u osnovne sadrZaje, logicke i metodoloske aspekte, dile-
me i probleme nastavnicke profesije i istovremeno mora biti veoma dobro metodicko-
didaktic¢ki osposobljen. Savremeno i kvalitetno obrazovanje nastavnika nije moguce, a
nije ni potrebno ograniciti na jednostavno koncentri¢no Sirenje Skolskih nastavnih sadr-
7aja, ali je moguce i potrebno specifi¢nosti i posebnosti Skolskih, nastavnih predmeta
ukljucivati vise u studijske programe u obrazovanju i profesionalnoj pripremi nastavni-
ka, zbog efikasnijeg istrazivanja, kreiranja i prakti¢ne primene stecenih znanja.

Koncepcija obrazovanja savremenih nastavnika podrazumeva mnogo brze i
efikasnije prilagodavanje nastavnih metoda, oblika rada i organizacije nastave savre-
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menim potrebama. Obrazovanje buduc¢ih nastavnika treba zasnivati na fundamentalnim
sadrzajima koji nikada ne zastarevaju, a ¢ine dobru osnovu na kojoj se moze dogradi-
vati sve ono §to sa sobom nosi savremeni naucni i tehnoloski razvoj drustva u buduc-
nosti. Pri tome, iz pro§lih sistema obrazovanja ucitelja i nastavnika i bogate tradicije u
tom smislu treba uzeti sve one vrednosti koje ¢ine kontinuitet danasnjih saznanja i ide-
ja, a time 1 otvorenost prema svemu $to je novo.

Savremeni nastavnik mora biti obrazovan tako da bude elasti¢an i Sirokih po-
gleda, ne samo zbog primerenog kontakta sa ucenicima, ve¢ i mnogo Sire. Savremeno
drustvo trazi dozivotno obrazovanje i profesionalno osposobljavanje, u ¢emu je uloga
nastavnika nezamenljiva.

Nastavnici u toku svjih studija moraju biti osposobljeni i za otkrivanje i prace-
nje mladih talenata, ukljucujuci i osposobljenost za rad sa talentovanima. Taj rad pret-
postavlja adekvatne programske sadrzaje, odgovaraju¢e metode rada, oblike identifiko-
vanja nadarenosti, oblike vaspitno-obrazovne podrske nadarenim pojedincima. Interes
drustva morao bi biti da najsposobniji mladi ljudi idu u nastavni¢ka zvanja, kako bi
najbolji i najsposobniji uticali na pripremu buducih kadrova.

Moderno koncipiran sistem obrazovanja nastavnika mora, takode, voditi racu-
na o struénoj i profesionalnoj osposobljenosti nastavnika za rad sa decom sa posebnim
potrebama.

U cilju podizanja kvaliteta u obrazovanju buducih nastavnika, pored svih raz-
matranih aspekata i ¢inilaca, veoma vazno pitanje je pitanje selekcije kandidata za na-
stavnicku profesiju. Pred koncepcijom obrazovanja nastavnika nalazi se zadatak da pri-
premi takvog nastavnika koji: svoju profesionalnu delatnost zasniva na savremenoj
osnovi, kriticki je usmeren i osposobljen da tokom nastavne prakse probleme reSava na
kreativan nacin, u trazenju reSenja uspe$nog ostvarivanja konkretnih ciljeva rukovodi
se potrebama i mogucénostima svojih ucenika, bira odgovarajuce postupke i nalazi rese-
nja u kontekstu realnih uslova u kojima organizuje nastavu i ucenje.

Profesionalizacija poziva — to je slogan pod kojim se odvija reforma obrazova-
nja nastavnika u evropskim zemljama. Njen smisao je u izgradnji sistema nau¢nog pe-
dagoskog znanja, kao osnove struke, razvijanju vestina i potreba za istrazivackim pri-
stupom i u izgradnji pedagoskog, vrednosnog odnosa prema profesiji, u¢enicima, rodi-
teljima, lokalnoj zajednici.

Dalji reformski koraci u obrazovanju nastavnika moraju i¢i u pravcu strateskih
promena koncepta organizacije nastave i ucenja na nastavnickim fakultetima, kao
kljuénom problemu pedagoskih studija. Promene koje bi u ovom domenu valjalo Ciniti
jesu i krupne i veoma slozene. One, pored ostalog, u pripremanju buducih nastavnika
podrazumevaju radikalni zaokret od koncepta uvezbavanja nastvnika u rutinama, ka
razvoju kapaciteta za inventivnu transformaciju nau¢nog znanja u odgovarajuce peda-
goske (didakticke ) situacije, od ustaljene prakse da se reprodukuju gotova resenja, ka
osposobljavanju za istrazivanje i reSavanje problema, od trazenja jednog najboljeg pe-
dagoskog modela nastave i ucenja, ka pluralizmu formi pedagoskog delovanja.

Umesto tradicionalnog poimanja nastave/u¢enja kao prenoSenja znanja, budu-
¢im nastavnicima se mora otkriti kvalitativno drugacija priroda obrazovanja, koje
ukljucuje li¢nost ucenika u celini i ¢iji su ishodi u najopstijem smislu, menjanje, napre-
dovanje i razvoj. Savremeno i kvalitetno obrazovan nastavnik pretpostavlja »profesio-
nalizaciju«, Sto podrazumeva gradenje Siroke baze nauc¢no utemeljenih saznanja o uce-
nju, poucavanju i istrazivackoj metodologiji, kao i na empirijski proverenim postupci-
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ma kojima se podsti¢u procesi ucenja i poucavanja. To ¢e omogucéiti nastavniku da
autonomno i kompetentno deluje kao kriticki intelektualac u najboljem interesu svojih
ucenika 1 u skladu sa specifi¢nim, profesionalnim standardima i etickim pravilima svo-
je profesije (Vlahovié i Vujisi¢ Zivkovié, 2005).

Obrazovanje nastavnika smesteno je u sektor visokog obrazovanja i univerzite-
ta, i u duhu ideje profesionalizacije menja se u pravcu koji se zasniva na istrazivanju i
kritickom preispitivanju obrazovanja, sa jedne, i na dijalogu svih zainteresovanih, laika
i profesionalaca, roditelja, u¢enika, nastavnika, sa druge strane.

Tragajuci za koherentnim, integralnim, visokoskolskim, profesionalnim obra-
zovanjem nastavnika, neke evropske zemlje su tokom poslednje decenije ponudile inte-
resantna reSenja, a raznovrsnost koncepcija, modela, strategija i programa profesional-
nog obrazovanja nastavnika daje velike mogucnosti da se dalja koncepcijska reSenja i
reforme u ovoj oblasti zasnuju na pozitivnim iskustvima pojedinacnih reSenja.

Koncepcija savremenog obrazovanja nastavnika morala bi biti u skladu sa kon-
ceptom dozivotnog ucenja i kontinuiranog profesionalnog razvoja, kao glavnih meha-
nizama kojima se podstice licni rast i razvoj svakog pojedinca, pa u tom smislu, stu-
dentima, tj. budu¢im nastavnicima, kao i nastavnicima koji su u praksi, mora pruziti
mogucnosti za dozivotno u¢enje i kontinuirano stru¢no usavrsavanje.

Savremena koncepcija obrazovanja, profesionalne pripreme i profesionalnog
razvoja nastavnika u nasoj zemlji podrazumeva ukljuc¢ivanje u savremene, svetske, pre
svega evropske tokove, $to ne znaci kopiranje stranih iskustava i prenoSenje u naSu
praksu, ve¢ podrazumeva diverzifikaciju puteva kojima ¢e i¢i odgovarajuce kompeten-
cije, uz moguénost afirmisanja vlastitih i profesionalnih programa, uz zadrzavanje vla-
stite nacionalne izvornosti.

Savremena koncepcija obrazovanja nastavnika morala bi biti takva da se kroz
ono $to putem studijskih programa nudi, nametne kao savremena i mladim ljudima
atraktivna moguénost za li¢ni i profesionalni razvoj, kako bi se osiguralo da nastavnic-
kuku profesiju biraju $to sposobniji pojedinci. Tako bi se osigurao kvalitet, a izbegla
negativna selekcija. U tom smislu, kljuc je, pre svega, u kvalitetnom inicijalnom obra-
zovanju, uvodenju u posao (staziranju, odnosno pripravnistvu), tek svrSenih studenata
kroz stru¢ni nadzor mentora, zatim, raznovrsni i atraktivni oblici stru¢nog usavrsava-
nja, kroz edukacijske inovacije i istrazivacki rad.

Koncepcija obrazovanja nastavnika, koja treba da odgovori zahtevima savre-
menog, dinami¢nog i stalnim promenama izloZenog drustva, ne moze zanemariti zahte-
ve »trece naucno-tehnoloske revolucije«, posebno informatizacije, koja je danas prodr-
la u sve sfere ljudskog Zivota i rada i bez koje savremeni covek, a nastavnici pogotovu,
danas ne bi mogli uspesno da funkcionisu.

I pored prisutnog pluralizma u klasifikaciji koncepcija profesionalnog obrazo-
vanja ucitelja danas u svetu, ovde bi se poseban akcenat stavio na koncept otvorenog
profesionalizma ili »model Siroke kompetencije«, kao koncept koji trazi takvo obrazo-
vanje nastavnika, koje napusta orijentaciju nastavnika — predavaca i zauzima kurs ka
nastavnicima — profesionalcima koji su osposobljeni da samostalno upravljaju peda-
goskim procesima, upravo kao profesionalci sa stru¢nom i etickom autonomijom, koji
se osecaju dovoljno sposobnim i motivisanim za izvrSavanje svojih profesionalnih ulo-

ga.
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STRATEGIC DETERMINANTS OF MANAGING THE SCOPE AND QUALITY OF
PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF TEACHERS

Summary: This paper is on the strategic determinants of managing the scope and quality of
professional development of teachers. In this context, we are pointing at the significance, scope and
complexity of social-economic changes, which reflected on the need for quality education and professional
development of teachers. Observing strategic frames of the reform process in education and strategic
changes in professional development of teachers, we are discussing risks and dilemmas, which may
endanger or slow down the planned reform changes. Contemporary education of teachers is the
assumption of the quality of pedagogical-educational process, so in this respect, we are pointing in the
paper in contemporary concepts of educational and professional preparation of teachers.

Key words: strategic determinants, quality management, education and professional
development of teachers, concept of education.

TPATEMMYECKUE OPUEHTUPbI PYKOBOACTBA OB bEMOM U KAHECTBOM
NMPO®PECCUOHANBHOIO PASBUTUA YHYUTENEN

Pestome. B ctatee 06CyX[ar0Tca CTPaATErM4eCKNe OPUEHTUPBI PYKOBOLACTBA OOBLEMOM U
Ka4YecTBOM POQDECCUOHATIBHOIO pPa3BUTUS YyYNTE/Ied. B 3TOM KOHTEeKCTe, yKkasblBaeTcs Ha
BaXXHOCTb, OOBEM U CIIOXHOCTb COLNAITbHO-IKOHOMUHECKUX U3MEHEHWN, KaK U Ha HEOOXOANMOCTb
Ka4YeCcTBEHHOro 00pas’oBaHusi U [IOBBILEHUS KBa/mgukaymn yqntesied. Yepes mnoHumaHue
CTpaTernyeckux pamok rpoyecca peqopmel B 06pa30BAHUN N CTPATENHECKUX USMEHEeHW] B
1POGECCHOHATIEHOM PAa3BUTUMN YYNTESIEH, Mbl, B HACTOSLYEsN paboTe, 3aHUMAeMCs U pucKkamm
anriemmamu, KoTopsle MOryT IOCTaBUTL 1104 Yrpo3y uiin 3846PXark 3ar/iaHnpoBaHHbIe peghopmor
usmeHeHnsi. CoOBPEMEHHOE 00pa30BaHNe yYNTEsIeN SB/ISETCS HEOOXOAUMBIM YCIIOBUEM Ka4YecTBa
06pa30BaTesibHOro rpoyecca, M B 3TOM CMBIC/IE, Mbl B paboTe yKa3blBAeM HA COBPEMEHHbIE
KOHLerLm 06pa30BaHus 1 NpogheccroHasibHON NogroTOBKU yYNTESIEN.

KriroveBble ¢/10Ba: CTPaTErNHecKne OpUEeHTUPbI, PYKOBOLCTBO Ka4YeCcTBOM, 06Pa3oBaHne 1
POGHECCHOHATILHOE PA3BUTUE YYUTETIEH, KOHLENLMS 00pa30BaHNs
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RAZLICITI TIPOVI I METODOLOSKI NACRTI
ISTRAZIVANJA TRANSFERNIH PROMENA
U INTELIGENCUJI

Rezime: U radu se razmatraju razliciti tipovi i nacrti istrazivanja tranfernih promena
kao posebne vrste razvojnih promena. Konkretno se misli na promene u razlicitim mentalnim
sposobnostima i posebno inteligenciji, koje su izazvane efektima namerno pripremljenog i teo-
rijski osmisljenog eksperimentalnog programa. Ovaj tip razvojnih promena ispituje se eksperi-
mentom sa paralelnim grupama u kome se prate i uporeduju napredovanja kontrolne i eksperi-
menatlne grupe. Nase visegodisnje iskustvo i istrazivacka radoznalost u oblasti transfernih pro-
mena usmerena je na uporedivanje napredovanja eksperimentalne i kontrolne grupe i u perio-
dima po prestanku programa. Za ovaj tip promena koristimo izraz produzene transferne prome-
ne tj. naknadne transferne promene. U slucaju ovih promena prate se razlike u napredovanju
grupa u periodu po prestanku eksperimentalnog programa, odnosno, statisticki gledano upore-
duju se razlike izmedu zavrsnih merenja.

Kljuéne reci: transferne promene, trajnost transfernih promena, naknadne transferne
promene.

Transferne promene i eksperiment sa paralelnim grupama

Transferne promene su posebna vrsta razvojnih promena. To su promene iza-
zvane nekom vrstom specificnog programa, obuke, treninga, vezbe ili nekog iskustva.
U ovom radu rec je o promenama u razliitim mentalnim sposobnostima i posebno in-
teligenciji, koje su izazvane efektima namerno pripremljenog i teorijski osmisljenog
eksperimentalnog programa. Ovaj tip razvojnih promena ispituje se eksperimentom pa-
ralelnih grupa. Eksperiemnt sa paralelnim grupama je tako organizovan postupak nauc-
nog istrazivanja u kome se vrsi uporedivanje pojave koja se ispituje u prirodnim i eks-
perimentalnim (namerno stvorenim) uslovima. Tako se razvoj pojave koja se ispituje
posmatra u uslovima prirodnog sazrevanja pojave i u eksperimentalnim uslovima, da-
kle, uslovima u kojima se o¢ekuju novi efekti i promene. Naravno, egzaktnost ovakvog
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uporedivanja postize se primenom najsavremenijih procedura statistickog zakljuciva-
nja. Eksperiment sa paralelnim grupama je, po naSem dubokom uverenju, jedna od
najobjektivnijih, najpouzdanijih i najegzaktnijih metoda u psihologiji jer, saznanja za-
snovana na eksperimentu sa paralelnim grupama imaju visok nauc¢ni i epistemoloski
status. Mozda je neskromno reci da je eksperiment sa paralelnim grupama po svojoj
naucnoj i saznajnoj vrednosti skoro ravan laboratorijskom eksperimentu u oblasti pri-
rodnih nauka. Ali, u kojoj meri ¢e se eksperiment sa paralelnim grupama pribliziti la-
boratorijskom eksperimentu zavisi (najvise) od ¢injenice do koje mere su grupe ujed-
nacene. Ovo znaci u kom stepenu je ostvarena kontrola svih relevantnih ¢inilaca za po-
javu koja se eksperimentalno ispituje. Dakle, od stepena kontrole relevantnih Cinilaca u
eksperimentu zavisi i stepen naucnosti pojave koja se ispituje. Naravno, nikada se ne
moze ostvariti takva kontrola uslova u kojima se neka pojava ispituje kao §to je to u la-
boratorijskom eksperimentu.

Transferne promene — poseban tip razvojnih promena

Transferne promene su integrativne razvojne promene. One nastaju kao inte-
gracija razli¢itih elemenata $kolskog iskustva, vanskolskog iskustva, slucajnog isku-
stva, planiranih i namerno organizovanih programa i svih ostalih elemenata socijaliza-
cije 1 ucenja sa tzv. genetskim programom u svoj svojoj raznolikosti i individualnosti.
Iz takvog susretanja, interakcije raznovrsnih elemenata izrasta novi tip promena, tran-
sferna promena — integrativna promena. Integrativna zato Sto izranja iz svojevrsne i
specificne interakcije razli¢itih uticaja (genetskih, sredinskih, iskustvenih, vaspitnih,
obrazovnih i1 eksperimentalnih). Kao takva, transferna promena dovodi do pomaka u
razvoju jer uti¢e ne samo na izmenu postojecih struktura ve¢ i provocira i dovodi do
nastanka novih struktura. Transferna promena je i latentna i manifestna razvojna pro-
mena. To je specifi¢na kvantitativna i1 kvalitativna promena. Kvantitativna zato §to do-
vodi do rasta pojave koja se ispituje, a kvalitativna jer dovodi to stvaranja novih struk-
tura ili izmene ili, pak, transformacije postoje¢ih struktura iskustva osobe (NeSic,
2000). Po svemu sudeci transferne promene su promene koje se najbolje ostvaruju u
okviru integrativne nastave. To je nastava u kojoj su granice izmedu predmeta izbrisa-
ne ili zamagljene. U ovoj nastavi se ostvaruju smislene veze izmedu sli¢nih aspekata
razlicitih disciplina. »To je pristup u kome se integriSu, medusobno prozimaju i sinteti-
Su perspektive nekoliko disciplina u novu celinu koja je veca i znaCajnija od prostog
zbira sastavnih elemenata, u ovom sluc¢aju — pojedinacnih disciplina ili predmeta«
(Pordevic, 2007: 76).

Metodoloski nacrti ispitivanja transfernih promena

Imajuéi u vidu Cinjenicu da su transferne promene veoma sloZene razvojne
promene, da su rezultat interakcijskog delovanja razli€itih Cinilaca, potom da su to pro-
mene koje se mogu okarakterisati kao veoma specifi¢an vid integrativnih promena, da
se deSavaju u vremenu, da su promene kvantitativnog i kvalitativnog karaktera, da su
manifestne i latentne, ovaj rad nema pretenzije da prikaze sve eksperimentalne nacrte
kojima se ispituju i utvrduju transferne promene veé se ograni¢ava na eksperimentalne
nacrte koji imaju visSe eksperimentalnih grupa, uzrasta i viSe finalnih (zavr$nih) mere-
nja. Za ovakve eksperimentalne nacrte opredelili smo se jer su nas interesovala neka
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pitanja iz oblasti transfera koja nisu ispitivana u doista impozantnom broju eksperime-
nata koji su (do sada) izvedeni u svetskoj i nasoj psihologiji. Naime, to su sledeca pita-
nja: na kom uzrastu je racionalnije podsticati (uz primenu eksperimentalnog programa)
razvoj inteligencije i drugih mentalnih sposobnosti dakle, spremnost subjekata za tran-
sfer (Nesi¢, 1997; 2006), potom pitanje da li efekti eksperimentalnog programa zavise
od vrste programa, inicijalnog nivoa razvijenosti mentalnih sposobnosti koje ispituje-
mo (Nesi¢ 2000), da 1i su efekti eksperimentalnog programa samo trenutni ili trajnije
prirode ili se, pak, deSavaju i po prestanku programa tzv. produzeni transferni efekti
(Nesi¢, 1998); potom, da li efekti eksperimentalnog programa imaju podjednak uticaj
na sve vrste sposobnosti ili to zavisi i od prirode samih sposobnosti ¢iji se razvoj prati
u eksperimentu.’ Na kraju, posebno je vaZno pitanje $ta treba podsticati eksperimental-
nim programima kako bi se ostvarili znacajni efekti u inteligenciji i drugim mentalnim
sposobnostima (Sternberg, 2003). Na predhodno izdvojena pitanja odgovor daju slede-
¢e tri grupe nacrta: prva grupa je u okviru strategije transverzalnog ispitivanja, druga u
okviru transverzalno-longitudinalnog ispitivanja a treCa u okviru strategije longitudi-
nalnog ispitivanja.

Eksperimentalni nacrti
Nacrt eksperimenta sa paralelnim grupama u sklopu transverzalnog ispitivanja

Ovaj nacrt (Sema 1) ima eksperimentalnu i kontrolnu grupu, po¢etno merenje,
prvo i drugo zavr$no merenje i viSe uzrasnih nivoa (u ovom slucaju tri).

Sema 1

Treci uzrasni nivo

prvi period pracenja drugi period
pracenja
K grupa Al - A2 - A3
E1l grupa Al \ A2 - A3
Drugi uzrasni nivo
prvi period pracenja drugi period praenja
K grupa Al - A2 - A3
E1l grupa Al \Y A2 - A3
Prvi uzrasni nivo
rvi period praéenja drugi period pracenja
K grupa Al - A2 - A3
E1 grupa Al \Y A2 - A3

Legenda: pocetno merenje (A1), zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje Il (A3), V — vezbanje

Ovakav eksperimentalni nacrt dopusta odgovor na sledeca pitanja: a) da [i po-
stoje razlike u napredovanju k-grupe na razlicitim uzrastima i testovima sposobnosti —
odgovor se dobija uporedivanjem napredovanja k-grupa sa razliCitih uzrasta; b) da li
postoje razlike u napredovanju e-grupe na razlicitim uzrastima testovima sposobnosti
— odgovor se dobija uporedivanjem napredovanja e-grupa sa razli¢itih uzrasta; c) da /i

"' Kvasgev, R. (1981). Mogucnosti i granice razvoja inteligencije. Beograd: Nolit; Ferguson, G.
(1956). On transfer and the abilities of man, Canadian Journal of Psychology, No. 10, 121-131.
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postoje transferne promene gledano ponaosob na razli¢itim uzrastima i u razlicitim te-
stovima — odgovor se dobija uporedivanjem napredovanja kontrolne sa napredovanjem
eksperimentalne grupe u periodu kada je e-program realizovan; d) da /i su transferne
promene trajnije prirode, gledano ponaosob na razli¢itim uzrastima i u razli¢itim testo-
vima — odgovor se dobija tako Sto se napredovanje k-grupe uporedi sa napredovanjem
e-grupe i to u vremenu koje obuhvata oba perioda pracenja; ) da li postoje tzv. produ-
Zene transferne promene — odgovor na ovo pitanje se dobija kada se uporede napredo-
vanja grupa u periodu po realizaciji programa ili statistickim jezikom kada se uporede
razlike izmedu zavr$nih merenja. Ovo se radi na razliCitim uzrastima i u razliCitim te-
stovima.

Nacrt eksperimenta sa paralelnim grupama u sklopu transverzalno-longitudinalnog is-
pitivanja

Eksperimentalni nacrt koji prikazuje Sema 2 ima tri paralelne grupe (kontrolnu
i dve eksperimentalne), tri sukcesivna merenja zavisne varijable i viSe uzrasnih nivoa.
Ovaj nacrt eksperimenta sa paralelnim grupama je prili¢no sloZen i dopusta odgovor na
niz pitanja.
Sema 2

Tre¢i uzrasni nivo

prvi period praéenja drugi period pracenja
K grupa Al - A2 - A3
E1l grupa Al \Y A2 - A3
E2 grupa Al - A2 \Y A3
Drugi uzrasni nivo
prvi period pradenja drugi period praenja
K grupa Al - A2 - A3
E1l grupa Al \Y A2 - A3
E2 grupa Al - A2 \ A3
Prvi uzrasni nivo
prvi period pradenja drugi period pracenja
K grupa Al - A2 - A3
El grupa Al \ A2 - A3
E2 grupa Al - A2 \Y A3

Legenda: pocetno merenje(A1), zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje I (A3), V — vezbanje

A) Kakav je tempo uzrastnih promena u mentalnim sposobnostima u prirodnim uslovi-
ma? Odgovor se dobija uporedivanjem napredovanja K-grupe sa razli¢itih uzrasta i u
razliCitim testovima (Sema 2al i 2a2).

54 PEDAGOGIJA, 1/14



Sema 2al

Treéi uzrasni nivo

prvi period praenja

Prvi uzrasni nivo

K grupa

K grupa Al - | A2
Drugi uzrasni nivo
prvi period praéenja
K grupa Al | - | A2
prvi period praéenja
Al [ - A2
Legenda: pocetno merenje(Al), zavrsno merenje I (A2)
Sema 2a2.
Tre¢i uzrasni nivo
drugi period pracenja
K grupa A2 -] A3

Drugi uzrasni nivo

drugi period praenja

K grupa

A2

A3

Prvi uzrasni nivo

drugi period pracenja

K grupa

A2

-] A3

Legenda: zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje Il (43)

B) Kakav je tempo uzrasnih promena u mentalnim sposobnostima u eksperimentalnim
uslovima? Odgovor se dobija uporedivanjem napredovanja svake eksperimentalne gru-
pe ponaosob sa razlicitih uzrasta i u razli¢itim testovima (Sema 2b1 i 2b2). Ovo dopus-
ta da se utvrde promene u zavisnoj promenljivoj u uslovima vezbanja i to na razli¢itim
uzrastima ucenika. Ali, na osnovu ovog nacrta se (jo§ uvek) ne moze zakljuciti da li su

se desile transferne promene pod uticajem e-programa.

Sema 2b1

Treci uzrasni nivo

prvi period pracenja

A

E1l grupa

1 | Vv A2

Drugi uzrasni nivo

prvi period pradenja

E1 grupa

Al

\Y

A2

Prvi uzrasni nivo

prvi period pracenja

E1l grupa

Al

[ v

A2

Legenda: pocetno merenje(Al), zavrsno merenje I (A2), V — vezbanje
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Sema 2b2.

Treci uzrasni nivo

drugi period pracenja
E2 grupa A2 | v ] A3
Drugi uzrasni nivo

drugi period praenja
A2 | v | A3

E2 grupa
Prvi uzrasni nivo

drugi period praéenja
E2 grupa A2 [ v ] A3

Legenda: zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje II (A3), V — vezbanje

C) Da li postoje transferne promene? Ovo se postize tako §to se uporeduje napredova-
nje k-grupe sa napredovanjem e-grupa u dva sukcesivna perioda pracenja i to na svim
obuhvaéenim uzrasnim nivoima i u svim testovima (Sema 2c1 i 2¢2). Dakle, ispitanici
razli¢itih uzrasta se prate istovremeno u dva sukcesivna perioda. U svakom periodu
pracenja postoji grupa koja je bez programa i grupa sa programom.

Sema 2cl.

Tre¢i uzrasni nivo

Legenda: zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje Il (A3), V — vezbanje

prvi period pracenja
K grupa Al - A2
El grupa Al \Y A2
Drugi uzrasni nivo
prvi period pradenja
K grupa Al - A2
E1l grupa Al \ A2
Prvi uzrasni nivo
prvi period praéenja
K grupa Al - A2
E1l grupa Al \ A2
Legenda: pocetno merenje (A1), zavrsno merenje I (A2), V — vezbanje
Sema 2¢2
Tre¢i uzrasni nivo
drugi period prac¢enja
K grupa A2 - A3
E2 grupa A2 \Y A3
Drugi uzrasni nivo
drugi period praéenja
K grupa A2 - A3
E2 grupa A2 \ A3
Prvi uzrasni nivo
drugi period praenja
K grupa A2 - A3
E2 grupa A2 \ A3
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D) Da li postoje trajnije transferne promene? Odgovor na ovo pitanje dobija se tako
$to se ponaosob na svakom uzrasnom nivou uporeduju napredovanja k-grupe sa napre-
dovanjem el-grupe i to u vremenu koje obuhvata oba perioda pracenja. Ova poredenja
se rade I u svim testovima (Sema 2d).

Sema 2d
Tredi uzrasni nivo
prvi period pracenja drugi period pracenja
K grupa Al - - - A3
El grupa Al \Y - - A3
Drugi uzrasni nivo
prvi period pracenja drugi period pracenja
K grupa Al - - - A3
E1l grupa Al \Y - - A3
Prvi uzrasni nivo
prvi period pracenja drugi period praéenja
K grupa Al - - - A3
El grupa Al \ - - A3

Legenda: pocetno merenje (A1), zavrsno merenje 1l (A3), V-vezbanje

E) Da li postoje produzene transferne promene (Sema 2e)? 1z prikazanog eksperimen-
talnog plana moze se do¢i do odgovora na pitanje Sta se deSava sa efektima eksperi-
mentalnog programa i u periodima po zavrsetku programa tj. da li postoje tzv. produze-
ni transferni efekti. Odgovor se dobija kada se uporede razlike izmedu zavr§nog mere-
nja II i zavrSnog merenja i u eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi ili razlike-razlika i to
na uzrastima i testovima.

Sema 2e

Tre¢i uzrasni nivo

drugi period pracenja

K grupa A2 - A3
E1l grupa A2 - A3
Drugi uzrasni nivo

drugi period praenja

K grupa A2 - A3
Elgrupa A2 - A3
Prvi uzrasni nivo

drugi period pracenja
K grupa A2 - A3
E1l grupa A2 - A3

Legenda: zavrsno merenje I (A2), zavrsno merenje 11 (43)

U dosadasnjim istraZivanjima o transferu ove promene nisu pracene i uporedi-
vane. Uvereni smo da ovo ima smisla ispitivati jer se verovatno efekti obuke, treninga,
vezbanja i sli¢nih intervencija u oblasti razvoja deteta ili mlade osobe deSavaju ne sa-
mo u periodima kada se realizuju ve¢ i u periodima koji dolaze ili re¢ima Vigotskog u
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»zonama narednog razvitka«.” Naime, ovo se vrii tako §to se uporeduju napredovanja
e-grupe tj. grupe koja je u prethodnom razvojnom periodu dobila program sa napredo-
vanjem k-grupe koja nije imala ovaj program i to u periodu kada je program prestao.
Na osnovu poredenja napredovanja grupa kada je program prestao izvodi se zakljucak
o produzenim transfernim promenama.

Nacrti eksperimenta sa paralelnim grupama u sklopu longitudinalnog ispitivanja

Sema 3
Grupa Pocetno | Eksperimen. Zavr$no Eksperimen. | Zavrsno | Eksperimen. Zavrsno
merenje program merenje | program merenje program merenje 111
11
K Al - A2 - A3 - A4
E Al \4 A2 - A3 - A4

Legenda: pocetno merenje, zavrsno merenje I, zavrsno merenje Il, zavrsno merenje I, V —

eksperimentalni program

Eksperimentalni plan longitudinalnog ispitivanja (Sema 3) daje moguénost za-
klju¢ivanja o slede¢im promenama: a) uzrastnim promenama u prirodnim uslovima —
ovo se postize tako Sto se uporeduju napredovanja k-grupe izmedu dva sukcesivna me-
renja i u razliitim testovima; b) postojanju transfernih promena — ovo se postize tako
Sto se uporeduju napredovanja kontrolne i eksperimentalne grupe u godini kada je pro-
gram trajao (uporeduju se razlike izmedu zavr§nog merenja i i po¢etnog merenja) i to u
razli¢itim testovima; ¢) trajnosti transfernih promena — o ovome se zakljucuje tako §to
se upreduju napredovanja grupa nakon izvesnog perioda po realizaciji programa; upo-
reduju se razlike izmedu zavr$nog merenja Il i poCetnog merenja, ili zavr§nog merenja
III i pocetnog merenja, takode u razlicitim testovima i d) produzenim transfernim pro-
menama — o ovim promenama se zakljucuje kada se uporede razlike izmedu zavrsnih
ispitivanja i to: zavrSnog Il i zavr$nog I; zavr$nog III i zavr$nog I ili zavrSnog 111 1 za-
vr$nog [ merenja u obema grupama I u razli¢itim testovima; na taj nacin se utvrduje da
li je eksperimentalni program pokazao ili na tzv. produzene efekte, odnosno, efekte u
periodima koji dolaze po zavrSetku programa.

Zakljucak

Transfer — transferne promene su veoma slozene psihicke strukture koje nasta-
ju uzajamnim delovanjem razli€itih ¢inilaca. Upravo sloZenost ovih promena iziskuje i
raznovrsne nacrte istrazivanja. Sasvim sigurno se moze tvrditi da se transfer nau¢no je-
dino moze ispitivati eksperimentom sa paralelnim grupama. Zakljucivati o transferim
promenama je nemoguce ako se te promene ne uporede sa promenama koje se deSava-
ju pod uticajem sazrevanja. Ovaj rad prikazuje razliCite vrste eksperimentalnih nacrta
putem kojih se dolazi do odgovora na razlicita pitanja iz domena transfera. Nacrt koji
je prikazan u okviru transverzalnog ispitivanja pojava nudi odgovor na vise pitanja bas
zato Sto ima eksperimentalnu i kontrolnu grupu, potom viSe merenja pojave koja se is-
pituje i viSe uzrasnih nivoa i vise testova. Nacrt koji je prikazan u okviru transverzalno-

2 Vigotski, L. (1977). Misljenje i govor. Beograd: Nolit.
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longitudinalnog ispitivanja je sloZeniji i nudi vise moguénosti da se dode do odgovora
na neka pitanja koja su sustinskije prirode za razumevanje raznovrsnosti i sloZenosti
transfernih promena. Nacrt to omogucuje jer sadrzi pored kontrolne i vise eksperimen-
talnih grupa, potom tri sukcesivna merenja i sve to na razliitim uzrastima i razli¢itim
testovima. Ova vrsta nacrta pruza istrazivac¢ima priliku da dodu do nekih pitanja koja u
oblasti transfera nisu do sada ispitivana. To je pitanje spremnostii za transferne prome-
ne i pitanje produzenih transfernih promena. Iz ovih razloga u radu su izdvojene i razli-
¢ite varijante ovog nacrta. Konac¢no, nacrt u okviru longitudinalnog ispitivanja transfer-
nih promena ne nudi tolike moguénosti da se dode do odgovora na brojna pitanja o
transferu ali je zato naobjektivniji i najegzaktniji. Varijanta prikazana u radu ima jednu
eksperimentalnu i1 jednu kontrolnu grupu pa su time i odgovori na brojna pitanja iz
oblasti transfera ograniceni. Ali, kada bi se u eksperiment ukljucilo vise e-grupa onda
bi se svakako otvorile mogucnosti za odgovore na mnoga veoma znacajna i sustinska
pitanja o transferu i transfernim promenama. Na kraju, mozda je neskromno reéi, ali
autor ovog rada je navedene nacrte koristio u svojim dosadasnjim istrazivanjima o tran-
sferu u oblasti intelgencije i drugih mentalnih sposobnosti, oblasti koja je veoma zna-
¢ajna za celokupan vaspitno-obrazovni i nastavni sistem.
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* 3k sk

DIFFERENT TYPES AND METHODOLOGICAL DRAFTS OF TRANSFER CHALLENGES IN
INTELLIGENCE RESEARCH

Summary: This paper is on the different types and drafts of the research of the transfer changes
as a particular kind of developmental changes. The actual focus is on the changes in different mental
abilities, particularly intelligence, provoked by deliberately prepared and planned experimental
programme. This type of developmental changes is tested by the experiment with parallel groups in which
advancement of the control and experimental group are followed and compared. Our many years’
experience and research curiosity in the filed of transfer changes is directed to comparing advancement of
the experimental and control group in the period after completing the programme. For this type of
changes, we use the expression extended transfer changes, i.e. the subsequent transfer changes. In the
case of these changes, we are following differences in advancement of groups in the period after the
experimental programme, i.e. statistically seen, there are differences compared between the final
measuring.

Key words: transfer changes, continuity of transfer changes, subsequent transfer changes.
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PA3NNYHBLIE BUbl U METOONOMMA NCCINEAOBAHUA MEPEBOOUMbIX (TPAHC®EPHbIX)
NEPEMEH B MHTEJIIEKTE

Pestome.: B pabore paccmatpuBaroTCs pasHble TUrlbl U METOLbLI UCC/IE40BaHUS 1epeBo-
ANMBbIX /TPaHCGEPHBIX/ MEPEMEH KaK 0COO0ro Tna U3MEeHEHNs B pasBuTun. B 4acTHOCTH, UMEKoTCS B
BULY UBMEHEHUS B YMCTBAHHbIX CIOCOOHOCTSX, OCOOEHHO B UHTE/I/IEKTE, KOTOPLIE BbI3BaHbI LeU-
CTBUEM HAMEPEHHO 104rOTOB/IEHHON U TEOPEeTUHECKU PaspaboTaHHON IKCIEPUMEHTASIbLHOU po-
rpammod. OTOT TUIM BO3PACTHBLIX NEPEMEH UCCIIELQYETCA C MOMOLYbIO IKCIIEPUMEHTA C 1apalsl-
JI6SIbHBLIMY [PYIINaMH, B KOTOPOM KOHTPOSIUPYETCA U CPABHUBAETCS X04 KOHTPOJIbHOM U SKCIIEPUMEH-
TasIbHOV rpyIn. Hal JosirocpoYHbIV OfbIT U UCC/IE40BATE/ILCKOE JII0OO0IbITCTBO B 06/1aCTy nepesa-
uy /TpaHcghepa/ M3MeHeHUN, HarnpasB/ieHbl Ha CPABHEHNE X048 KOHTPO/IbHOU U 3KCIIePUMEHTaslbHO
TPy v B Nepuosgbl BOEMEHU 10CTI€ OKOHYaHMST MPOrpammbl. /i 3TOrO TUINA N3MEHEHMV Mbl NCIO/T-
b3YEeM TEPMUH PACLUNPEHHAS MEPELAYA /TPAHCEHEPHAS NEPEMEHE/ , T.€. [OMNOSIHUTE IbHAS TPaHCGED-
Hasi nepemera. HabrogeHmns BeyTCs 3a Pasfinamsmm B rporpeccuu rpyrin, B eproge ocsie OKOH-
HaHNS IKCIIEPUMEHTATILHOM POrPamMmbl, NHbIMU CII0BaMY, CTATUCTUHECKHN CPABHNBAOTCS PA3JTNYNS
MEXY OKOHHATESIbHBLIMY PE3YITbTAaTaMN N3MEPEHN.

KritoqeBble ¢/loBa; TPaHCGhEPHbIE NEPEMEHb], MPOYHOCTb TPAHCGEPHBIX NEPEMeH, [OrorT-
HUTESIbHBIE TPAHCEHEPHBIE TePEeMEHb!
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SOCIJALNO-KOMUNIKACIJSKE
KOMPETENCIJE VASPITACA

Rezime: U prvoj polovini 2013. godine, sprovedeno je istraZivanje na uzorku od 117
vaspitaca zaposlenih u decjim vrticima na podrucju grada Nisa s ciljem da se ispita kako vapi-
taci procenjuju svoje socijalno-komunikacijske kompetencije. Rezultati tog istrazivanja prikaza-
ni su u ovom radu. Faktorskom analizom izvodvojena su tri faktora koja ukazuju na kljucne so-
cijalno-komunikacijske kompetencije vaspitaca: 1) jasno izraZavanje i kvalitetno slusanje,
2) uvazavanje razlika i razlicitosti i 3) spremnost za saradnju i rad u timu, dok je t-testom utvr-
deno da vaspitaci sa visim obrazovnim nivoom imaju veci doziviljaj socijalno-komunikacijske
kompetentnosti.

Kljuéne redi: kompetencija, socijalna kompetencija, kultura komuniciranja, uvazava-
nje razlicitosti, rad u timu, vaspitac, vaspitnoobrazovni rad.

Savremena uloga vaspitaca je slozenija od one u proslosti, Sto je i ocekivano.
Vaspita¢ viSe nije samo osoba koja brine, ¢uva i hrani decu, odnosno osoba koja odre-
deni deo dana zamenjuje roditelje dok su na poslu. Delovanje vaspitaca dobilo je nove
dimenzije koje su prvenstveno usmerene na pracenje i podsticanje razvoja, vaspitanja i
ucenja dece. Njegov rad se temelji na nau¢nim paradigmama do kojih su dosle mnoge
nauke koje direktno i indirektno proucavaju bioloski, socijalni, emocionalni i pedagos-
ki razvoj deteta. Otuda je njegova uloga zahtevna, sloZena i uvek otvorena za nova sa-
znanja i iskustva.

Vaspitac je otvoreni personalni model koji svoje delovanje zasniva na odrede-
nim biosocijalnim, socioemocionalnim i obrazovno-kreativnim potrebama dece odre-
denog uzrasta i u odredenim drustvenim, istorijskim i socijalnim okolnostima. On ima
najodgovornije mesto u svim fazama vaspitnog rada u dec¢jem vrtic¢u, Operativno po-
smatrajuci te faze su preparativna, izvrsna, verifikativna i aplikativna faza. Zato se i ka-
ze da je vaspitaC dusa decjeg vrti¢a. U vezi s tim, i ugled decjeg vrti¢a u najvecoj meru
zavisi od vaspitaca.
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Kompetencije vaspita¢a u de¢jem vrtiCu se mogu svrstati u Cetiri grupe: 1. pe-
dagoske kompetencije, 2. socijalno-komunikacijske kompetencije, 3. metodicko-akcio-
ne kompetencije i 4. kompetencije povezane sa profesionalnim razvojem, odgovornos-
¢u i eticnoS¢u vaspitaca. Pedagoske kompetencije vaspitaca su: a) razumevanje filozo-
fije vaspitanja i temeljnih principa predskolstva, b) poznavanje karakteristika razvoja
dece, v) poznavanje i razumevanje nacina na koji deca uce, g) poznavanje razlicitih
tehnika posmatranja i pracenja dece, d) sklonosti partnerstvu sa porodicom i lokalnom
zajednicom i d) osposobljenost za pracenje i vrednovanje procesa i ishoda razvoja dece
predskolskog uzrasta. Socijalno-komunikacijske kompetencije vaspitaca su: a) kultura
komuniciranja — jasno izrazavanje i kvalitetno slusanje, b) uvazavanje razlika i razli¢i-
tosti, v) demokratski principi i d) sposobnost rada u timu i saradnja. Metodicko-akcione
kompetencije vaspitaa su: a)planiranje na principima integrisanog kurikuluma,
b) strategije poucavanja, v) kreiranje klime poverenja i saradnje u procesu ucenja i g)
kreiranje podsticajnog fizickog okruzenja. Kompetencije vaspitaca povezane sa njego-
vim profesionalnim razvojem, odgovornoscéu i eticnoscu su: a) sposobnost refleksije i
profesionalnog razvoja, b) saradnja u timu, v) poznavanje i poStovanje Konvencije o
pravima deteta, g) promovisanje vrednosti predSkolskog vaspitanja i d) profesionalna
etika.

Metodoloski pristup istrazivanju

Problem proucavanja i istrazivanja u ovom radu su socijalno-komunikacijske
kompetencije vaspitac¢a u de¢jem vrti¢u. Da bi se preciznije odredile socijalno-komuni-
kacijske kompetencije vaspitaca treba najpre definisati pojam kompetencija. Kompe-
tencija je kombinacija znanja, vestina, stavova, motivacije i licnih karakteristika koje
omogucavaju pojedincu da aktivno i efikasno deluje u odredenoj specificnoj situaciji
(Mimica i Bogdanovi¢, 2007; Lohithakshan, 2002; Jloycu, ['apox, 2000; Ivkovic,
1998). Kada se raspravlja o kompetencijama vaspitaca, neophodno je da se odrede one
koje su temeljne, zato Sto kompetencije vaspitaca variraju od vrlo Sirokih i opstih do
specificnih i stru¢nih (Milenovi¢, 2010). Obicno se razlikuju dve dimenzije kompeten-
cija vaspitaca: 1) predmetna kompetencija (znanje odredenog podrucja) i 2) didakticko-
metodicka kompetencija koja obuhvata znanja i vestine posredovanja nauc¢nih saznanja
u nastavi odredenog predmeta. Vaspita¢ u predskolskoj ustanovi treba da ima: 1) zna-
nja o vaspitanju i obrazovanju dece predSkolskog uzrasta ali i ostala srodna znanja (in-
terdisciplinarno poznavanje struke), 2) pedagosko-psiholoska znanja (razumevanje raz-
vojnih obelezja dece, stilova vaspitanja i uc¢enja i kulture vaspitanja i uc¢enja), 3) vesti-
ne poucavanja (poznavanje strategije, metoda i tehnika poucavanja) i 4) razumevanje
drustvenog i kulturnog konteksta vaspitanja i decjeg vrtica.

U pristupu problemu istrazivanja naglasi¢emo da je kompetencija vaspitaca
kombinacija znanja, vestina, stavova, vrednosti i navika koje mu omogucéavaju da ak-
tivno i efikasno deluje u odredenim vaspitnoobrazovnim situacijama u dec¢jem vrticu.
Tako posmatrane, kompetencije vaspitaca imaju tri dimenzije: profesionalnu, pedagos-
ko-psiholoska-didakti¢cko-metodic¢ku i radnu. Profesionalna kompetencija vaspitaca tra-
zi da vaspita¢ poseduje: nivo opsteg znanja, sposobnost planiranja, sposobnost realiza-
cije planiranih aktivnosti, ucesc¢e u projektima, umece samoevaluacije i evaluacije kao i
strucno usavrsavanje. Pedagosko-psiholosko-didakti¢ko-metodi¢ka kompetentnost vas-
pitaca za rad u de¢jem vrticu podrazumeva da on: poznaje pedagosku i psiholosku teo-
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riju 1 primenjuje je u praksi, poseduje moguénost snalazenja u podru¢ju vaspitanja i
obrazovanja u de¢jem vrti¢u, poseduje sposobnost vaspitavanja i vaspitnog delovanja,
poznaje i usvaja vaspitne procedure, poznaje zakonitosti kreiranja vaspitnoobrazovnih
aktivnosti u dec¢jem vrtic¢u (pripremanje, planiranje, organizacija, realizacija, evaluacija
i verifikacija), poseduje sposobnost prepoznavanja i reSavanja problema u vaspitanju i
obrazovanju u dec¢jem vrticu, poseduje vestine vodenja vaspitne grupe, zna pronalaziti
odgovore na sve probleme u vaspitnoj grupi, ume da motivise decu na njihovo nepo-
sredno i vece ukljuéivanje u realizaciji planiranih vaspitnoobrazovnih aktivnosti u dec-
jem vrti¢u, zna uspostaviti saradnju sa roditeljim, narocito partnerstvo sa roditeljima
kao sve dominantnijem obliku saradnje, razume socijalne i ostale okolnosti koje mogu
uticati na decje ponaSanje u vaspitnoj grupi, poseduje sposobnost povezivanja teorije
stecene tokom studija sa neposrednom pedagoskom praksom i poznaje elemente snala-
zenja u medunarodnim pitanjima. Radna kompetencija vaspitaca obuhvata njegove:
vestine saradnje, predanosti u radu, osecaj odgovornosti, kvalitet rada, poznavanje jezi-
ka, kreativnost i inovativnost.

Socijalno-komunikacijske kompetencije vaspitaca pokrivaju sve oblike pona-
Sanja kojima on treba da ovlada, kako bi na efikasan nacin ucestvovao u interakciji sa
decom, njihovim roditeljima, kolegama i u odnosima sa javnoscu, a takode i da bi krei-
rao kvalitetne odnose i podsticajnu klimu, $to doprinosi stvaranju uslova za optimalni
razvoj i vaspitanje kao i obrazovanje svakog deteta. On doprinosi i unapredivanju vas-
pitanja i obrazovanja dece na trajnoj osnovi, §to se postize ohrabrivanjem dece da se
razvijaju, razmenjuju znanja, osec¢anja i razmi$ljanja. Kljuéne socijalno-komunikacij-
ske kompetencije vaspitaca za rad u de¢jem vrticu su: jasno izrazavanje i kvalitetno
slusanje, uvazavanje razlika i razli¢itosti i smisao za saradnju i rad u timu.

Specificne komponente kompetencije jasno izrazavanje i kvalitetno slusanje
su: sposobnost da se prezentuju sopstvene ideje i da se slusaju ideje drugih, razumeva-
nje emocija, svojih i tudih, izvestan stepen kontrole nad sopstvenim emocijama, shva-
tanje dinamike razgovora i koriS¢enje jezika pozitivne akcije, sposobnost preciznog
slusanja, Sto doprinosi razvoju poverenja kod sagovornika, sposobnost pregovaranja i
uspesno donoSenje odluka koje je zasnovano na procenjivanju razli¢itih misljenja.
Kompetencija koja se odnosi na uvazavanje razlicitosti pretpostavlja: pojedinca koji je
u stanju da postuje i ceni vrednosti, verovanja, kulturu i istoriju drugih ljudi; razumeva-
nje i pozitivan odnos prema drugim ljudima oslonjeni su na empatijsko slusanje drugih
i njihovih vrednosti §to doprinosi razumevanju drugih i drugacijih i uvazavanju i uskla-
divanju razlicitosti kao bitnog uslova za razvoj saradnickih odnosa i rada u timu. Pod
kompetencijom smisao za saradnju i rad u timu vaspitaci bi trebalo da: koriste ponasa-
nja (podrzavanje, ohrabrivanje, slusanje, prihvatanje, verovanje, postovanje i pregova-
ranje o razlikama), analiziraju sporne problemske situacije u ¢ijem ¢e reSavanju biti fo-
kusirani na problem i da donose nove ideje i efikasno rade i doprinose razvoju teorije i
prakse predSkolskog vaspitnja i obrazovanja i saradnje, pre svega partnerstva sa rodite-
ljima dece koja se nalaze u njihovim vaspitnim grupama.

U socijalno zahtevnim uslovima vaspitacke profesije, naro€ito saradnje sa rodi-
teljima, socijalno-komunikacijske kompetencije preduslov su uspesne realizacije vas-
pitnoobrazovnog rada u decijem vrti¢u. Samo onaj vaspita¢ koji poseduje socijalno-ko-
munikacijske kompetencije ima osecaj zadovoljstva u svom radu. Menjajuci 1 unapre-
dujuci svoje ponasanje vaspitac oblikuje podsticajno okruzenje. On nadalje doprinosi i
boljim meduljudskim odnosima i kvalitetu teorije i prakse vaspitanja i obrazovanja de-
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ce predskolskog uzrasta. Doprinosi i unapredenju saradnje i partnerstva sa roditeljima a
time i1 uspesnoj realizaciji celokupnog vaspitnoobrazovnog rada u decijem vrticu.

Cilj realizovang istrazivanja bio je da se ispitaju stavovi vaspita¢a o njihovim
socijalno komunikacijskim kompetencijama. Zadaci istrazivanja su da se izdvoje fak-
tori socijalno-komunikacijskih kompetencija vaspitaca i da se utvrdi postoji li razlika u
procenama vaspitaca o njihovoj socijalno-komunikacijskoj kompetenciji u zavisnosti
od obrazovnog nivoa vaspitaca.

Populaciju ¢ine svi vaspitaci koji su u prvoj polovini 2013. godine bili zaposle-
ni u de¢jim vrti¢éima na podrucju grada NiSa. Uzorak je slucajan i reprezentativan za
predvidenu populaciju — ¢ini ga 117 vaspitaca od kojh 37,60% ima viSu skolsku spre-
mu 1 62,40% visoku.

Kori$¢ena je istrazivacka tehnika skaliranja, primenom Skale procena vaspita-
¢a o socijalno-komunikacijskim kompetencijama (Skaler — PV-SKK). Skaler je Liker-
tovog tipa i trostepeni je. Konstruisan je za ovo istrazivanje Cije su su metrijske i ostale
karakteristike proveravane: krenulo se sa ukupno 30 tvrdnji, nakon svake tvrdnje sledi-
la je skala intenziteta saglasnosti: a) slazem se, b) nisam siguran-a i v) ne slazem se.

Pregledom korelacione matrice (Correlation Matrih — zbog obimnosti nije pri-
kazana u radu), utvrdeno je da 556 od ukupno 900 koeficijenata ima vrednosti koje su
vece od 0,30. Podaci potvrduju adekvatnost uzorka istrazivanja i opravdanost faktorske
analize.

Tabela 1: KMO pokazatelj i Bartletov test sfericnosti

KMO 432
v 135.204
Bartle.:‘fov tqst df 65
sferi¢nosti
.087

Kronbahov alfa koeficijent nije zadovoljavajuéi (o = 0,432), Sto pokazuje da
skaler nije dovoljno pouzdan za istrazivanje. Na to ukazuje i vrednost hi-kvadrat testa
(x> = 135.204) koja pri 65 stepeni slobode (df = 65) nije postigla statisticku znacajnost
razlike (p = 0,087) (tabela 1). Iz navedenog razloga je izvrSena korekacija skalera. Izu-
zeto je 12 faktora kod kojih nije utvrdena preporucena vrednost Kronbahovog alfa koe-
ficijenta 0,60 i tri faktora sa najmanjim vrednostima koji su zadovoljili preporuc¢enu
vrednost Kronbahovog alfa koeficijenta od 0,60. Za dalje istrazivanje zadrzano je 15
faktora. Skaler je podeljen je na tri supskale. Prvom supskalom ispitivana je socijalno-
komunikacijska komeptencija vaspitaca jasno izrazavanje i kvalitetno slusanje, drugom
uvazavanje razlika i razlicitosti i teCom smisao za saradnju i rad u timu.

Podaci su obradeni faktorskom analizom sa Varimax rotacijom i t-testom.
Osim frekvencije (N) i procenata (%) racunato je: KMO pokazatelj, Kronbahov alfa
koeficijent (o), hi-kvadrat test (?), stepeni slobode (df), priblizna znacajnost razlike
(p), F-test (F), aritmeticka sredina (M), standardno odstupanje (SD), standardna greska
(o), eta kvadrat (Eta) racunat prema obrascu (Eta = t* : (2 + (N1 + N2-2)) i koeficijent
determinacije (d) racunat prema obrascu (d = Eta x 100). Podaci dobijeni istrazivanjem
prikazani su tabelama.
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Rezultati istrazivanja

Rezultati istrazivanja o faktorima koji prema procenama vaspitaca objasnjava-
ju njihove socijalno-komunikacijske kompetencije prikazani su prema podacima dobi-
jenim faktorskom analizom sa Varimax rotacijom. Pregledom Korelacione matrice
(Correlation Matrih — zbog svoje obimnosti nije prikazana u radu), utvrdeno je da 167
od ukupno 225 koeficijenata ima vrednosti koje su vece od 0,30. Podaci potvrduju ade-
kvatnost uzorka istrazivanja i opravdanost faktorske analize.

Tabela 2: KMO pokazatelj i Bartletov test sfericnosti

KMO .854
v 146.259
Bartlc?‘sov t§st df 35
sferi¢nosti
.000

Kronbahov alfa koeficijent je zadovoljavajuci (o = 0,854), $to pokazuje znacaj-
nu pouzdanost istrumenta za istrazivanje. Na to ukazuje i vrednost hi-kvadrat testa (y>
= 146.259) koja je pri 55 stepeni slobode (df = 55) postigla statisticku znacajnost razli-
ke p < 0,001 (p = 0,000) (tabela 2). Na ovaj nacin potvrdena je i adekvatnost uzorka is-
trazivanja.

Tabela 3: Faktorska matrica socijalno-komunikacijskih kompetencija vaspitaca

PROMENLIJIVE 0=0,854; 3 =77,02%
I II III

fl Iniciram komunikaciju sa roditeljima.
f2 U komunikaciji koristim jezik pozitivne akcije. 914
3 Koristim jezik koji izbegava rodne i druge stereotipe.
f4 Argumentovano obrazlazem svoje procene o
konkretnoj situaciji.

5 Jasno iskazujem ocekivanja od drugih.

f6 Ohrabrujem roditelje da iskazu svoje misljenje na
njima odgovarajuéi nacin.

f7 Pokazujem istinsko razumevanje za potrebe i interese
roditelja.

f8 Ohrabrujem decu i roditelje da ucestvuju u procesu
donosenja odluka.

f9 Afirmativno govorim o razli¢itostima i pomazem
deci da razviju pozitivan stav prema razli¢itostima.

f10 Svako ponasanje dece i roditelja povezujem sa
njihovim potrebama.

f11 U saradnji sa drugima koristim podrzavanje,
ohrabrivanje, slusanje, prihvatanje, verovanje,
postovanje i pregovaranje o razlikama.

f12 Ako se desi neki problem fokusiran-a sam na
problem a ne i osobu.

f13 Fleksibilan-a sam u prihvatanju promena.

f14 Otvoren-a sam za nove ideje. ,902

,907

621
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f15 Prema svim roditeljima ophodim se s postovanjem i
uvazavanjem i pronalazim nacine da ih uklju¢im u
vaspitanje i obrazovanje njihove dece.

=37, | =25, | 3=14,1

Ukupno varijanse:
46% | 38% 8%

Na adekvatnost uzorka istrazivanja ukazuju i podaci o izraCunatim pojedinac-
nim Kronbahovim alfa koeficijentima. Sve vrednosti vece su od 0,60. Najmanju vred-
nost ima faktor 10 — Svako ponasanje dece i roditelja povezujem sa njihovim potreba-
ma. Ovaj faktor ima vrednost Kronbahovog alfa koeficijenta 0,621. Najveca vrednost
Kornbahovog alfa koeficijenta izracunata je kod faktora dva — U komunikaciji koristim
Jezik pozitivne akcije. Kod ovog faktora izra¢unata vrednost Kronbahovog alfa koefici-
jenta iznosi 0,914 (tabela 3).

Istrazivanjem su izdvojena tri faktora sodijalno-komunikacijskih kompetencija
vaspitaca koji odreduju 77,02% ukupne varijanse. Kao §to je navedeno, vaspitaci su
najvise vrednovali faktor dva — U komunikaciji koristim jezik pozitivne akcije. Ovaj
faktor ima vrednost Kronbahovog alfa koeficijenta (o = 0,914), objasnjava 37,46%
ukupne varijanse i nazvan je jezik pozitivne akcije. Drugi po znacaju je faktor devet —
Afirmativno govorim o razlicitostima i pomazem deci da razviju pozitivan stav prema
razlicitostima. Ovaj faktor ima vrednost Kronbahovog alfa koeficijenta (0=0,907), ob-
jasnjava 25,38% ukupne varijanse i nazvan je uvazavanje razlicitosti. Tre¢i faktor po
znacaju je faktor 14 — Otvoren-a sam za nove ideje. Ovaj faktor ima vrednost Kronba-
hovog alfa koeficijenta (a = 0,902), objasnjava 14,18% ukupne varijanse i nazvan je
otvorenost za nove ideje.

Vaspitaci su najvise vrednovali, prvi po znacaju, faktor koji je nazvan jezik po-
zitivne akcije. Ovaj faktor objasnjava socijalno-komunikacijsku kompetenciju vaspita-
¢a jasno izrazavanje i kvalitetno slusanje. OcCigledno je da je za vaspitace socijalno-ko-
munikacijska kompetencija vazan uslov uspesnog vaspitno-obrazovnog rada. Znacajna
je i zbog vece moguénosti za stvaranje povoljne i opustenije atmosfere u vaspitnoj gru-
pi. Vaspitanje i obrazovanje u decjem vrticu podrazumeva sloZenu interakciju sa mno-
gobrojnim ucesnicima (deca, roditelji, kolege i javnost). Podrazumeva i podsticanje
vaspitanja, obrazovanja i razvoja dece kroz oblikovanje fleksibilne organizacije, pod-
sticajnog okruzenja, otvorenog kurikuluma, delotvornih postupaka vaspitaca i njihove
kvalitetne interakcije. Sve to od vaspitaca zahteva ne samo pedagosko-psiholosku i di-
dakticko-metodicku, nego i socijalno-komunikacijsku kompetentnost. Upravo prvi iz-
dvojeni faktor jasno izrazavanje i kvalitetno slusanje ukazuje na znacaj i potrebu soci-
jalno-komunikacijske kompetentnosti vaspitaca. Posedovanje ove socijalno-komunika-
cijske kompetencije vaspita¢ima doprinosi i u sopstvenom promovisanju, ali i novim
pristupima vaspitanju i obrazovanju u dec¢jem vrti¢u Sto bi trebalo da doprinese neop-
hodnom oporavku decjih vrti¢a Cija je uloga u 21. veku znacajno izmenjena.

Drugi faktor koji su vaspitaci najvise vrednovali je uvazavanje razlicitosti.
Ovaj faktor objasnjava socijalno-komunikacijsku kompetenciju vaspitata uvazavanje
razlika i razlicitosti. Prikazani rezultati istrazivanja uglavnom se potvrdili rezultate is-
trazivanja prikazanih u novijim izvorima. U njima danasnji autori razmatraju vaznost
negovanja vrednosti tolerancije prema razlic¢itim kulturama, odnosno nastoje afirmisati
multikulturalizam i interkulturalizam kao preduslov suzivota u svetu (Barry, 2006: 21).
Ne ulazec¢i u dublju analizu problema, neophodno je ukazati da u visekulturnim zajed-
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nicama koje su obelezene nejednakoséu medu grupama, dolazi do kulturnog diskonti-
nuiteta, to jest, do neslaganja izmedu kulturnih vrednosti koje prenosi porodica ili uza
zajednica. Iz navedenog proizilazi da je potrebno kod dece razvijati holisticki, kontek-
stualni pristup kulturi bez kojeg nije mogucée puno prepoznavanje, razumevanje i pri-
hvatanje sebe i drugoga. Otuda i potreba vaspitaca za uvazavanjem razlika i razliCito-
st1.

Danasnji decji vrti¢i su (umesto donedavno tradicionalnih) postali inkluzivni.
To podrazumeva vaspitanje i obrazovanje dece sa smetnjama u razvoju i preprekama u
vaspitanju, uc¢enju i uc¢e$¢u u redovnim vaspitnim grupama. Kljuéno pitanje inkluzije u
vaspitanju i obrazovanju je u uvazavanju razlicitosti (Milenovi¢, 2013; Ili¢, 2010).
Drugacije reCeno, inkluzija u vaspitanju ne podrazumeva izjednacavanje dece. Inkluzi-
ja u vaspitanju je pedagoski proces svetskih razmera koji podrazumeva ukljucivanje
sve dece sa posebnim vaspitnim potrebama u redovne vaspitne grupe decjih vrtica. Pri
tom se zastupa teza da deca uprkos razli¢itosti imaju jednako pravo na najbolje moguce
vaspitanje i obrazovanje koje im odgovara.

SaZzeto, da bi deca prihvatila pravo na razlicitost i pritom se dobro osecala, po-
trebno je da vaspitac kreira sredinu u kojoj se razlike postuju, u kojoj su svi ravnoprav-
ni i ozivotvoruju ih svojim aktivnostima. Danasnji pristup vaspitanju i ucenju deteta
podrazumeva razlic¢ite nacine na koje dete tumaci svoja iskustva, kako i koliko daje
smisao nekom iskustvu, teoretiSe o uzrocima i posledicama, stvara pretpostavke ili ob-
jasnjenja, analizira i sintetizuje dobijene informacije (Giudici & Rinaldi, 2002: 292).
Da bi se u tome §to vise uspelo, navedeni autori smatraju da je najvaznije pomoci dete-
tu da otkriva sebe u odnosu prema drugima, spoznaje sli¢nosti i razlike izmedu sebe i
drugih i nauci prihvatati drugacija razmisljanja i delovanja. Upravo su situacije u koji-
ma se odredeni problemi neprekidno rekonstruiSu na relaciji pojedinac-grupa, razlike
postaju znacajne jer se tako postupno osvescuju vaspita¢eva socijalno-komunikacijska
kompetencija — uvazavanje razlika i razlicitosti.

Treé¢i faktor po znacaju za vaspitae je otvorenost za nove ideje. Ovaj faktor
objasnjava socijalno-komunikacijsku kompetenciju vaspitaca koja je spremnost za sa-
radnju i rad u timu. Vaspitac viSe nije jedinka u vaspitnoobrazovanom radu u decjem
vrticu. On 1 ne vaspitava pojedince nego kolektiv koji ¢ine deca jedne vaspitne grupe.
Vaspitac je i dalje najznacajniji faktor vaspitanja i obrazovanja dece predskolskog uz-
rasta ali nije jedini. Njegov vaspitno-obrazovni rad je uslovljen radom ostalih vaspita-
¢a. Pored toga, vaspitac treba da bude u svakodnevnom kontaktu sa stru¢nim saradnici-
ma decjih vrti¢a u realizaciji planiranih vaspitnoobrazovnih aktivnosti i celokupnog
vaspitnoobrazovnog rada u de¢jem vrticu.

Vaspitac, nadalje, saraduje sa lokalnom sredinom i roditeljima. U savremenim
okolnostima saradnja vaspitaca i roditelja je sloZenija. Ona viSe i ne podrazumeva
uobicajenu medusobnu informisanost vaspitaca i roditelja. Saradnja vaspitaca i rodite-
lja podrazumeva njihovo medusobno partnerstvo, odnosno neposredno ukljucivanje ro-
ditelja u vaspitnoobrazovni rad u de¢jem vrti¢u. Polazeéi od Cinjenice da je drustvo od-
uvek odredivalo cilj i zadatke vaspitanja, ali i od toga da je porodica jedan od njegovih
¢inilaca koji ucestvuju u realizaciji, namece se potreba pruzanja podrske i pomo¢i rodi-
teljima u podizanju i vaspitanju dece. Zato i saradnja vaspitaca i roditelja obuhvata pru-
zanje svakom roditelju onih znanja koja su neophodna u vaspitnom delovanju. Pri tom
je pozeljno da taj sistematski uticaj na njihovo pedagosko-psiholosko obrazovanje po-
stepeno prerasta u samoobrazovanje. Zbog specificnosti koje karakteriSu mogucénosti i
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sposobnosti svakog deteta, samoobrazovanje roditelja je u savremenim uslovima neop-
hodno svakom roditelju. Ipak, vaspitaci ostaju najodgovorniji i najpozvaniji da rodite-
ljima pomognu da se pedagosko-psiholoski osposobe. Upravo u tome i jeste sustina so-
cijalno-komunikacijske kompetencije vaspitanja spremnost za saradnju i rad u timu.

Rezultati istrazivanja o uticaju Skolske spreme vaspitaca na njihove procene o
dozivljaju sopstvene socijalno-komunikacijske kompetentnosti za rad u dec¢jem vrticu
prikazani su prema podacima dobijenim poredenjem srednjih vrednosti t-testom neza-
visnih uzoraka.

Tabela 4: Obrazovni nivo i procene vaspitaca o dozivljaju sopstvene socijalno-
komunikacijske kompetentnosti za rad u decjem vrticu (Group Statistics)

Obrazovni nivo | N M SD c
.. visa 44 86,3817 6,15246 1,05405
Obrazovni nivo -
visoka 73 87,2457 6,15213 1,00012

U tabeli 4 prikazani su podaci o broju, srednjim vrednostima, standardnoj devi-
jaciji i standardnim greSkama grupa vaspitaca sa viSom i visokom Skolskom spremom.
IzraCunate su sledece vrednosti: a) vaspitaci sa viSom Skolskom spremom (M=86,3817;
SD=6,15246 1 0=1,05405) i b) vaspitaci sa visokom Skolskom spremom (M=87,2457;
SD=6,15213 i ¢=1,00012).

Tabela 5: Obrazovni nivo i procene vaspitaca o sopstvenoj socijalno-komunikacijskoj
kompetentnosti za rad u decjem vrticu (Independent Samples Test)

Levenov test
jednakosti t-test jednakosti srednjih vrijednosti
varijanse
. 95% interval razlike
F t 2 Sredma Dom .
p p razlika onja Gorr}Ja
granica granica
Pretpostavka o
jednakosti 3,246 ,062 | 2,016 | ,037 | 3,5412 ,07327 7,00312
varijanse
Preuzeta
jednakost 2,351 | ,047 | 3,5436 ,54216 6,53697
varijanse

Prema podacima prikazanim u tabeli 5 vidi se da nije naden slucaj jednakih va-
rijansi. Na to ukazuje i veli¢ina znacajnosti koja je manja ili jednaka vrednosti 0,05 (p
= 0,062). Iz navedenog, za dalje tumacenje rezultata istrazivanja koriste se podaci o
preuzetoj jednakosti varijanse koji su prikazani u drugom redu tabele 5. Nivo znacajno-
sti Levenovog testa pokazao je znacajnost na nivou p < 0,05 (p - 0,047). U odeljku
95% interval razlike, donja granica intervala iznosi 0,54216 a gornja 6,53697, Sto uka-
zuje da sa verovatno¢om od 95% ta razlika sadrzi stvarnu veli¢inu srednje vrednosti
razlike vaspitaca sa viSom i visokom Skolskom spremom o njihovim procenama o do-
zivljaju sopstvene socijalno-komunikacijske kompetentnosti za rad u decjem vrticu.

Kako veli¢ina znacajnosti razlike istovremeno ne ukazuje i na veli¢inu razlike
izmedu grupa vaspitaca sa viSom i vaspitaca sa visokom Skolskom spremom, racunat je

68 PEDAGOGIJA, 1/14



eta kvadrat (Eta = 0,020), $to primenom Koenovog kriterijuma ukazuje na veliki uticaj.
Procentualno izrazeno, struktura vaspita¢a prema Skolskoj spremi objasnjava 2% (d =
2) varijanse njihovih procena o sopstvenom dozivljaju socijalno-komunikacijske kom-
petentnosti za rad u de¢jem vrticu.

Rezultati istrazivanja pokazuju da vaspitaci sa viSom i visokom Skolskom spre-
mom imaju razli¢it dozivljaj sopstvene socijalno-komunikacijske kompetentnosti za
rad u de¢jem vrticu. IzraCunate srednje vrednosti pokazuju da vaspitaci sa visokom
Skolskom spremom imaju veéi dozivljaj sopstvene socijalno-komunikacijske kompe-
tentnosti (M = 87,2457) u odnosu na vaspitace sa viSom Skolskom spremom (M =
86,3817) (tabela 4). Ovakvi rezultati su i ocekivani. Vaspitaci sa visokom Skolskom
spremom imaju visi nivo obrazovanja i u toku studija su izucavali veci broj predmeta
iz razli¢itih naucnih oblasti. Pored toga studenti na fakultetima izucavaju razli¢ite pri-
stupe vaspitanju i obrazovanju dece predskolskog uzrasta. Posebno znacajnim Cine se
komparativni pristupi predskolskom vaspitanju i moguénost primene savremenih meto-
da i metodic¢kih modela vaspitnog rada u dec¢jem vrticu. Sve to doprinelo je da tokom
studija steknu razlicita znanja i ve¢i broj kompetencija ukljucujuéi i socijalno-komuni-
kacijske kompetencije za vaspitanje i obrazovanje dece predskolskog uzrasta u de¢jem
vrticu.

Zakljucak

Kako je namera autora da ovaj rad osim naucnog (teorijskog) ima i prakti¢ni
smisao i znacenje, neophodno je da se na kraju iznesu odredene pedagoske implikacije.
Polazec¢i od velikog znacaja socijalno-komunikacijske kompetentnosti vaspitaca za rad
u danasnjim de¢jim vrti¢ima, namece se potreba njihovog profesionalnog usavr$avanja.
Cilj je sticanje znanja i veceg broja socijalno-komunikacijskih kompetencija, koje su,
kao $to je ve¢ naglaSeno, znaCajne u vaspitnoobrazovnom radu. To tim pre S$to on sve
viSe prestaje biti samo odgovornost i obaveza vaspitaca, ve¢ i obaveza celokupnog dec-
jeg vrtica, lokalne sredine i roditelja dece. Ovi poslednji se sve vise neposredno uklju-
cuju u celokupni vaspitnoobrazovni rad u de¢jem vrticu.

Smislenim se ¢ini i potreba produbljenije analize sfere socijalno-komunikacij-
ke kompetentnosti vaspitaca. Da bi se to postiglo potrebno je sprovodenje brojnih istra-
Zivanja ovog problema. Pri tom se posebno misli na akciona i eksperimentalna istrazi-
vanja koja bi znac¢ajno mogla doprineti u sagledavanju problema socijalno-komunika-
cijske kompetentnosti vaspitaca. Sve to omogucilo bi sprovodenje planiranih aktivnosti
u cilju profesionalnog usavrSavanja vaspitaca koje bi doprinelo da oni postanu potpuno
socijalno-komunikacijski kompetentni za uspe$no i kvalitetno vaspitanje i obrazovanje
dece predskolskog uzrasta u de¢jem vrticu.
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SOCIAL-COMMUNICATION COMPETENCIES OF PRE-SCHOOL TEACHERS

Summary: In the first half of the year 2013, there was a research including the sample of 117
pre-school teachers employed in pre-school institutions in the area of the city of Nis, with the aim of
testing how the pre-school teachers estimate their social-communication competencies. The results of this
research are shown in this paper. Factor analysis enabled categorisation of three factors pointing at the
key social-communication competencies of pre-school teachers: 1) clear expressing and quality listening,
2) respecting differences and varieties and 3) readiness for cooperation and teamwork, whereas t-test
determined that pre-school teachers with higher educational level have a higher degree of understanding
social-communication competence.

Key words: competence, social competence, culture of communication, respecting differences,
teamwork, pre-school teacher, pedagogical-educational work.
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KOMPETENCIJE NASTAVNIKA ZA PRIMENU
INFORMACIONO-KOMUNIKACIONIH
TEHNOLOGIJA U OSNOVNOJ SKOLI

Rezime: Istrazivanje je sprovedeno na 152 nastavnika zaposlenih u pet gradskih
osnovnih Skola, cek listom sacinjenom od 24 tvrdnje, koju su konstruisali autori istrazivanja u
cilju utvrdivanja kompetencija nastavnika za primenu informaciono-komunikacionih tehnologi-
ja (IKT) u profesionalnom radu u osnovnoj Skoli. Rezultati ukazuju da nastavnici u dovoljnoj
meri primenjuju IKT u pripremi nastave, prikupljanju novih znanja iz oblasti koju predaju i
podsticanju ucenika na samostalno ucenje, dok je u nastavi orijentisanoj na ucenika, primena
IKT-a nedovoljno zastupljena. Nastavnici muskog pola pokazuju znacajno vecu inicijativu za
primenu savremenih tehnologija i nastavnici starosne dobi do 55 godina.

Kljuéne reci: informaciono-komunikacione tehnologije, kompetencije nastavnika, in-
teraktivna nastava.

Poznavanje i koriS¢enje informaciono-komunukacione tehnologije sve vise
podrazumeva elementarnu pismenost kao i nameru pojedinca da se sticanjem znanja
adaptira na savremene zahteve zivota i rada, radi li¢nog i opsteg drustvenog interesa.
Pod informacionim i komunikacionim tehnologijama (IKT) podrazumevaju se: digital-
ni sadrZaji, obrazovni portali, on-line usluge, racunarske mreze, digitalna televizija, hi-
permedijalni programi, programske podrske i usluge, mobilna telefonija (Deli¢, 2008).
Informatizacija obrazovanja, kao delatnost od opsteg i licnog interesa, zahteva opera-
tivhu kompetentnost izvrsilaca i redefinisanje mnogih pojmova koji su u vezi sa obra-
zovanjem (Nedeljkovi¢, 2005). Nekada se smatralo da je osnovna funkcija Skole da
prenosi znanja, umeca i stavove odraslih na ucenike dok je misija i vizija aktuelnih
obrazovnih tendencija sadrzana u potrebi razvoja i osposobljavanja ucenika za aktivno
ukljucivanje u reSavanje savremenih problema. Sustinske karakteristike nastavnikovog
rada i organizacije nastave naglaSavaju da ucenje treba da bude usmereno i na razvoj
ucenika a ne samo na sadrZaj ucenja, u cemu kaoznacajna pomo¢ mogu biti dostignuca
savremene tehnike i tehnologije. Pomoc¢u savremene obrazovne tehnologije moguce je
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pribliziti uéeniku stvarnost koja se ne bi mogla sagledati zbog evidentnog ogranic¢enja
Cula, sposobnosti, predznanja, iskustva, prostora, vremena, finansija (Danilovi¢, 2010).
Primenom raCunara u nastavi postizu se bolji efekti u pogledu kvantiteta i kvaliteta ste-
¢enih znanja, trajnosti i aplikativnosti znanja, misaone mobilnosti ucenika, motivisano-
sti, brzeg, humanijeg i pravednijeg vrednovanja i ocenjivanja rada ucenika (Mandic,
1999).

IKT kompetencije nastavnika

Promene u pedagoskim shvatanjima dovode i do promena funkcija nastavnika.
Svakako da je njegova osnovna uloga prenosioca znanja zadrzana i do danas ali vreme
u kome zivimo zahteva od nastavnika da bude saradnik i organizator rada, kao i da po-
mogne ucenicima da steknu vestine i tehnike ucenja i tako ih osposobi za samoobrazo-
vanje (Grandi¢, 2001). Ucenici tokom obrazovanja treba da steknu iskustvo u timskom
radu i zajednickom reSavanju problema, a nastavnici mogu da pomognu ucenicima ta-
ko $to ¢e adekvatno postavljati pitanja, podrzati njihova istraZivanja, upuéivati ih na sa-
radnju sa starijim ucenicima, kako u Skoli tako i van nje. Zadatak koji se stavlja pred
nastavnike je da u punoj meri ovladaju savremenim metodama i tehnologijama u obra-
zovanju i da upoznaju nacine njihove integracije u obrazovni proces.

Nastavnici bi, stoga, trebalo da budu osposobljeni da: sprovode obrazovne pro-
jekte iz podrucja primene IKT-a u ucenju i poducavanju, konstatuju i vrednuju znanja
pomocu IKT-a, oblikuju sredinu za ucenje koja je primerena razvojnim karakteristika-
ma ucenika (kompetentnim kori§éenjem IKT-a u nastavi), podsti¢u samostalno ucenje,
sprovode proces licnog profesionalnog razvoja i usavrsavanja...

Nacionalni standard IKT kompetentnosti nastavnika (National ICT competency
standard for teacher) definiSe kompetencije, znanja 1 vestine koje su potrebne da bi se
koristile informaciono-komunikacione tehnologije koje su u opisu posla nastavnika.
Ovaj dokument utvrduje indikatore za evaluaciju nivoa znanja i kompetencija nastavni-
ka u vezi sa primenom IKT-a u razli¢itim obrazovnim segmentima i ima cilj da pripre-
mi nastavnike da poc¢nu da koriste razli¢ite informaciono-komunikacione tehnologije,
kako bi i uCenici i nastavnici imali od toga koristi.

Za potrebe ovog rada bice uzeti pedagoski i profesionalni domen kao okvir za
koncipiranje instrumenta kojim ¢e se utvrdivati korisé¢enje IKT-a u osnovnim $kolama.

Pedagoski domen ukljucuje kompetencije koje se odnose na koris¢enje tehno-
logije u slede¢im komponentama procesa instrukcije: 1) planiranje i dizajniranje efek-
tivnog okruzenja za ucenje i iskustava koja su podrzana tehnologijom; 2) implementi-
ranje, olakSavanje, nastavnicki monitoring i strategije uc¢enja koje integriSu opseg in-
formacija i komunikacionih tehnologija kojima promovisu i podsticu u¢enje kod uceni-
ka; 3) procena i evaluacija u¢enja i performansi ucenika.

Standard 1. Primena tehnologije u cilju razvoja visih nivoa misljenja kod uéenika, ves-
tina i kreativnosti.

Standard 2: 1zvodenje zadataka koji zahtevaju od ucenika da lociraju i analiziraju in-
formacije i da koriste razli¢ite medije da bi postigli jasne rezultate u komunikaciji.
Standard 3: PonaSanje otvorenog i fleksibilnog okruzenja za ucenje gde je tehnologija
koriS¢ena da podrzi razlicite interakcije medu ucenicima, kooperativno ucenje i vrs-
njacku instrukciju.

72 PEDAGOGIJA, 1/14



Standard 4: Evaluacija koriS¢enja IKT-a integrisana u proces ucenja i koris¢enje rezul-
tata da bi se preradio dizajn aktivnosti ucenja.
Standard 5: Kori$¢enje racunara i druge tehnologije za prikupljanje informacija i za
komunikaciju sa u¢enicima, kolegama, roditeljima i drugima;
Standard 6: Primena tehnologije da bi se olaksale razli¢ite pogodne procene i strategij-
ske evaluacije kojima se prepoznaju razlike u ucenju.

Profesionalni domen ukljucuje kompetentnosti koje su u vezi sa profesional-
nim rastom i razvojem, istrazivanjima, inovacijama i saradnjom.
Standard 1: Proaktivno angazovanje u istrazivanju i ucenju novih i tehnologija koje su
u nastajanju.
Standard 2: Kontinuirana evaluacija i pracenje koriS¢enja tehnologije u profesional-
nom razvoju i inovacijama.
Standard 3: Razmena iskustava i ekspertiza, i saradnja sa vr$njacima i drugim zaintere-
sovanim u unapredenju koris¢enja IKT-a u obrazovanju.

Neka svetska istraZivanja primene IKT-a u nastavi

U seriji istraZivanja koje su sproveli Kozma, (2003a), Louter (Lowther et al.,
2003), Vog i Pelgram (Voogh i Pelgrum, 2005, prema Ilomaki, 2008), utvrdeno je sle-
dec¢e: kada se IKT koriste na nacin koji je orijentisan na potrebe ucenika razvijaju se
vestine ucenika u informaciono-komunikacionim tehnologijama, reSavanje problema,
upravljanje informacijama, saradnja i komunikacija; radna atmosfera postaje mnogo
slobodnija nego u tradicionalnim uc¢ionicama u kojima IKT nisu zastupljene; odnosi iz-
medu nastavnika i ucenika su otvoreniji i slobodniji jer nastavnici postavljaju manje
pravila; ucenici su motivisani da rade sa raCunarima jer su aktivnosti varijabilne, a sve-
obuhvatno okruzenje za ucenje je od veceg znacaja.

Drugo istrazivanje (Moseley et al., 1999, prema Ilomaki, 2008) je potvrdilo da
nastavnici sa dobrim IKT vestinama viSe koriste informaciono-komunikacione tehno-
logije, i to ceS¢e u nastavi koja je orijentisana na ucenika. Postoje i istrazivanja koja su
orijentisana na nastavnike koji ne koriste IKT u nastavi. Norton, Mekrobi i Kuper
(Norton, McRobbie & Cooper, 2000) su utvrdili da nastavnici nisu koristili IKT u na-
stavi (matematike) jer su imali izrazito orijentisanu nastavu u kojoj centralno mesto
ima nastavnik, dok je sama nastava transmisiono-receptivna.

Nastavnici se razlikuju po polu i starosti, i to su znacajni faktori u vezi sa ko-
riS¢enjem IKT-a. Rezultati istrazivanja (Ilomaki i sar., 2001, prema Ilomaki, 2008) po-
kazuju opsti trend da su nastavnici iz svih starosnih grupa (2035, 3647, 48—62) pro-
cenjivali svoje vestine viSim nego nastavnice istih godina. Oni su takode vise i koristili
IKT, kako u skoli tako i tokom slobodnog vremena.

U jednom istrazivanju je dve treine nastavnika ucestvovalo u treningu IKT
vestina tokom tri godine. Posle sprovedenog treninga samo trecina nastavnika veruje u
svoje IKT vestine, ali su i ovi nastavnici naglasili da obuka nije imala uticaja na njiho-
vu kompetentnost da koriste IKT u ucionici (Pedersen et al., 2006). Putnam i Borko
(2000) iznose sli¢na zapazanja: obuka nastavnika uglavnom je koncentrisana na ekspli-
citna znanja u vezi sa IKT-om i njihovim koriS¢enjem u nastavi, dok nastavnici u ma-
njoj meri razumeju i imaju potrebne kompetencije u vezi sa tim kako da zapravo kori-
ste IKT u ucionici.
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Kroz istrazivanje u ovom radu, na prigodnom uzorku nastavnicke populacije,
mogli bi se ste¢i pocetni uvidi o stepenu prisustva informaciono-komunikacionih teh-
nologija u osnovnom obrazovanju, kako kroz njihovu primenu u pripremi nastave, ad-
ministraciji zadataka i evaluaciji postignuca ucenika, tako i u organizaciji rada sa uce-
nicima kroz prisutnost interaktivne nastave gde one imaju ulogu znacajnog medijatora
u sticanju ucenickih znanja i vestina, kao krajnjih produkata u obrazovnom lancu. Pro-
blem istrazivanja je da se utvrdi u kojoj meri nastavnici zaposleni u osnovnim $kolama
primenjuju IKT u pedagoskom i profesionalnom domenu svog rada, i da li primena
IKT-a zavisi od pola i godina starosti ispitanika.

Metod istrazivanja i koriséeni instrumenti

Istrazivanje je sprovedeno tokom februara Skolske 2010/11. godine u pet
osnovnih S§kola na teritoriji grada Loznice na 152 nastavnika (116 Zenskih i 36 muskih
ispitanika). Od tog broja, 58 ispitanika je do 40 godina starosti, 66 ispitanika od 40 do
55 godina i 28 ispitanika preko 55 godina starosti. Za potrebe istrazivanja autori su kre-
irali ¢ek listu sastavljenu od 24 tvrdnje da bi utvrdili u kojoj meri nastavnici primenjuju
IKT u pedagoskom i profesionalnom domenu svog rada, a prema definisanim standar-
dima ovih domena. Ispitanici su oznacili sve tvrdnje koje se odnose na njih. Pol i godi-
ne starosti nastavnika predstavljali su nezavisne varijable istrazivanja, a zavisna varija-
bla istrazivanja (primena IKT u osnovnoj $koli) definisana je na osnovu postignuéa na
cek listi.

Hipoteze istrazivanja

1. Nastavnici u malom stepenu primenjuju IKT u pedagoskom i profesionalnom dome-
nu svog rada u osnovnim $kolama.

2. Primena IKT-a zavisi od faktora, pola i starosne dobi nastavnika. Muskarci zaposle-
ni u osnovnim $kolama znacajno vise primenjuju informaciono-komunikacione tehno-
logijeod zena zaposlenih u osnovnim skolama. Mladi nastavnici (do 40 godina) znacaj-
no vise primenjuju informaciono-komunikacione tehnologije od starijih nastavnika.

Rezultati istraZivanja
Primena IKT-a u rada nastavnika

Prikaz rezultata istrazivanja zapocece analizom odgovora ispitanika na kon-
struisanom instrumentu, ¢ek listi kojom se utvrduje nastavnicka primena IKT u peda-

goskom i profesionalnom domenu.

Tabela 1: Frekvencije i procenti ispitanika koji (ne) primenjuju IKT

Da Ne
VARIJABLE N
f % f %
Poznaju i primenjuju IKT 109 71,7 | 43 | 28,3 | 152
Koriste IKT u ucionici 55 36,2 | 97 | 63,8 | 152
Koriste ra¢unar u pripremi za nastavu 109 71,7 | 43 | 28,3 | 152
Koriste internet 112 73,7 | 40 | 26,3 | 152
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Pohadali seminare u vezi sa IKT-om 90 59,2 | 62 | 40,8 | 152
Vode evidenciju u racunaru 32 21,1 | 120 | 78,9 | 152
ﬁ(d;ninistriraju testove znanja, kvizove... uz pomoc¢ 93 612 | 59 | 388|152
Analiaziraj u postignuca uc¢enika uz pomoc softvera 24 15,8 | 128 | 84,2 | 152
Eé)islﬂgl ucenike da koriste multimedijalni materijal u 53 349 | 99 | 65.1 | 152
Podsti¢u kooperativno ucenje ucenika 87 572 | 65 | 42,8 | 152
Upucuju ucenike na korisne linkove 99 65,1 | 53 | 349 | 152
Podsti¢u ucenike na samostalno ucenje 118 77,6 | 34 | 22,4 | 152
Upucéuju uéenike na komunikaciju uz pomo¢ IKT-a 82 53,9 | 70 | 46,1 | 152
Podsticu ucenike da postavljaju radove na vebu 51 33,6 | 101 | 66,4 | 152
Podsti¢u ucenike da koriste kameru, fotoaparat... 80 52,6 | 72 | 47,4 | 152
Koriste blog u komunikaciji sa u¢enicima 23 15,1 | 129 | 84,9 | 152
Koriste IKT u komunikaciji sa roditeljima 15 9,9 | 137 1 90,1 | 152
Identifikuju edukativne sajtove i portale 93 61,2 | 59 | 38,8 | 152
Prate edukativne softvere 83 54,6 | 69 | 454 | 152
Komuniciraju sa kolegama uz pomo¢ IKT-a 59 38,8 | 93 | 61,2 | 152
Preporucuju veb-sajtove kolegama 79 52 | 73 | 48 | 152
Sprovode istrazivanja u vezi sa IKT-om 16 10,5 | 136 | 89,5 | 152
Ucestvuju u forumima i diskusijama 22 14,5 | 130 | 85,5 | 152
Objavljuju istrazivanja u vezi sa IKT-om 4 2,6 | 148 |1 97,4 | 152

Rezultati ukazuju na velike razlike u odgovorima ispitanika u odnosu na sadr-
zaj tvrdnji. Najveéi procenat afirmativnih odgovora (preko 70%) dobijen je na tvrdnja-
ma koje se ticu poznavanja i primene IKT programa: word, excel, koriS¢enja digitalne
kamere, fotoaparata, koriS¢enja racunara u pripremi za nastavu, podsticanja ucenika na
samostalno ucenje i koris¢enje IKT-a, te prikupljanja novih saznanja iz oblasti koju na-
stavnici predaju putem interneta.

Vise od 60% afirmativnih odgovora odnosi se na kori§¢enje elektronskih sred-
stava u administraciji zadataka, testova, kvizova, upuéivanja ucenika na korisne linko-
ve iz oblasti koja se obraduje i identifikovanje edukativnih sajtova i portala koji su po-
godni za predmet koji nastavnik predaje.

U preko 50% odgovora nastavnici potvrduju da su pohadali seminare u vezi sa
primenom IKT-a u nastavi, da podsti¢u kooperativno u¢enje medu ucenicima, razmenu
ideja 1 informacija u vezi sa IKT-om, upucuju ucenike da komuniciraju medusobno pu-
tem i-mejla u realizovanju zadataka nastave, domacih zadataka, podsticu ucenike da
samostalno koriste kameru, digitalni fotoaparat u nastavnim i vannastavnim aktivnosti-
ma, pregledaju nove i postoje¢e edukativne softvere i preporucuju korisne veb-sajtove
kolegama.

Oko 30% afirmativnih odgovora (S§to se moze smatrati da je ispod proseka)
identifikovano je na tvrdnjama koje se odnose na adekvatno koriS¢enje prezentacija, vi-
deo, audio i drugih medija u ucionici, te komunikaciju ispitanih nastavnika sa kolega-
ma, uz pomo¢ i-mejla, blogova.

Tek 20% i manje afirmativnih odgovora ispitanici su dali na slede¢im tvrdnja-
ma: »Vodim evidenciju o ocenjivanju i napredovanju ucenika u ra¢unaru«, »Analizi-
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ram postignuce ucenika koriste¢i excel program ili neki od statistickih aplikativnih
softvera«, »Koristim imejl, blog za komunikaciju sa uc¢enicima«, a manje od 15% (do
svega 2%) na tvrdnjama: »Sprovodim istrazivanja u vezi sa koriS¢enjem savremene
tehnologije u ucionici«, »Aktivno ucestvujem u on-line forumima i diskusijamag,
»Objavljujem istrazivanja o koris¢enju IKT-a u ucionici«.

Uticaj faktora pol i starosna dob na primenu IKT-a
U daljem toku rada, metodom MANOVA, ispitano je da li postoje razlike u pri-
meni IKT-a u pedagoskom i profesionalnom domenu u odnosu na faktore pol i godine

starosti ispitanika.

Tabela 2: Multivarijatni test znacajnosti za faktor pol

Pol Vrednost F p
Wilks lambda | 0,739 1,741 | 0,028

Na osnovu celokupnog modela koji obuhvata faktor pol i svih zavisnih varijabli
izvedenih na osnovu instrumenta za ispitivanje primene IKT-a u pedagoskom i profesi-
onalnom domenu utvrdeno da se muskarci i Zene znacajno razlikuju u postignucu na
zavisnim varijablama. U daljem toku, univarijantnim testovima znacajnosti razlika bice
utvrdeno na kojim zavisnim varijablama se pojavljuju znacajne razlike.

Tabela 3: Univarijatni testovi znacajnosti za faktor pol

VARIJABLE Pol AS SD | df F P
muski | 0,809 | 0,083
zenski | 0,547 | 0,057
muski | 0,591 | 0,099
zenski | 0,332 | 0,068
muski | 0,698 | 0,079
zenski | 0.668 | 0.055
muski | 0,857 | 0,083
zenski | 0,552 | 0,057
muski | 0,534 | 0,103
Zenski | 0,651 | 0,071
muski | 0,305 | 0,080
zenski | 0.164 | 0.055

Poznaju i primenjuju IKT 1| 6,789 | 0,010

Koriste IKT u ucionici 1 4,629 | 0,033

Koriste racunar u pripremi za nastavu 1 | 0,100 | 0,752

Koriste internet 1 9,207 | 0,003

Pohadali seminare u vezi sa IKT-om 1 0,873 | 0,352

Vode evidenciju u raunaru 1 2,126 | 0,147

Adm1mstr1ra]u testqve znanja, u 1 0,501 | 0,096 | 0.544 | 0462
kvizove... uz pomo¢ IKT-a zenski | 0,587 | 0,066
Analiziraju postignuéa ucenika uz muski | 0,166 | 0,075
. - 1 272

pomoc softvera zenski | 0,119 | 0,052 0.27 0,603
Podsti¢u uéenike da koriste muski | 0,421 | 0,101

. o o o — - 1| 1,548 | 0,215
multimedijalni materijal u u¢ionici zenski | 0,269 | 0,070
Podsti¢u kooperativno uéenje muski | 0,570 | 0,102
uéenika venski | 0,615 | 0,070 1| 0,127 | 0,722

muski | 0,679 | 0,097
zenski | 0,591 | 0,067
Podsti¢u uéenike na samostalno muski | 0,820 | 0,089 | 1 | 0,669 | 0,415

Upucuju ucenike na korisne linkove 1| 0,560 | 0,455
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zenski | 0,732 | 0,001
Upucuju ucenike na komunikaciju— | muski | 0.631 | 0,104 11 0853 | 0357

uz Domoc’ IKT-a _ ienvsk_i 0,515 | 0,071

T i e e
i¢u uceni i muski

?;gig?;;cemke da korise kameru, zelrllskli 822?2 g:(l)gg 1| 0074 | 0786

lli;r;?:nl:iog u kornun.lkac.l%.l sa ?;ﬁ?g 8%12 ggz; ] 1250 | 0.265

i(()ir;[sétgig;T u komunikaciji sa ;:lzkll 8:(1)32; g:gi; 1| 2500 | 0.116

;iirtl;?kuju edukativne sajtove i ;;llzlk(ll 8:222 8:822 1| 2858 | 0003

muski [ 0.649 [ 0101 | [ 3450 | 0,065
enski | 0420 | 0070

Komuniciraju sa kolegama uz pomo¢ | muski | 0,707 | 0,092
IKT-a zenski | 0,261 | 0,064
muski | 0,741 | 0,098
zenski | 0,371 | 0,068
Sprovode istrazivanja u vezi sa IKT- | muski | 0,182 | 0,065
om zenski | 0,070 | 0,045
muski | 0,291 | 0,071
zenski | 0,093 | 0,049
Objavljuju istraZivanja u vezi sa muski | 0,033 | 0,003
IKT-om zenski | 0,021 | 0,023

Prate edukativne softvere

1 | 15,847 | 0,000

Preporucuju veb-sajtove kolegama 1| 9,672 | 0,002

1] 2,036 | 0,156

Ucestvuju u forumima i diskusijama 1 5,223 | 0,021

1| 0,095 | 0,759

Rezultati u tabeli 3 ukazuju da je znacajnost razlika po polu utvrdena na
varijabli poznavanje i primena IKT-a (F = 6,789; df = 1; p < 0,01), zatim na varijabli
koris¢enja IKT-a u ucionici (F = 4,629; df = 1; p < 0,05), na varijabli koriscenje
interneta (F = 9,207; df = 1; p < 0,01), komunikacija sa kolegama uz pomo¢ IKT-a (F =
15,847; df = 1; p < 0,01), preporuke veb-sajtova kolegama (F = 9,672; df = 1; p <
0,01), i na varijabli ucestvovanje u forumima i diskusijama (F = 5,223; df = 1; p <
0,05). Analizom prosecnih vrednosti koje ispitanici postizu na zavisnim varijablama u
odnosu na pol, uo¢ava se da je na svim zavisnim varijablama na kojima je utvrdena sta-
tistiCka znacCajnost razlika prosecni skor nastavnika vec¢i u odnosu na prosecni skor na-
stavnica.

U daljem toku bice testirana znac¢ajnost razlika postignu¢a na zavisnim varija-
blama u odnosu na faktor godine starosti.

Tabela 4: Multivarijatni test znacajnosti za faktor godine starosti

Godine starosti | Vrednost F P
Wilks lambda | 0,518 1,914 | 0,001

Na osnovu rezultata u tabeli 4 moze se zakljuciti da starosna dob znacajno
razlikuje ispitanike u postignuéu na svim zavisnim varijablama instrumenta za
ispitivanje primene IKT-a u pedagoSkom i profesionalnom domenu.
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Tabela 5: Univarijantni testovi znacajnosti za faktor godine starosti

VARIJABLE Godine starosti AS SD | df F p
do 40 0,813 0,070
Poznaju i primenjuju IKT | od 40 do 55 0,837 0,082 | 2 | 11,846 | 0,000
preko 55 0,242 0,107
do 40 0,479 0,084
Koriste IKT u uéionici od 40 do 55 0,449 0,098 | 2 | 0,098 | 0,906
preko 55 0,413 0,128
. do 40 0,802 0,067
Koriste racunar u 0d 40 do 55 0,837 | 0,078 | 2 | 9,692 | 0,000
pripremi za nastavu
preko 55 0,313 | 0,103
do 40 0,792 0,070
Koriste internet 0d 40 do 55 0,869 0,082 | 2 | 9,235 | 0,000
preko 55 0,317 0,107
. . . | do 40 0.594 0.087
fg?éﬁléiemmare UVeZL | od 40 do 55 0,575 0,102 | 2 | 0,064 | 0,938
) preko 55 0,635 0,133
. . do 40 0,344 0,068
Vode evidenciju u 0d 40 do 55 0227 0,079 | 2 | 2438 | 0,091
raunaru
preko 55 0,075 | 0,103
Administriraju testove do 40 0,615 0,081
znanja, kvizove... uz od 40 do 55 0,582 0,095 | 2 | 0,957 | 0,386
pomo¢ IKT-a preko 55 0,413 0,124
Analiziraju postignuéa do 40 0,250 | 0,063
ucenika uz pomo¢ od 40 do 55 0,082 0,074 | 2 1,976 | 0,142
softvera preko 55 0,071 0,097
Podsti¢u uéenike da do 40 0,396 0,085
koriste multimedijalni 0d 40 do 55 0,404 10,100 | 2 | 1,193 | 0,306
materijal u u€ionici preko 55 0,175 0,130
Podsticu k ) do 40 0,625 0,086
odsticu kooperativio 1754740 do 55 0480 | 0,101 | 2 | 1,069 | 0,346
ucenje ucenika
preko 55 0,706 0,132
cuiu ucenik do 40 0,656 0,082
E(f)rlilscrlllélii?lizr:/le ¢ na 0d 40 do 55 0,618 0,096 | 2 | 0,063 | 0,939
preko 55 0,615 0,125
Podsticu utenik do 40 0,813 0,075
S;mit;f;;(fi‘l;::a 0d 40 do 55 0.839 | 0.087 | 2 | 1,210 | 0,301
. preko 55 0,627 | 0,114
Upucuju udenike na do 40 0,510 0,088
komunikaciju uz pomo¢ od 40 do 55 0,588 0,102 | 2 | 0,293 | 0,747
IKT-a preko 55 0,619 |0,134
Podsti¢u uéenike da do 40 0,323 0,084
postavljaju radove na 0d 40 do 55 0,406 0,098 | 2 | 0,369 | 0,692
vebu preko 55 0,440 0,129
. . do 40 0,469 0,089
Eggz:%:fei?;kfzi)aaparat od 40 do 55 0,662 0,104 | » 1,218 | 0,299
: preko 55 0,448 | 0,136
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Koriste blog u do 40 0,281 0,064

komunikaciji sa od 40 do 55 0,090 0,074 | 2 | 2,328 | 0,101
ucenicima preko 55 0,103 0,097
Koriste IKT u do 40 0,156 0,053
korlllurl.i.kaciji sa od 40 do 55 0,167 0,062 | 2 | 0,728 | 0,485
roditeljima preko 55 0.052 | 0.081
dentifikuiu edukati do 40 0,635 0,081
Identifikuju e 1“ atvne 75440 do 55 0730 [ 0.095 | 2 | 4,008 | 0,020
sajtove 1 portale preko 55 0.298 0.129
do 40 0,583 0,086
Prate edukativne softvere | od 40 do 55 0,655 0,100 | 2 | 2,924 | 0,057
preko 55 0,270 0,131
- do 40 0,688 [ 0,078
Komuniciraju sa od 40 do 55 0,516 0,091 | 2 3620 | 0.000
kolegama uz pomo¢ IKT ’ ’
preko 55 0,095 | 0,119
o , do 40 0,656 | 0,083
Preporuduju veb-sajtove 0d 40 do 55 0.663 0097 1 2 | 2874 | 0009
kolegama 2 2 ’ ’
preko 55 0,218 0,126
Sprovode istrazivanja u do 40 0,104 0,055
vezi sa IKT-om 0d 40 do 55 0,192 | 0,064 | 2 | 1,044 | 0,355
preko 55 0,048 0,084
N . L do 40 0.271 0.066
Utestvuju u forumima i 7o4'40 do 55 0215 | 0070 | 2 | 2,542 | 0,082
diskusijama > )
preko 55 0,029 0,092
biavliuy istrazivan do 40 0,073 0,028
Objavljuju istraZivanjau = 3726747755 1,85E-017 | 0,033 | 2 | 1,781 | 0172
vezi sa IKT-om
preko 55 -8,5E-017 | 0,043

Znacajnost razlika u odnosu na starosnu dob utvrdena je na varijablama: pozna-
vanje i primena IKT (F=11,846; df=2; p<0,01), koriséenje racunara u pripremi za na-
stavu (F=9,692; df=2, p<0,01), koriscenje interneta, (F=9,235; df=2; p<0,01) identifi-
kovanje edukativnih sajtova i portala (F=4,008; df=2; p<0,05) komunikacija sa kolega-
ma uz pomo¢ IKT (F=8,620; df=2; p<0,01) preporuke web sajtova kolegama
(F=4,874; df=2; p<0,01).

Rezultati u tabeli 5 ukazuju da je na svim varijablama na kojima su utvrdene
znacajne razlike u postignucu u odnosu na starosnu dob, osim na varijabli komunikaci-
ja sa kolegama uz pomo¢ IKT-a, najvisi prosecni rezultat postigla grupa ispitanika od
40 do 55 godina starosti. Najbolje vladaju IKT programima, najvise koriste IKT u pri-
premanju nastave i prikupljaju nova saznanja putem interneta i edukativnih sajtova,
preporucuju veb-sajtove kolegama. Komunikacije sa kolegama uz pomo¢ IKT-a najvi-
Se je izrazena kod nastavnika do 40 godina starosti. Znacajnost razlika izmedu tri grupe
utvrdena je u odnosu na ispitanike do 40 godina i preko 55 godina starosti i izmedu
grupa od 40 do 55 godina i preko 55 godina starosti. Izmedu ispitanika do 40 i od 40
do 55 godina nema statisticki znacajnih razlika na pomenutim varijablama. Preko 55
godina je neka vrsta granice od koje se u znacajno manjoj meri primenjuju IKT u peda-
goskom i profesionalnom domenu, kad su u pitanju navedene varijable.
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Diskusija rezultata i zakljucak

Samoprocene nastavnika o aktuelnoj primeni IKT-a u pedagoskom i profesio-
nalnom domenu, procentualno su visoko afirmativne i to za njihovo poznavanje i pri-
menu IKT-a u pripremi nastave, kao i na terenu nastavnikovog podsticanju ucenika da
koriste IKT, $to je u skladu sa prvom postavljenom hipotezom. U isto vreme, nastavni-
ci procenjuju da u nedovoljnoj meri primenjuju IKT u ucionici, u podrucju analize i
pracenja postignuca ucenika, komunikacije sa u¢enicima, kolegama, roditeljima, kao i
u oblasti istrazivanja IKT-a, §to navodi da se za ove ispitane segmente prva postavljena
hipoteza odbaci. Rezultati su u skladu sa istrazivanjima (Pedersen ef al., 2006, Putnam,
R. & Borko, H., 2000) u kojima se isti¢e problem kori§¢enja IKT-a u ucionici, cak i ka-
da nastavnici u dovoljnoj meri vladaju ovim vestinama.

Nastavnici u znacajno vecoj meri primenjuju IKT u pedagoskom i profesional-
nom domenu nego nastavnice, §to je u skladu sa rezultatima koje je dobio Ilomaki
2001 (prema Ilomaki, 2008). Neke od varijabli na kojima se pojavila razlika po polu
su: kori§¢enje prezentacija, interneta, IKT programa, komunikacija sa kolegama, uces-
¢e na forumima i diskusijama, te se za ove varijable druga postavljena hipoteza pri-
hvata, dok se za ostale ispitane varijable, na kojima nisu utvrdene statisticki znacajne
razlike po polu ispitanika, odbacuje.

Iako je bilo ocekivano da ¢e nastavnici do 40 godina starosti u najvecoj meri
primenjivati IKT, rezultati ukazuju da je to ipak starosna dob nastavnika od 40 do 55
godina. Izgleda da su oni dovoljno spremni na promene i inovacije, Sto se reflektuje i
na primenu IKT-a. Nastavnici stariji od 55 godina u znac¢ajno manjoj meri poznaju i
primenjuju IKT, ¢emu bi razlog mogao biti i neki od aspekata tzv. kognitivne disonan-
ce, najverovatnije otpor prema promenama. Postavljena hipoteza kojom se tvrdi da sta-
rosna dob nastavnika razlikuje ispitanike u primeni IKT-a se prihvata ali se pothipoteza
kojom se daje statisti¢ki znacajna prednost grupi nastavnika do 40 godina starosti, od-
bacuje.

Rezultati upucuju na vaznost osves¢ivanja i usavrSavanja nastavnika da prime-
njuju IKT u nastavi u kojoj je ucenik u centru paznje, podsticanje licnog anagazovanja
ucenika u sticanju znanja i pokretanju vi§ih misaonih procesa. Procena i evaluacija ra-
da ucenika i samoevaluacija mogu biti pojednostavljene i kvalitetnije sprovedene uz
pomo¢ IKT-a, sa ¢ime je vazno i tehnicki upoznati nastavnike. U sadrzaje seminara
strunog usavrSavanja trebalo bi inkorporirati zadatke na istrazivackom radu kojim bi
se proveravali efekti primene IKT-a u razli¢itim segmentima nastave i uc¢enja.

U narednim istrazivanjima ovog problema mogu se uzeti u obzir nau¢ne oblasti
koje nastavnici predaju pa ispitati postojanje razlika u spremnosti nastavnika da prime-
ne IKT na razlicite nastavne sadrzaje, kao i ispitati vezu primene IKT-a sa nekim dru-
gim psiholoskim konstruktima kao §to su osobine licnosti, motiv postignuca, spremno-
sti na promene i sl.

U perspektivi, znacajno je angazovanje svih relevantnih aktera obrazovnog pro-
cesa na istrazivanju i obogacivanju IKT kompetencija nastavnika, kao i razvijanje sve-
sti 0 znacaju njihove uloge u obrazovanju i motivisanju ucenika za viSe nivoe znanja i
Skolovanja.
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COMPETENCIES OF TEACHERS FOR ICT APPLICATION IN PRIMARY SCHOOLS

Summary: The research has included 152 teachers employed in five urban primary schools, by
the checklist of 24 statements, constructed by the authors of the research with the aim of determination of
teachers’ competencies for application of ICT in professional work in primary schools. Results show that
teachers apply ICT sufficiently, concerning preparation of lessons, gathering new knowledge from the
subjects they teach and encouraging students for individual work, whereas in teaching oriented to
students, ICT is insufficiently applied. Male teachers show greater initiative for application of
contemporary technologies and teacher age up to 55.

Key words: ICT, teachers’ competencies, interactive teaching

& %k 3k

KOMMNETEHTHOCTb YYUTENA NO NPUMEHEHUIO MHOOPMALIMOHHbBIX N KOMMYHUKALIA-
OHHbIX TEXHOJIOI 1 B HAYAINBHOW LWKONE

Pesrome: ViccrieqoBaHmne rnpoBegeHo Ha 152 nperiogaBaresisix , 3aHATbIX B [ISTH FOPOLCKNX
HaYasibHbIX LKOJIax, YeK-/IMCT COLEPXasl 24 yTBEPXAEHNS, TOCTPOEHHBIX aBTOPaMMN UCCTIEANBAHUS,
/15 OripesesieHNs KOMIIETEHTHOCTYU yYNTESIEV B 0O/IACTU PUMEHEHUS MHDOPMALNOHHBIX U KOMMY-
HUKALNOHHBIX TexHosiormi (VIKT) B npogheccuoHasibHov [EeSATE/IbHOCTH B HAYalIbHOU WkKosie. Pe-
3Y/IbTaThI [10KA34/M, HTO YYUTESIS B JOCTATOYHOU CTerneHu ripumeHsoT VIKT B o4roToBke K ypoKy,
Korga cobuparoT HOBbIE 3HaHUS B 0O/1aCTY NPEAMETA, KOTOPIM OHU MPENogaroT, Korga noowpsoT
YHaLUXCSA YHNTECS CAMOCTOATESIBHO, B TO BPEMS KaK B 00YHEHMH, OPUEHTUPOBAHHOMY K CaMOMy y4a-
wemycs, npumerHerne VIKT He4OCTATOYHO MPE4CTaBIIeHO. YYNTE 19-MyXYUHBI [TOKA3aSTN 3HAYNTESTb-
HO OOJIBbLLYIO MIHULMATUBY B IPUMEHEHUN COBPEMEHHBIX TEXHOIOMMI 1 yYNTESIS1 B BO3PACTe 40 55 1eT.

KroueBble ¢/10Ba. NHBOPMALNOHHO-KOMMYHUKALNOHHBIE TEXHO10rvin MIKT, KOMIeTeHT-
HOCTb y4NTEsIeH, MHTEPAKTUBHOE 00yHEHne
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METODICKI POSTUPCI ZA REALIZACIJU
UVODNOG DELA CASA

Rezime: Tokom realizacije nastavnog procesa vecina nastavnika najveéu paznju po-
klanja planiranju, kreiranju i organizaciji centralnog dela casa, dok se ostali delovi (uvodni i
zavrsni) realizuju uglavnom »rutinski« i po ustaljenom Sablonu. To potvrduju rezultati istrazi-
vanja sprovedenog tokom Skolske 2012/13. godine, kada smo »snimili« i izvrsili analizu 1156
Casova iz 12 razlicitih nastavnih predmeta od prvog do Cetvrtog razreda. Podaci do kojih smo
dosli opservacijom casova pokazuju da je na 43,52% od ukupnog broja analiziranih casova,
uvodni deo Casa izostavijen — nije realizovan prema didakticko-metodickim zahtevima i u funk-
ciji pripremanja ucenika za glavni deo casa. Metodicki postupak koji nastavnici najcesce kori-
ste u uvodnom delu casa, bez obzira o kom nastavnom predmetu i razredu je rec, jeste vodenje
razgovora sa ucenicima (dijaloska metoda).

Kljuéne reci: uvodni deo casa, metodicki postupci, razredna nastava.

Funkcije i znac¢aj uvodnog dela ¢asa

Imajudi u vidu da dobar pocetak svakog, pa i nastavnog rada, predstavlja pred-
uslov, a ponekad i garanciju njegove uspesnosti, smatramo da bi uvodnom delu Casa
trebalo posvetiti mnogo vise paznje i vremena nego $to je to slucaj u praksi. Naime,
ova faza (ili stupanj) rada u nastavi sastavni je deo artikulacije, odnosno strukture na-
stavnog procesa'. Samim tim trebalo bi i da je ravnopravan, nezaobilazan i podjedna-

" Pod strukturom nastavnog casa podrazumeva se njegov sklop, sastav, ustrojstvo, raspored nje-
govih delova, njegova kompozicija (Randelovi¢, 1996: 17).
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ko vazan u odnosu na ostale delove ¢asa, $to medutim, nasim istraZzivanjem nismo po-
tvrdili.

Uvodni (pripremni, pripravni, pocetni) deo je sastavni deo strukture svakog ca-
sa bez obzira na prirodu i karakter sadrzaja, nastavni predmet i tip ¢asa. Funkcija ove
faze (etape, stupnja) nastavnog procesa je uvodenje ucenika u rad i pripremanje za ono
Sto ¢e uslediti u centralnom (glavnom) delu ¢asa. S obzirom na to da je priprema u sva-
kom, pa i u nastavnom radu, uspesna i kompletna samo ako su za rad pripremljeni svi
koji ¢e u tom radu ucestvovati, pojedini autori s pravom ovaj deo nastavnog rada sma-
traju »didakticki binarnim procesom« (Prodanovi¢, Nickovi¢, 1984: 172). Drugim reci-
ma, sustina ove pocetne ili prve etape Casa jeste pripremanje i ucenika i nastavnika za
uspesnu realizaciju glavnog dela Casa i ostvarivanje zadataka postavljenih nastavnom
jedinicom. Na pocetku svakog nastavnog Casa potrebno je obaviti odredene predradnje
materijalno-tehnickog, saznajnog, psiholoskog, organizacijskog i metodickog karaktera
koje ¢e doprineti uspesnom izvodenju planiranog i predvidenog centralnog dela Casa,
odnosno ostvarivanju planiranih i predvidenih ciljeva, zadataka i obrazovnih standarda
(ishoda). Znacaj uvodnog dela ogleda se u adekvatnom, obostranom pripremanju svih
ucesnika nastavnog procesa i stvaranju povoljnih objektivnih (spoljasnjih — u ucionici)
i subjektivnih (unutrasnjih — kod ucenika i nastavnika) uslova kako bi se uspesno reali-
zovale ostale etape (delovi) nastavnog Casa.

Uvodni i glavni deo €asa su funkcionalno povezani. Shodno tome, od toga Sta
je planirano i predvideno da se radi u glavnom delu ¢asa, zavisi na koji nac¢in, kojim
sredstvima, u kom obliku i koliko ¢e trajati realizacija uvodnog dela ¢asa. Kompletno
kreiranje i osmisljavanje uvodnog dela Casa zavisi od ciljeva i zadataka glavnog dela,
jer mu uvodni prethodi i trebalo bi da je potpuno u funkciji njegove Sto uspesnije i kva-
litetnije realizacije. Ukoliko se ta veza previdi ili zanemari, ova etapa moze dobiti (Sto
je na zalost najces¢i slucaj u praksi — primedba autora) karakter formalnog, izolovanog,
izvesStaCenog nastavnog stupnja koji je nasilno unesen u strukturu nastavnog procesa i
ni najmanje ne doprinosi efikasnosti naredne etape ¢asa (Golubovi¢ Ili¢, Ceki¢ Jovano-
vi¢, 2010: 667). Uvodni deo, dakle, ima cilj da predupredi i prevlada indiferentan i ne-
gativan odnos ucenika prema radu i sadrzajima, da ih zainteresuje i motivise za ono $to
¢e u narednoj fazi ¢asa uslediti, da omoguéi prirodno i logi¢no povezivanje novog gra-
diva sa ve¢ poznatim ¢injenicama i generalizacijama, da podstakne njihovu radoznalost
i Zelju za istrazivanjem, proucavanjem, eksperimentisanjem i usvajanjem novih sadrza-
ja. Prema Vilotijevi¢u, uvodni deo »obuhvata pripremanje sredstava i materijala neop-
hodnih za ¢as, uvodenje ucenika u tematski krug o kojem ¢e na Casu biti re¢i (najavu
teme, isticanje cilja), stvaranje povoljne radne atmosfere« (Vilotijevi¢, 1999: 161). Sa-
mo dobro, interesantno i uspesno organizovan uvodni deo ¢asa doprinece da ucenici
postanu aktivni u€esnici nastavnog procesa, zainteresovani za sadrzaje koje usvajaju i
proucavaju, motivisani i spremni za intelektualne napore koji ih ocekuju.

Pored pripadnika »nove Skole« (KerSenstajner, Djui, Kilpatrik, Petersen i dru-
gi) ¢iji su ciljevi uglavnom pragmaticni, jer su akcenat stavljali na prakti¢nu primenu
znanja i zastupali stanoviste da je uloga prve etape Casa u postavljanju zadataka (teme,
problema), posmatranju i uoc¢avanju teSkoca, smatramo da se znacaj uvodnog dela casa
za stvaranje radne atmosfere, podsticanje, razvijanje svesne aktivnosti ucenika i kvali-
tetniju realizaciju ¢asa ne moze osporiti. Ukoliko je taj deo ¢asa realizovan na neobi-
Can, atraktivan, zanimljiv, uzrastu ucenika prihvatljiv, savremen i neuobicajen nacin,
ukoliko je stvorena problemska situacija, istaknut znacaj onoga o ¢emu ¢e biti reci u
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glavnom delu Casa, a u¢enici zaintrigirani onim $to ¢e uslediti, nemoguée je i neoprav-
dano tvrditi da to nece ili ¢e nedovoljno uticati na uspesnost i efikasnost nastavnog ca-
sa u celini (Golubovi¢ Ili¢, Ceki¢ Jovanovi¢, 2010: 668).

Svedoci smo da se u praksi uvodni deo ¢asa najcesce ne realizuje ili se to Cini
na metodicki neopravdan i neutemeljen nacin, formalno i rutinski, po Sablonu. To po-
tvrduju i rezultati naseg istrazivanja koje je pokazalo da se na 37,8 % casova koje smo
posmatrali i analizirali pomenuti deo Casa realizuje tako Sto se usmenim putem, dijalos-
kom metodom frontalno ponavljaju sadrzaji koji su obradeni na prethodnom casu ili
casovima. lako je jedna, ali ne i jedina, funkcija uvodnog dela ¢asa uspostavljanje veze
— povezivanje obradenih, ve¢ poznatih sadrzaja (gradiva) sa sadrzajima Cija obrada ili
utvrdivanje tek predstoji— pogresno je i jednostrano smatrati da je najfunkcionalniji
metodicki nacin 1 postupak za to vodenje razgovora sa ucenicima. Razlog tome je, iz-
medu ostalog, i to §to je takav razgovor po karakteru uglavnom formalan, nimalo ili vr-
lo malo interesantan ucenicima i naj¢es¢e reproduktivan.

Vrlo zastupljena aktivnost nastavnika u uvodnom delu ¢asa je i obavljanje ad-
ministrativnih poslova kao $to su zapisivanje ¢asa u dnevnik rada, evidentiranje odsut-
nih ucenika, raspravljanje o disciplinskim prekrSajima, prikupljanje novca za uzinu, re-
kreativnu nastavu, deCije Casopise, knjige 1 sli¢no. Takve aktivnosti moZzemo smatrati
tzv. distraktorima paznje ucenika, jer ih oni dekoncentriSu, remete i njihovu paznju
usmeravaju u potpuno drugom pravcu od sadrzaja predmeta ciji se ¢as realizuje. Paznja
ucenika je u tim prvim minutima ¢asa najmanja, pa je iz tog razloga posebno vazno
promisljeno i vrlo odmereno stvoriti povoljnu, stimulativhu radnu atmosferu tj. dobro
odabranim i uzrastu uc¢enika primerenim metodickim postupcima dovesti u¢enike u sta-
nje emocionalne i intelektualne spremnosti za ucenje. Uspesno i efikasno realizovan
uvodni deo ¢asa doprinosi »i ekonomisanju vremenom, njegovom koriséenju za izvo-
denje bitnih radnji, osuje¢ivanju delovanja destruktivnih ¢inilaca« (Randelovi¢, 1996:
36). lako u literaturi ne nalazimo precizne podatke o trajanju uvodnog dela casa, obic-
no se za pripremanje i uvodenje ucenika u rad izdvaja 5 do 10 minuta (Lazarevi¢, Ban-
dur, 2001: 147). Najvazniji preduslovi kvalitetne i uspesne realizacije uvodnog dela ca-
sa su didakticko-metodicka osposobljenost nastavnika, njegova spremnost i motivisa-
nost da taj deo Casa realizuje na $to bolji i interesantniji nacin, kao i njegova svest o to-
me koliko je efikasna realizacija uvodnog dela ¢asa znacajna za kvalitet i uspeh nastav-
nog ¢asa u celini.

Pojedini autori u okviru pripremanja i uvodenja ucenika u rad, odnosno u okvi-
ru uvodnog dela ¢asa razlikuju materijalno-tehnicku, saznajnu i psiholosku pripremu
ucenika. Pri tom, pod materijalno-tehnickom pripremom podrazumevaju izvodenje
svih potrebnih predradnji koje se odnose na obezbedivanje uslova za uspesnu realizaci-
ju ¢asa — pripremanje nastavnih sredstava i pribora (materijala) za rad, raspodelu uceni-
ka ukoliko se planira rad po grupama ili parovima, proveru ispravnosti i funkcionisanja
uredaja i mehanizama u ucionici i sli¢no; saznajna priprema odnosi se na davanje odre-
denih informacija u€enicima — o Cemu ¢e uciti tokom casa, koju ¢e problematiku prou-
Cavati, za kojim odgovorima i reSenjima ¢e tokom casa tragati. Njen sastavni deo pred-
stavlja saopStavanje (isticanje ili najava) cilja Casa, koje ima dvostruku — informativnu
1 motivacionu ulogu, jer je preporuka da se uz najavu ucenicima da i obrazlozenje cilja.
Kada je re¢ o psiholoskoj pripremi, koja se ne moze strogo odvojiti od tehnicke i sa-
znajne pripreme ucenika, ona treba da omoguci da ucenici shvate da im je najavljeni
sadrzaj vazan u svakodnevnom zivotu i da ih podstakne na predstojeci intelektualni na-
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por, tj. da njihov psihicki potencijal — intelektualni i emocionalni — stavi u funkciju
(Golubovi¢ 1li¢, Ceki¢ Jovanovi¢, 2010: 670). Bez podsticajne atmosfere za preuzima-
nje novih radnih zadataka i snaznih motiva za aktivno ucestvovanje u narednoj etapi
¢asa ne mogu se ocCekivati veci i za planirani nastavni rad znacajniji rezultati. Sva tri
segmenta uvodnog dela ¢asa podjednako su vazna i gotovo podjednako uticu da cen-
tralni, glavni deo Casa ucenici docekaju adekvatno motivisani, usredsredeni, koncentri-
sani i svesno aktivni, u ¢emu se ogleda operativna i integrativna funkcija uvodnog dela
Casa.

Metodicki postupci za pripremanje i uvodenje ucenika u rad

Pripremanje i uvodenje ucenika u rad moze se realizovati primenom razlicitih
metodickih postupaka, Sto pre svega zavisi od ciljeva i zadataka nastavnog ¢asa u celi-
ni, ali i njegovog glavnog dela. Faktori koji uti¢u na sam sadrzaj i organizaciju uvod-
nog dela Casa, pored kreativnosti, stru¢ne osposobljenosti i motivisanosti nastavnika,
svakako su i uzrast ucenika, njihova prethodna znanja i iskustva, interesovanja i spo-
sobnosti da uspesno realizuju ono S§to je nastavnik osmislio i planirao, opremljenost
Skole 1 u€ionice adekvatnim sredstvima, priborom i materijalima neophodnim za rad,
od obima sadrzaja koje bi u glavnom delu trebalo obraditi, a s tim u vezi i vremena ko-
je imamo na raspolaganju, kao i tipa Casa (obrada, ponavljanje ili vezbanje), jer bi pri-
premanje i uvodenje ucenika u pomenute vrste ¢asova trebalo da se u metodickom i or-
ganizacionom smislu razlikuju.

lako je jedna od funkcija uvodnog dela ¢asa uspostavljanje veze izmedu pret-
hodno poznatih sadrzaja i onih ¢ija obrada sledi, drugim re¢ima povezivanje »starog«
sa »novim, to nije i jedina njegova funkcija i ne mora se uvek ostvarivati putem raz-
govora sa uCenicima. Brojna istrazivanja (Lazarevi¢, 1996; Randelovi¢, 1996; Jukic,
1997), medutim, potvrdila su da je jedan od najcesce zastupljenih metodic¢kih postupa-
ka kojim se u praksi realizuje uvodni deo ¢asa reproduktivni razgovor, dok je u jednom
od njih utvrdeno da i nastavnici misle »da su najmanje osposobljeni za etapu priprema-
nja ucenika za rad« (Lazarevi¢, 1996: 233). Prema misljenju pomenutog autora, pona-
vljanje ranije obradenih sadrzaja, kao jedan od nacina pripremanja ucenika za novu na-
stavnu jedinicu ne treba iskljuciti, ali je potrebno da to ponavljanje bude produktivno,
podsticajno, intrigantno, usmereno i osmisljeno tako da »budi« radoznalost ucenika, da
ih dovodi u situacije u kojima moraju da primenjuju ve¢ steCena znanja, da uvidaju no-
ve relacije i odnose, da uocavaju sli¢nosti i razlike, uporeduju, analiziraju, navode nove
primere... Jedna od gresaka koju vrlo ¢esto mozemo zapaziti u praksi, ¢ak i kada se sa
ucenicima vodi razgovor, jeste ta §to nastavnici postavljaju kratka, »iseckana«, medu-
sobno logicki nepovezana pitanja koja pri tom nisu ni u kakvoj vezi sa sadrzajem koji
¢e se obradivati, a jo§ manje motiviSu ucenike, podsticu njihovu radoznalost ili im
olakSavaju razumevanje novog gradiva. Na taj na¢in samo se zadovoljava forma —
uvodni deo formalno postoji, realizuje se i ostvaruje didakticki opravdanim metodic-
kim postupkom, ali je nefunkcionalan — »razgovor radi razgovora« i neefikasan — nema
nikakvu svrhu.

Kada je u pitanju primena metode demonstracije, odnosno metodicki postupak
koji podrazumeva primenu nekog vizuelnog nastavnog sredstva (crtez, slika, aplikacija,
fotografija i sl.) ili audio-vizuelnog nastavnog sredstva (insert iz neke obrazovne ili de-
¢ije emisije, crtanog filma i sl.) u funkciji pripremanja i uvodenja u¢enika u Cas, naj-
eS¢a greska koju nastavnici prave je zapodinjanje asa pitanjem »Sta vidite na slici
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(crtezu, fotografiji...)?« lako su opaZanje i posmatranje nezaobilazni delovi procesa sa-
znavanja u osnovnoj $koli, takvom uvodnom delu trebalo bi da prethodi davanje in-
strukcija ucenicima na koje elemente slike da obrate paznju, Sta da analiziraju, upore-
de, odnosno upoznavanje sa ciljem i svrhom posmatranja odredenog sredstva. Pri tom
je takode vazano i pitanje izbora odgovarajuceg nastavnog — vizuelnog ili audio-vizuel-
nog sredstva. U vecini slucajeva nastavnici se »zadovoljavaju nabrajanjem pojedinosti
sa slike ili crteza, bez podsticanja sloZenijih misaonih operacija koje se na osnovu per-
cipiranih sadrzaja mogu ostvariti, tako da se posmatranje zavrSava stereotipnom naja-
vom cilja ¢asa« (Golubovi¢ Ili¢, Ceki¢ Jovanovi¢, 2010: 673).

Isticanje (najava) cilja Casa i saopStavanje naziva nastavne jedinice uz (ne)oba-
vezno® zapisivanje naslova na tabli poslednji su koraci pripremanja u¢enika za rad, po-
sle ¢ega pocCinje glavni deo Casa. Svaki nastavni predmet, bilo da je re¢ o obaveznim ili
izbornim predmetima, ima svoje specifi¢nosti u skladu sa kojima se vrsi kreiranje i pla-
niranje svih etapa, pa i uvodnog dela Casa. Iako lista mogucih nacina pripremanja i
uvodenja ucenika u glavni deo ¢asa nije konac¢na i za to ne postoje ustaljeni »recepti« i
Sabloni, mi ¢emo pobrojati samo neke koje smatramo interesantnim i uzrastu ucenika
primerenim. Pored uobicajenog i ve¢ pomenutog vodenja razgovora o prethodno obra-
denim i za novu nastavnu jedinicu znacajnim sadrzajima (dijaloSka metoda), i posma-
tranja nekog odgovarajuceg nastavnog sredstva (metoda demonstracije), na casovima
od prvog do Cetvrtog razreda uvodni deo ¢asa moze se realizovati primenom igrolikih
aktivnosti. One podrazumevaju reSavanje, najées¢e u vidu takmicenja, razli¢itih asoci-
jacija, ukrstenih reci, osmosmerki, dopunjalki, skrivalica, rebusa i zagonetki u okviru
kojih su pojmovi sustinski povezani sa gradivom koje ¢e se obradivati, ponavljati ili
vezbati u glavnom delu ¢asa. Takode, jedan od interesantnih na¢ina uvodenja ucenika u
glavni deo Casa je i demonstracija ogleda, Citanje zanimljivih tekstova ili njihovih odlo-
maka, postavljanje problema i stvaranje problemske situacije, sluSanje odredenih kom-
pozicija ili de€ijih pesmica, demonstracija inserata crtanih filmova, obrazovnih emisija
i primena multimedije. Naravno, nisu svi navedeni metodicki postupci podjednako in-
teresantni ucenicima prvog ili Cetvrtog razreda, niti postoje saveti, preporuke i pravila
Sta bi u odredenim situacijama valjalo koristiti. Na nastavniku je da u zavisnosti od
mnoStva faktora koje smo prethodno pomenuli izabere onaj metodicki postupak koji
smatra da ¢e u tom trenutku za njegove ucenike biti dovoljno podsticajan, zanimljiv i
efikasan.

Metodoloske osnove istrazivanja

Tokom marta Skolske 2012/13. godine izvrSili smo sistematsko posmatranje i
analizu 1156 Casova iz 12 razli¢itih nastavnih (obaveznih i izbornih) predmeta u sva
Cetiri razreda osnovne $kole, s ciljem da ispitamo i utvrdimo da li se realizuju i na koji
nacin uvodni delovi ¢asova u mladim razredima osnovne Skole. Za vreme istrazivanja
koristili smo uglavnom deskriptivnu, ali i metodu teorijske analize. Opservaciju pome-
nutih ¢asova izvrsili smo kori§éenjem protokola za sistematsko posmatranje i evidenti-
ranje aktivnosti (metodickih postupaka) u uvodnom delu casa. Protokol — instrument
koji smo za potrebe ovog istrazivanja sacinili, nastao je modifikacijom Instrumentarija

? Kada su u pitanju ¢asovi ponavljanja s ciljem utvrdivanja ili sistematizacije i Gas veZbanja za-
pisivanje naslova nije obavezno — primedba autora.
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za snimanje nastavnog ¢asa (oblici rada na ¢asu) i Evidencione liste za evaluaciju pri-
mene didaktickih metoda u nastavi (Vilotijevi¢, 1995: 68, 71). Pregled ukupnog broja
analiziranih ¢asova i njihova struktura po razredima data je u tabeli 1.

Tabela 1: Pregled broja analiziranih ¢asova po nastavnim predmetima

[0]Naziv nastavnog predmeta O — obavezni f %
I —Izborni

Matematika O 227 19,63
Srpski jezik 0 196 16,95
Fizicko vaspitanje (6] 156 13,5
Svet oko nas/ Priroda i drustvo O 136 11,75
Likovna kultura O 106 9,17
Muzicka kultura 0 98 8,48
Gradansko vaspitanje | 69 5,97
Engleski jezik (0] 53 4,59
Verska nastava 1 49 4,24
Narodna tradicija | 26 2,25
Cuvari prirode I 25 2,16
Od igracke do racunara I 15 1,3
Ukupno 1156 100

Kwvalitet i specificnosti realizacije uvodnog dela ¢asa nastojali smo da sagleda-
mo sa nekoliko aspekata, iz Cega su proizasli slede¢i zadaci istrazivanja: najpre nas je
zanimalo da ispitamo da li je ili nije realizovan uvodni deo na odredenom Casu; zatim
smo, kao drugi zadatak, analizirali i merili ukupno vremensko trajanje uvodenja uceni-
ka u planirane aktivnosti; a tre¢i zadatak odnosio se na ispitivanje nacina na koje je
uvodni deo realizovan i ucenici motivisani za rad u glavnom delu ¢asa (koji metodicki
postupci su koris¢eni). Pored navedenih zadataka, osnovna polazista u naSem istraziva-
nju bile su i sledece pretpostavke: na veéini ¢asova, bez obzira o kom nastavnom pred-
metu je re¢, uvodni deo se ne realizuje; vremensko trajanje realizacije uvodnog dela ca-
sa u skladu je sa didakticko-metodickim zahtevima (5—7 min.); najucestaliji metodicki
postupak koji nastavnici koriste za uvodenje ucenika u glavni deo ¢asa jeste vodenje
razgovora (dijaloska metoda).

Iako uspesnost realizacije uvodnog dela Casa na jednom nastavnom casu zavisi
od mnogo faktora — vrste Casa, uzrasta ucenika, nastavnih sadrzaja koji se obraduju,
»karaktera nastavne grade, od poloZaja ucenika i nastavnika u tom procesu, od osposo-
bljenosti ucenika da samostalno, sa intelektualnim naporom, reSavaju postavljene za-
datke koristeci razlicite izvore znanja i svakako, od osposobljenosti nastavnika« (Jukic,
2005: 309) — smatrali smo da je analizom nac¢ina uvodenja ucenika u aktivnosti i sadr-
zaje koji Ce se obradivati na pojedinim ¢asovima moguce ustanoviti odredene prednosti
i nedostatke koji postoje, ali i sagledati mogucnosti pobolj$anja i unapredivanja nastav-
ne prakse. Cilj istrazivanja, dakle, pored deskripcije i analize postojeceg stanja u praksi
(kada je re¢ o na¢inima ostvarivanja i realizacije uvodnog dela ¢asa), bio je i1 predlaga-
nje mera i nacina da se pomenuti deo nastavnog procesa osavremeni, unapredi i efika-
snije realizuje.
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Rezultati istrazivanja

Ako bismo objektivno i kriticki sagledali nacine na koje se ostvaruje nastava u
naSim osnovnim $kolama, sa posebnim osvrtom na realizaciju uvodnog dela Casa, uoci-
li bismo da na ¢asovima, bez obzira da li je re¢ o obaveznim ili izbornim predmetima,
dominira primena metode usmenog izlaganja, neSto manje metoda razgovora, pri cemu
je zastupljen minimum nastavnih sredstava, a uCenicima se uglavnom prenose »goto-
va« znanja ili vode tzv. reproduktivni razgovori. Vrlo ¢esto pocetak casa nastavnici ko-
riste za aktivnosti koje nisu u direktnoj vezi sa sadrzajima o kojima ¢e na Casu biti reci,
te kao posledica toga vrlo Cesto prava (prema postoje¢im didakticko-metodickim zahte-
vima) realizacija uvodnog dela ¢asa izostaje. To potvrduju i rezultati do kojih smo dos-
li u naSem istraZivanju (tabela 2), jer je od ukupno 1156 casova, cak na 503 (43,52%)
Casova izostavljen, »preskocen« i nije realizovan uvodni deo Casa.

Interesantno je primetiti da je tom prilikom najviSe uvodnih delova realizovano
na Casovima matematike (162 Casa, §to je 14% od ukupnog broja analiziranih ¢asova).
S druge strane, na ¢asovima izbornih predmeta Od igracke do racunara i Cuvara priro-
de nije bilo nijednog realizovanog uvodnog dela ¢asa. Na tim ¢asovima nastavnici su
direktno zapocinjali rad na ra¢unaru, odnosno razgovor na odredenu temu, bez pret-
hodno ikakvih metodickih postupaka kojima bi motivisali i pripremili u¢enike za rad.

Na drugoj strani, unutar uzorka obuhvacenog istrazivanjem posebno bi trebalo
ista¢i 1 nastavni predmet Fizi¢ko vaspitanje, gde je analizirano 156 ¢asova (13,5%).
Uvodni deo bio je realizovan na svakom casu koji smo sistematski posmatrali. Ovakav
rezultat mozemo pripisati specifi¢nosti ovog predmeta koji zahteva izvesnu fizicku pri-
premu ucenika (vezbe oblikovanja i zagrevanja) koja ne bi valjalo da se izostavi, te se
u praksi naj¢es¢e desava da nastavnici uvodni deo Casa Fizi¢kog vaspitanja obavezno
realizuju.

Tabela 2: Distribucija odgovora na pitanje da li je realizovan uvodni deo casa

Da li je realizovan DA NE Ukupno
uvodni deo Casa:

f % f %
Matematika 162 14 65 5,62 227
Fizi¢ko vaspitanje 156 13,5 0 0 156
Srpski jezik 138 | 11,94 58 5 196
Svet oko nas/ Priroda i drustvo 105 9,08 31 2,68 136
Likovna kultura 2 0,17 104 9 106
Muzi¢ka kultura 8 0,69 90 7,78 98
Gradansko vaspitanje 15 1,3 38 3,3 69
Engleski jezik 25 1,21 28 0,95 53
Verska nastava 3 0,26 46 3,97 49
Narodna tradicija 2 0,17 24 2,07 26
Cuvari prirode 0 0 25 2,25 25
Od igracke do racunara 0 0 15 1,3 15
Ukupno 653 | 56,48 | 503 | 43,52 1156

Ako analiziramo rezultate koje smo dobili u vezi sa nastavnim predmetom Srp-
ski jezik, od ukupno 196 ¢asova na 138 (70,4% od ukupnog broja Casova Srpskog jezi-
ka) uvodni deo casa je realizovan, dok je taj segment izostao na ¢ak 58 ¢asova (29,6%).
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Slicna situacija je i kada je re¢ o Casovima predmeta Svet oko nas / Priroda i drustvo,
gde je od ukupno 136 analiziranih casova, 105 casova (77,2% ukupnog broja ¢asova
SON/PiD) bilo sa realizovanim uvodnim delom, dok je 31 ¢as (22,8%) bio bez pome-
nutog dela.

Prema rezultatima datim u tabeli 2, nastavni predmeti Likovna kultura i Muzic-
ka kultura takode imaju nezavidnu poziciju $to se odnosa realizovanih i nerealizovanih
uvodnih delova ¢asova ti¢e. Naime, kod Likovne kulture od ukupno 106 analiziranih
Casova samo je na 2 ¢asa (1,89% ukupnog broja ¢asova Likovne kulture) odrzan uvod-
ni deo, dok je na cak 104 Casa (98,11%) taj segment izostavljen. Na tim ¢asovima na-
stavnici su direktno zapocinjali rad zadavanjem teme na kojoj ¢e se zasnivati likovno
stvaralasvo i/ili vr$ili samo tzv. tehnicku pripremu, u smislu objasnjenja koje ¢e likov-
ne tehnike i na koji nacin ucenici koristiti da bi ispunili zadatak, bez metodickih postu-
paka kojima bi ih zainteresovali i motivisali za rad. Ovako dobijene podatke mozemo
tumaciti i vrlo ¢estom pojavom marginalizma pojedinih predmeta, medu kojima je i Li-
kovna kultura, i njihovo svrstavanje u grupu »manje vaznih«, naspram onih »bitnijih«
predmeta kao $to su, po re¢ima nastavnika, Matematika i Srpski jezik. Kao i u prethod-
nim slucajevima, izostavljanje uvodnih delova ¢asova u predmetu Likovna kultura mo-
zemo povezati 1 sa nezainteresovanos$¢u nastavnika, nedostatkom motivacije, ali i nea-
dekvatnim stru¢nim kompetencijama da ¢as zapoc¢nu uvek na nov i drugaciji, ucenici-
ma interesantan nacin.

Sli¢no je i sa predmetom Muzicka kultura, gde je od ukupno 98 sistematski po-
smatranih ¢asova bez uvodnog dela bilo 90 (91,84%). Nastavnici su, kada je u pitanju
elementarna muzicka pismenost i poznavanje metodickih postupaka u oblasti pevanja,
sviranja, izvodenja muzickih igara i de¢jeg muzickog stvaralastva, uglavnom nedovolj-
no osposobljeni i bez adekvatnih strucnih kompetencija. Veéina njih imala je problem
sa usvajanjem vestine sviranja na instrumentu (uglavnom harmonike) na osnovnim stu-
dijama, a Metodiku muzickog vaspitanja polagali su sa relativno niskim ocenama, stva-
raju¢i tom prilikom neku vrstu otpora i averzije prema pomenutom predmetu. Samim
tim, razumljivo je da iz navedenih razloga veliki broj njih nedovoljno paznje posvecuje
realizaciji Casova Muzicke kulture, posebno njihovom uvodnom delu. Manjinu onih
koji to rade, posStujuéi didaktiC¢ko-metodicka pravila i principe, Cine nastavnici koji
imaju zavrSeno elementarno muzicko obrazovanje (osnovnu muzicku skolu), vole i za-
interesovani su za ovaj predmet i/ili su talentovani za pevanje i sviranje.

Narodna tradicija, Verska nastava, Gradansko vaspitanje i Engleski jezik su
predmeti kod kojih je u proseku priblizno jednak broj realizovanih i nerealizovanih
uvodnih delova ¢asova u odnosu na ukupan broj ¢asova koje smo sistematski posma-
trali. Pretpostavljamo da je jedan od razloga tome to Sto casove navedenih predmeta
(osim Narodne tradicije) realizuju predmetni nastavnici i veroucitelji koji u okviru svo-
jih osnovnih studija nisu imali dovoljno didakticko-metodickog i pedagosko-psiholos-
kog obrazovanja u odnosu na nastavnike razredne nastave.

Analizom broja (ne)realizovanih uvodnih delova casova na celokupnom uzor-
ku, ali i na ¢asovima pojedinih nastavnih predmeta, potvrdili smo naSu prvu pretpo-
stavku da na vecini ¢asova koji se u osnovnim Skolama realizuju uvodenje ucenika u
glavni deo Casa izostaje. Izuzetak su jedino ¢asovi Fizickog vaspitanja, gde na ukupno
156 casova nijedan uvodni deo nije izostavljen.

S ciljem da utvrdimo koliko u praksi traje realizacija uvodnog dela Casa, jedno
od pitanja u protokolu odnosilo se i na utvrdivanje vremenskog okvira koji nastavnici
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koriste za uvodenje ucenika u sadrzaje o kojima ¢e biti re¢i u glavnom delu ¢asa. Poda-
ci do kojih smo dosli tokom istrazivanja pokazuju da je prosecno trajanje uvodnog dela
Casa 5 minuta, $to odgovara vremenskom okviru koji je predviden u didakticko-meto-
dickoj literaturi (Lazarevi¢ i Bandur, 2001; Vilotijevi¢, 1999), ¢ime smo dokazali i na-
Su drugu hipotezu.

Ono $to nas je u naSem daljem istrazivanju interesovalo jeste da analiziramo
vrste aktivnosti — metodicke postupke (metode, oblike rada i nastavna sredstva) koji su
tokom realizacije uvodnih delova kori$¢eni. Sa aspekta kvaliteta i efikasnosti nastav-
nog rada u uvodnom delu ¢asa trebalo bi da budu zastupljene aktivnosti koje motivisu
ucenike za rad, najavljuju ono §to ¢e se realizovati u glavnom delu casa i povezuju
prethodno nauc¢ene sadrZaje sa onima o kojima ¢e tek biti reci. U skladu sa tim, na po-
Cetku svakog Casa pozeljno je i potrebno primenjivati nove, atraktivne, interesantne i
raznovrsne aktivnosti, kako bi ucenici do novih znanja, zakljucaka i informacija dolazi-
li sopstvenom misaonom aktivno$¢u,. Detaljnom analizom rezultata prikupljenih to-
kom istrazivanja uoc¢ili smo da je, nasuprot didakticko-metodickim pravilima koja pod-
razumevaju uspesnu realizaciju i ostvarivanje ciljeva uvodnog dela ¢asa, metoda razgo-
vora zauzela nenadmasno prvo mesto. Naime, od 653 realizovanih uvodnih delova, di-
jaloska metoda bila je zastupljena na ¢ak 437 Casova, §to ¢ini 66,92% od ukupnog bro-
ja.

U nameri da detaljnije utvrdimo nacine realizovanja uvodnog dela casa kod
pojedinih nastavnih predmeta, analizirali smo svaki predmet posebno i utvrdili listu
najucestalijih metodickih postupaka i metoda koje su primenjivane. U vezi s tim rezul-
tate koje smo dobili analizom odgledanih ¢asova Matematike prikazali smo u tabeli 3.

Tabela 3: Uvodni delovi casova Matematike

Nacini realizacije f %
uvodnog dela ¢asova

Matematike:

Razgovor 89 54,94
Analiza domaceg 72 44,44
zadatka

Demonstracija 1 0,62
Ukupno 162 100

Od ukupno 162 ¢asa predmeta Matematika, 89 Casova zapoceto je metodom
razgovora, 72 Casa analizom domaceg zadatka i samo jedan cas (0,62%) demonstraci-
jom modela kocke i kvadra u ¢etvrtom razredu. Nije bilo metodic¢kih postupaka kao §to
su reSavanje problemskih situacija, zanimljivih matematickih zadataka (magicnih kva-
drata, slagalica i sli¢no) na ¢asovima koje smo sistematski posmatrali.

Analiziranjem metodickih postupaka, vrsta i tipova aktivnosti koje su zastu-
pljene u uvodnim delovima Casova predmeta Srpski jezik, uocili smo da je, kao i kod
casova predmeta Gradansko vaspitanje najdominantniji razgovor, a zatim Citanje tek-
stova (grafikon 1). Pretpostavljamo da je razlog tome taj $to za primenu oba metodicka
postupka nastavnici ne moraju da se prethodno dodatno angazuju i pripremaju posebna
nastavna sredstva (aplikacije, asocijacije, rebuse, prezentacije, ukrstene reci, petomi-
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nutne testove i dr.), ve¢ direktno na Casu formuliSu pitanja kojima vode razgovor sa
ucenicima ili, kada je u pitanju Citanje tekstova, koriste tekstove koji ve¢ postoje u Ci-
tankama, udZbenicima, priruc¢nicima ili radnim listi¢ima ucenika. Time potvrdujemo
nasSu pretpostavku da nastavnici nisu dovoljno motivisani, ni zainteresovani za dodatno
ulaganje vremena i napora kako bi ¢asovi koje realizuju bili ucenicima zanimljiviji i
uspesniji, ve¢ pribegavaju postupcima i metodama za Ciju su realizaciju neophodna mi-
nimalna ulaganja.

Grafik 1: Casovi Srpskog jezika i Gradanskog
vaspitanja

100

40
M razgovor

M Citanje teksta

SrpskiGradansko
jezik vaspitanje

Slicno njima, ni ¢asovi predmeta Engleski jezik i Verska nastava se ne isticu
po raznovrsnosti metodicke organizacije uvodnih delova. Rezultati koji su predstavlje-
ni grafikonima 2 i 3, ukazuju na to da je i na pomenutim ¢asovima u uvodnom delu
najzastupljeniji razgovor i Citanje tekstova, s tom razlikom $to je na samo 3 od ukupno
49 casova Verske nastave bila kori§¢ena demostracija ikona i knjiga, a na jednom od
ukupno 25 analiziranih ¢asova predmeta Engleski jezik organizovano slusanje muzike
(decijih pesama na engleskom jeziku).
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Grafik 2: Uvodni delovi casova Engleskog jezika
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Grafik 3: Uvedni delovi casova Ferske nastave
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Kada smo kod slusanja muzike u uvodnom delu ¢asa, takav metodicki postu-
pak tokom naSeg istrazivanja bio je zastupljen i na 3 Casa predmeta Muzicka kultura,
dok je 5 od ukupno 8 odgledanih ¢asova takode zapoceto razgovorom (tabela 4).

Tabela 4: Uvodni delovi casova Muzicke kulture

Nacini realizacije uvodnog dela f %
Casova Muzicke kulture:

Razgovor 5 62,5
Slusanje muzike 3 37,5
Ukupno 8 100

Interesantno je pomenuti i to da je na svakom od 32 ¢asa predmeta Narodna
tradicija (2,25% od ukupnog broja sistematski posmatranih ¢asova) uvodni deo bio rea-
lizovan primenom dijaloske metode.

Jedini obavezni nastavni predmet prilikom ¢ije realizacije ¢asova nijednom ni-
je izostao uvodni deo Casa jeste Fizicko vaspitanje (grafikon 4). Takode, u pomenutom
slu¢aju prvi put imamo situaciju da razgovor nije najzastupljeniji metodicki postupak,
odnosno da dijaloska metoda nije dominantna kao nacin zapocinjanja ¢asa, odnosno
pripremanja i uvodenja ucenika u ¢as. Naime, vezbe oblikovanja bile su zastupljene na
100 (64%) od ukupno 156 odgledanih Casova, elementarne igre na 48 (30%), metoda
demonstracije na 5 (4%), a razgovor samo na 3 (2%) Casa.

Grafik 4: Uvodni delovi casova Fizickog vaspitanja

Razgovor
2%

Demonstracija
3%

Najraznovrsnije podatke dobili smo analizom posmatranih ¢asova predmeta
Svet oko nas / Priroda i drustvo (tabela 5). Osim metode razgovora koja je bila zastu-
pljena u uvodnom delu 86 (62,23 %) od ukupno 136 ¢asova, na 4 €asa bilo je zastuplje-
no Citanje teksta, reSavane su dve asocijacije, jedna ukrstenica i rebus, 3 skrivalice, jed-
na osmosmerka, jednom je sluSana pesma, a dva puta je u¢enicima demonstriran ogled,
jednom modeli Zivotinja i jednom aplikacija biljaka. Ovi podaci jesu interesantni, ali
ne ohrabruju, prvenstveno zato $to je broj raznovrsnih aktivnosti i primenjenih meto-
dickih postupaka i dalje procentualno mali u odnosu na ukupan broj odgledanih casova
— 15 od 1156, $to ¢ini samo 1,3%. lako je koriS¢enje igrolikih aktivnosti za motivisanje
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ucenika znacajno, jer »u igri deca divergentno misle, traze viSestruka reSenja za pro-
blem, eksperimentisu, istrazuju« (Sefer, 2002: 82), takve nacine motivisanja i pripre-
manja ucenika nismo imali prilike ¢esto da zapazimo.

Tabela 5: Uvodni delovi ¢asova predmeta Svet oko nas / Priroda i drustvo

Nacini realizacije f %
uvodnog dela ¢asova

SON/PiD:

Razgovor 86 81,9
Citanje teksta 4 3,8
Asocijacije 2 1,9
Ukrstenice 1 0,95
Rebusi 1 0,95
Skrivalice 3 2,85
Osmosmerke 1 0,95
Demonstracija 4 3,85
Slusanje muzike 1 0,95
Takmicenje 2 1,9
Ukupno 105 100

U skladu sa prethodno navedenim podacima i ¢injenicom da u uvodnim delo-
vima casova (koji vrlo Cesto bivaju i izostavljeni) dominiraju jednoli¢ni metodicki po-
stupci, mozemo potvrditi i naSu poslednju hipotezu, da je najucestaliji naCin uvodenja
ucenika u glavni deo ¢asa razgovor — primena dijaloske metode.

Zakljuéna razmatranja

Motivisanje ucenika za rad u glavnom delu ¢asa, ponavljanje prethodno nauce-
nih sadrzaja, najava onoga $to ¢e se na Casu uciti na uvek nov i drugaciji nacin veoma
su vazan segment nastavnog rada, tim pre Sto su vrlo bitan preduslov za aktivno i us-
pesno sticanje znanja ucenika.

Na osnovu prethodno potvrdenih hipoteza mozemo zakljuciti da u vremenskom
periodu od 5 minuta (gde je u vecini slucajeva dominantna dijaloSka metoda sa nastav-
nikom u glavnoj ulozi), vrlo Cesto ostaju neostvarene sve metodicki predvidene funkci-
je uvodnog dela ¢asa. To kao posledicu moze imati nedovoljnu efikasnost ¢asa u celi-
ni, a takode nepotpuno i neadekvatno ostvarivanje planiranih ciljeva i ishoda. Praksa i
rezultati naseg istraZivanja pokazali su da vecina nastavnika nije dovoljno zaintereso-
vana, a ni strucno osposobljena za ostvarivanje ciljeva uvodnog dela Casa i ulaganje na-
pora kako bi dijaloska metoda bila zamenjena interesantnijim metodickim postupcima.

Da bi uvodni delovi casova bili raznovrsniji, kvalitetniji i u¢enicima zanimljivi-
Jji, potrebni su, kao glavni akteri nastavnog procesa, stru¢no osposobljeni i motivisani
nastavnici sa adekvatnim didakticko-metodickom obrazovanjem. U ovoj sferi otvara se
prostor i za neka nova istrazivanja u kojima bi se ispitali uzroci nedovoljne motivisano-
sti nastavnika, njihovo misljenje i stavovi o moguénostima nabavke i razmene nastav-
nih sredstava i didaktickih materijala kojima bi se nastavni proces osavremenio i
»osvezio«, mogucnosti dodatnog osposobljavanja i strucnog usavrSavanja za pojedine
nastavne predmete i tome sli¢no.
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S obzirom na to da zivimo u vremenu gde je posedovanje informacija i brzina
njihove razmene veoma bitna za uspesno obavljanje poslova, neke od moguénosti za
motivisanje nastavnika za rad mogli bismo da potrazimo upravo u vecoj dostupnosti
raznovrsnog didaktickog materijala koji moze da se primeni u nastavi. Dodatna, lako
dostupna literatura sa sadrzajima prakticno primenljivim na konkretnim ¢asovima, se-
minari na kojima bi nastavnici mogli da razmenjuju znanja sa kolegama iz drugih $ko-
la, povecanje broja elektronskog materijala na internetu koji im moze biti lako dostu-
pan za koriS¢enje na ¢asovima, samo su neke od mogucénosti za prevazilaZzenje trenut-
nog stanja u nastavnoj praksi i u tom pravcu bi trebalo usmeriti dalje napore i istraziva-
nja.
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METHODOLOGICAL APPROACHES FOR REALISATION OF THE INTRODUCTORY PART
OF THE LESSON

Summary: During realisation of the teaching process, most teachers are focused to planning,
creating and organising the central part of the lesson, whereas other parts (introductory and final) are
realised mainly “by routine “by the ordinary scheme. This is proved by the results of the research, done
during the school year 2012/13, when we »recorded« and analysed 1156 lessons from 12 different
teaching subjects from the first to the fourth grade. Data, which we have collected by class observation,
show that 43.52% from the whole number of analysed classes, the introductory part is skipped — it was not
realised, according to didactical-methodological requirements and functioning as preparation for the
main part of the lesson. Methodological approach, most frequently used in the introductory part of the
lesson, no matter that subject and class is, is conversation with students (dialogue method).

Key words: introductory part of the lesson, methodological procedures, class teaching.
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METOJOJIOMMHYECKWE NPOLEOYPbI AN PEAIM3ALIMA BCTYMUTENBHON YACTU YPOKA

Pesrome: B xoge pearmzaymm oby4erHmnsi, OOSIbILUNHCTBO YYNTESIEH, OCHOBHOE BHUMAHNE
VAEIIFET IMIaHNPOBAaHMIO, MPOEKTUPOBAHNIO U OPraHn3aLmm YEHTPA/IbHOM YacTy yPOKa, 10Ka 4pyrme
qacTu (OTKPbLITUE U 3aKPBLITUE YPOKAE) OCYLYECTBB/ISIOT B OCHOBHOM ,,pY TUHHBIM CIOCOO0M” U 110 OTpa-
boTaHHO cxeme. Takyro cUuTyaumo rnogTBEPXAAr0T Pe3y/IbTaTbl , POBEJEHHOIO HaMu, B TEYEHNE
2012-2013 y4ebHoro roga, uccneqosarns. Mel ,cH/m* v riposesm aHasmm3 1156 ypokos 12 pas-
JINYHbIX MPEJMETOB C NIEPBOro 10 YeTBEPThIN Kriacc. [10/1y4eHHbIe HaMu 4aHHbIE, 10c/e Habrirnge-
HUA HacoB, MOKAa3as/im, 410 B 43,52% U3 00Lyero 4ucsia rpoaHamsnpoBaHHbIX YacoB, BCTYITUTE -
bHbI€ HaCTH YPOKAa OfyLYeHbl — HE Peasin30BaHbl B COOTBETCTBMU C AU[AKTUYECKO-METOGUYECKUMU
TPE6OBaHNIMY, & B QOYHKLMN [I04MOTOBKY YHALYNXCS K OCHOBHOV YacTu ypoka. Merogmndeckmi crio-
€00, KOTOPbIV rpernogasaresissmm 60sIbLUIE BCEro UCOb3YETCS B BCTYIUTEIbHON YAacTy YpoKa - 370
PA3roBOP C y4aLymmMmnCs (GUasiorm4eckui MetTos)

KrroqeBbie c/108a: BCTYUTe IbHas HYacTb ypoKa, METOLQUHECKNE MTOCTYITKHU, OOy4YeHUe B Ha-
Ya/1bHOM LLIKOJ/1E
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STAVOVI UCITELJA I NASTAVNIKA PREMA
DIDAKTICKO-METODICKOM PRISTUPU U
INKLUZIVNOM NASTAVNOM PROCESU

Rezime: Nakon teorijskog uvoda i razmatranja inkluzivnog nastavnog procesa, autor
predstavija rezultate istraZivanja koje je provedeno 2011. godine na 718 ispitanika. Populaciju
istrazivanja ¢inili su ucitelji i nastavnici 23 osnovne skole iz 16 opstina tri regije istocnog dijela
Republike Srpske. Cilj istrazivanja bio je da se ispita didakticko-metodicki pristup ucitelja i na-
stavnika u inkluzivnom nastavnom procesu u osnovnim Skolama, kao i povezanost tih pristupa
sa stavovima ucitelja i nastavnika o inkluzivnom obrazovanju i njihovim socio-demografskim
karakteristikama. Dobijeni rezultati impliciraju preporuke za sistematsko i kontinuirano una-
predenje inkluzivnog vaspitno-obrazovnog procesa.

Kljuéne rijeci: inkluzivna nastava, stavovi ucitelja i nastavnika prema inkluzivnom na-
stavnom procesu.

Inkluzivni sistem vaspitanja i obrazovanja podrazumijeva participaciju djece u
sve oblike nastavnih i vannastavnih aktivnosti prema njihovim individualnim sposob-
nostima, razvijajuéi njihove potencijale u zoni narednog razvoja u skladu sa njihovim
maksimalnim moguc¢nostima. Inkluzija prevazilazi integraciju ljudi i ukazuje na znacaj
prevazilaZzenja dugogodiSnje ekskluzivne teorije i prakse. U naSim Skolama, praksa
ukazuje da preuzimanje inkluzije kao svjetskog trenda bez sistematicnog, planskog i
orgnizovanog uvodenja, moze za rezultat da ima nehumanu obavezu koja ¢e svakako
imati negativne posljedice. Polaze¢i od dobrobiti djeteta kao ishoda vaspitanja i obra-
zovanja, treba realno i precizno procijeniti Sta bi na najefikasniji nacin Skola mogla
pruziti djeci sa posebnim potrebama. Da bi ostvarila svoju vaspitno-obrazovnu funkci-
ju, inkluzivna $kola treba da bude sveobuhvatna, dovoljno fleksibilna i sposobna da za-
dovolji saznajne potrebe i interesovanja ucenika, bez obzira na psihofizicke, socijalno-
ekonomske, nacionalno-vjerske i polne odrednice kao i da bude spremna za ostvariva-
nje drustvenih ciljeva i zadataka vaspitanja i obrazovanja, to jest da zadovolji kriterij
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Indeksa inkluzivnosti. Praksa ukazuje na to da tradicionalni oblici nastave ne mogu da
odgovore aktuelnim promjenama 21. vijeka. Inovacije koje se uvode u nastavni proces
zahtijevaju i neke izmjene, koje su manje ili viSe vezane za funkciju i didakticko-meto-
dicki pristup ucitelja i nastavnika u radu sa djecom sa posebnim potrebama i onom ko-
ja to nisu. Uvazavajuci ¢injenicu kompleksnosti inkluzivnog vaspitno-obrazovnog pro-
cesa u radu smo se bavili utvrdivanjem stavova ucitelja i nastavnika prema inkluziji ka-
ko bi smo rasvijetlili nedoumice i dali smjernice za unapredenje inkluzivne politike.

Didakticko-metodic¢ke osnove za realizaciju inkluzivnog nastavnog procesa

Inkluzivna nastava je savremen didakticki model organizacije ¢asa koji podra-
zumijeva ravnopravnu participaciju djece sa posebnim potrebama i one koja to nisu, u
skladu sa individualnim sposobnostima razvijajuci pri tom njihove maksimalne mogu¢-
nosti. Ona podrazumijeva specifi¢ne didakticko-metodicke modele Cijom bi se primje-
nom prevazi$lo neadekvatno vaspitanje i obrazovanje djece sa posebnim potrebama.

Da bi smo efikasno organizovali i realizovali inkluzivni vaspitno-obrazovni
proces, a samim tim i izvrSili izbor i primjenu didakticko-metodickog pristupa, u skla-
du sa individualnim moguénostima ucenika, pored uloge nastavnika veoma je vazna
uloga roditelja i njihova medusobna saradnja kako bi djeca maksimalno napredovala u
zoni narednog razvoja. Na roditeljima je izazov ali i odgovornost i obaveza da otkriju
potencijale i ograni¢enje svog djeteta i da blagovremeno i kontinuirano upoznaju na-
stavnike sa individualnim karakteristikama, sposobnostima, moguc¢nostima i potrebama
djeteta kako bi im se u skladu sa tim osigurao adekvatan i funkcionalan vaspitno-obra-
zovni pristup.

Za uspjesno realizovanje nastavnog plana i1 programa u inkluzivnom nastav-
nom procesu nastavnik treba da pored opstih intelektualnih sposobnosti, uzestru¢nih,
pedagosko-psiholoskih, opstedrustvenih i informati¢kih znanja i vjestina, posjeduje i
specificne tj. emocionalne i socijalne sposobnosti, kao i da pored zdrave i vedre licno-
sti dominira humanisticko opredjeljenje i spremnost da se permanentno usavrSava kako
bi odgovorio potrebama ucenika, a tim i druStva u cjelini. U skladu sa promjenama u
obrazovanju i drustvenoj zajednici, neophodno dolazi i do promjene u funkciji nastav-
nika u inkluzivnoj nastavi. Shodno tome, izdvajaju se sljede¢e uloge nastavnika: 1. ulo-
ga didakticara, 2. uloga vaspitaca, 3. nau¢no-nastavna uloga, 4. uloga dijagnosticara, 5.
uloga instruktora aktivne nastave, 6. uloga koordinatora, 7. uloga kreatora novih inter-
personalnih odnosa, 8. uloga graditelja emocionalne klime u odjeljenju, 9. uloga na-
stavnika u aktivnom ciljnom ucenju (Suzi¢, 1999). Moze se zakljuciti da »osnovni cilj
koncipiranja i realizacije inkluzivne nastave jeste stvaranje mogucnosti za kvalitetnije
ucenje svih ucenika koji ¢e najbolje odgovarati njihovim individualnim razli¢itostima.
[...] Kvalitet inkluzivne nastave zavisi od permanentnog viSestrukog, polismjernog i
meduzavisnog partnerstva — izmedu ucenika i nastavnika, ravnopravne interakcije iz-
medu ucenika, odnosno izmedu nastavnika i roditelja, te unapredujuceg partnerstva
Skole i drustvene zajednice« (Ili¢, 2009: 14). Saznanja o stavovima prosvjetnih radnika
o njihovim didakti¢ko-metodickim pristupima u inkluzivnom nastavnom procesu mogu
ukazati na njihove potrebe a samim tim i nove puteve pruzanja struénog usavrsavanja,
podrske i pomo¢i uciteljima i nastavnicima da dostignu $to visi nivo kompetencija za
kvalitetno realizovanje inkluzivne nastave.
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Specificnosti didakticko-metodickog inkluzivnog nastavnog procesa

Kao sto je poznato, nastavni plan i program je osnovni pedagoski dokument za
koncipiranje i razvijanje vaspitno-obrazovnog rada. Postojanje jedinstvenog programa,
shvacenog kao jednog i jedinog za sve ucenike, uskoro ¢e postati proslo vrijeme. Na-
stavni plan i program treba postaviti okvirno, a taj bi okvir sluzio za znanje i aktivnost
ucenika, na osnovu kojeg bi nastavnik radio diferencirane programe (grupne i individu-
alne) na vise nivoa — minimalni i maksimalni u zavisnosti od individualnih potreba i
potencijala svakog djeteta. Djeca sa posebnim potrebama ¢ine veoma heterogene i izdi-
ferencirane podgrupe, koje se medusobno bitno razlikuju, kako po osnovnim psihofi-
zickim karakteristikama, tako i po mnogim vaznim didakticko-metodickim aspektima
nastavnog rada. Nastavnici imaju obavezu da, uz punu stru¢nu odgovornost, prilagoda-
vaju globalne i operativne planove pojedinim ucenicima i njihovim sposobnostima, i to
u dva smisla: 1. smanjivanja ili povecavanja zahtjeva i 2. u izboru metoda i sredstava,
kao i nacina realizacije nastavnih sadrzaja. Opsti orjentacioni program predstavlja raz-
radeniji globalni program rada, a obuhvata nastavne sadrzZaje planirane nastavnim pla-
nom i programom koji bi mogli odgovarati obrazovnim potrebama i potencijalima od-
redenog ucenika, ali i fond Casova, precizirane sadrzaje i vrijeme predvidene za njiho-
vu realizaciju, udzbenike, nastavna sredstva i didakticki materijal. Integrativni pro-
gram ima operativnu — mjese¢nu namjenu, fleksibilan je i omogucava reviziju i prila-
godavanje globalnog programa. Obavezno podrazumijeva kontinuirano utvrdivanje ini-
cijalne edukativne osnove i stalno prilagodavanje i nadgradnju za svakog ucenika koji
znacajnije odstupa od predvidenog opsteg programa. Prije izrade programa veoma je
vazno precizno utvrditi sadrzaje u kojima ucenik zaostaje ili napreduje, odabrati pri-
mjerene oblike i sredstva rada i obezbjediti uslove za individualizovan rad. Program
mora biti elastican kako bi zadovoljio ne samo potrebe ucenika koji ¢ine karakteristic-
nu vecinu, ve¢ i potrebe marginalnih slucajeva koji su na gornjoj ili donjoj granici.
Strucnjaci insistiraju da svi ucenici treba da usvoje minimum neophodnih znanja iz
svih premeta, a da tek pored toga mogu da usvajaju i neka posebna znanja iz oblasti za
koje pokazuju najvise interesovanja ili za koje imaju izrazitih sposobnosti. Ovi zahtjevi
predstavljaju elementarne preduslove za uspje$no realizovanje vaspitno-obrazovnih ci-
ljeva i ishoda koji se, prije svega, obezbjeduju adekvatnim planiranjem i programira-
njem neposrednog nastavnog rada.

Ambijent i uslovi u ucionici treba da budu u funkciji realizacije savremenih
modela nastave, koji su usmjereni na ciljeve i ishode ucenja, u skladu sa individualnim
mogucnostima i potrebama svih ucenika. U radu sa djecom sa i bez posebnih potreba u
inkluzivnom vaspitno-obrazovnom procesu neophodno je postovati formalne aspekte
koji se odnose na izbor i principe rada. Da bi nastavni proces bio u sluzbi djetetovog na-
predovanja u zoni narednog razvoja neophodno je permanentno i polivalentno primje-
njivati kako specificne tako i opSte didakticko-metodicke principe i pravila u ucionici
koja odiSe pozitivhom, radnom i emocionalno-socijalnom klimom. Takode, primjena
savremenih modela nastave (individualizovane, interaktivne, inovativne i dr.), kao i kri-
terijsko ocjenjivanje u vaspitno-obrazovnom procesu doprinosi unapredenju inkluziv-
nog nastavnog procesa.

U osnovi inkluzivnog nastavnog procesa je individualizovana nastava (primje-
nom nastavnih listi¢a na viSe nivoa slozenosti, razliite tezine; individualno planirana
nastava; programirana nastava; kompjuterizovana nastava...), koja prolazi kroz tri eta-
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pe: 1. pripiremnu, 2. operativnu 1 3. verifikativnu (Laketi¢, 2006), i koja je u potpuno-
sti usmjerena na zadovoljavanje individualnih potreba ucenika kako bi se maksimalno
doprinijelo njihovom ucenje i napredovanju u zoni narednog razvoja. Individualnim
programom predvida se izbor metoda i oblika rada, savremenih nastavnih sredstava i
didaktickih materijala i sadrzaja koje djeca Zele da nauce i mogu da savladaju, jer se
prave prema mjeri pojedinca. Za izradu kvalitetnog individualnog programa neophod-
no je provesti pedagosko-psiholosko-defektolosku i medicinsku opservaciju kako bi se
utvrdila kompletna dijagnosti¢ko-prognosticka slika o pojedinom djetetu i na osnovu
procjene izradili programi uz pomo¢ stru¢nog tima $kole (pedagoga, psihologa, defek-
tologa...).

Da bi se kvalitetno realizovala individualizovana nastava veoma je vazno da
nastavnik dobro teorijski poznaje ove modele kao i nacine njihove realizacije i efikasno
ih uskladi sa odredenim nastavnim jedinicama i karakteristikama ucenika. Takode, ne
treba zanemariti da izbor inkluzivnog didakti¢ko-metodi¢kog pristupa u nastavi, izme-
du ostalog, podrazumijeva prihvacenost i podr§ku kroz svakodnevnu komunikaciju,
kooperativno i svako drugo zajednicko ucenje i druZenje djece sa i bez posebnih potre-
ba, jer to doprinosi njihovom razvoju sigurnosti, samopouzdanja, samopostovanja, to-
lerancije, solidarnosti i humanosti, odnosno kvalitetnih interpersonalnih odnosa koji ¢e
se pozitivno reflektovati na cjelokupno drustvo. Usvajanje znanja, vjesStina i navika uz
podrsku vr$njaka odnosi se na svaku didakticko-metodi¢ku oranizaciju nastavnih i van-
nastavnih aktivnosti u kojima uéenici pomazu svojim vr$njacima.

Inkluzivna nastava je nezamisliva bez primjene savremene tehnologije i razno-
vrsnih didakti¢kih sredstava uskladenih sa nastavnim sadrzajima koji se realizuju putem
individualizovanih didakti¢kih modela a sve sa ciljem da se zadovolje individualne sa-
znajne mogucénosti u¢enika. Treba naglasiti da je ocjenjivanje u¢enika jedan od gorucih
problema sa kojima se prosvjetni radnici susrec¢u u didakticko-metodickoj organizaciji
inkluzivne nastave, te shodno tome isti¢emo da ocjenjivanje zavrijeduje temeljnija raz-
matranja i istraZivanja kako bi se unaprijedilo i dovelo do svrsishodnosti, tj. da bude
objektivni pokazatelj kontinuiranog napredovanja djece u svim segmentima sposobnosti
(intelektualnom, socijalnom, emocionalnom...). Mozemo zakljuciti da kvalitetan didak-
ticko-metodicki pristup u inkluzivhom nastavnom procesu podrazumijeva kompetencije
nastavnika za individualizovano planiranje, programiranje, pripremanje i realizovanje
nastavnog procesa koji se zasniva na pracenju, vrednovanju i ocjenjivanju ucenika u
skladu sa njihovim individualnim sposobnostima i moguénostima. Ovako koncipiran
nastavni proces svakako bi doveo do sistemati¢ne promjene u cjelokupnom vaspitno-
obrazovnom sistemu koji bi rezultirao funkcionalnim znanjima i vjeStinama u skladu sa
individualniim mogu¢nostima ucenika.

Metodologija istraZivanja

S obzirom na ranija ispitivanja koja govore o averziji prosvjetnih radnika pre-
ma inovacijama i reformama, ovde ¢e akcenat biti na ispitivanju didakti¢ko-metodi¢-
kog pristupa ucitelja i nastavnika u inkluzivnom nastavnom procesu. Samim tim pred-
met ovog istrazivanja je didakticko-metodicki pristup ucitelja i nastavnika u inkluziv-
nom nastaviom procesu. Cilj istrazivanja je ispitati didakticko-metodicki pristup ucite-
lja i nastavnika u inkluzivnom nastavnom procesu u osnovnim $kolama, kao i poveza-
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nost tih pristupa sa stavovima ucitelja i nastavnika o inkluzivnom obrazovanju i njiho-
vim socio-demografskim karakteristikama.

Zavisne varijable za ucitelje 1 nastavnike su stavovi prema: a) inkluzivnom
obrazovanju i b) didakticko-metodickom pristupu u inkluzivhom nastavnom procesu.
Nezavisne varijable su socio-demografske karakteristike ucitelja i nastavnika: 1. pol, 2.
stepen obrazovanja, 3. vrsta zavrSenog fakulteta (nastavni/nenastavni), 4. razred, 5. na-
stavni predmet, 6. opremljenost vaspitno-obrazovne ustanove i 7. da li u odjeljenju u
kome predaje ima dijete sa posebnim potrebama.

Instrument u istrazivanju je konstruisan za potrebe rada i mjeri: (SION) Stepen
inkluzivne organizacije nastave (o. = 0,78). Prvi dio instrumenta SION sastoji se od an-
ketnog upitnika koji se odnosi na socio-demografske karakteristike ispitanika. Drugi
dio instrumenta SION sacinjavaju dvije skale procjene Likertovog tipa za ucitelje i na-
stavnike koje mjere, prvim suptestom (14 stavki), stavove ucitelja i nastavnika prema
inkluzivnom obrazovanju (a = 0,60), a drugim suptestom (17 stavki), njihove stavove
prema didakticko-metodickom pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu (o = 0,73).
Treci dio instrumenta SION se sastoji od upitnika otvorenog tipa pitanja koji pruza
mogucénosti navodenja problema u radu, komentara i prijedloga ispitanika.

Populacija istrazivanja ima karakteristike kombinovanog uzorka i ¢inili su je
ucitelji 1 nastavnici 23 osnovne skole, iz 16 opstina tri regije istocnog dijela Republike
Srpske. Istrazivanje je provedeno u martu i aprilu 2011. godine na 718 prosvjetnih rad-
nika (291 ucitelj i 427 nastavnika) sarajevsko-romanijske, gornjodrinske i hercegovac-
ke regije. Obiman izbor $kola i opstina kao i regija u kojima je izvrSeno istrazivanje je
u cilju Sto reprezentativnijeg uzorka kako bi se ova problematika kvalitetnije sagledala
i imala $to ve¢i naucni i prakti¢ni znacaj u daljem razvoju inkluzivnog vaspitno-obra-
ZOvnog procesa.

Rezultati istraZivanja i pedagoSke implikacije

Tabela 1: Stavovi ucitelja i nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju

Stav prema inkluzivnom obrazovanju f %

Negativan 13 1,8
Pretezno pozitivan 376 52,4
Pozitivan 329 45,8
Total 718 100

Dobijena frekvencija nam pokazuje da 329 ili 45,8% ispitanika ima pozitivan
stav prema inkluzivnom obrazovanju, zatim 376 ili 52,4% pretezno pozitivan, dok 13
ili 1,8% ima negativan stav prema inkluzivnom obrazovanju. Analiza korelacije skale
stavova ucitelja i nastavnika prema inkluzivnhom obrazovanju nam pokazuje da je kon-
zistentna na nivou znacajnosti (p = 0,000). Rezultati naSeg kao i drugih istrazivanja go-
vore da ucitelji i nastavnici imaju pretezno pozitivne stavove prema inkluzivnom obra-
zovanju.
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Tabela 2: Razlike u stavovima ucitelja i nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju

Varijabla | Zanimanje f AS SD SG t Znacajnost
Stav o ucitelj

. 291 | 54,12 | 5,479 | 0,321 | 1,935 0,195
inkluziji

nastavnik 427 | 53,27 | 5,997 | 0,290

T-testom smo testirali razlike izmedu stava koji ucitelji i nastavnici imaju pre-
ma inkluzivnom obrazovanju. Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika (p = 0,19) izmedu
njihovih stavova. [ako se dobijeni rezultati u nasem istrazivanju razikuju od rezultata u
ranijim istrazivanjima oni su znacajni sa stanovista da ucenici sa posebnim potrebama
prilikom prelaska iz razredne u predmetnu nastavu nece imati izvjesnih problema zbog
pozitivnih stavova i ucitelja i nastavnika, §to bi svakako trebalo da doprinese njihovom
kontinuiranom socijalnom i kognitivnom napretku.

Tabela 3: Stavovi ucitelja i nastavnika prema didakticko-metodickom pristupu u
inkluzivnom nastavnom procesu

Stavovi ucitelja i nastavnika f %
Negativan 1 1,0
Pretezno pozitivan 281 39,1
Pozitivan 436 60,7
Total 718 100

Dobijena frekvencija nam pokazuje da 436 ili 60,7% ispitanika ima pozitivan
stav prema didakticko-metodickom pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu, zatim
281 ili 39,1% pretezno pozitivan, dok 1 ili 1,0% ima negativan stav prema didakticko-
metodiC¢kom pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu. Analiza korelacije skale sta-
vova ucitelja i nastavnika prema didakticko-metodickom pristupu u inkluzivnom na-
stavnom procesu nam pokazuje da je konzistentna na nivou znacajnosti (p = 0,000).

Tabela 4: Razlike u stavovima ucitelja i nastavnika prema didakticko-metodickom
pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu.

Varijabla Zanimanje f AS SD SG t Znacajnost
Stav o
inkluzivnom | ucitelj
didaktic¢ko- 291 | 66,53 | 7,157 | 0,420 | 2,350 0,010
metodickom
pristupu

nastavnik | 47 | 6511 | 8,368 | 0,405

T-testom smo testirali razlike izmedu stava koji ucitelji 1 nastavnici imaju pre-
ma didakticko-metodi¢kom pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu. Dobijeni re-
zultati potvrduju da postoji statistiCka znacajnost na nivou (p = 0,010). Posto je varija-
bilnost nesto veca kod ucéitelja nego kod nastavnika moze se zakljuciti da oni imaju po-
zitivniji stav prema didakticko-metodickom pristupu u inkluzivnom nastavnom proce-
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su za razliku od nastavnika. Pozitivniji stav ucitelja prema inkluzivnom didakticko-me-
todickom pristupu moze se posmatrati s aspekta njihove vece osposobljenosti i motivi-
sanosti za njegovu primjenu u svakodnevnom radu. Nes§to manje pozitivne stavove su
imali nastavnici, a razloge za to mozemo traziti u konceptu programa nastavnickih fa-
kulteta koji su znacajno oskudniji od uciteljskog fakulteta, Sto svakako moze biti pred-
met nekih buducih analiza s ciljem kvalitetnije pripreme prosvjetnih radnika za savre-
menu inkluzivnu praksu. Sto se ti¢e rezultata ranijih istraZivanja, u momentu izrade ra-
da nam nisu bili dostupni, te s toga smatramo da dobijeni rezultati, samim tim, imaju
veci naucni znacaj 1 otvaraju mogucénost za naredna istraZivanja u ovoj oblasti.

Nakon detaljnih analiza (primjenom T-testa, Kraskal—Volisovog testa i analize
varijanse) zakljucilo se da nema statisticki znacajnih razlika niti povezanosti izmedu
stavova ucitelja i nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju kao ni prema didakticko-
metodickom pristupu u inkluzivnom nastavnom procesu u zavisnosti od njihovih so-
cio-demografskih karakteristika (pola, nivoa obrazovanja, vrste zavrSenog fakulteta,
razreda/predmeta i prisutnosti djece sa smetnjama u razvoju u razredu u kojima preda-
ju). To ukazuje da postoje pozitivni i stabilni profesionalni stavovi ispitanika prema in-
kluzivnom obrazovanju i inkluzivhom didakticko-metodickom pristupu koji nisu uslo-
vljeni slobodnim, subjektivnim procjenama, §to je svakako izuzetno znacajno jer je in-
kluzivna politika koherentna sa procesom savremenog skolstva ¢iji je primarni zadatak
zadovoljiti saznajne potrebe djece u skladu sa njihovim individualnim moguénostima
kako bi bili osposobljeni za $to samostalniji rad, napredovanje i Zivot u cjelini.

Tabela 5: Povezanost izmedu didakticko-metodickog pristupa ucitelja i nastavnika u
inkluzivnom nastavnom procesu sa njihovim stavom prema inkluzivnom obrazovanju

Inkluzivni didakti¢ko-
Varijable metodicki pristup
Stav o 1nk1.uz1vn0m 0,425(*%)
obrazovanju
0,000

Visina korelacije izmedu stava prema didakticko-metodickom pristupu ucitelja
i nastavnika u inkluzivnom nastavnom procesu i njihovog stava prema inkluzivnom
obrazovanju iznosila je (» = 0,425). Znacaj ovih rezultata je i u tome §to se, na naSim
prostorima, slicne koralacije nisu detaljnije ispitivale. Iz prethodno recenog zakljucuje-
mo da pozitivni stavovi ucitelja i nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju pozitivno
uti¢e i na njihov izbor inkluzivnog didakticko-metodickog pristupa u nastavi kao i na
njihovu opredjeljenost da nastavni i vannastavni proces usklade sa individualnim karak-
teristikama djece sa posebnim potrebama i njihovim mogucnostima i tako doprinesu
njihovom maksimalnom razvoju.

Zakljuéak

Na osnovu svega izlozenog vidimo da ucitelji i nastavnici imaju pozitivne sta-
vove prema inkluzivnom obrazovanju i da se to pozitivno impliciralo i na njihove sta-
vove prema didakti¢ko-metodi¢kom inkluzivnom pristupu te da ti stavovi nisu uslo-
vljeni njihovim socio-demografskim karakteristikama. Ovi rezultati ukazuju na jasne i
dosledne profesionalne stavove prosvjetnih radnika prema inkluzivnoj politici Sto je
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svakako veoma vazan pokazatelj u kom pravcu treba razvijati savremeni inkluzivni
vaspitno-obrazovni proces.

Inkluzija nije odvojen proces u Skolskom sistemu koji treba sprovesti. Ona je
koherentna sa savremenim reformskim procesom vaspitanja i obrazovanja ne samo u
osnovnoj Skoli ve¢ na svim nivoima obrazovanja, i kao takva zasluzuje i obavezuje na
potpuno odgovoran pristup nadleznih institucija i pojedinaca u njenoj implementaciji.
Stoga je neophodno strateski razvijati inkluzivnu politiku koja bi pored rjeSavanja ma-
terijalno-tehni¢kih problema morala studioznije da se bavi profiliranjem stru¢nog kadra
koji ¢e biti spreman da sinhronizovano razvija nastavne planove i programe koje ¢e
kompetentno i kvalitetno uskladivati i realizovati prema potrebama i moguénostima ne
samo djece sa posebnim potrebama veéi svih ucenika.

To podrazumijeva razvijanje funkcionalnih i fleksibilnih nastavnih planova i
programa, edukaciju postojeceg kadra ali i pripremu studenata nastavnih fakulteta za
primjenu i realizaciju didakticko-metodi¢kog inkluzivnog pristupa u svakodnevnoj pe-
dagoskoj praksi, fleksibilniju organizaciju nastavnih i vannastavnih aktivnosti, zapos-
ljavanje stru¢nih lica i asistenata u nastavi, stvaranje materijalno-tehnickih i arhitekton-
skih uslova, uskladenu administraciju i dokumentaciju kao i razvijanje inkluzivne kul-
ture ne samo u $koli ve¢ i u Sirem druStvenom okruzenju kako bi inkluzivna politika
zaista ostvarila svoju primarnu funkciju a to je vaspitanje i obrazovanje djece u skladu
sa njihovim individualnim potrebama i moguénostima i tako doprinijela njihovom
maksimalnom razvoju li¢nosti. U skladu sa navedenim, namece se zakljucak da ovi re-
zultati daju znacajan doprinos u razvoju savremene pedagoske teorije 1 prakse i otvara-
ju mogucénost za nove rasprave i istrazivanja, a shodno tome i u pogledu ispitivanja i
utvrdivanja pedagoskih efekata i ishoda ucenja inkluzivnog nastavnog procesa kod
ucenika sa posebnom potrebama i bez njih.
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ATTITUDES OF TEACHERS TOWARDS DIDACTICAL-METHODOLOGICAL APPROACH
IN INCLUSIVE TEACHING PROCESS

Summary: After theroretical introduciton and discussion of the inslusive teaching process, the
author has presented the research results, completed in 2011, inlcuding 718 interviewees. The population
included teachers from 23 primary schools of 16 communites of three regions of the Eastern part of
Republika Srpska. The aim of the research has been to study diactical-methodological approach of
teacher in the inclusive taching process in primary schools, as well as conneciton of those appraoches to
teachers' attitudes about inclusive edcuaiton and its socio-demographic characteristics. The given results
imply suggestions for systematic an continuosu emprovement of inslusive pedagogical-educaitonal
process.

Key words: inclusive teaching, attitudes of teachers towards inclusive taching process.
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MHEHWE YYUTENEW U MPENOAABATENEN O JUAAKTUHECKO-MEJOANYECKOM MOAXOAE
B UHKIMIOSNBHOM NMPOLIECCE OBYYEHUA

Pestome: [locrie TeopeTndeckoro BCTY/IEHUS U PACCMOTPEHNS UHKITIOSUBHOIO y4E€OHOIro
rpoyecca, aBTop rpegeTaBriaeT pesysibTarsl UCCIIe40BaHNs, nposegeHHoro B 201 1-om rogy Hagq 718
pecrioHgeHTamu. Viccregyemas ronyriayns cocrosiszia m3 23 ydutesied u rpernogasaresied Ha-
HasIbHbIX K/1ACCOB U3 16 MyHULNNA/INTETAX TPEX PErMOHOB BOCTOYHOM YacTu pecrybsinku CepOCKOU.
Leribrto faHHoro nccrie4oBaHns ObIsI0 U3YHEHNE ANGAKTUHECKO-METOLNYECKUX T04X0[408 yIuTes1es
v nperiogaBaresied, B UHKITIO3NBHOM yHEOHOM MPOLeCCe, B HAYasIbHbIX LKOJIax, & TakXe CBSA3b ITUX
104X0408B C MHEHNEM Yy4YUTEsIeN U rpernogasaresies, 00 MHKITIO3NBHOM OOyYEeHUHN C uX CoLnNasibHO-
4emorpaghnHeckummn xapaktepuctikamu. [1os1yHeHHbIe pe3y/ibTaTbl PEKOMEeHAYHT cucTtemMaTude-
CKO€ U [T0CTOSTHHOE YJ1yYLLIEHNE UHKITHO3UBHOIO 00y4YaroLyero rpoLecca.

KroueBble ¢/10Ba: MHKIIIO3NBHOE OOYYEHNe, MHEHNE y4nuTesied u rpernogaBaresies oo
UHKITIO3UBHOM IPOLIEcce 00y HeHuS.
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ZNACAJ I MESTO ISTORIJSKE KARTE U
NASTAVI PRIRODE I DRUSTVA

Rezime: Istorijska karta predstavija nastavno sredstvo koje olaksava sagledavanje
prostorno-vremenskih odnosa u pojavama iz proslosti, Sto predstavlja jedan od kljucnih uslova
za razumevanje istorijskih sadrzaja. Cilj ovog rada bio je da se sagleda kakav je polozaj istorij-
ske karte u nastavi prirode i drustva. Sprovedeno je empirijsko istrazivanje u okviru koga su
analizirana graficka i metodicka reSenja istorijskih karata u vazecim udzbenicima za prirodu i
drustvo, a zatim i iskustva 222 ucitelja o mogucnostima i teSkocama u koriséenju istorijske kar-
te u mladim razredima osnovne skole. Analizirani podaci ukazuju da se u nastavnom programu
i udzbenicima za prirodu i drustvo relativno malo prostora posvecuje metodicki osmisljenoj
upotrebi istorijske karte. Ovakva situacija odslikala se i u stavovima ucitelja koji nedovoljno ja-
sno sagledavaju znacaj i specificnosti primene istorijske karte u mladim razredima osnovne
skole.

Kljuéne refi: istorijska karta, geografska karta, nastava prirode i drustva, udzbenici,
ucitelji.

Razumevanje prostornih odnosa vazno je za savladivanje istorijskih sadrzaja,
odnosno istorijskog konteksta, jer su se istorijske pojave, dogadaji i licnosti javljali ne
samo u odredenom vremenu, ve¢ i na odredenom prostoru. Prilikom organizovanja na-
stavnog programa iz istorije na konceptualan nacin, jedan od tri klju¢na pojma je po-
jam fteritorije koji predstavlja klju¢ i istorijskih i geografskih disciplina (Dukre, 2006).
Stoga, kada se govori o lokalizovanju istorijskih dogadaja, pod tim se podrazumeva
povezivanje istorijskog dogadaja (pojave, procesa) sa geografskim prostorom (teritori-
jom) na kome se dogadaj (pojava, proces) desio.

Predmet sporenja brojnih autora (Oakden, Sturt, Bradley & Harnet prema Stou
i Hajdn, 2000; Jahoda, Friedman, Thorton & Vukelich, prema Kuper, 2002; Bejdz,
2000) predstavlja procena o uzrasnoj primerenosti uc¢enja istorijskih sadrzaja na mla-
dem osnovnoskolskom uzrastu, a posebno u segmentu koji se odnosi na savladivanje
vremenskih i prostornih odnosa. Dr Pesikan Avramovi¢ istice da »decja sposobnost lo-
ciranja dogadaja u prostoru sazreva brze nego sposobnost lociranja u vremenu. Mladi
ucenici slabo povezuju prostorne predstave sa vremenskim, a problem im je da ih po-
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vezu i sa tokom istorijskog dogadaja« (PeSikan Avramovié, 1996: 42). Upravo je utvr-
divanje tih veza suStinski vazno za ucenje istorijskih sadrzaja i razumevanje znanje o
uzrocima i razvoju dogadaja iz proslosti.

Istorijska karta u funkciji razumevanja vremenskih-prostorno odnosa u nastavi
prirode i drustva

Znacaj razumevanja vremensko-prostornih odnosa prilikom uéenja sadrzaja o
proslosti uslovio je potrebu da se sagledaju metodicke specifi¢nosti primene istorijske
karte u nastavi prirode i drustva. Istorijska karta predstavlja »[...] graficki prikaz geo-
grafskog prostora na kome su se odigrali istorijski dogadaji u odredeno vreme« (Lazic,
2008: 59). Kao takva, istorijska karta predstavlja tematsku kartu drustvenih pojava
(Cur¢ié, 1996) koja pored geografske osnove (granice, naselja, obalska linija, re¢na
mreza i dr.) poseduje specifi¢an tematski sadrzaj, u naSem slucaju istorijski. I opStege-
ografske i istorijske karte koriste slicna graficka reSenja, ali ona Cesto nose razlicito
znacenje. Tako, na opStegeografskoj karti, razli¢ite boje oznacavaju razlicit geografski
sadrzaj (reljef, vode itd), a podrucja sa istim svojstvima, prikazuju se jednom bojom,
¢ije nijanse pokazuju intenzitet pojave (Tadi¢, 2011). Za razliku od toga, razli¢ite ni-
janse iste boje na istorijskoj karti u funkciji su prikazivanja teritorijalnih promena jed-
ne drzave, a kontrasne boje za susedne drzave (Perovi¢, 1995), dok kartografski znako-
vi omogucuju da se predstave kvantitativne i kvalitativne dimenzije istorijskih sadrzaja
(pravci kretanja naroda, vojski 1 sl).

S obzirom na to da je istorijska karta znacajno uslovljena geografskim sadrza-
jima (geografska osnova karte), jasno je da je nuzan (ali ne i dovoljan) preduslov za
razumevanje podataka prikazanih na istorijskoj karti razumevanje podataka prikazanih
na opstegeografskoj karti. Siroko posmatrano, takvu pravilnost mozemo uogiti u na-
stavnom programu za prirodu i drustvo, u kome je predvideno da se u tre¢em razredu
vrsi poéetno kartografsko opismenjavanje ucenika, dok se konkretni istorijski sadrzaji
uvode nesto kasnije, u Cetvrtom razredu. Istorijska karta se ne pominje u ciljevima, niti
je deo programskih sadrzaja predmeta Priroda i drustvo. Posledica implicitnog prisu-
stva istorijske karte u nastavnom programu verovatno je jedan od klju¢nih razloga sla-
bih postignuca ucenika Cetvrtog razreda u Citanju informacija prezentovanih na istorij-
skoj karti (Blagdani¢, 2011).

Bez obzira Sto savladavanje ¢itanja informacija sa istorijske karte predstavlja
kompleksan zadatak u mladim razredima osnovne $kole, ona je znacajno nastavno
sredstvo ociglednosti (Romeli¢, 2004), ¢iji izostanak u nastavi vrlo lako moze dovesti
do mehanickog usvajanja istorijskih Cinjenica. Postoje autori (Lazi¢, 2008) koji izraza-
vaju sumnju da li uopste treba koristiti istorijske karte na ovom uzrastu, smatrajuci da
sustinsko geografsko opismenjavanje pocinje tek u starijim razredima osnovne skole, i
da zbog toga u mladim razredima treba koristiti lentu vremena. Lenta vremena se jasno
navodi i u aktuelnom Nastavnom programu za prirodu i drustvo, dok se istorijska kar-
ta, kao S§to je vec istaknuto, uopsSte ne pominje. Ipak, lenta vremena, koja pokazuje hro-
noloski tok javljanja istorijskih pojava, dogadaja ili licnosti, ne moze da zameni istorij-
sku kartu, jer ne prikazuju isti sadrzaj.
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Metodoloski okvir istraZzivanja

Ucenje istorijskih sadrzaja u mladem osnovnoSkolskom uzrastu predstavlja
ozbiljan izazov i u€enicima i uciteljima. Jedan od klju¢nih preduslova u tom smislu je
ovladavanje vremenskim i prostornim odnosima.Istorijska karta predstavlja snaznu po-
drsku ovom cilju. Predmet sprovedenog istrazivanja bila je analiza mesta i znacaja
istorijske karte u nastavi prirode i drustva. U tom smislu, analizirana su grafi¢ko-me-
todiCka resenja istorijskih karata u udzbenicima za predmet Priroda i drustvo i stavovi
ucitelja o ucestalosti i nacinu upotrebe istorijske karte u nastavi ovog predmeta. Na
osnovu analize udzbenickih resenja i iskazanih stavova ucitelja, pokusali smo da sagle-
damo faktore koji uslovljavaju primenu istorijske karte u mladim razredima osnovne
Skole.

Iz definisanog predmeta istrazivanja proistekli su slede¢i istrazivacki zadaci:
analizirati zastupljenost geografskih elemenata i metodi¢ke specificnosti istorijskih ka-
rata u udZbenicima za prirodu i drustvo; ispitati ucestalost koris¢enja razliitih vrsta ge-
ografskih karata u nastavi prirode i drusStva; proveriti da li ucitelji osposobljavaju uce-
nike za koriS¢enje istorijskih karata; ispitati stavove ucitelja o uzrasnoj primerenosti
koriS¢enja istorijskih karata na mladem osnovnoskolskom uzrastu; analizirati mi$ljenja
ucitelja o sopstvenim metodickim znanjima u vezisa kori$¢enjem istorijske karte u na-
stavi prirode i drustva.

Hipoteze istrazivanja:

— istorijske karte u udzbenicima za prirodu i drustvo poseduju potrebne geograf-
ske elemente i olakSavaju ucenje istorijskih sadrzaja;

— ucitelji zbog nepostojanja jasnih smernica u nastavnom programu nedovoljno
Cesto koriste istorijske karte u nastavi prirode i drustva;

— ucitelji manje paznje posvecuju osposobljavanju ucenika za koriS¢enje istorij-
ske karte u nastavi prirode i druStva, u odnosu na osposobljavanje ucenika za
kori§¢enje opstegeografske karte;

— Citanje informacija sa istorijske karte vecina ucitelja ne smatra uzrasno prime-
renim za uc¢enike mladih razreda osnovne Skole;

— tokom skolovanja i stru¢nog usavrSavanja ucitelji nisu stekli dovoljno znanja o
koris¢enju istorijskih karata u nastavi prirode i drustva.

U istrazivanju iskustava ucitelja o primeni istorijske karte u nastavi prirode i
drustva koriS¢ena je deskriptivna metoda, a u okviru nje su primenjene analiza sadrzaja
i anketiranje. Analizirani su udzbenici za prirodu i drustvo za Cetvrti razred osnovne
Skole, odnosno sadrzinske celine koje se odnose na istorijske sadrzaje. Konstruisan je
anketni upitnik sa ciljem da se stekne uvid u iskustva i stavove ucitelja o istorijskoj
karti u nastavi prirode i druStva.Upitnik se sastoji od dve celine: uvodna pitanja odnose
se na opSte podatke o ispitanicima (stru¢na sprema, godine radnog staza), dok je drugi
deo upitnika fokusiran na koris¢enje istorijskih karata u nastavi prirode i drustva. Po-
mocu skale procene Likertovog tipa ucitelji su procenjivali ucestalost primene opStege-
ografske i istorijske karte u nastavi prirode i drustva, uzrasnu primerenost i osposoblja-
vanje ucenika za kori§¢enje ovih karata u mladim razredima osnovne $kole, kao i sop-
stvenu stru¢nu osposobljenost u ovoj oblasti. Trazili smo odgovore ucitelja i o opStege-
ografskoj, a ne samo o istorijskoj karti zbog toga $to se samo opStegeografska karta po-
minje u nastavnom programu. Podaci prikupljeni o ovoj vrsti karata posluzili su nam
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kao orijentir u odnosu na koji smo poredili podatke o pristupu istorijskoj karti. Namera
nam je bila da proverimo da li i u€itelji uvidaju nedovoljnu jasnost nastavnog programa
za prirodu i drustvo u vezi sa istorijskom kartom i da li je ta okolnost izvor nedoumica
u njihovoj praksi. Poslednje pitanje odnosilo se na ucestalost koriS¢enja istorijskih ka-
rata koje se nalaze u udzbenicima za predmet Priroda i drustvo.

Analizirani su vaze¢i udzbenici za prirodu i drustvo (Cetvrti razred) sledecih iz-
davackih kuc¢a: »Zavod za udzbenike«, »Kreativni centar«, »Klett« i »Nova Skola«. Is-
pitivanje stavova ucitelja sprovedeno je u junu 2013. godine uz podrsku Saveza uditelja
Republike Srbije. Uzorak istrazivanja Cinila su 222 ucitelja sa teritorije cele Srbije.
Struktura strucne spreme ispitanika je takva da ubedljivo najvise ucitelja ima visoku
stru¢nu spremu (f = 191, 86.0%), dok je visa stru¢na sprema zastupljena kod 13,5% (f
= 30), a srednja kod 0,5% (f=1) ucitelja. Ispitanici su se izjasnjavali o svom radnom is-
kustvu. Ucitelje smo prema stazu u uciteljskoj struci svrstali u tri kategorije: a) 0-9
god. = 12,6% (f=28); b) 10-19 god. = 46,4% (f=103) i v) 20 i vise godina = 41,0%
(f=91). Zbog ovakve distribucije stru¢ne spreme i radnog iskustva ispitanika mozemo
sa zadovoljavaju¢om pouzdanoscu pristupiti analizi prikupljenih podataka.

Rezultati istrazivanja i njihova interpretacija

Analiza rezultata usmerena je na pet kljucnih problema: grafi¢ko-metodicka re-
Senja istorijskih karata koje se nalaze u udzbenicima za prirodu i drustvo, ucestalost
koris¢enja razli¢itih vrsta geografskih karata (sa fokusom na istorijskoj karti) u nastavi
prirode i drustva, stavovi ucitelja o osposobljavanju ucenika za koriS¢enje istorijske
karte, primerenost istorijske karte mladem osnovnoskolskom uzrastu i procena stru¢ne
kompetentnosti ucitelja za primenu istorijske karte u nastavi prirode i drustva.

Istorijska karta u udzbenicima za prirodu i drustvo

Prilikom projektovanja i sastavljanja sadrzaja istorijskih karata primerenih na-
stavnom sadrZaju i uzrastu ucenika mladih razreda osnovne skole, potrebno je izvrsiti
adekvatno kartografsko generalizovanje sadrzaja ovih karta. U tom kontekstu, analizi-
racemo zastupljenost geografskih elemenata i metodicke specifi¢nosti istorijskih karata
u udzbenicima za prirodu i drustvo. S obzirom na ¢injenicu da u osnovnim $kolama ne
postoje zidne istorijske karte namenjene sadrzajima iz prirode i drustva, istorijske karte
u udzbenicima postaju one koje bi trebalo da adekvatno prezentuju dubinu i obim in-
formacija koje su u skladu sa nastavnim sadrzajem ovog predmeta.

Geografska osnova istorijske karte predstavlja preduslov razumljivosti prikaza-
nih sadrzaja. Dobra geografska osnova ovih tematskih karata posebno je vidljiva u udz-
benicima »Zavoda za udzbenike« (TrebjeSanin, Gacanovi¢ i Novkovi¢, 2011). Sve
istorijske karte sadrze razmer i legendu. Ono §to je kod ovog izdavaca dobro resenje je
i to Sto se na svakoj od karata vide i dana$nje granice Srbije. To predstavlja veliku po-
mo¢ ucenicima prilikom sagledavanja promena granica tokom vremena. Pojedini ele-
menti geografske osnove izostavljeni su kod drugih izdavaca. U udZbeniku »Kreativ-
nog centra« (Vasiljevi¢, Radovanovi¢ Penevski i Blazi¢, 2012) nedostaju legende, Sto
otezava koriS¢enje karte odnosno ¢itanje informacija o trazenom prostoru. Problem sa
neadekvatnom upotrebom elemenata geografske osnove imamo na pojedinim kartama
u »Klettovom« udzbeniku (Kovacevi¢ i Be¢anovi¢, 2012: 116—-117.). Na ovim kartama
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nema upisanog ni jednog orijentira — naselja, reke, mora itd, samo se u pozadini naziru
danasnje granice Srbije, §to smatramo nedovoljnim za razumevanje informacija prika-
zanih na ovim istorijskim kartama. NajloSije reSenje u pogledu prisustva geografskih
elemenata u istorijskim kartama mozZe se uo¢iti u udzbeniku »Nove $kole« (Cuk, Ste-
vanovi¢ 1 Stanoj¢i¢, 2012: 83-87). Istorijske karte u ovom udzbeniku nemaju razmer,
neophodne elemente geografske osnove, legendu ni tematski sadrzaj. U udzbeni¢kom
tekstu navode se granice drzave Srbije u proslosti (imenuju se more, reke, planine itd.),
ali se ti geografski pojmovi ne mogu uociti na samoj karti. Ovde se moze identifikovati
problem izolovanog prikazivanja samo teritorije Srbije, bez njenog okruzenja. Zbog
navedenih razloga istorijska karta u ovom udzbeniku ne moze biti adekvatna podrska
ucenju istorijskih sadrzaja.

U nastavi, koriS¢enje istorijske karte na kojoj su prikazane teritorijalne prome-
ne vise drzava kroz vreme, tzv. mape istorijskog sinhroniciteta (PeSikan- Avramovié,
1996) mogu pomo¢i u sticanju pocetnog uvida u razumevanje istorijskog (u ovom slu-
Caju, teritorijalnog) kontinuiteta i promena. Znacaj istorijskog kontinuiteta i promene
vidljiv je i u koncepciji nastavnih (istorijskih) sadrzaja u Cetvrtom razredu koji su bazi-
rani na istoriji drzave Srbije, odnosno njenom istorijskom kontinuitetu u razli¢itim po-
javnim oblicima. Mo¢ istorijske karte u tom smislu uocili su autori udzbenika izdavac-
kih kuca »Klett« i »Zavod za udzbenike«. Veéi broj istorijskih karata ovih izdavaca sa-
drzi granice tadasnje, ali i danasnje Srbije. S obzirom na to da je prikazana samo terito-
rija Srbije u proslosti i sadaSnjosti, to nisu karte istorijskog sinhroniciteta, vec istorij-
skog kontinuiteta i promene jedne drzave. Jedina zamerka ovom resenju u navedenim
udzbenicima je $to sve karte nisu u istoj razmeri, Sto otezava realno sagledavanje pro-
mene u veli¢ini teritorije.

I pored navedenih dobrih i nesto lo§ijih reSenja, moze se kao zajednic¢ka karak-
teristika primetiti da u pomenutim udzbenicima gotovo ne postoje nalozi koji upucuju
ucenike na »c¢itanje« prikazanih karata i analizu informacija prikazanih na njima. Time
se funkcija istorijskih karata u udzbenicima svodi na ilustraciju udzbenickog teksta.

Ucestalost koriscenja razlicitih vrsta geografskih karata u nastavi prirode i drustva

lako se u nastavnom programu za predmete Svet oko nas i Priroda i drustvo
eksplicitno pominju samo dve vrste karata — opStegeografske i plan naselja, ocekivano
je da sama priroda propisanih nastavnih sadrzaja uslovljava kori§¢enje razlicitih vrsta
tematskih karata: istorijskih, hidroloskih, turisti¢kih, saobracajnih itd. Da su ovakva
ocekivanja opravdana svedoce i udzbenici za prirodu i drustvo u kojima se mogu pro-
naci sve navedene vrste geografskih karata.

Nastavni program i bazi¢nost opstegeografskih karata uslovili su da svi uéitelji
ovu vrstu karte navedu kao onu koju koriste u nastavi. O sustinskoj povezanosti opste-
geografske i istorijske karte govori podatak da gotovo dve trecine ucitelja (63,5%; f=
141) isti¢e da koristi obe vrste karata, na $ta ukazuje i vrednost hi-kvadrat testa: x> =
16,22; df = 1; p = 0,00. Ovim podatkom moZemo biti zadovoljni, s obzirom na ve¢ is-
taknutu Cinjenicu da se istorijska karta eksplicitno ne pominje u nastavnom programu
za prirodu i drustvo. Podaci o ucestalosti koris¢enja razlicitih vrsta geografskih karata
u nastavi prirode i druStva prikazani su u grafikonu 1.
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Grafikon 1: Misljenja ucitelja o ucestalosti koriséenja geografskih karata u nastavi
prirode i drustva (procenat po kategorijama)

Sa znatno nizom ucestalo$¢u javljaju se druge vrste karata: saobracajne 12,6%
(f=28); turisticke 16,7% (f = 37)i ostale 8,1% (f = 18). Zanimljivo je uociti da se u od-
govorima ucitelja eksplicitno ne izdvaja plan naselja, Sto je zacudujuée ako se uzme u
obzir ¢injenica da se ova vrsta karte jasno navodi u nastavnom programu za treci raz-
red, u okviru nastavne jedinice Orijentacija pomocu plana naselja.

Istrazivanjem smo Zeleli da ispitamo i iskustva ucitelja u vezi sa kori§¢enjem
istorijskih karata u udzbenicima za predmet Priroda i drustvo. Rezultati ukazuju na to
da 93,2% (f = 207) ucitelja koristi istorijske karte u udzbenicima za prirodu i drustvo,
S$to samo po sebi predstavlja pozitivnu ¢injenicu, posebno ako se ima u vidu da ne po-
stoje zidne istorijske karte namenjene ovom uzrastu i istorijskim sadrzajima iz prirode i
drustva. Ipak, prezentovana analiza istorijskih karata koje se nalaze u udzbenicima iz
prirode i drustva ukazuje da ove karte Cesto nisu dovoljno jasne i pitanje je kakav je
efekat njihovog koriS¢enja u nastavi.

Osposobljavanje ucenika za koriséenje opstegeografske i istorijske karte u nastavi pri-
rode i drustva

Romeli¢evo videnje geografske karte kao izvora sticanja znanja, produbljava-
nja i primene znanja u nastavi geografije (Romeli¢, 2004) odnosi se i na ulogu istorij-
ske karte prilikom ucenja sadrzaja o proslosti. Uo¢avajuci kontradiktornost u tome da
se u nastavnom programu ne pominje istorijska karta, a da se nalazi u gotovo svim
udzbenicima za ovaj predmet, zapitali smo se da li ucitelji osposobljavaju ucenike za
koris¢enje istorijske karte ili smatraju da ¢e ucenici ovom vestinom ovladati spontano,
zato §to su ih osposobili za kori§¢enje opstegeografske karte. Na osnovu razmatranja
iznetih u teorijskom delu rada, smatramo da to ocekivanje nije opravdano, jer se nacin
koriséenja grafickih elemenata u ove dve vrste karata znacajno razlikuje.

Ucitelji su pomocu petostepene skale procene Likertovog tipa iskazali svoje
profesionalno iskustvo o tome u kojoj meri osposobljavaju svoje u¢enike za Citanje
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opStegeografske i istorijske karte. Izrazito visok indeks skalne vrednosti kada je u pita-
nju opStegeografska karta (ISV = 4,66) i nizi kada je u pitanju osoposobljavanje uceni-
ka za koriS¢enje istorijske karte (ISV = 3,77) ocCekivani su zbog napred navedenih raz-
loga. Dominantni su odgovori uditelja koji se sasvim slazu sa tvrdnjom da ucenike
osposobljavaju za koriS¢enje opstegeografskih karata, dok je kod osposobljavanja za
koriS¢enje istorijske karte najdominantniji nizi stepen slaganja (slazem se). Na osnovu
koeficijenta kontigencije koji je izracunat poredenjem distribucije frekvencija vezanih
za osposobljavanja ucenika za koriS¢enje opStegeografske i istorijske karte u nastavi
prirode i drustva (S = 0,37, p = 0,00), moZemo tvrditi da postoji povezanost u stavovi-
ma ucitelja o osposobljavanju za kori§¢enje opstegeografske i istorijske karte.

lako veéina ucitelja tvrdi da ucenike osposobljava za koriS¢enje istorijske kar-
te, pitanje je kakvog je kvaliteta ta obuka, jer rezultati ve¢ pomenutog istrazivanja
(Blagdani¢, 2011) ukazuju da vecina ucenika Cetvrtog razreda osnovne $kole ima tes-
koce prilikom Citanja informacija prikazanih na istorijskim kartama.

Uzrasna primerenost istorijske karte ucenicima mladeg osnovnoskolskog uzrasta

Primerenost nastavnih sadrzaja i zahteva koji se u vezi sa njima postavljaju
pred ucenike odredenog uzrasta, predstavlja jedan od preduslova uspesne nastave. Iz
tog razloga, ispitali smo misljenje ucitelja o uzrasnoj primerenosti koris¢enja opStegeo-
grafske 1 istorijske karte u nastavi prirode i drustva. lako postoje autori koji iskazuju
sumnje u ovom pogledu, posebno kada se radi o istorijskoj karti (Lazi¢, 2008), smatrali
smo da ¢e ucitelji dati znacajne podatke iz svog ugla, na osnovu iskustva u radu sa uce-
nicima mladeg osnovnoskolskog uzrasta. Gotovo svi ucitelji obuhvaéeni ovim istrazi-
vanjem (92,7%) sasvim se slazu ili se slazu sa tvrdnjom da je Citanje opStegeografske
karte uzrasno primereno ucenicima trec¢eg i cetvrtog razreda osnovne Skole. Ovaj pozi-
tivan stav potvrden je izraCunavanjem indeksa skalne vrednosti ¢ija vrednost iznosi
4,32. Tvrdnja koja se odnosi na uzrasnu primerenost istorijske karte, ukazuje na druga-
¢iju raspodelu odgovora ispitanika. Tek nesto vise od polovine ucitelja (55,4%) iskazu-
ju pozitivan stav o ovoj tvrdnji, dok veliki broj ucitelja (35,1%) nema jasan stav po
ovom pitanju. Ovakva distribucija odgovora uslovila je da indeks skalne vrednosti ima
tek blago pozitivan smer (ISV = 3,61). Identican rezultat po ovom pitanju mozemo
pronadi i u drugim istrazivanjima (Blagdani¢, 2011).

Nepostojanje istorijske karte u nastavnom programu za predmet Priroda i drus-
tvo, kao i neka navedena problemati¢na reSenja u udzbenicima, o¢igledno zbunjuju
ucitelje i dovode ih u nedoumicu u vezi sa ulogom i slozeno$c¢u upotrebe istorijske kar-
te na mladem osnovnoskolskom uzrastu.

Procena strucne osposobljenosti ucitelja za koriséenje istorijske karte

Radi §to obuhvatnijeg sagledavanja nac¢ina na koji se primenjuje istorijska kar-
ta u nastavi prirode i drustva, Zeleli smo da ucitelji procene i sopstvenu stru¢nu 0sposo-
bljenost po ovom pitanju, steCenu tokom formalnog obrazovanja i kasnijeg stru¢nog
usavrSavanja. Kada se uporede udzbenici za predmet Metodika nastave prirode i drus-
tva koje su koristili studenti koji su zavrsili Pedagosku akademiju za uditelje i/ili U¢i-
teljski fakultet u Beogradu (Lazarevi¢ i Bandur, 2001) uocava se da se, kada se u njima
govori o metodickom pristupu geografskim kartama, informacije svode na opste geo-
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grafske karte, dok se istorijska karta i njene specifi¢nosti primene u nastavi ne pomi-
nju. U ovoj Cinjenici, kao i u nedostatku programa stru¢nog usavrsavanja ucitelja na
ovu temu, mozemo pronaci objasnjenje za veci broj ucitelja (86,5%) koji smatraju (sla-
zu se ili sasvim slazu) da poseduju adekvatna stru¢no-metodi¢ka znanja o primeni
opste geografske karte u nastavi prirode i drustva, u odnosu na njihovu procenu sop-
stvenih znanja o primeni istorijske karte (65,8%). Posledicno se razlikuju i indeksi
skalne vrednosti — 4,22 po pitanju opstegeografske, odnosno 3,72 kada se radi o istorij-
skoj karti. Iako postoje razlike u proceni sopstvene metodicke osposobljenosti za koris-
¢enje ove dve vrste karata, podaci koje smo prikupili ukazuju na to da vecina ucitelja
smatra da su tokom Skolovanja i stru¢nog usavrSavanja stekli dovoljno znanja i o koris-
¢enju opStegeografskih i1 o koriSéenju istorijskih karata, iako to nije u skladu sa dostup-
nom metodickom literaturom i aktuelnim programima stru¢nog usavrSavanja. Dakle,
ucitelji su nam pruzili neku vrstu profesionalno pozeljnih odgovora o svojim stru¢nim
kompetencijama u vezi sa ovom temom. Problem koji se ovde otvara i koji moze biti
predmet nekih buducih istrazivanja je da se izvrsi detaljnije ispitivanje metodickog pri-
stupa ucitelja prilikom kori$¢enja razlicitih vrsta geografskih karata, pa i istorijske kar-
te.

Na kraju Zelimo da istaknemo da se stru¢na sprema ucitelja i ukupan staz u uci-
teljskoj struci ni u jednom od analizirana Cetiri problema u ovom radu nisu pokazali
kao znaCajan faktor. Dakle, fakultetsko obrazovanje ucitelja nije, prema iskazanim
misljenjima ucitelja, donelo promenu u praksi u vezi sa koris¢enjem istorijske karte u
nastavi prirode i drustva.

Zakljuéak

Prikupljeni i analizirani podaci ukazuju na povrsan pristup istorijskoj karti, ka-
ko u udzbenicima za prirodu i drustvo, tako i u nastavnoj praksi. U¢itelji tek delimi¢no
uvidaju znacaj i specifi¢nosti primene ove tematske karte prilikom realizacije istorij-
skih sadrzaja. Jasno je da upravo zbog toga Sto vecina ucitelja ne uocava nedostatak
ovog segmenta u sopstvenom formalnom i neformalnom obrazovanju, najverovatnije
nece spontano doc¢i do unapredenja u nastavnom pristupu ovom problemu. Kao posle-
dica toga jeste Cinjenica da ne mozemo ocekivati da ¢e postignuca ucenika u »€itanju«
informacija prikazanih na istorijskoj karti biti veca. Potrebno je osvetliti ovaj segment
u metodickom obrazovanju ucitelja tokom studiranja na uciteljskim fakultetima, a za-
tim i kroz programe stru¢nog usavrsavanja za ucitelje koji su veé zavrsili svoje formal-
no obrazovanje. Uocljiv je i nedostatak adekvatne stru¢no-metodicke literature na srp-
skom jeziku o ulozi istorijkih karata u nastavi prirode i drustva, te se nadamo da ovaj
rad predstavlja mali doprinos u prevazilazenju tog problema i poboljsanju udzbenickih
reSenja prilikom kori$¢enja istorijske karte.

Smatramo da ova tema pruza brojne mogucnosti za unapredenje nastavnog
procesa, kao i za dalja istrazivanja koja bi mogla da budu usmerena ka detaljnijem uvi-
du u metodicki pristup ucitelja prilikom kori§¢enja istorijske karte, poredenje nivoa
osposobljenosti ucenika cetvrtog i osmog razreda osnovne Skole za ¢itanje informacija
prikazanih na istorijskoj karti itd.
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SIGNIFICANCE AND PLACE OF THE HISTORICAL MAP IN TEACHING NATURAL AND
SOCIAL SCIENCES

Summary: Historical map represents the teaching tool, which makes easier observation of
spatial-time relations in the past appearances, and this represents one of the key conditions for
understanding historical contents. The aim of this paper has been to observe the position of the historical
map in teaching Natural and Social Sciences. Empirical research has been done within graphic and
methodological solutions were organised, concerning historical maps in the actual course books for
Natural and Social Sciences, and experience of 222 teachers about possibilities and difficulties in using
historical maps in earlier grades of the primary school. Analysed data show that in the curriculum and in
the course books for Natural and Social Sciences, there is relatively small space for methodologically
planned use of the historical map. This situation is seen in the attitudes o teachers who insufficiently clear
observe the significance and particularities of application of the historical map in younger grades of the
primary school.

Key words: historical map, geographical map, teaching Natural and Social Sciences, course
books, teachers
k sk ok
3HAYEHUE N MECTO UCTOPUYECKOWN KAPTbI B OBYHEHUW MPUPOAOBEAEHUIO U
OBLUECTBOBELEHUIO

PesromMe: VicTopuyeckas kapta AB/IAEeTCA MHCTPYMEHTOM 00y4eHMS, KOTOPbIM 0071er4aercsi
TTIOHUMaHne pocTpaHCTBeHHO-BpeMeHHbIX OTHOLUGHWN B SIBJ/IGHUSIX ripowusioro — 04gHoro nu3
KITI04EBbIX YCII0BUIA L7151 [TOHNMAHNS UCTOPUYECKNX COObITUN. LesTbio JaHHOro nccre[oB8arms Oblsio
U3YYUTB MECTO UCTOPUHECKON KapTbl B OOYHEHUN €CTECTBOBEAEHMIO 1 obLyecTBoBegerHmo. [lpose-
JEHO IMITUPUNHECKOE UCCIIEHOBAHNE B PAMKAX KOTOPOIro aHA/IN3NPOBAHbI FPAGhuHecKkne n MeTogmye-
CKUE PELLEHUS] UCTOPUYECKNX KAPT, B TEKYIYNX YHEOHUKAX MPUPOLOBELAEHMNS 1 OOLYECTBOBEAEHNS, 4
3aTem U OflbIT 222-yX y4UTesien O BOSMOXHOCTSX U TPY,AHOCTAX B UCTIO3bOBAHNN UCTOPUHECKUX KapT
B Ha4asibHbix Kraccax. [poaHamsnpoBaHHbIe [aHHbIE MOKA3bIBAIOT, YTO B y4EOHOU nporpamme u
YYEOHUKaX rpupogoBEe[eHNsT U 0OLYECTBOBEAEHNS, OTHOCUTE/IbHO MAJI0 MECTa y4e/IeHO MeToquye-
CKU 1POAYMAaHHOMY YIOTPEOIEHUIO UCTOPUHECKON KapThl. Takasi xe cutyaumnss HabJirogaeTcs u Kor-
43 peyb MAET O MOSIOXNEHNSIX YYNTESIEH, KOTOPbIE HE4OCTATOYHO YETKO BOCIPUHUMAIOT BaXKHOCTb U
CreLNUKY rMPpUMeHeHNsI UICTOPUYECKON KapTbl, B M/IG4LLIMX KITACCAX HAYasIbHOM LUKO/TbI.

KroueBble ¢/10Ba: UICTOpUYECKasi KapTa, reorpagou4eckas Kapra, o6y4eHmne rnpupogoBege-
HUIO U OOLECTBOBELEHUIO, YHEOHNKU, YIUTESIS
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Izvorni nau¢ni rad
PEDAGOGIJA

Mirjana MATOVIC UDK. 159.935.2.072
Filozofski fakultet, Departman za psihologiju CoTTTT
Univerzitet u Nisu

ISPITIVANJE RAZVOJA
SPONTANIH I NAUCNIH POJMOVA

Rezime: U ovom radu je ispitan problem razvoja spontanih i naucnih pojmova, sa
posebnim akcentom na razvoj naucnih pojmova. U teorijskom delu rada istaknute su neke
osnovne odlike teorije Vigotskog zbog njegove izuzetne zasluge u oblasti resavanja pitanja raz-
voja spontanih i naucnih pojmova. Takode, opisan je njegov eksperiment koji, zapravo, predsta-
vilja prvi pokusSaj sistematskog izucavanja tog pitanja. U skladu sa tim, izvedeno je istraZivanje
Ciji su rezultati interpretirani u svetlu teorije Vigotskog. Za razliku od klasicnog eksperimenta
Vigotskog gde je razvoj spontanih i naucnih pojmova doveden u vezu samo sa uzrastom na ko-
me je dete, ovde je stupanj razvoja pojmova koreliran i sa jos nekim relevantnim varijablama
(npr. Skolski uspeh deteta), sa ciljem da se utvrdi njihov eventualni uticaj.

Kljuéne reci: decje misljenje, razvoj, spontani pojmovi, naucni pojmovi, Vigotski.

Kada je re¢ o procesu formiranja nau¢nih pojmova ne moze se nikako zaobici
Vigotski, ¢ije su postavke razradivane i primenjivane u razli¢itim nastavnim oblastima.
U svojoj teoriji socio-kulturno-istorijskog razvoja visih psihickih funkcija, Vigotski
(Lazarevi¢, 1995) je ukazao na formativnu ulogu skolskog ucenja i procesa obucavanja
u saznajnom razvoju pojedinca u kome znacajno mesto zauzima razvoj pojmova, odno-
sno pojmovnog misljenja. Usvajanjem sistema nauc¢nih znanja, ta¢nije, sistema nauc¢nih
pojmova, dete menja, razvija svoje misljenje. Ovaj oblik razvoja, koji se odvija kroz
Skolsko ucenje, Vigotski naziva artificijelnim razvojem, a sustinu razvojnih promena
razmatra preko odnosa nauc¢nih i spontanih pojmova u saznajnoj strukturi deteta. Poj-
move koje deca sticu kroz svakodnevno iskustvo, u neposrednom kontaktu sa sredi-
nom, Vigotski naziva spontanim pojmovima. Medutim, polaskom u skolu deca se su-
srecu sa odredenim korpusom nauc¢nih znanja sa kojima u toku Skolovanja treba da se
upoznaju, da ovladaju njima i da ih usvoje. Tada pocinje razvoj nespontanih, nauc¢nih
pojmova. Dakle, nau¢ni pojmovi su oni pojmovi koji se obrazuju, razvijaju u toku
usvajanja sistema nauc¢nih znanja u nastavnom procesu. I upravo u razvitku ovih poj-
mova Vigotski vidi »kljuc cele istorije intelektualnog razvitka deteta«. lako su nau¢ni
pojmovi po svojoj prirodi nespontani, Vigotski smatra da se i oni, kao i spontani poj-
movi, razvijaju, a ne usvajaju kao gotovi kroz savladavanje nastavnog gradiva.
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Rezultati istrazivanja o uporednom razvoju spontanih i nau¢nih pojmova, koje
je Vigotski izveo sa saradnicima, pokazalo je ne samo da se naucni pojmovi razvijaju
vec 1 »da uz postojanje odgovarajucih programskih ¢inilaca u obrazovnom procesu raz-
vitak naucnih pojmova preti¢e razvitak spontanih«. Nau¢ni pojmovi se razlikuju od
spontanih pojmova drugacijim odnosom prema iskustvu deteta.

Spontani pojmovi su ispunjeni, zasi¢eni realnim iskustvom, jer nastaju i grade
se u de¢jem svakodnevnom spontanom iskustvu, u neposrednom kontaktu sa okruze-
njem. Dete ove pojmove uspe$no Koristi u spontanom govoru, ali ono ne ume da ih ko-
risti voljno, da ih verbalno definiSe i da ih odredi preko drugih pojmova. Oni su po
svojoj prirodi nevoljni i neshvacéeni. Kao takvi, spontani pojmovi se ne mogu smatrati
pravim pojmovima sa logi¢ko-psiholoskog stanovista, jer im nedostaje shvacenost,
voljnost i postojanje u okviru sistema, Sto su, u stvari, karakteristike razvijenih nau¢nih
pojmova.

Naucni pojam, kao nespontani pojam, od samog pocetka nastaje u odnosu sa
drugim pojmovima, u okviru sistema pojmova. Kao sto Vigotski kaze »nastajuci odo-
zgo, u okrilju drugih pojmova, oni se radaju uz pomo¢ odnosa opstosti medu pojmovi-
ma, koji se uspostavljaju u toku ucenja«. Presudna razlika izmedu spontanih i nau¢nih
pojmova je u tome $to se spontani pojmovi nalaze van sistema, a samo u sistemu po-
jam moze biti shvacen i voljan. Postojanje sistema pojmova podrazumeva postojanje
razlic¢itih odnosa medu pojmovima. Bez postojanja tih odnosa ne bi bila moguca nika-
kva misaona radnja koja zahteva odnoSenje medu pojmovima, pa ne bi bio mogu¢,
smatra Vigotski, ni detetov pogled na svet.

Najvazniji i najosnovniji odnos medu pojmovima je odnos opstosti. Ovladati
odnosom opstosti znaci kretati se »vertikalno« u sistemu pojmova, a ne samo »horizon-
talno«. Medutim, razvoj ove dve vrste pojmova je sustinski povezan. Razvoj nau¢nih
pojmova, s jedne strana, zahteva izvestan nivo zrelosti spontanih pojmova, a nauc¢ni
pojmovi, s druge strane, podiZu na visi nivo i doprinose preobrazavanju spontanih poj-
mova. Nau¢ni pojmovi preobrazavaju i podiZu na visi spepen spontane pojmove ostva-
rujuéi njihovu zonu narednog razvoja. Kada je re¢ o povezivanju naucnih i spontanih
pojmova zonom narednog razvoja, susreCemo se i sa pitanjem odnosa ucenja i razvoja,
Sto je svakako od centralnog znacaja za teoriju i praksu procesa obrazovanja uopste.
Vigotski zastupa shvatanje da izmedu ucenja i razvoja postoje sloZeni uzajamni odnosi
i da uCenje ne mora samo da prati razvoj, ve¢ moze i da mu prethodi, da podstice i iza-
ziva razvoj. Pojmovi »socijalna interakcija« i »zona narednog razvoja« su klju¢ni poj-
movi za objasnjenje ovakve uloge ucenja u mentalnom razvoju deteta. U procesu obra-
zovanja dolazi do socijalne interakcije koja, po Vigotskom, ima formativnu, konstruk-
tivau ulogu u razvoju visih psihickih funkcija, kao sto su namerna paznja, logicka me-
morija, pojmovna misao. U interakciji sa odraslim dete dolazi u interakciju sa produk-
tima kulture, $to kao posledicu ima sustinske promene u nac¢inu i nivou misljenja dete-
ta.

Medutim, Vigotski smatra da je formativna ona interakcija koja se odvija u zo-
ni narednog razvoja. Ova zona je definisana kao razlika u postigni¢u kada dete radi sa-
mo i kada radi u saradnji sa odraslim ili kompetentnijim vr$njacima. Ovim pojmom Vi-
gotski je sugerisao da nije potrebno Cekati da se neka funkcija u potpunosti razvije pa
da se krene sa uc¢enjem aktivnosti u ¢ijoj osnovi leZi ta sposobnost. Zona narednog raz-
voja odreduje one funkcije koje jos nisu sazrele, odnosno koje su u procesu sazrevanja.
Ucenje je, smatra Vigotski, dobro samo onda kada prethodi razvoju.
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Savremenu metodologiju proucavanja procesa formiranja pojmova, u velikoj
meri su odredila istrazivanja Vigotskog i saradnika. Njihova metodologija omogucila
je ispitivanje samog procesa stvaranja pojmova, a ne, kako kaze Vigotski »staticno i
nezavisno od stvarnih procesa misljenja u kojima se pojam rada i zZivi«. Dobro planira-
ni i vodeni eksperimenti omogucili su da se dode do vaznih saznanja o prirodi pojmo-
va, kao i o stupnjevima kroz koje prolazi proces razvoja pojmova. Cilj ispitivanja koje
su izveli Vigotski i Sifova je bio da se uporedo prouéi razvitak svakodnevnih i nauénih
pojmova u §kolskom uzrastu.

Ovo ispitivanje predstavlja, zapravo, prvi pokusaj sistematskog izucavanja tog
problema. Njegov osnovni zadatak bio je provera radne hipoteze Vigotskog o poseb-
nom razvojnom putu nauénih pojmova u poredenju sa spontanim, svakodnevnim poj-
movima. Usput, trebalo je resiti i opsti problem ucenja i razvitka. Ovaj pokusaj prouca-
vanja stvarnog toka razvoja dec¢jeg misljenja za vreme Skolskog ucenja zasnivao se na
slede¢im pretpostavkama: 1) da se pojmovi (znacCenja reci) razvijaju; 2) da se naucni
pojmovi takode razvijaju, a ne usvajaju gotovi; 3) da je neispravno prenositi zakljucke
dobijene na osnovu svakodnevnih pojmova — na nauc¢ne i 4) da se ceo problem mora
eksperimentalno proveriti. Nizovi sliCica predstavljali su pocetak, nastavak i kraj doga-
daja, a recenice su se zavrSavale svezama »zato S$to« 1 »iako«. Zadatak ispitanika u oba
slucaja bio je da zavrsi recenicu. Nizovi sli¢ica koje su odrazavale gradu koju su deca
po programu presla u Skoli na ¢asovima drustvenih nauka uporedene su sa nizovima
sli¢ica koje su odrazavale sadrzaj iz svakodnevnog iskustva. Uzorak su Cinili ucenici
drugogi cetvrtog razreda osnovne Skole. Utvrdeno je da uz postojanje odgovarajucih
programskih ¢inilaca u obrazovnom procesu razvitak nau¢nih pojmova pretice razvitak
spontanih pojmova. Taj zakljuéak potvrduje tabela br. 1.'

Tabela 1: Procenat tacnih zadataka sa spontanim i naucnim pojmovima

f
Recenice sa svezom »zato §to«
naucni pojmovi 79,9 81,8
spontani pojmovi 59 81,3
Recenice sa svezom »iako«
naucni pojmovi 21,3 79,5
spontani pojmovi 16,2 65,5

Tabela pokazuje da se u oblasti nau¢nih pojmova suo¢avamo sa visim nivoima
poimanja nego u spontanim pojmovima. Kod recenica sa svezom »zato Sto« u drugom
razredu naucni pojmovi su uspesniji od spontanih, idu ispred njih, brze se razvijaju. U
Cetvrtom razredu spontani pojmovi dostizu razvoj naucnih, izjednacavaju se sa njima i
deca ih podjednako uspesno resavaju. U slucaju reCenica sa svezom »iako«, u drugom
razredu nisu razvijeni ni spontani ni nau¢ni pojmovi, deca su neuspesna na obe vrste
sadrzaja. U Cetvrtom razredu — ponavlja se situacija sa reCenicama sa svezom »zato
Sto« kao i u drugom razredu.

"' Vigotski, L. (1977). Misljenje i govor. Beograd: Nolit.
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Metodoloski okvir istraZzivanja

Predmet ovog rada je ispitivanje razvitka spontanih i nau¢nih pojmova. Osnov-
ni cilj je da se na uzorku ucenika drugog i Cetvrtog razreda osnovne Skole utvrdi razvi-
tak spontanih i nauc¢nih pojmova. Drugi cilj je da se ispita da li taj razvoj varira u zavi-
snosti od razlicitih karakteristika ispitanika, odnosno nezavisnih varijabli. Te nezavisne
varijable su: uzrast, Skolski uspeh i obrazovanje roditelja. Zadatak ovog ispitivanja je
da se proveri da li zaista postoji uticaj nezavisnih varijabli na razvitak spontanih i nau¢-
nih pojmova na nizu stavki za svaki uzrast posebno.

Hipoteze istrazivanja su sledece: 1) U drugom razredu kod recenica sa svezom
»zato Sto« nauéni pojmovi ¢e biti razvijeniji od spontanih, tj. u€enici ¢e imati vise
uspeha u njihovom resavanju, zato §to su deca do tog uzrasta ve¢ usvojila na sponta-
nom nivou svezu »zato §to«, tj. pojam uzrocnosti. 2) U Cetvrtom razredu kod recenica
sa svezom »zato $§to« spontani pojmovi ce dosti¢i razvoj nauc¢nih pojmova i izjednacice
se sa njima. Na ovom uzrastu ve¢ je napravljen sistem nauc¢nih pojmova, nakon ¢ega
on povratno deluje na spontane i njih uvodi u sistem. 3) U drugom razredu kod receni-
ca sa svezom »iako« ni spontani ni nau¢ni pojmovi nec¢e biti razvijeni i deca ¢e biti ne-
uspesna na obe vrste sadrzaja. U drugom razredu deca nisu ni na spontanom nivou
usvojila svezu »iako«, tj. pojam suprotstavljanja, pa poSto nemaju svezu »iako« na
spontanom nivou, ne mogu je imati ni na nau¢nom. 4) U Cetvrtom razredu kod recenica
sa svezom »iako« nauéni pojmovi ¢e biti razvijeniji od spontanih, tj. ponovice se situa-
cija sa reCenicama sa svezom »zato Sto« kao i u drugom razredu.

Metodoloski pristup

Sprovedeno istrazivanje je neeksperimentalno. S obzirom da je cilj istrazivanja
objasnjenje, eksplikacija, ovo istrazivanje se moze svrstati u eksplikativna. Uzorak su
¢inili u€enici drugog i Cetvrtog razreda, po 60 ucenika iz oba razreda. Ispitivanje je
sprovedeno tokom maja i juna 2013. godine u Novom Pazaru. U tabeli br. 2 je prikaza-
na struktura uzorka po razredima i polu.

Tabela 2: Struktura uzorka po razredima i polu

N

drugi razred 60

Razred Cetvrti razred 60
decaci 71

Pol devojcice 49

U istrazivanju su odredene sledece nezavisne varijable: 1) uzrast (sa kategori-
jama drugi i Cetvrti razred osnovne Skole); 2) skolski uspeh (sa ponudenim alternativa-
ma nedovoljan, dovoljan, dobar, vrlo dobar i odli¢an) i 3) obrazovanje roditelja (sa po-
nudenim alternativama osnovna $kola, srednja Skola, visa Skola i visoko obrazovanje) i
to 1 za oca i za majku posebno. U tabeli br. 3 je prikazan opsti uspeh ucenika u prethod-
nom razredu, a u tabeli br. 4 su dati podaci o obrazovanju roditelja.
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Tabela 3: Struktura uzorka prema skolskom uspehu

N

dovoljan 1

Uspeh ucenika | dobar 7
vrlo dobar 56

odli¢an 56

Tabela 4: Strucna sprema roditelja

Stepen stru¢ne spreme N
osnovna §kola 18
Strucna sprema srednja skola 83
oca visa Skola 10
fakultet 9
osnovna §kola 9
Strucna sprema srednja skola 91
majke visa Skola 7
fakultet 13

Zavisne varijable su prose¢ni skorovi uc¢enika oba ispitana uzrasta na testovima
sa nezavrSenim re¢enicama specijalno konstruisanim za dato ispitivanje.

Instrument je test sa nezavrSenim reCenicama konstruisan za potrebe ovog is-
trazivanja. Recenice koje se zavr§avaju svezom »zato $to«, namenjene su ispitivanju
uzrocnosti, a reenice sa svezom »iako« namenjene su ispitivanju suprotstavljanja. Re-
cenice imaju dve vrste sadrzaja: 1) iz svakodnevnog iskustva deteta — za ispitivanje
spontanih pojmova i 2) gradivo uc¢eno u §koli za ispitivanje nau¢nih pojmova. Za drugi
i za Cetvrti razred su odabrani isti spontani pojmovi (dan, vatra, pistolj, morska voda,
auto, knjiga, kamen, krompir). Za drugi razred je odabrano slede¢ih osam nauc¢nih poj-
mova: covek, jesen, vlastita imenica, cetvorougao, biljka, ptica selica, basna i vazduh,
dok su u IV razredu nau¢ni pojmovi bili sledeéi: Sunce, primorje, Madari, deminutiv,
biljka, sisar, slepi miS i zvezda. Oba testa se sastoje od po 16 nedovrsenih recenica za
oba ispitana uzrasta. Od toga po 8 reCenica ima sadrzaj iz svakodnevnog iskustva, a po
8 gradivo uceno u Skoli. Medu reenicama sa spontanim pojmovima ¢etiri se zavrSava-
ju sa svezom »zato §to, i Cetiri sa svezom »iako«. Isti odnos recenica sa svezama »zato
Sto«, 1 »iako« je predviden i za reCenice koje su namenjene ispitivanju nauc¢nih pojmo-
va. Smatra se da bi veci broj reCenica bio naporan za resavanje deci tih uzrasta, s obzi-
rom na njihove karakteristike (nesposobnost duzeg sedenja na istom mestu, brz gubitak
interesovanja za neki sadrzaj, brzo zamaranje itd).

Dobijeni podaci su obradeni statistickim paketom SPSS. U istrazivanju su ko-
riS¢eni osnovni deskriptivni statistici (AS, SD), a za ispitivanje znacajnosti razlika iz-
medu uspeha ucenika u reSavanju zadataka na dve vrste sadrzaja za oba ispitana uzra-
sta je kori$¢en t-test (hipoteze 1, 2, 3, 4).
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Interpretacija rezultata
Sveza »zato Sto«

Aritmeti¢ke sredine i standardne devijacije uspesnosti u zadacima sa svezom
»zato Sto« su date u tabeli br. 6.

Tabela 6: Artitmeticke sredine i standardne devijacije
kod recenica sa svezom »zato Sto«

Vrsta zadatka AS SD
. spontani pojmovi 3,70 | 0,561
Drugi razred nau¢ni pojmovi 2,32 0,854
. . spontani pojmovi 3,77 | 0,563
Cetvrti razred nau¢ni pojmovi 3,05 0,746

Statisticka analiza dobijenih podataka uradena je t-testom za zavisne uzorke.
Rezultati su dati u tabeli br. 7. Odbacena je hipoteza da ¢e u drugom razredu kod rece-
nica sa svezom »zato Sto« naucni pojmovi biti razvijeniji od spontanih pojmova. Kod
recenica sa svezom »zato $to«, postoji znacajan efekat vrste zadatka, ali u pravcu su-
protnom od ocekivanog. Naime, na ovom uzrastu deca statisticki znacajno uspesnije
reSavaju zadatke iz grupe zadataka sa spontanim pojmovima, nego one zadatke iz gru-
pe sa nau¢nim pojmovima. Odbacena je hipoteza da ¢e u Cetvrtom razredu kod receni-
ca sa svezom »zato $to«, naucni pojmovi biti na istom nivou razvijenosti kao i spontani
pojmovi. | na ovom uzrastu kod reCenica sa svezom »zato Sto« postoji znacajan efekat
vrste zadatka i to u istom pravcu kao i na nizem uzrastu; deca sa ve¢im uspehom resa-
vaju zadatke iz grupe zadataka sa spontanim pojmovima, nego one zadatke iz grupe sa
naucnim pojmovima.

Tabela 7: Testiranje statisticke znacajnosti razlike aritmetickih sredina uspesnosti
u reCenicama sa naucnim pojmovima i recenicama sa Spontanim pojmovima

Apsolutna vrednost
razlike artimetickih | Vrednost | Broj stepeni Znacajnost

sredina t-testa slobode t-testa
Drugi razred 1,38 12,672 59 <0,01
Cetvrti razred 0,72 6,901 59 <0,01

Drugo pitanje je bilo da li postoje statisticki znacajne razlike izmedu ucenika
drugog i Cetvrtog razreda u uspesnosti u reCenicama sa nauc¢nim i spontanim pojmovi-

ma. Ova statistiCka analiza radena je t-testom za nezavisne uzorke. Rezultati su dati u
tabeli br. 8.
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Tabela 8: Testiranje statisticke znacajnosti razlike aritmetickih sredina
uspesnosti ucenika drugog i cetvrtog razreda

Apsolutna vrednost Broj
razlike artimetickih Vrednost stepeni | Znacajnost
sredina t-testa slobode t-testa
Spontani pojmovi -,07 -,649 118 0,517
Nau¢ni pojmovi -73 -5,010° 115,930 <0,01

Sto se tiGe uspesnosti u reenicama sa spontanim pojmovima pokazano je da
ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika drugog i Cetvrtog razreda, §to uz
podatak da apsolutna vrednost aritmetickih sredina uspesnosti iznosi 3,7 za drugi odno-
sno 3,77 (od maksimalnih 4) za Cetvrti razred ukazuje na to da su ovi pojmovi u vecoj
meri i na jednom i na drugom uzrastu usvojeni. Sa druge strane, postoji razlika u us-
pesnosti ucenika Cetvrtog u odnosu na ucenike drugog razreda u recenicama sa nauc-
nim pojmovima. U ovim zadacima ucenici Cetvrtog razreda su uspesniji od ucenika
drugog razreda, iz ¢ega se moze zakljuciti da u ovom periodu dolazi do razvoja nauc-
nih pojmova.

Sveza »iako«. Aritmeticke sredine i standardne devijacije uspesnosti u zadaci-
ma sa svezom »iako« se nalaze u tabeli br. 9.

Tabela 9: Artitmeticke sredine i standardne devijacije kodrecenica sa svezom »iako«

Vrsta zadatka AS SD

spontani pojmovi 1,27 | 0,821
nau¢ni pojmovi 0,73 | 0,733
spontani pojmovi 2,02 | 0,911

Drugi razred

Cetvrti razred

naucni pojmovi 3,12 | 0,958

Statisticka analiza dobijenih podataka uradena je t-testom za zavisne uzorke.
Rezultati su dati u tabeli 10.

Hipoteza da ¢e u drugom razredu kod re¢enica sa svezom »iako«, nau¢ni poj-
movi biti na istom nivou razvijenosti kao i spontani pojmovi je odbacena. Na ovom uz-
rastu postoji znacajan efekat vrste zadatka, tj. uCenici statisticki znacajno uspesnije re-
Savaju zadatke iz grupe zadataka sa spontanim pojmovima, nego one zadatke iz grupe
sa nau¢nim pojmovima. Ova €injenica medutim moze ukazivati na to da kod sveze
»iako«, razvoj spontanih pojmova predhodi razvoju nau¢nih pojmova.

Hipoteza da ¢e u Cetvrtom razredu kod recenica sa svezom »iako« naucni poj-
movi biti razvijeniji od spontanih nije odbacena. Ucenici Cetvrtog razreda statisticki
znacajno uspesnije reSavaju zadatke iz grupe nauc¢nih pojmova nego zadatke iz grupe
spontanih pojmova. Zajedno sa prethodnim rezultatom (da su spontani pojmovi razvi-
jeniji od nau¢nih pojmova kod uc¢enika drugog razreda), ovo ukazuje na ¢injenicu da je

2 Posto je Levenov test pokazao da postoji statisticki znaGajna razlika izmedu varijansi na dru-
gom i ¢etvrtom razredu kod re€enica sa nauénim pojmovima (F =6 < 0,01; p <0,01), kori$¢ena
je varijanta t-testa koja ne pretpostavlja jednakost varijansi.
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razvoj nau¢nih pojmova prestigao razvoj spontanih pojmova kada je re¢ o reCenicama
sa svezom »iako«.

Tabela 10: Testiranje statisticke znacajnosti razlike aritmetickih sredina uspesnosti
u reCenicama sa naucnim pojmovima i recenicama sa spontanim pojmovima

Apsolutna vrednost Broj
razlike artimetic¢kih Vrednost stepeni Znacajnost
sredina t-testa slobode t-testa
Drugi razred 0,5 4,536 59 <0,01
Cetvrti razred -1,1 7,167 59 <0,01

Postavlja se pitanje da li postoje znacajne razlike izmedu ucenika drugog i Ce-
tvrtog razreda u uspesnosti u reCenicama sa nauc¢nim i spontanim pojmovima. Ova sta-
tisticka analiza radena je t-testom za nezavisne uzorke. Rezultati su dati u tabeli br. 11.

I kod spontanih i kod nau¢nih pojmova postoji statisti¢ki znacajna razlika u
uspehu ucenika drugog i ¢etvrtog razreda, §to nam na izvestan nacin rasvetljava priro-
du ¢injenice da je razvoj naucnih pojmova »prestigao« razvoj spontanih pojmova. Nai-
me, 1 kod jednih i kod drugih pojmova u ovom periodu dolazi do razvoja, s tim §to je
razvoj nauc¢nih pojmova daleko brzi na Sta ukazuju apsolutne vrednosti razlika izmedu
aritmetickih sredina uspesnosti za drugi i Cetvrti razred (kod spontanih pojmova ova
razlika iznosi 0,75, dok kod nau¢nih ova razlika iznosi 2,38).

Tabela 11: Testiranje statisticke znacajnosti razlike aritmetickih sredina
uspesnosti ucenika drugog i cetvrtog razreda

Apsolutna vrednost Broj
razlike artimeti¢kih | Vrednostt- | stepeni | Znacajnost t-
sredina testa slobode testa
Spontani pojmovi -0,75 -4,738 118 <0,01
Naucni pojmovi -2,38 -15,298 118 <0,01

Diskusija

Prva hipoteza da ¢e u drugom razredu kod reCenica sa svezom »zato §to«, na-
ucni pojmovi biti razvijeniji od spontanih pojmova — odbacena je. Na ovom uzrastu de-
ca statisticki znaCajno uspesnije reSavaju zadatke iz grupe zadataka sa spontanim poj-
movima nego one zadatke iz grupe sa naucnim pojmovima. Takode, druga hipoteza da
¢e u Cetvrtom razredu kod recenica sa svezom »zato $to« naucni pojmovi biti na istom
nivou razvijenosti kao i spontani pojmovi je odbacena. I na ovom uzrastu kod recenica
sa svezom »zato Sto« postoji znacajan efekat vrste zadatka i to u istom pravcu kao i na
nizem uzrastu; deca sa ve¢im uspehom resSavaju zadatke iz grupe zadataka sa sponta-
nim pojmovima, nego one zadatke iz grupe sa naucnim pojmovima. To bi dakle bilo u
suprotnosti sa nalazima Vigotskog. Za interpretaciju ovih rezultata mogu posluziti sle-
deéi argumenti:

— Ovo bismo mogli objasniti kao posledicu veceg uticaja razlicitih ¢inilaca na sa-
znajni razvoj dece u nasem vremenu u odnosu na vreme kada je radeno istrazivanje Vi-
gotskog.
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— Medu tim ¢iniocima posebno se moze ista¢i veéa ukljucenost roditelja u obra-
zovanju dece mnogo pre polaska dece u skolu. Naime, danas su deca mnogo bolje nego
ranije pripremljena za polazak u $kolu upravo zahvaljuju¢i aktivnijoj ulozi roditelja u
obucavanju dece u metakognitivnim vestinama $to se pokazalo kao najefikasniji oblik
podsticanja saznajnog razvoja deteta. Mozemo navesti dva istrazivanja, jedno (Bartsch,
Wellmann, 1995; Wellmann, 1990) koje izmedu ostalog ukazuje i na to da metakogni-
tivni razvoj nije toliko neposredno pod uticajem formalnog Skolovanja kao §to se mo-
glo ocekivati na osnovu teorije Vigotskog i drugo (Tager-Flusberg, 2005) koje upucéuje
na razvojni znacaj jezika i misljenja. U tom smislu posebno je znacajno ono Sto Vud i
Bruner nazivaju »gradevinska metafora«,” Barbara Rogof »$egrtovanje«, a Veré »pre-
govaranje oko znacenja«.* Ovim terminima se opisuje $ta se zapravo de$ava u situaciji
kada odrasli obucava dete u reSavanju zadatka koji je nesto iznad njegovih moguénosti
(uslovno receno, u »zoni narednog razvoja«). Radi se o teSkoc¢ama u toku obrade infor-
macija na koje dete nailazi tokom savladavanja nekog zadatka 1 sticanja vestina neop-
hodnih za njegovo obavljanje.

— Sledeca grupa Cinilaca obuhvata svakako televiziju, radio, bioskop, a sa raz-
vojem tehnologije i sve ve¢a dostupnost raCunara i internet komunikacije Sirim drus-
tvenim slojevima, §to nesumnjivo vrsi znacajan uticaj na usvajanje velikog broja spon-
tanih pojmova dece predskolskog uzrasta naSeg vremena u poredenju sa decom istog
uzrasta iz perioda kada tehnologija nije bila na tom stupnju razvoja.

— Takode, postavlja se pitanje: da li principi organizacije udzbenickog teksta i
uopste nastave tokom prva Cetiri razreda osnovne skole pruzaju mogucnost uc¢enicima
da se razvoj nauc¢nih pojmova odvija na adekvatan nacin. Da li je to, mozda, jedan od
razloga bolje razvijenosti spontanih pojmova od nauc¢nih na onim uzrastima kada bi, u
skladu sa teorijom Vigotskog, bilo logi¢no ocekivati razvijenije nau¢ne pojmove? To-
me u prilog govore rezultati istrazivanja koje je sprovela Pesi¢ Jelena u okviru svog di-
plomskog rada (Pesi¢, 1993). Rezultati njenog istrazivanja pokazuju da se razvoj nauc-
nih pojmova u prva Cetiri razreda osnovne $kole ne odvija na adekvatan nacin. Deca
pojmove koje uce u Skoli ne uce kao »prave pojmovex, tj. u sistemu i povezane sa osta-
lim pojmovima po razli¢itim dimenzijama. Njihovi pojmovi su slabo povezani i pre
predstavljaju »ostrvca znanja«, nego prave pojmove. Razumevanje odnosa podredenih
i nadredenih pojmova je lose i uglavnom nepotpuno kada ga ima. Pojmovi iste opStosti
su nedovoljno povezani, a razumevanje slicnosti i razlika medu njima je nezadovolja-
valju¢e. Bitna svojstva pojmova su nedovoljno izdvojena u odnosu na irelevantna.
Zbog toga, definicije u velikoj meri ostaju na pola puta ka pravim, potpunim i logi¢-
kim. I druga istrazivanja pokazuju da tradicionalni sistem nastave pruza deci samo go-
tove i apstraktne rezultate naucnog znanja, bez otkrivanja puteva dolaZenja do njih, bez
ukazivanja na unutraznje uslove i mogucénosti, pridaju¢i konkretan smisao tim »kvazi-
apsolutnim istinama«. Dakle, nastava omoguc¢ava deci da napreduju u izvesnom stepe-
nu, ali pritom najveci broj dece ne uspeva da ovlada sistemom pojmova koji ¢e biti me-
dusobno dobro povezani i predstavljeni svojim atributima, tako da od nastave profitira
mali broj verovatno najsposobnije dece, a ostala deca ostaju »na pola puta«, podignuta
sa nivoa spontanih pojmova, ali ne i dovedena do nivoa pravih nau¢nih pojmova.

3 Wood, D. J., Bruner, J. S. & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving, Journal
of Child Psychiatry and Psychology, 89—100.

* Rogoff, B., Wertsch, I. V. (1984). Children's learning in the zone of proximal development.
San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.
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— Kriticka primedba bi se mogla uputiti i na raCun organizacije nastavnog pro-
cesa u nasim Skolama. Sistematska interakcija izmedu nastavnika i ucenika u procesu
nastave je takva da ne omogucava adekvatan razvoj nauc¢nih pojmova, tako da naucni
pojmovi ne mogu da odigraju formativnu ulogu u pojmovnom i intelektualnom razvo-
ju. Tome u velikoj meri doprinosi dominacija tradicionalne, predavacke nastave u sko-
lama. Dolazi do prevage transmisivnih oblika Skolskog rada na Stetu interaktivnih obli-
ka. Najcesci oblik transmisivne nastave je ekspozitivna nastava u kome se kroz aktiv-
nost nastavnika izlazu i/ili saopStavaju neka znanja. Status uc¢enika u takvoj nastavi je
status posmatraca, prijemnika. Taj status je veoma neefikasan zbog toga $to ima mali
potencijal provociranja samostalnih aktivnosti u¢enika. Upravo zato se predlaze uvode-
nje aktivnog ucenja/nastave putem koje se uvode i nove funkcije Skole, kao §to su: in-
telektualna autonomija, podsticanje razvoja misljenja, inicijativnost, sposobnost evalu-
acije znanja, sposobnost za socijalnu interakciju, razmenu i saradnju sa drugim ljudima
(Ivi¢ i sar, 2001).

Sveza »iako«. Trec¢a hipoteza da ¢e u drugom razredu kod recenica sa svezom
»iako«, naucni pojmovi biti na istom nivou razvijenosti kao i spontani pojmovi, (tj. da
¢e 1 naucni i spontani pojmovi biti podjednako nerazvijeni) takode je odbacena. Naime,
na ovom uzrastu postoji znacajan efekat vrste zadatka, tj. uCenici statisticki znacajno
uspesnije reSavaju zadatke iz grupe zadataka sa spontanim pojmovima, nego one zadat-
ke iz grupe sa nau¢nim pojmovima. I ovaj nalaz protivreéi rezultatima Vigotskog i Si-
fove, ali se takode dobro uklapa u prethodno navedenu argumentaciju za prvu i drugu
hipotezu.

Hipoteza da ¢e u Cetvrtom razredu kod recenica sa svezom »iako«, nau¢ni poj-
movi biti razvijeniji od spontanih nije odbacena. Ucenici Cetvrtog razreda statisticki
znac¢ajno uspesnije reSavaju zadatke iz grupe nauc¢nih pojmova nego zadatke iz grupe
spontanih pojmova. U skladu sa prethodno navedenim argumentima za prve tri hipote-
ze, u ovom slucaju bi trebalo o¢ekivati razvijenije spontane pojmove od nau¢nih. Me-
dutim, ovde to nije slucaj, pa bi se ovaj nalaz mogao mozda objasniti razlikama u sadr-
zaju reCenica koje su odabrane za nauc¢ne i spontane pojmove sa svezom »iako« odno-
sno »zato Sto« za Cetvrti razred. Drugim recima, mozda je u ovoj poslednjoj grupi ne-
dovrSenih recCenica (nauc¢ni pojmovi — sveza »iako«) zastupljen sadrzaj koji je deci ra-
zumljiviji 1 laksi nego u prethodnim slucajevima.

Zakljuéak

Osnovni zadatak ovog istrazivanja bio je ispitivanje razvitka spontanih i nauc-
nih pojmova ucenika drugog i Cetvrtog razreda osnovne Skole. Polazne hipoteze su bile
u skladu sa rezultatima istraZivanja Vigotskog i Sifove, tako da je u ovom radu gotovo
u svim elementima bilo ponovljeno njihovo ispitivanje razvoja spontanih i naucnih poj-
mova metodom nedovrSenih recenica.

Dobijeni rezultati pokazuju da postoje znacajna odstupanja u odnosu na nalaze
Vigotskog u istom takvom istrazivanju. Naime, ovo istrazivanje ne potvrduje njegovo
shvatanje razvoja spontanih i nau¢nih pojmova i njihovog medusobnog odnosa tokom
razvoja. Ono S$to se svakako mora uzeti u obzir prilikom tumacenja dobijenih razlika u
nalazima jeste veliki vremenski razmak izmedu ovog istrazivanja i istraZivanja Vigot-
skog. Razli¢it vremenski, ali i kulturno-istorijski kontekst u kojima su sprovedena ova
dva istrazivanja mogao je da uzrokuje dobijene razlike u rezultatima. Takode, jedna od
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kljucnih kritickih primedbi bi se mogla uputiti organizaciji udzbenika i same nastave u
nasim osnovnim Skolama. Nastava, takva kakva je, ne moze da omoguci adekvatan
razvoj naucnih pojmova i njihovu formativnu ulogu u pojmovnom i opstem intelektual-
nom razvoju.

Zbog svega navedenog smatramo da rezultate istrazivanja koji govore protiv
postavki teorije Vigotskog treba ozbiljnije razmotriti. Ne zbog moguénosti da njegove
postavke nisu ta¢ne, ve¢ zbog pitanja zasto u nasim istrazivanjima uporno dobijamo re-
zultate koji joj nisu u skladu i §ta je to §to treba promeniti u organizaciji udzbenika na-
stave u nasim osnovnim S$kolama kako bi mogli da odigraju formativnu ulogu u poj-
movnom i intelektualnom razvoju dece i omoguce da se razvoj naucnih pojmova u pr-
va Cetiri razreda osnovne $kole odvija na adekvatan nacin.
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TESTING DEVELOPMENT OF SPONTANEOUS AND SCIENTIFIC TERMS

Summary: This paper is on the issue of development spontaneous and scientific terms, with
special stress on development of scientific terms. In the theoretical part of the paper, we stressed some
basic features of Vygotsky’s theory, owing to his enormous contribution to solving issues of development
spontaneous and scientific terms. In addition, his experiment has been described, which represents the
first attempt in systemic studying this issue. The research has been done, in accordance with it, and the
results have been interpreted in the light of Vygotsky’s theory. In the classical experiment of Vygotsky, in
which development of spontaneous an scientific terms was only in correlation with the child’s age, this
differs in the sense that the degree of development terms in correlation with some relevant variables (for
example, school achievements of a child), with the aim of determination its possible condition.

Key words: children’s cognition, development, spontaneous terms, scientific terms, Vygotsky.
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W3YYEHME PA3BUTUA CIIOHTAHHbBIX 1 HAYYHbIX MOHATUA

Pesrome: B pabore vccrieqyercs rpobriema passnTisi CIIOHTAHHbIX U HAYYHbIX MOHSATUY, C
0COObIM aKLJEHTOM Ha PasBUTHE HAYYHBIX MOHATHI. B TeopeTtnvyeckos J4actv paboTsl OCBeLYaroTCs
HEKOTOPbIE OCHOBHbIE Y6pTbl TEOPMM BbIroTCKOro, ero Bblgaroumicss BK/184 B 00J1ACTH PELLIEHUS BO-
T1POCOB pPa3BUTUA CINOHTaHHbIX 1 Ha)/'YHbIX TTOHSITUM. OHMCQH, TaKkXxe, ero IKCrieprUmMeHT, KOTOprﬁ, Ha
camom gerie, rpegeTassisieT cobov nepsyro MorbITKY CUCTEMHOIro n3y4eHunss 3Toro Borpoca. B coo-
TBETCTBUM C ITUM ObIJT poBegeH oripoc, pesy/ibTarbl KOTOPoro Oblmn UHTepripeTnpoBaHbel B cBete
Teopun BeiroTckoro. B oT/indne OT K/1IaCCUHECKOro 3KCEPUMEHTA BbirOTCKOro, r46e passutne CrioH-
TAHHBIX U HAYYHbLIX TOHATUN CBA3bIBAGTCS TOJILKO C BO3PACTOM, B KOTOPOM PEOEHOK HAXO4UTCH, B
Hawes paboTe CTEreHb pPasBUTUS [OHATM KOPPEITUPYET C eLe HEKOTOPbIMU COOTBETCTBYIOLYUMM
1IEPEMEHBIMU (HArPUMEP — YCrIeBAEMOCTL PEOEHKA B LLKOJIE) B LEJIIX ONPELESIEHNS X [IOTEHUNATTb-
HOro BO34e/iCTBUS.

KrroqeBble ¢/10Ba: JETCKOEe MHEHNE, Pa3BUTUE, CIIOHTAHHbLIE MOHSTUS, HAYYHbIE MOHSITHS,
BbiroTckmi
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RIZIKO FAKTORI KAO UZROCNICI
GOVORNO-JEZICKIH POREMECAJA

Rezime: Cilj realizovanog istrazivanja je da se analizom anamnestickih podataka utvr-
de svi oblici i posledice delovanja riziko faktora na govorno-jezicki radzvoj dece, nastalih na
rodenju ili neposredno posle porodaja. Kao merni instrument napravljena je baterija testova
koja se primenjuje u Institutu za eksperimentalnu fonetiku i patologiju govora. Uzorak je saci-
njavalo pedestoro dece predskolskog uzrasta sa dijagnozom razvojne disfazije, koja su na tret-
manu u Institutu za eksperimentalnu fonetiku i patologiju govora kao i njihovi roditelji. Rezul-
tati naseg istraZivanja su pokazali da je kod veéine dece u anamnezi bilo podataka o prisustvu
riziko faktora i da oni ostavijaju posledice po govorno-jezicki razvoj.

Kljuéne redi: razvojna disfazija, riziko faktori, rana dijagnostika.

Faktori rizika imaju razli¢it uticaj na psihomotorni i govorno-jezicki razvoj.
Razvoj ljudske jedinke nastaje pod dejstvom mnogih faktora i zavisi od interakcije
bioloskih i sredinskih Cinilaca. Rana detekcija i dijagnostika dece je od presudnog
znacaja za pravilan razvoj dece rodene sa riziko faktorima. U skladu sa tim, vazno je
preventivno pracenje sve dece, a posebno dece rodene iz trudnoca sa visokim rizikom
(dijabetes majke, hipertenzija u trudnoci, prethodni spontani pobacaji, prevremeni
porodaj i drugo). Govorno-jezic¢ki poremecaj kod koga je najvise uocen uticaj riziko
faktora je razvojna disfazija. Riziko faktori prikupljeni iz anamnestickih podataka o
roditeljima, toku trudnoce i porodajne anamneze, mogu biti znacajni za ranu detekci-
ju i dijagnostiku govorno-jezickih poremecaja.

Razvojna disfazija je jezicki poremecaj, i to pre svega poremecaj dubinskih
jezickih struktura, jer pored teSkoca sa formiranjem glasova zahvataju re¢nik, seman-
tiku, morfologiju, gramatiku i sintaksu. Cabarkapa definiSe razvojnu disfaziju kao
razvojni govorno-jezicki poremecaj koji uslovljava poteskoce u razumevanju, pro-
dukeciji i korektnoj upotrebi gramatickih oblika koji se manifestuje poremecajem u fo-
noloskoj i sintaksic¢koj strukturi, morfofonologiji, inflektivnoj i derivacionoj morfolo-
giji i sintezi jezi¢kih sekvenci (Cabarkapa et al., 2005).
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Poznato je da faktori rizika nemaju samo uticaj na govor i jezik vec i na psi-
homotorni, kognitivni i socijalni razvoj. U visokorizi¢noj kategoriji se nalaze deca ro-
dena pre 37 ili posle 42 gestacijske nedelje, sa tezinom manjom od 2500 gr ili ve¢om
od 4000 gr, sa niskim Apgar-skorom u prvom minutu (0—4), infekcije, bolesti i stanja
majke u trudnoéi, socijalni problem i stres kao i mnogobrojne prenatalne treaume.
Neonatalni mortalitet ima tendenciju smanjivanja ali broj prevremeno rodene dece sa
hendikepima raste. Prevremeno rodena deca sa veoma malom masom na rodenju,
imaju visok rizik od visestrukih oboljenja, ukljuc¢ujuci bronhopulmonalnu displaziju,
duktus arteriozis, nekroti¢ni enterokolitis, intraventrikularnu hemoragiju i retinopati-
ju. Neka od ovih stanja doprinose povecanju rizika za uredan mozdani razvoj, neuro-
senzorna oboljenja i usporen govorno-jezicki razvoj (Milankov et al., 2009).

Metodoloski okvir istrazivanja

Cilj istrazivanja je da se analizom anamnesti¢kih podataka utvrde svi oblici i
posledice delovanja riziko faktora nastalih na rodenju ili neposredno posle porodaja
koji mogu uticati na normalan razvoj govora i jezika.

Kao merni instrument napravljena je baterija testova koja se primenjuje u Insti-
tutu za eksperimentalnu fonetiku i patologiju govora, koja je podeljena po funkcijama
u tri grupe: testovi za procenu govorno-jezickog statusa, testovi za procenu slusnog sta-
tusa i testovi za procenu psihomotornog statusa deteta. Anamnesticki podaci su dobije-
ni kroz intervju, koliko je to bilo moguce, sa oba roditelja. Osnovni ciljevi koriS¢enja
testova su: u postavljanju precizne govorno-jezicke i slusne dijagnoze; u kvalitativnoj i
kvantitativnoj analizi evidentiranih govorno-jezi¢kih i sluSnih odstupanja od normi
predvidenih za odredeni uzrasni period; dobijanje validnih parametara za definisanje
strukture 1 sadrzaja audiolingvistickog tretmana; objektivno pracenje razvoja govorno-
jezickih sposobnosti kod dece obuhvaéene audiolingvistickim tretmanom.

Svi testovi su standardizovani i usaglaseni sa klini¢kom slikom i dijagnosti¢-
kim opisom sa ICD-10 Klasifikacijom mentalnih poremecaja i poremecaja ponasanja
(ICD-10, 1992). Obuhvaceni blok F80-F89 — Poremecaji psihickog razvoja, Specificni
razvojni poremecaji govora i jezika.

Uzorak je sacinjavalo pedesetoro dece predskolskog uzrasta sa dijagnozom
razvojne disfazije, koja su na tretmanu u Institutu za eksperimentalnu fonetiku i patolo-
giju govora kao 1 njihovi roditelji. Uzorak je bio ispitivan standardizovanim instrumen-
tima za prikupljanje podataka i onim za odredivanje govorno-jezickog statusa dece. Svi
rezultati su podvrgnuti statistickoj obradi i graficki prikazani.

Rezultati istrazivanja
Nakon iscrpnog rada usmerenog ka usavrSavanju metodologije prikupljanja i

provere podataka, odabrali smo one koje imaju najvecu frekvenciju potvrdnih odgovo-
ra, odsutnih u podacima grupe sa normalnim govorno-jezickim razvojem.
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Legenda: 1 — poremecaji jezika i govora, 2 — teze bolesti u porodici, 3 — spontani pobacaji, 4 — prvo
javljanje za dete od 4 do 6 god.

Grafikon br. 1: Anamnesticki podaci uzeti od oba roditelja

Podaci o poremecajima jezika i govora kod oba roditelja, tezim naslednim obo-
ljenjima u porodici, spontanim pobacajima majki i prvom javljanju za dete od 4 do 6
godina prikazani su u grafikonu broj 1. Anamnestic¢ki podaci su prikazani prema va-
Znosti i prema ucestalosti javljanja u uzorku roditelja disfazicne dece. Ako se posma-
traju samo slucajevi u kojima je bilo spontanih pobacaja, onda se u najve¢em broju slu-
Cajeva (71,4%) radi o jednom spontanom pobacaju, dok se u 28,6% slucajeva javlja
dva do pet spontanih pobacaja.

90 ~+

80 1
70 A

60 A
50 A M ne

40 A mda

30 4
20 A
10 A

Legenda: 1 — odrzavana trudnoca, 2 — serklaz, 3 — terapija medikamentima, 4 — bolesti majke u trudno¢i,
5 — operacije tokom trudnocée, 6 — izlozenost poveéanom stresu

Grafikon br. 2: Anamneza o toku trudnoce

Podaci o odrzavanju trudnoce, bolestima i operecijama majki, radenom serkla-
Zu, izloZenosti povecanom stresu, uzimanju medikamentoznih preparata u toku trudno-
¢e prikazani su na grafikonu broj 2. Broj 1 na grafikonu oznacava procenat odrzavane
trudnoce: polovina trudnoc¢a (50%) je odrzavana. Broj 2 oznacava serklaz koji je raden
u nesto vise od Cetvrtine slucajeva (28,6 %). Broj 3 oznacava terapiju medikamentima
koja je bila primenjena u 52,4% trudnoca. Broj 4 oznacava bolesti majke: tokom trud-
noc¢e 23,8% majki disfazi¢ne dece bile su bolesne. Naj¢esc¢a upotreba medikamento-
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znih preparata koje su majke disfazi¢ne dece uzimale tokom trudnoée je »Prepar« (u
23, 8% slucajeva), a potom »Gynipral« (11,9% slucajeva). »Gestorman« je primalo
4,8% majki, dok su »Eritromicin«, preparati »gvozde«, lekovi protiv hipertenzije,
»progesteron« 1 vitamini »B-kompleksa« uzimani u po 2,4% slucajeva. Broj 5 na grafi-
konu oznacava da i je bilo operacija tokom trudnoce pa podaci pokazuju da nijedna
mama nije bila podvrgnuta nekoj ozbiljnoj intervenciji koja je ukljucivala koris¢enje
anestezije i slicno. Broj 6 onacava izloZenost stresu. Manje od 10 % majki je bilo izlo-
zeno nekoj vrsti stresa tokom trudnoce.

45 7

40 4
35

30 4
25 1

M trajanje trudnoce(
20 A vreme porodaja)

15

10 A

Legenda: 1 — porodaj pre vremena, 2 — porodaj na vreme, 3 — zakasneli porodaj.

Grafikon br. 3: Trajanje trudnoce (vreme porodaja)

Na grafikonu broj 3 prikazani su podaci o duzini trudnoce, tj. vremenu poroda-
ja. Porodaj je u proseku trajao 5 casova i 30 minuta (aritmeticka sredina). Postojao je
izuzetno veliki raspon trajanja porodaja — najkraéi je trajao samo pola sata, dok trajanje
najduzeg porodaja iznosi ¢ak 20 casova. U ukupno 91,2% slucajeva na porodaju je
prednjacila glava deteta, u 5,9% slucajeva noge, a u 2,9% slucajeva rame deteta.

vrste porodaja

30

25
20 A

15 1 m vrste porodaja

10 +

Legenda: 1 — normalan porodaj, 2 — indukovan, carski rez, 4 — vakuum

Grafikon br. 4: Vrsta porodaja
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Na grafikonu broj 4 dati su procentualni podaci o vrsti porodaja (normalan, in-
dukovani porodaj, carski rez i porodaj uz pomo¢ vakuuma). U ukupno 73,8 slucajeva
javile su se teSkoce na porodaju.
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40 1 mda
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Legenda: 1 — zaplakalo, 2 — ozivljavano, 3 — hipoksija, 4 — hiperbilirubinemija, 5 — naduv na glavi, 6 —
mozdani hematom, 7 — pupcana vrpca oko vrata, 8 — plava asfiksija

Grafikon br. 5: Porodajna anamneza disfazicne dece

Na grafikonu broj 5 prikazani podaci pokazuju da 23,85% dece nije zaplakalo
na rodenju, 78,65 dece je ozivljavano, 59,5 slucajeva bilo u hipoksiji, hiperbilirubine-
miju na rodenju imalo je 38,1% dece, naduv na glavi 85,7% dece, hematom se javio u
52,4% slucajeva, 54,8% dece je imalo pupcanu vrpcu obavijenu oko vrata i plava asfik-
sijua se javila u 52,45 % slucajeva.

Dosadasnja istrazivanja placa novorodenceta, ukazuju da on moze biti relevan-
tan parametar ne samo za procenu razvoja govora i jezika, ve¢ i psihofizioloskog statu-
sa novorodenceta (Sovilj et al., 2005).
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30 1 WA skor 2
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Legenda: 1 — ocene 0-3, 2 — ocene 4-7, 3 — ocene 8-10

Grafikon br. 6: Procenti disfazicne dece prema Apgar-skoru
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Na grafikonu broj 6 prikazani su podaci o Apgar-skoru, kojom su na rodenju
ocenjena disfazicna deca. Stepen vitalnosti novorodenog deteta odreduje se neposredno
posle rodenja u prvim minutima Zivota. Apgar-skor je klinicka metoda za procenu peri-
natalne asfiksije i opSteg stanja novorodenceta, i uvela ga je Virdzina Apgar 1953. go-
dine. Ocenama od 0, 1 i 2 procenjuje se pet najznacajnijih karakteristika novorodenceta
prvog i petog minuta po rodenju. Ocene se odnose na sréanu radnju, disanje, misi¢ni
tonus, boju koze i regaovanje na aspiraciju.

Nulom (0) se ocenjuje cijanoti¢na ili bleda koza celog tela, asistolija, nedosta-
tak respiracije, atonija i nedostatak refleksnog odgovora pri aspiraciji orofaringsa. Jedi-
nicom (1) se ocenjuje cijanoza ekstremiteta uz ruzicastu boju trupa, bradikardija ispod
100 otkucaja u minuti, usporene nepravilne respiracije, hipotonija uz prisustvo samo
nekih pleksija i grimasa pri aspiraciji. Ocenom dva (2) se ocenjuje ruZicasta boja koze
Citavog tela, sr¢ana radnja preko 100, dobre respiracije uz snazan plac, aktivna pokre-
tljivost, kasalj i kijanje pri aspiraciji uz obilno grimasiranje.

Vrednosti Apgar-skora kre¢u se od 0, Sto znaci izostanak svih vitalnih funkci-
ja, do 10 $to predstavlja maksimalan skor. Vrednosti od 8 do 10 smatraju se optimal-
nim. Apgar skor manji od 8 u prvom minutu je siguran znak fetalne patnje. Lako asfik-
ti¢no dete ima apgar skor od 7 do 4, a tesko asfikticno manje od 4. Ako je dete asfiktic-
no Apgar-skor se odreduje i posle 5, 10, 15 i 20 minuta, kao i po zavrSetku reanimaci-
je. Novorodence sa niskim apgar skorom i posle 5 minuta verovatno ¢e imati neurolos-
ke deficite ili neée preziveti perinatalni period (Tomié, 1999; Golubovi¢, 2000).
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Legenda: 1 — tezina 16002450 gr, 2 — tezina od 2500-3150 gr, 3 — viSe od 3200
Grafikon br. 7: Procenti disfazicne dece prema tezini na rodenju
Prosecna tezina disfazi¢ne dece na rodenju iznosi AS = 3148,83 gr, uz stan-

dardnu devijaciju SD = 726,72 gr. Telesnu tezinu od 1600 do 2450 gr imalo je 21,4%
dece, a 59,5% dece je imalo tezinu vise od 3200 gr.
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Legenda: 1 —t. duzina od 37 do 53 cm, 2 —t. duzina od 54 cm i vise

Grafikon br. 8: Telesna duzina disfazicne dece

Prosecna duzina disfazi¢ne dece na rodenju iznosi 50,83 cm, uz standardnu de-
vijaciju od 3,80 cm. Kod 81% dece duzina je bila izmedu 37 i 53cm, a telesna duzina
veca od 54 cm javila se u 19% slucajeva. Kod dece cCija je telesna tezina na rodenju is-
pod 100 gr u 30% se javljaju sluc¢ajevi mentalne retardacije, a u 13% kod dece tezine
izmedu 1700 do 2000gr (Scheiner, 1980).
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30 - M Sa zakasnjenjem

20 A

Legenda: 1 — sedenje, 2 — prohodavanje, 3 — gukanje, 4 — brbljanje, 5 — prva funkcionalna re¢

Grafikon br. 9: — Anamnesticki podaci o ranom razvoju

Na grafikonu broj 9 dati su anamnesti¢ki podaci o ranom razvoju disfazicne
dece. ProseCana starost na kojoj su disfazi¢na deca pocela da sede iznosi 7,21 mesec,
prosecna starost na kom su prohodala iznosi 12,9 meseci, dok prosecna starost na kojoj
se javila prva re¢ sa znaCenjem (progovaranje) iznosi 21,07 meseci (tj. jedna godina i 9
meseci).

Kroz fazu puzanja proslo je 57, 1% disfazicne dece, a 42, 9% nije proslo kroz
tu fazu. Kod 61, 9% disfazi¢ne dece plakanje je bilo veoma izraZzeno. Ono §to se javilo
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sa zakaSnjenjem a to je faza gukanja (kod 69% dece) i prva funkcionalna re¢ koja se ja-
vila sa zakasnjenjem kod 78,6% dece.

Da bi se ublazili i sprecili razvojni deficiti neophodno je sprovesti ranu detek-
ciju dece rodene sa riziko faktorima. U Institutu za eksperimentalnu fonetiku i patolo-
giju govora u Beogradu vrsi se sistematsko prac¢enje ove dece ¢iji razvoj govora i jezi-
ka nije intaktan. Deca sa dijagnozom razvojne disfazije nalaze se na kontinuiranom
audiolingvistickom tretmanu KSAFA-m aparatom pri ¢emu je rad usmeren na razvoj
auditivne percepcije i diferencijacije nosilaca gramatickih kategorija, na razvoj emoci-
onalnog tonusa u procesu komunikacije, kao 1 na razvoj koncentracije i auditivne pa-
znje §to doprinosi vecoj sposobnosti neposrednog i odlozenog verbalnog pamcenja.
Analizom anamnestickih podataka za zastoj u razvoju govora i jezika kao visoko odgo-
vorni verifikovani su riziko faktori koji deluju pre, peri i postnatalno. Utvrdeno je da su
posledice delovanja ovih riziko faktora, nastalih na rodenju ili neposredno posle poro-
daja, bile ispoljene tek u periodu lingvalnog razvoja pra¢ene usporenim govorno-jezic-
kim i psihomotornim razvojem. U grupu dece sa rizicnim govorno-jezi¢kim razvojem
spadaju i deca sa pozitivnom specificnom porodicnom predispozicijom.

U okviru metodologije rada u IEFPG-u sva primljena disfazi¢na deca, kao i ostala
deca sa drugim govorno jezi¢kim poremecajima, ulaze u tretman KSAFA-m metodom.
Dugogodisnji rad, iskustvo i tehnolosko usavrSavanje KSAFA-m metodologije, omo-
gucio je audiolingvisticku ranu detekciju, identifikaciju, intervenciju u cilju rane habili-
tacije. Ovakav pristup u metodologiji KSAFA-m sistema omogucio je uspes$nu preven-
ciju, posebno sa stanovista uvecanja svih riziko faktora i to na nivou prenatalnog prace-
nja, prilikom samog rodenja i odmah posle rodenja.

Zakljucci

Anamneticki podaci koji su uzeti u obzir tokom naseg istrazivanja odnosili su
se na poremecaje jezika i govora, koji su bili zastupljeni u 96% slucajeva, na prisustvo
tezih bolesti u porodici, zastupljenih u 76% slucajeva, na spontane pobacaje zastuplje-
nue u 72% situacija i prvo javljanje deteta u periodu izmedu 4 i 6 godina u 68% .

Polovina trudnoc¢a (50%) je odrzavana, a terapija medikamentima je primenji-
vana u 52,4% trudnoca. Cerklaz je raden u nesto vise od Cetvrtine slucajeva. Tokom
trudnoce 23,8 % majki disfazi¢ne dece bile su bolesne. Rezultati pokazuju da se 42%
porodaja desilo pre vremena, a zakasneli porodaj je registrovan u 19% slucajeva. U
ukupno 73,8% slucajeva javile su se teSkoce na porodaju (indukovan porodaj u 28,6%),
carski rez u 23,8%, i porodaj vakuumom u 21,4%).

Registrovani su i podaci o tome da li su deca: zaplakala na rodenju, ozivljava-
na, bila u hipoksiji, imala hiperbilirubinemiju na rodenju, naduv na glavi i hematom, da
li im je pup€ana vrpca bila obavijena oko vrata i da li su imala plavu asfiksiju. Podaci o
Apgar-skoru, kojom su na rodenju ocenjena disfazicna deca, pokazuju da je jedna treci-
na dece (33,3 %) dobila ocene od 0 do 7. Prikupljeni su i sistematizovani i podaci o te-
lesnoj tezini i duzini disfazi¢ne dece na rodenju.

Prosecana starost na kojoj su disfazicna deca pocela da sede iznosi 7,21 mesec,
prosecna starost na kom su prohodala iznosi 12,9 meseci, dok prosecna starost na kojoj
se javila prva re¢ sa znaenjem (progovaranje) iznosi 21,07 meseci (tj. jedna godina i 9
meseci). Kroz fazu puzanja proslo je 57,1% disfazicne dece, a 42,9% nije proslo kroz
tu fazu. Kod 61,9% disfazi¢ne dece plakanje je bilo veoma izrazeno.
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Iz ovih rezultata vidi se da su u anamnestickim podacima u velikom procentu
prisutni riziko faktori u grupi dece sa dijagnozom razvojne disfazije obuhvacene audio-
lingvistickim tretmanom u IEFPG.

Iz navedenih podataka zakljucci koji se izvode su: da je kod vecine dece u
anamnezi bilo podataka o prisustvu riziko faktora; da prisustvo riziko faktora ostavlja
udaljene posledice po govorno-jezicki razvoj; kao statisticki najznacajniji faktori rizika
za nastanak govorno-jeziC¢kih poremecaja pokazali su se pozitivan hereditet u porodici,
mala telesna tezina i duzina, terapija medikamentima tokom trudnoce, prevremeni po-
rodaj, prisustvo asfiksije, zakasnele faze gukanja, brbljanja i prve funkcionalne reci; svi
ovi riziko faktori se nepovoljno odrazavaju ne samo na govor i jezik ve¢ i na senzomo-
trni, socioemocionalni, intelektualni razvoj deteta; riziko deca zahtevaju intezivniji
audiolingvisticki tretman, potrebu za ranom stimulacijom kao i njihovo longitudinalno
pracenje da bi dostigla nivo kalendarskog uzrasta koji im odgovara.

Literatura

1. Milankov, V., Mikov A. (2009). Faktori rizika za nastanak govorno jezickih poremecaja kod
prematurusa, Medicina danas, 8(10-12), 330-339.

2. Sovilj, M., Adamovié, T., Suboti¢, M., Stevovié¢, N. (2005). Newborn’s Cry in Risk and Normal
Pregnacies. In: Proceedings, 4th International workshop Models and analysis of vocal emissions
for biomedical applications (101-104), Firenze: Firenze University Press.

3. Cabarkapa, N., Puni§i¢, S., Subotié, M. (2005). Artikulacija i recnik disfazicne dece. U: X
simpozijum Domova zdravlja SCG sa medunarodnim uceséem — Zbornik sazetaka (305), Beograd.

4. Klasifikacija mentalnih poremecaja i poremeclaja ponasanja; Klinicki opisi i dijagnosticka
uputstva (ICD-10), Beograd, ZUNS, 1992

& %k ok

RISK FACTORS AS CAUSES OF SPEECH-LANGUAGE DISORDERS

Summary: The aim of the realized research is to determine all forms and consequences of risk
factors on speech-language development of children by the analysis of anamnesis data, which appeared at
birth or immediately after delivery. The measurement instrument is a test battery applied at the Institute
for experimental phonetics and speech pathology. The sample included fifty children of pre-school age
with the diagnosis of developmental dysphasia, who are treated at the Institute for experimental phonetics
and speech pathology and their parents. Results of the research have shown that most children’s
anamneses, there were data about the presence of risk factors and that they have consequences on speech-
language development.

Key words: developmental dysphasia, risk factors, early diagnostics.
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®AKTOPbI PUCKA B KAYECTBE NMPUYMHbI PEYEBOIO N A3bIKOBOIO PACCTPOWCTBA

Pestome: L{eribto npoBeEeHHOro Hamm UCCrie40BaHNUs Obliio - aHA/TN30M aHAMHE3b! YCTaHO-
BUTL BCE QPOPMbI U 10CTIELACTBUS 4EVICTBNS (DaKTOPOB PUCKA , IPOUCLIEALUNX [TPU DOXLEHNN MU
BCKOPE [10C/1€ POXLEHNS], HA PEYEBOE U S3bIKOBOE pasBuTnNe PeGeHKa . Kax uaMepuTesibHbIN HCTPY-
MEHT NpegasHa’yeH psy TecToB, KOTOPbIV MPUMEHSETCS B VIHCTUTYTE SKCIIEPUMEHTASIbHOU GOOHETH-
KU 1 peHeBoi naTosorum. Beibopka cocTosia u3 naTugecsaTv JeTed, JOLWKOIbHOO BO3PACTa, C 4u-
arHo30M Qucqbasy PasBuTvs, KOTOPbIE MPOXO4AT /IeHEHNE B VIHCTUTYTE SKCIEPUMEHTA TbHOU GPOHE-
TUKU Y1 PEHEBOV NIaTOSIONMN a TaKXE U UX POJUTESIEN. Pe3y IbTaTbl HALLIErO UCC/IEL40BaHNS [T0KA3Aa/H,
4TO B UCTOPUN OOSIE3HN OOJILLUIMHCTBA JETEN Obl/IN JaHHbIE O HA/INYUN QPaKTOPOB PHUCKE, M YTO OHU
OCTaBJISIOT 10C/IEACTBUS HA PA3BUTHE PEYU U S3bIKA.

KrroqeBble ¢/i0Ba. gucghasns passutuns, PaKTopbl PUCKAE, PaHHASA QUArHOCTUKA
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. Izvorni nauéni rad
My Selman REPISTI PEDAGOGIJA
Sarajevo, BiH LXIX, 1, 2014.
UDK: 159.923.3.072-
053.6

STRUKTURA LICNOSTI ADOLESCENATA:
MODIFIKOVANI MODEL VELIKIH PET

Rezime: U ovom radu smo pokusali odrediti strukturu licnosti adolescenata, iz ugla
faktorskih teorija i leksickih studija u Sirem smislu. Uzorak su cinili ucenici i ucenice nekoliko
srednjih Skola u Sarajevu. Istrazivanje je provedeno u dvije etape. Prvo su distribuirana pitanja
otvorenog tipa, na koja su srednjoskolci odgovarali navodenjem pet osobina kojima opisuju
svoju licnost i pet osobina kojima opisuju licnost potpuno drugaciju od njihove. Najucestaliji
odgovori (78 pridjeva) su uvrsteni u skalu koja je primijenjena u drugoj etapi istraZivanja. Nje-
nom faktorskom analizom, dobijeno je zadovoljavajuée petofaktorsko riesenje. Cetiri faktora
(savjesnost, ekstraverzija, ugodnost i neuroticizam) se poklapaju sa onima iz Modela velikih
pet, koji je do sada najsire prihvacena platforma deskripcije licnosti. Faktor koji se razlikuje, a
Jjasno je izdvojen u ovom istrazivanju, odnosi se na socijalno nepozeljne osobine. Pridjevi koji
su ukazivali na »intelekt/imaginaciju« bili su malobrojni, a dio ih se rasporedio na drugim fak-
torima, stoga se ova dimenzija nije izdvojila kao zaseban faktor. Konacna forma instrumenta
dobijenog u ovom istrazivanju nazvana je Skala procjene za Modifikovani model velikih pet
(MMVP). Cini je 57 personalnih atributa, koji su dobri markeri, tj. opisi licnosti koje srednjos-
kolci koriste u svakodnevnom govoru.

Kljuéne rijeci: Model velikih pet, leksicka hipoteza, psiholeksicka studija, faktorska
analiza, srednjoskolci.

Posljednjih nekoliko decenija, uz sve ¢escu i intenzivniju primjenu statistickih i
psihometrijskih »pomagala«, nastaje period »matematizacije« psihologije li¢nosti. Ti-
me ova grana psihologije dobija sve veci nau¢ni ugled, koji ponajvise duguje faktor-
skim teorijama licnosti. One su, u pravilu, rezultat prikupljanja indikatora osobina li¢-
nosti, koji se podvrgavaju analizi glavnih komponenti, odnosno, faktorskoj analizi u
uzem smislu. Rezultat su hipoteticki konstrukti koji se nazivaju dimenzije licnosti. Po-
seban sklop dimenzija li¢nosti ¢ini odgovarajuci teorijski model. U okviru faktorskih
teorija, izdvajaju se one koje su nastale u okrilju leksicke paradigme. One polaze od
pretpostavke da se najvaznije individualne razlike u meduljudskim odnosima i osobi-
nama mogu derivirati iz govornog i pisanog jezika. Drugim rije¢ima, pridjevi kojima
opisujemo sebe i druge indikatori su odredenog faktora licnosti. Najpoznatiji modeli,
nastali na prethodno izloZenim temeljima, su: Model velikih pet, Sestofaktorski model,
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te Sedmofaktorski model (Model velikih sedam), a u zadnje vrijeme se govori i 0 Mo-
delu velikih dva (Dvofaktorskom modelu) i Jednofaktorskom modelu.

Model velikih pet se izdvaja kao najviSe istrazivan i najbolje empirijski uteme-
ljen. Rijec je o pet dimenzija li¢nosti (npr. Digman, 1990; Goldberg, 1990; Kardum &
Smojver, 1993; Benet-Martinez & John, 1998; John & Srivastava, 1999): ekstraverziji
(surgencija, drustvenost, socijabilnost, komunikativnost), emocionalnoj stabilnosti
(stalozen, bezbrizan, smiren, opusten), savjesnosti (odgovornost, pouzdanost, marlji-
vost, preferiranje rutine, pravila i reda), ugodnosti/saradljivosti (prijatnost, altruizam,
empati¢nost, skromnost) i intelektu/imaginaciji (originalnost, radoznalost, intraceptiv-
nost, mastovitost, kultura). Slican njemu je Petofaktorski model, Ciji su najveéi popula-
rizatori 1 istrazivaci Mek Kre i Kosta (McCrae & Costa, 1987), koji navode da je on
potvrden nezavisno od upotrijebljene metodologije, kako analizom samoprocjena ispi-
tanika, tako i procjena od strane drugih osoba. Medutim, glavna razlika u odnosu na
Model velikih pet ogleda se u pretpostavci koju iznose Kosta i Mek Kre (Costa &
McCrae, 1985): izdvojene dimenzije su »genotip li¢nosti«, odnosno bioloske dispozi-
cije koje diktiraju (oprezno receno, uslovljavaju) naSe ponaSanje. U Modelu velikih
pet, to su samo »sredstva« za opis licnosti, odnosno sticanje uvida u varijacije fenotipa.
Ostale razlike je dobro sazeo jedan od najzasluznijih istrazivac¢a Modela velikih pet,
Luis Goldberg (Goldberg, 1993):

a) posljednji faktor se u Petofaktorskom modelu licnosti, shodno svom sadrzaju,
zove otvorenost za nova iskustva (a ne intelekt/imaginacija kao u Modelu veli-
kih pet);

b) faceta topline je u Petofaktorskom modelu vezana za ekstraverziju, a u Modelu
velikih pet za dimenziju ugodnosti/saradljivosti;

¢) u Petofaktorskom modelu, ¢etvrti faktor je oznacen kao neuroticizam (emocio-
nalna nestabilnost, anksioznost, zabrinutost, napetost), a u Modelu velikih pet
kao emocionalna stabilnost (§to su prosto dva pola iste dimenzije).

Slijedi jedan od primjera koriStene metodologije. DZon (John, 1990, prema
Knezevic i sar., 2004) je proveo studiju u kojoj su ispitanici bili studenti, a data im je
instrukcija da opisu svoju licnost koriste¢i pri tom i pozitivne i negativne atribute. U
drugoj fazi istrazivanja, odabrao je najucestalije atribute, izmedu ostalih: »druzelju-
biv«, »stidljiv, »sebian« i1 »inteligentan«, a u konacnici je primijenio faktorsku anali-
zu. Nalazi ove studije u potpunosti su podrzali Model velikih pet. U svom preglednom
radu, Repisti (2012) nudi iscrpan prikaz istrazivanja ¢iji rezultati ukazuju na kroskultu-
ralnu robustnost, obuhvatnost i replikabilnost ovog modela, kao i na neke njegove ne-
dostatke i kulturalne/jezicke specifi¢nosti.

U posljednje vrijeme, akademska zajednica sve vise paznje posvecuje Sestofak-
torskom modelu licnosti. Njegovi autori su Aston i Li (Ashton & Lee, 2005), a ovaj
model obuhvata dodatni faktor, koji ima dvije rije¢i u svom nazivu — postenje (iskre-
nost) / poniznost (skrusenost). U njihovim istrazivanjima dobijeno je da je on relativno
nezavisan od velikih pet faktora li¢nosti, te da ga je kao takvog opravdano zadrzati i
smatrati jednakovrijednim ostalim dimenzijama (Ashton & Lee, 2002).

Sedmofaktorski model je nesto izmijenjen model s pet faktora, kome su dodate
dvije dimenzije, pozitivna i negativna valencija (Waller & Zavala, 1993). Obje imaju
evaluativnu notu: prva se odnosi na opise kao Sto su »inteligentan«, »poseban« i »pa-
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metan«, a drugu dobro predstavljaju sljedeci atributi »zao«, »nemoralan« i »odvratan«
(Simms, 2007).

Ukoliko podemo od pretpostavke da faktori nisu medusobno ortogonalni, da-
kle, da su u medusobnim korelacijama, mozemo izdvojiti strukturu li¢nosti viSeg reda.
Na osnovu Modela velikih pet, izdvojena su dva faktora (dimenzije) viSeg reda. Dig-
man (1997) ih je nazvao alfa i beta. Prvi subsumira ugodnost/saradljivost, savjesnost i
emocionalnu stabilnost, a drugi ekstraverziju i intelekt/imaginaciju.

Kasnije je predlozen i generalni faktor li¢nosti (eng. The Big One), koji je pozi-
cioniran na samom vrhu hijerarhije (Hofstee, 2001). Razli¢iti autori osporavaju ovakvu
reducibilnost Sirokog dijapazona domena licnosti na samo jedan jedini opsti kvalitet.
Drugi pak smatraju da on zaista ima dobre biofizioloske temelje, te da je logi¢an odraz
licnosnog gestalta, odnosno cjelovitosti.

Vecina istrazivanja provodi se na studentima, a za naSe istrazivanje, vazna je
psiholeksicka studija koju su proveli Ormerod i Biling (Ormerod & Billing, 1982) na
adolescentima. Izdvojeno je Sest dimenzija: opreznost nasuprot bezbriznosti, blaga na-
suprot teSkoj naravi, anksioznost, preferencija »bavljenja« ljudima vise nego stvarima,
inteligencija i1 ekstraverzija. Zanimljivo je da se ovdje, umjesto faktora neuroticizma
(odnosno emocionalne stabilnosti), izdvajaju tri faktora: opreznost, teska narav i anksi-
oznost. Takode, umjesto ekstraverzije, dobijeni su faktori socijabilnosti i preferiranja
ljudi u odnosu na stvari. Kao §to vidimo, u ovom istrazivanju nije potvrdeno da struk-
turu li¢nosti ispitanika ¢ini pet dimenzija. Prisutne su takode kvalitativne razlike u sa-
drzaju dimenzija, u uporedbi sa Modelom velikih pet. U nasem istraZivanju provjerice-
mo koji je model najprikladniji u opisivanju i komprehenzivnosti li¢nosti srednjoskola-
ca.

Cilj, problemi i hipoteze istraZivanja

Osnovni cilj ovog istrazivanja je ispitivanje strukture li¢nosti na uzorku sred-
njoskolaca, koji su bili u ulozi procjenjivaca osobe koja im je dobro poznata. Dakle, srz
rada predstavlja procjena li¢nosti druge osobe po izboru ispitanika. Problemi naseg is-
trazivanja su: 1) prikupiti Sto veci broj deskriptora licnosti (personalnih atributa, odno-
sno pridjeva), od kojih ¢e kasnije biti odabrani najfrekventniji, koji ¢e uéi u konacni
oblik skale procjene, 2) ispitati faktorsku strukturu skale personalnih atributa medu
adolescentima starijim od 16 godina (Sto se preporucuje kao donja dobna granica za te-
stiranje licnosti) 1 3) na osnovu rezultata faktorske i ajtem (item) analize, formirati ne-
koliko supskala koje bi dobro predstavljale izdvojene faktore i sluzile kao instrumenta-
rijum za kasnija istrazivanja u ovoj oblasti.

Hipoteze su definisane na sljede¢i nacin.

1) Ocekuje se (s obzirom da se od ispitanika, pored ostalog, trazilo da navedu
osobine li¢nosti suprotne njihovima, a kasnije procijene drugu osobu) da ¢e na kraju
prve etape istrazivanja biti izbalansiran broj pridjeva koji se odnose na socijalno po-
zeljne (»pozitivne«), odnosno nepozeljne (»negativne«) osobine. Preciznije, da njihov
odnos bude u idealnom slucaju 50:50, do 55:45 u korist jednih ili drugih. Ukoliko ovaj
racio bude veci od postavljenog (npr. 60:40), smatracemo da hipoteza nije potvrdena.

2) Faktorska struktura skale pridjeva kojima srednjoskolci opisuju li¢nost bice
u skladu sa Modelom velikih pet (drugim rije¢ima, kao faktori ¢e se izdvojiti: ekstra-
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verzija, emocionalna stabilnost, savjesnost, ugodnost i imaginacija/intelekt), jer je rije¢
o0 najsire prihva¢enom i najvise empirijski verifikovanom modelu li¢nosti.

Uzorak

Prvi dio istrazivanja proveden je na prigodnom uzorku srednjoskolaca starijih
od 16 godina. Uzorak je €inilo 210 ucenika iz tri medunarodne srednje $kole u Saraje-
vu, od toga 79 ispitanika (ili 37,6 % uzorka) i 131 ispitanica (62,4 %), kako je prikaza-
no na grafikonu 1. Uzeti su u obzir samo oni ispitanici koji su dobro govorili nas jezik i
bili iz Bosne i Hercegovine. Druga etapa istrazivanja je takode provedena medu sred-
njoskolcima (pored pomenute tri $kole, ukljucena je i jedna srednja umjetnicka skola)
uzrasta iznad 16 godina. U ovoj etapi ucestvovalo je 147 ispitanika, i to 67 ucenika
(45,6 %) 1 80 ucenica, $to je 54,4 % ukupnog uzorka (grafikon 1).

Distribucijauzorka s obzirom na pol

131
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@ ucenici

@ ucenice

0

1 2

etapa istrazivanja

Grafikon 1: Struktura uzorka s obzirom na pol po svakoj etapi istrazivanja

Dakle, ukupan broj ispitanika u ovom istrazivanju bio je 357, od toga 146 uce-
nika (40,9 %) i 211 ucenica (59,1 %).

Instrumenti
U svrhu ovog istrazivanja, osmisljena su i konstruisana dva instrumenta (svaki
za po jednu etapu istrazivanja). Prvi se sastojao od dva pitanja otvorenog tipa:
1) »Navedi pet rijeci koje opisuju tvoju licnost... «
2) »Navedi pet rijeci kojima opisujes licnost osobe koja je potpuno razlicita od te-
be... «

Nakon svakog pitanja slijedilo je po pet linija na koje su ucesnici istrazivanja
trebali upisati svoje odgovore. Premda ih se motivisalo i ohrabrivalo na to, ispitanici
nisu morali ispuniti svih pet linija.

Drugi instrument je nastao na osnovu prvog i predstavljen je u obliku liste od
78 pridjeva, uz petostepenu skalu, na kojoj su ispitanici trebali procijeniti osobu koju
dobro poznaju s obzirom na to u kojoj mjeri joj pripisuju odredeni pridjev (pri ¢emu su
brojevi znacili: 1- uopste se ne odnosi na osobu, 2 — uglavnom se ne odnosi na osobu,
3 — niti se odnosi, niti ne odnosi na osobu, 4 — uglavnom se odnosi na osobui 5 —u
potpunosti se odnosi na osobu).
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Postupak

Nakon grupne primjene prvog instrumenta, pristupilo se analizi sadrzaja i pre-
brojavanju odgovora ispitanika. Odgovori na oba pitanja analizirani su zajedno. Svrha
drugog pitanja otvorenog tipa bila je uzimanje u obzir i onih osobina koje bismo mogli
nazvati socijalno nepozeljnim. Da se postavilo samo pitanje o pridjevima koje ispitani-
ci pripisuju vlastitoj li¢nosti, odgovori bi velikom veéinom inklinirali pozitivnim i
drustveno pozeljnim osobinama. Time bi iz dalje analize bio iskljucen veliki broj valid-
nih deskriptora licnosti, zbog ¢ega bi generalna slika bila nepotpuna i selektivna.

Da bi se doslo do liste pridjeva koji ¢e €initi drugi instrument, uzeti su u obzir
oni odgovori koji su obuhvatali trajne karakteristike li¢nosti (npr. »otvoren«, > »zatvo-
ren«, »komunikativan«, »nekomunikativan«, »optimista«, »pesimista«), uz evaluativne
aspekte (npr. »dobar«, »zloban«). Izbaceni su atributi koji spadaju u stanja i ponaSanja
koja kratko traju i ograniCena su na odredenu situaciju (npr. »zainteresovan«), te leksi-
ka koja potpada pod opseg modernog zargona (»ufuran«, »davez«). U dalju analizu ni-
su usli ni pridjevi koji se ti¢u tjelesnog izgleda i vjestina (»lijep«, »zgodan«, »smotan,
»sposoban«).

Takode, prije odabira pridjeva, postavljen je i kriterijum njihove frekvencije,
odnosno ucestalosti: uzece se u obzir samo oni pridjevi koje bude na slican nacin nave-
lo bar pet ispitanika. U cilju uvida u materijal koji je odbacen, naves¢emo nekoliko
pridjeva koji su navedeni od strane tri ili Cetiri ispitanika: »tih« (3), »lakomislen« (3),
»nezreo« (3), »nemaran« (3), »kukavica« (3), »realistiCan« (4), »antipati¢an« (4), »sa-
modovoljan« (4), »djetinjast« (4) i »netolerantan« (4). U konacnici, ukupan broj pridje-
va koje navode pet ili viSe uCesnika istrazivanja iznosio je 78. Kasnije je ovim atributi-
ma dodata petostepena skala Likertovog tipa i dobijen je drugi instrument, koji je bio
osnova za drugi dio istrazivanja.

Rezultati i rasprava

Prva hipoteza je potvrdena, jer 39 od 78 pridjeva (tj. 50%) ima negativne i/ili
socijalno nepozeljne konotacije, odnosno zasi¢enja na negativnom polu odredene di-
menzije, a ostala polovina pozitivne konotacije. Primjeri prve grupe pridjeva su: »glu-
pa«, »pesimista«, »tvrdoglava«, »Skrta«, »ohola« i »neduhovita«, a druge: »zabavna«,
»simpaticna«, »ljubazna«, »hrabra«, »marljiva« i »postena«.

Za glavni dio istrazivanja, podaci su obradeni u statistickom paketu SPSS 17.0
for Win. Prvo je provjereno da li je dobijena matrica pogodna za faktorizaciju. Mjera
adekvatnosti uzorkovanja iznosila je KMO = 0,853, a Bartletov (Bartlett) test sferi¢no-
sti je pokazao da je %*(3003) = 8841,454, statisticki znagajan (p < 0,001). Oba indika-
tora govore u prilog provodenju faktorske analize. U ovom postupku, istrazivac se ru-
kovodio apriornim kriterijem, odnosno, unaprijed je zadao pet faktora, koji su rotirani
u Promax poziciju (Sto znaci da je dozvoljeno da izmedu njih postoje korelacije). Ov-
dje treba napomenuti da je isprobano i Sestofaktorsko i sedmofaktorsko rjeSenje, ali u
ovim slu¢ajevima nisu dobijena interpretabilna rjeSenja, odnosno rezultati.

Dijagram odrona, te s njim povezan Katelov (Cattell) scree-test, takode govori
u prilog zadrzavanju pet faktora (glavnih komponenti), jer je primije¢eno da nakon njih
procenat objasnjene varijanse naglo opada i dolazi do »usitnjavanja« faktora. Ovih pet
glavnih komponenti objas$njavaju ukupno 51,03 % varijanse rezultata, $to je prihvatljiv
procenat, uporediv sa onim dobijenim u prethodnim sli¢nim istrazivanjima. U tabeli 1.
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nalaze se karakteristi¢ni korijeni svakog faktora prije i nakon rotacije, uz pripadajuce
procente objasnjene varijanse. Napominjemo da je provedena kosougla (Promax) rota-
cija, jer smo posli od pretpostavke da dimenzije licnosti, po svojoj prirodi, trebaju biti
u medusobnim korelacijama.

Tabela 1: Obuhvat varijanse

komponenta prije rotacije nakon rotacije
(faktor) karakteristi¢ni | % objaSnjene kumulativni % karakteristi¢ni
korijeni varijanse objasnjene varijanse korijeni
1 24,365 31,237 31,237 21,103
2 6,006 7,700 38,937 14,090
3 3,507 4,497 43,434 16,323
4 3,192 4,092 47,526 8,710
5 2,731 3,501 51,027 3,390

Iz matrice faktorskog obrasca (tabela 2), o¢itavamo da prvi faktor saturira slje-
de¢e pridjeve: nepristupacna, ohola, zlobna, bezobrazna, licemjerna, Skrta, hladna,
bezosjecajna, neiskrena, dosadna, neduhovita, sebicna, nepostena, dvolicna, glupa, ne-
drustvena, nekomunikativna, lazljiva, drska 1 ljubomorna (svi zajedno ¢ine negativan
pol ove dimenzije), dobar drug, velikodusna i iskrena (ova tri pridjeva su na pozitiv-
nom polu ove dimenzije). Treba napomenuti da zasi¢enje pridjeva »bezobrazna« tre-
¢im faktorom prelazi grani¢nu vrijednost 0,350 i iznosi 0,415, a na atribut »lazljiva« ta-
kode ima seksundarno zasi¢enje ve¢e od odabrane grani¢ne vrijednosti (ono iznosi
0,504). Dakle, ove Cestice nisu faktorski Ciste. Prvi faktor mozemo nazvati socijalno
nepozeljne osobine (pri tom vodeci racuna da on ima i pozitivan pol, koji bi se odnosio
na socijalno poZeljne osobine). Alternativni naziv bi, referirajuci se na Model velikih
sedam, mogao biti negativna valencija.

Tabela 2: Matrica faktorskog sklopa (obrasca)

PRIDJEVI FAKTORI

1 2 3 4 5
nepristupacna ,922% 205 ,037 -,006 ,136
ohola ,867 -,050 116 -,047 ,109
zlobna ,865 ,049 ,133 -,073 ,017
bezobrazna ,839 -,199 415 -,087 ,097
licemjerna ,836 -,063 ,017 -,021 -,037
Skrta ,809 ,060 016 171 -,098
hladna 774 ,031 ,078 -,035 231
bezosjecajna ,758 ,066 ,164 -,218 ,085
neiskrena ,740 -112 -,032 ,038 -,009
dosadna 734 -,145 071 241 -178
neduhovita 732 ,059 -,091 ,096 ,085
sebi¢na ,656 ,008 -,090 ,022 121
nepostena ,639 -,248 -012 ,070 ,035
dvolicna ,634 -,198 ,004 ,082 -202
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glupa ,621 -,299 ,021 ,063 -,089
nedruStvena ,611 ,100 -,348 ,260 011

nekomunikativna ,599 ,140 -,308 ,033 -,019
lazljiva ,556 -,504 ,141 ,120 113
drska ,536 -, 124 ,009 218 ,268
ljubomorna ,526 ,106 -016 -,030 ,296
dobar drug -,390 ,159 265 ,190 118
velikodusna -,381 ,106 258 ,289 ,045

iskrena -,364 ,197 ,075 ,268 ,035

dobrodusna -335 ,144 ,256 ,295 ,059
nesebi¢na -246 111 ,150 238 ,080
kulturna -,053 ,763 ,024 ,101 ,006
odgovorna -,016 ,707 ,053 ,028 -,068
ozbiljna 228 ,665 -,188 ,098 -,126
uporna ,087 ,661 245 -,122 ,040
nekulturna ,436 -,638 135 ,052 -,082
pametna -,034 ,628 ,197 ,069 ,090
mirna 262 ,602 -,203 226 -375
kreativna 111 ,567 ,120 -,077 ,019
pouzdana -,126 ,553 ,195 ,070 ,101

neodgovorna ,380 -,545 ,072 137 ,263
ambiciozna -,156 ,537 ,068 -,220 -,101
neozbiljna ,081 -529 248 -,090 274
marljiva 132 445 137 ,286 -,170
postena -,162 428 ,039 ,359 -,025
dobrocudna -226 428 164 ,182 134
strpljiva ,206 342 ,303 172 -,205
lijena 115 -242 -,149 -,046 179
samopouzdana 310 ,108 ,823 -,054 -,149
snalazljiva ,136 317 ,712 -,325 ,056
vedra ,048 ,106 ,691 ,040 -,199
hrabra ,059 ,266 ,649 -,105 ,134
aktivna ,258 ,349 ,642 -,015 -116
komunikativna -,109 -,089 ,637 ,126 ,034
drustvena 177 -,204 ,624 ,156 ,090
zatvorena 334 ,186 -,586 ,356 ,248
pesimista - 118 -239 -561 ,152 ,184
zabavna -295 -,191 ,557 ,120 -,001
optimista -370 ,037 ,554 ,150 -317
tuzna 124 ,162 -,535 ,302 286
duhovita -174 -,185 ,520 229 176
povucena 219 ,265 -,514 291 119
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pomaZe drugima -072 ,084 ,431 ,416 ,064
otvorena -176 119 ,430 -,094 ,061
pasivna 227 ,086 -,408 071 ,061
mrzovoljna ,375 ,016 -,388 ,011 322
radoznala ,061 ,240 ,372 -,037 ,339
simpati¢na -,288 ,259 ,362 ,162 12
dobra -334 ,066 ,349 ,267 ,145
Sutljiva 421 -,078 -,139 ,668 -,065
popustljiva ,038 ,006 -,012 ,616 -,138
stidljiva 077 ,010 -,407 ,578 ,081
osjetljiva -231 -,061 -,143 ,574 ,036
smirena 138 ,434 -,080 ,468 -,150
ljubazna -,160 131 ,184 432 -,008
osjecajna -,207 132 ,081 424 ,035
skromna ,097 298 075 ,366 -,007
tolerantna -,193 ,180 ,185 355 -,069
nervozna ,169 -234 -122 ,156 ,657
tvrdoglava -,052 ,128 -,103 -258 ,579
agresivna ,353 -,067 -,009 -,159 ,551
brzopleta -,052 -,450 ,006 258 479
ljuta ,466 ,169 -,068 -,359 472
nestrpljiva ,046 -174 -,109 072 459

*oznacene su saturacije vise od 0,350

Drugim faktorom su zasiceni sljede¢i atributi: kulturna, odgovorna, ozbiljna,
uporna, nekulturna (uz saturaciju prvim faktorom 0,436), pametna, mirna (zasi¢ena je
i petim faktorom iznad grani¢ne vrijednosti: -0,375), kreativna, pouzdana, neodgovor-
na (sekundarno zasi¢enje od 0,380 na prvom faktoru), ambiciozna, neozbiljna, marlji-
va, postena (sekundarno zasi¢enje Cetvrtim faktorom, koje iznosi 0,359) i dobrocudna.
Shodno sadrzaju pridjeva, drugu dimenziju ¢emo nazvati savjesnost.

Sadrzaj tre¢eg faktora odreduju sljedeci pridjevi: samopouzdana, snalazljiva,
vedra, hrabra, aktivna, komunikativna, drustvena, zatvorena (uz saturaciju 0,356 Cetvr-
tim faktorom), pesimista, zabavna, optimista (uz sekundarnu saturaciju prvim faktorom
od -0,370), tuzna, duhovita, povucena, pomaze drugima (zasi¢enje Cetvrtim faktorom
od 0,416), otvorena, pasivna, mrzovoljna (saturacija 0,375 prvim faktorom), radoznala
i simpaticna. Velika vecina pobrojanih indikatora ukazuje da naziv ovog faktora treba
biti ekstraverzija (njen negativni pol se odnosi na introverziju, a indikatori su npr. »po-
vucena« i »pasivnak).

Cetvrtom faktoru odgovara sljedeéi klaster pridjeva: Sutljiva (zasi¢en i prvim
faktorom: 0,421), popustljiva, stidljiva (zasic¢en i tre¢im faktorom: -0,407), osjetljiva,
smirena (zasi¢en i drugim faktorom: 0,434), ljubazna, osjecajna, skromna i tolerantna.
Opisi odgovaraju dimenziji ugodnosti (prijatnosti), pa je to naziv dodijeljen Cetvrtom
faktoru.

Na kraju, peti faktor mozemo nazvati neuroticizam, a njemu pripadajuci pridje-
vi su: nervozna, tvrdoglava, agresivna (sekundarno zasi¢enje od 0,353 prvim fakto-
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rom), brzopleta (sekundarno zasi¢enje od -0,450 drugim faktorom), ljuta (zasic¢en i pr-
vim faktorom: 0,466, te ¢etvrtim faktorom: -0,359) i nestrpljiva.

Kao $to mozemo zakljuciti, svi faktori, osim prvog, odgovaraju pretpostavlje-
nim faktorima iz Modela velikih pet. Prvi faktor objasnjava najveci procenat varijanse i
obuhvata negativna svojstva li¢nosti. S druge strane, intelekt/imaginacija se u ovom is-
trazivanju uopste nije izdvojio kao zaseban faktor (dimenzija). Cestice koje bi se (teo-
retski) mogle odnositi na nju su zasicene faktorima savjesnosti (»kreativna«) i ekstra-
verzije (»snalazljiva« i »radoznala«). Zato za nasu latentnu strukturu predlazemo naziv
Modifikovani model velikih pet.

Od cestica koje pripadaju svakom dobijenom faktoru, s tim da smo izbacili one
koje su bile zasic¢ene drugim faktorima vise od 0,350, formirano je pet supskala: Sup-
skala socijalno nepozeljnih osobina, Supskala savjesnosti, Supskala ekstraverzije, Sup-
skala ugodnosti 1 Supskala neuroticizma). Potom smo proveli ajtem (ifem) analizu unu-
tar svake od formiranih supskala. Drugim rije¢ima, provjerili smo korelacije Cestica sa
ukupnim rezultatom na pripadajucoj supskali (sve Cestice su u dovoljnoj korelaciji sa
ukupnim rezultatima) i izracunali koeficijente unutra$nje konzistencije (odnosno pou-
zdanosti). U tabeli 3 se nalaze personalni atributi koji pripadaju svakoj supskali i
Krombahovi (Cronbach) alfa (alpha) koeficijenti, kao indikatori pouzdanosti tipa inter-
ne konzistencije.

Prije svega, vidimo da smo u slucaju socijalno nepozeljnih osobina zadrzali 21
pridjev. Krombahov alfa koeficijent ove supskale je jako visok i iznosi a = 0,954.

Tabela 3. Rezultati ajtem analize

Naziv supskale Prihvaceni pridjevi suma alfa-
koef.
.. nepristupacna, ohola, zlobna, licemjerna, Skrta, hladna,
Socijalno . . . N
. . bezosjeajna, neiskrena, dosadna, neduhovita, sebicna,
nepozeljne b . " o 21 ,954
osobine nepostena, dvoli¢na, glupa, nedrustvena, nekomunikativna,
drska, ljubomorna, dobar drug, velikodusna, iskrena
. kulturn m zbiljn m metna, kreativn
Savjesnost ulturna, odgqu a, ozb jna, upo a:, pametna, Heatv a, 1 877
pouzdana, ambiciozna, marljiva, dobroc¢udna, neozbiljna
samopouzdana, snalazljiva, vedra, hrabra, aktivna,
Ekstraverzija komunikativna, drusStvena, zabavna, duhovita, otvorena, 16 ,886
radoznala, simpati¢na, pesimista, tuzna, povucena, pasivna
tljiva jetljiva, ljubazna je¢ajna kromna
Ugodnost popustljiva, osjetljiva, ljub , osjetajna, skro s 6 743
tolerantna
Neuroticizam nervozna, tvrdoglava, nestrpljiva 3 ,514

Supskala savjesnosti se sastoji od 11 atributa, a njen alfa koeficijent je takode vi-
sok 1 iznosi a = 0,877. Ekstraverziju opisuje 16 pridjeva (a = 0,886), a ugodnost njih
Sest (o = 0,743). Sto se ti¢e neuroticizma, zadrzane su samo tri Gestice, stoga joj je koe-
ficijent alfa nizak (a0 = 0,514). Ukoliko bismo zadrzali svih pet Cestica (bez obzira na
sekundarna zasi¢enja), onda bi koeficijent unutras$nje konzistencije Supskale neurotici-
zma iznosio 0,725. S obzirom na broj pridjeva koji im odgovara, vidimo da su klaster
socijalno nepozeljnih osobina i skup markera ekstraverzije ono §to dominira u karakte-

Za dalje istrazivacke potrebe, ovih pet skala integrisano je u Skalu procjene za
Modifikovani model velikih pet (MMVP), koja se u konacnici sastoji od 57 tvrdnji.
Ona je vise pogodna za upotrebu pri procjenama druge osobe (prije nego samoprocje-
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nama), a preporucuje se da bude validirana na ve¢im uzorcima slicne dobi. Iz prethod-
nog vidimo da je druga hipoteza dijelom potvrdena, stoga u predlozenom nazivu skale
stoji atribut »modifikovani«. Uzroci ovakve faktorske strukture (posebno izdvajanja
faktora socijalno nepozeljnih osobina) mogu se kriti u sklonosti srednjoskolaca da do-
sljedno procjenjuju drugu osobu shodno halo-efektu. Dakle, ako imaju opste misljenje
o nekome kao o losoj/dobroj osobi, tezice da svaku njenu osobinu li¢nosti procijene na
isti nacin (sistematski negativno, odnosno pozitivno).

Treba napomenuti da se faktorsko rjeSenje dobijeno na nasim adolescentima ne
poklapa sa onim koje su dobili Ormerod i Biling (1982). Moguce je da su u pitanju so-
cijalizacijske razlike i, Sire posmatrano, razlike u drustvenoj klimi i kulturi kojoj su iz-
loZeni nasi, odnosno njihovi adolescenti.

Prednosti provedene studije ogledaju se u primjeni pitanja otvorenog tipa, na
osnovu kojih je kasnije konstruisana skala procjene. Takode, s obzirom da je procjenji-
vana druga osoba, umanjeno je davanje socijalno pozeljnih odgovora, te bolje obuhva-
¢eno realno stanje stvari.

Nedostaci su: prigodan uzorak ucenika i srednjih Skola (Sto onemogucava va-
ljanu populacijsku generalizaciju), problem prikladnosti srednjoskolaca u ulozi procje-
njivaca (da li su dovoljno zreli i umjesni da se kriticki osvrnu i evaluiraju nekoga) i,
eventualno, nedovoljna stabilnost koeficijenata korelacije (zato faktorska analiza zahti-
jeva §to veéi uzorak).

Zakljucci

Prva hipoteza je potvrdena, drugim rijecina, izdvojio se izbalansiran broj pri-
djeva sa pozitivnim i negativnim »predznakom« na kraju prve etape istrazivanja. Druga
hipoteza je djelimi¢no potvrdena. Nije se izdvojila dimenzija intelekta/imaginacije, ali
jeste kvalitativno drugaciji faktor — socijalno nepozeljne osobine. Ostali faktori odgo-
varaju Modelu velikih pet.
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ADOLESCENTS' PERSONALITY STRUCTURE: MODIFIED MODEL OF THE GREAT FIVE

Summary: In this paper, we have tried to determine the structure of adolescents' personality
structure, from the point of factor theories and lexical studies in wider sense. The sample included male
and female students of several high schools in Sarajevo. The research has been done in two phases. First,
we distributed open type questions, and the high school students replied by stating five traits describing
their personality and five traits describing personality very different from theirs. The most frequent replies
(78 adjectives) are included in the scale applied in the second phase of the research. Its factor analysis
provided satisfactory five factor solutions. Four factors (conscientiousness, extraversion, well being and
neurpoticism) match those from the model of Great Five, which is mostly accepted platform of the
personality description. The factor, which is being differed, is clearly stressed in this research, and it
refers to socially unacceptable traits. Adjectives referring to “intellect/imagination “were rare, and a part
of them was projected to other factors, and therefore this dimension did not stand out as a unique factor.
Final form of his instrument provided in this research was called The Estimation Scale for the Modified
Model of the Great Five (MMVP). It consists of 57 personal attributes, which are good markers, i.e.
personality descriptions that high school students use in everyday speech.

Key words: Great Five Model, lexical hypothesis, psycho-lexical study, factor analysis, high
school students.

CTPYKTYPA JINUHOCTU NOAPOCTKOB:
MOANPULIMPOBAHHAA MOENDb BENMKUX NATb

Pestome. B gaHHON paboTe, ¢ TOYKU 3PEHUS TEOPUN GDaKTOPOB 1 JIEKCUHECKUX NCCTIE40Ba-
HWI B 00/1€€ LUMPOKOM CMbIC/I, MbI IMObITA/INCL OfPELJESINTL CTPYKTYPY JIMYHOCTU 104POCTKOB.
BblbopKra cocTosi1a U3 yHalmxcsl HECKOIbKUX CPEAHUX LKOJT B . Capaeso. ViccrieqosBaHue riposogu-
J10Ck B 4ByXx 3tanax. Bo-repsbix, pacrnpeqesieHsl OTKPbITbIE BOMPOChl, HA KOTOPLIE CTaPLUIEK/IACCHH-
Ky oTBEYas/m, TaK, YT0 OTMEHasin M9Thb XapaKTEPUCTHK, KOTOPbIE OMUCBIBAIOT UX JINHHOCTL U NTh
XapaKTEePUCTUK, KOTOPbIE OMUCHIBAIOT JINLIO, [TOJIHOCTBIO OT/INYAOLYeecs OT Hux. Hamboree Yactolie
OTBETb! (78 ripniaratesibHblx) BKIIIOHEHDB! B LLUKAJTY, KOTOPAas MPUMEHSISIAChs BO BTOPOM 3TAlle UCC/Ie-
40BaHus. AHaIN30M QYaKTopoB 3TOro ITana, osYHEeHO y40BIIETBOPUTESIbHOE MSTUGDAKTOPHOE pe-
wenme. Heroipe ghakTopa (,L406pOCOBECTHOCTb, IKCTPABEPCHS, Y,40OCTBO M HENPOTU3M) COr/IacyroTcs
¢ [aHHbimun n3 Mogerin BesmKoi MTeEpKM, KOTopasi 4O Cux 1op MpegeTaBsieT cobos Hanbosiee Lwm-
POKO TMPU3HAHHYIO 1/1aTQOPMY OrUCaHNUST JINYHOCTH. PaKTOP, KOTOPBIN OT/IMHAETCS U HETKO OT4e-
JIEH, B HALLIEM MCCIIE40BaHNU, OTHOCHTCS K COLNATIBHO HEXE/IaTe /IbHbIM YepTam. [lpniararesibHele,
YKasblBaroume Ha ,MHTE/I/IEKT/BOOOPaXXeHNe" Obl/in MasioYNC/IEHHbI, MU PACTPELESIEHBI B JPYIMX
gakTopax, rMoITomy 310 USMEPEHNE, B KA4ECTBE OTAE/IbHOro haxkTopa, He Bbigesimsiocs. OKOHYA-
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Te/IbHas (hopma , ros1yHEeHHOro B ITOM UCCIIE40BAaHIN, HCTPYMEHTA - HasBana Llikarna ouyeHku 4715
MogngpmumposariHoi mogesn Besimkux rnate (MMBI). Ee cocTaBrisiioT 57 JiNHHbIX ONpe[esieHny, Ko-
TOPbIE ABIISIOTCSH XOPOLUNMYU BEXAMU T.E. ONUCAHNSMU JIMHHOCTH, KOTOPBIE CTAPLUEKIIACCHUKM UCIIO -

b3YIOT B [I0BCEHEBHOM P4

KroyeBbie crioBa: Mogersib BESMKUX NSITb, JIEKCUHECKAS MMIMTOTE34A, [ICUXOSIEKCUYECKMNE HUC-
cr1640BarHNs, (QaKTOPHBIA aHATING, YHALYMECS CPELHE LLIKOSTb!
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VASPITNA ULOGA TRADICIONALNIH PESAMA
U NASTAVI MUZICKE KULTURE'

Rezime: U radu se govori o tradicionalnim pesmama i njihovoj vaspitnoj ulozi u
osnovnoskolskoj nastavi muzicke kulture. Cilj je da se ukaze na znacaj tradicionalnih pesama u
moralnom vaspitanju ucenika. Posebno su apostrofirani primeri pesama koje razvijaju eticki
osecaj u detetu, te doprinose vaspitanju u duhu humanizma, patriotizma, internacionalizma,
formiranju pozitivnog odnosa prema radu, prema materijalnim i duhovnim vrednostima svog
naroda. Zbog svojih etickih svojstava i svevremenih vrednosti, tradicionalne pesme treba da bu-
du vazan nastavni cinilac moralnog vaspitanja u nastavi muzicke kulture.

Kljuéne reci: tradicionalne pesme,osnovna Skola,nastava muzicke kulture, moralno
vaspitanje.

Razmatranje vaspitne uloge tradicionalnih pesama u osnovnoskolskoj nastavi
muzicke kulture ¢ini osnovni predmet ovog rada. Tradicionalne pesme, kao vid narodnog
muzickog stvaralastva, nastale su u dalekoj proslosti. One su po miSljenju eminentnog
etnomuzikologa Dimitrija Golemovi¢a izraz covekove potrebe da omuzikali re¢
(Golemovié¢, 2010). Tek je muzicka rec bila blizu Bogu, a najstarije pesme jesu obredne pe-
sme, namenjene bozanstvima i natprirodnim silama. Pevanje se vremenom razvijalo iz ne-
¢ega $to nije bila pesma u pravom smislu re¢i, odnosno, iz omuzikaljene re¢i u okviru obre-
da. Kasnije, odvajanjem od obreda, »odnosno, sopstvenom desakralizacijom, ono je prome-
nilo funkciju, postajuci tako samo sebi cilj, ili pevanje u pravom smislu te re¢i« (Golemo-
vié, 2006: 11).

Pravi autori narodnih pesama su anonimni, a narod ih prihvata ili ne prihvata, oda-
biraju¢i one najlepSe. Prenose¢i se usmenim putem, s kolena na koleno, one vremenom do-
bijaju obelezja mnogih pevaca, postaju¢i kolektivna svojina. Tako modelovane, one pred-
stavljaju izraz shvatanja i ukusa celokupne drustvene zajednice u kojoj su nastale. Njihova
osnovna svojstva su: anonimnost, varijabilnost i usmeno predanje.

! Rad je rezultat istraZivanja u okviru projekta III 47023 »Kosovo i Metohija izmedu nacional-
nog identiteta i evrointegracija«, koje finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnolo$kog raz-
voja Republike Srbije.
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U Zivotu srpskog naroda tradicionalne pesme su oduvek zauzimale znacajno me-
sto. Svako dusevno stanje i svaki krupniji dogadaj u porodici i drustvu izazivao je u ljudi-
ma osecanja koja su najcesce izrazavali pesmom. Vuk Karadzi¢ napominje da »Srbi sve
svoje poslove rade pjevajuéi: pastiri pjevaju po brdima i Sumama, radnici po polju, Zene
kod svoje kuce, putnici putem«.” Za njega su srpske narodne pesme »vjecno blago i ukra-
Senije literature nase«.’ Za Jovana Cviji¢a, narodne pesme su od izuzetnog znacaja u otkri-
vanju dragocenih podataka o osnovnim osobinama srpskog naroda. On uvida da se njiho-
vim proucavanjem moze osetiti karakter, nacin misljenja i svest juznoslovenskih etnickih
gmpa.4 Tihomir Pordevi¢ isti¢e da za Srbe folklor, uopste, ima veliki eticki znacaj, jer se
njegove karakterne crte: ljubav prema domovini, ljubav prema Bogu, prema porodici i bli-
znjima, prema pravdi i milosrdu, najviSe ogledaju u nas§im narodnim pesmama i umotvori-
nama.

Tradicionalne pesme su jedinstveni saputnik srpskog naroda kroz njegovu istoriju i
trajanje. Vekovima su imale ulogu svojevrsne Zivotne Skole. Kroz njih su se prenosila zi-
votna iskustva predaka, ¢uvao i gradio jedinstveni sistem etiCkih vrednosti. U teskim vre-
menima, one su hrabrile i bodrile, unosile radost i toplinu u svakodnevni zivot. Sama Cinje-
nica da su opstale i pored svih nepovoljnih uslova pokazuje njihovu ogromnu snagu, vred-
nost i znacaj.

Sacuvane iz davnina, kao proizvod kolektivnog duha naroda, istinski izraz narodne
duse i autenti¢ni pokazatelj narodnog karaktera, tradicionalne pesme nasle su svoje mesto u
savremenom vaspitanju i obrazovanju. Vaspitanje i obrazovanje na osnovama narodne tra-
dicije razmatrano je u delima klasika pedagogije Komenskog, USinskog, Makarenka, a u
novije vreme i u delima Volkova (Bonkos, 1999). Svesni ogromne psiholoske i vaspitne
mo¢i tradicionalnog muzickog nasleda, mnogi muzicki pedagozi su naglasavali potrebu
njegovog koris¢enja u procesu muzickog vaspitanja i obrazovanja. Ceski muzicki pedagozi
Dragutin Blazek i Robert Tolinger, koji su dali veliki doprinos razvoju muzi¢ke pedagogije
u Srbiji, krajem 19. veka, isticali su znacaj koriS¢enja tradicionalnih pesama u razvoju srp-
skog rodoljublja i oCuvanju nacionalnog identiteta pomocu njih. Tolinger je smatrao da je
najbolje da se muzicka nastava temelji na narodnoj muzici, na pesmi najblizoj narodu (pre-
ma: Vasiljevi¢, 2000). Ove ideje kasnije zastupaju i srpski pedagozi i kompozitori: Isidor
Baji¢, Kosta Beri¢, Stevan Mokranjac, Miloje Milojevi¢, Miodrag Vasiljevi¢, koji se u na-
stavi takode oslanjaju na tradicionalne pesme.

Pokazatelj vrednosti narodnog muzic¢kog stvaralaStva sadrzan je i u ¢injenici da
ono predstavlja osnovu stvaralastva mnogih nasih kompozitora: Kornelija Stankovica, Ste-
vana Mokranjca, Koste Manojlovic¢a, Miloja Milojevica, Petra Konjovica, Stevana Hristi¢a,
Svetislava Bozi¢a, Petra DPordevica i drugih kompozitora. Njihov odnos prema folkloru je-
ste deo njihove borbe za afirmaciju nacionalnog identiteta naroda kome pripadaju.

Znacaj tradicionalnih pesama u moralnom vaspitanju uc¢enika

Neguju¢i tradicionalne pesme i igre, narodne umotvorine, jezik, veru, obicaje i pi-
smo, srpski narod je sacuvao sopstveni identitet u najtezim vremenima. U tome leZi najve-
¢a vrednost 1 znacaj primene tradicionalnih pesama u osnovnim Skolama i danas. Mnoge
tradicionalne pesme upucuju na tegobnu proslost naseg naroda. Uprkos tome, zasnovane su
na optimizmu i putokaz su u odredenim Zivotnim situacijama. Istovremeno, primerene su

? Karadzié, V. S. (1969). Danica, Beograd: Prosveta, str. 126.

3 Karadzi¢, V. S. (1964). O srpskoj narodnoj poeziji, Beograd: Prosveta, str. 31.

* Cviji¢, J. (1922). Osnove juznoslovenske civilizacije, Srpski knjizevni glasnik, knj. VII.
> Pordevié, T. (1900). Srpski folklor. Beograd: Stamparija M. Jovanovié.
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intelektualnim sposobnostima i muzi¢kom iskustvu uc¢enika. Svojom tematikom podsticu i
grade eticki osec¢aj u detetu, pomocu kojeg ¢e moci da uoci i razume razliku izmedu dobra i
zla, istine i lazi, vrlina i mana. Zbog svojih etickih svojstava, tradicionalne pesme treba da
budu vazan nastavni Cinilac i osnova moralnog vaspitanja ucenika osnovne $kole.

Sticanje moralnih saznanja je prva faza u formiranju moralne li¢nosti. Sticanje mo-
ralnih saznanja podrazumeva »poznavanje, razumevanje i svesno usvajanje osnovnih mo-
ralnih pojmova i kategorija« (Jovanovi¢, 2005: 57). Ono treba da bude uskladeno sa inte-
lektualnim razvojem ucenika i njegovim prethodnim iskustvom. U tradicionalnim pesmama
jasno su izdiferencirane moralne vrednosti. Kroz njih u€enici uocavaju $ta je dobro, a Sta
lose; Sta je moralno dozvoljeno, a §ta nije dozvoljeno. One upucuju na pravilan odnos pre-
ma ljudima, prema svojoj zemlji; na doslednost misli, reci i dela; na pozitivan odnos prema
radu, materijalnim i duhovnim dobrima. U njima dolazi do izraZaja milosrde, pravda, lju-
bav prema Bogu, porodici i bliznjima. One otkrivaju nacionalnu karakterologiju. Njihovi
lirski subjekti vazni su elementi i uzori eticke karakterizacije. Pevanjem i slusanjem tradici-
onalnih pesama razvija se rodoljublje i podsti¢e proces nacionalne identifikacije. U njima
se ¢uva herojska slika sveta, prezire izdaja i laz. Svojim sadrzZajima podsticu u uceniku lju-
bav prema istini, pravdi, dobru, neguju plemenitost. U¢enici se kroz njih vaspitavaju na pri-
merima borbe za ideale. Na taj nacin one im postaju trajni uzor.

Usvajanje moralnih saznanja vodi ka formiranju moralnih uverenja. Na osnovu
moralnih znanja izgraduje se svest o moralnoj odgovornosti pojedinca za sopstveno moral-
no ponasanje. Cilj je da ucenici steCena znanja o moralnim vrlinama prihvate kao vlastite
stavove, koji ¢e biti osnova za moralno ponasanje i delovanje. TeZi se razvijanju moralnih
osecanja: Casti, ponosa, odgovornosti, dostojanstva, svesti o potrebi rada, postovanju istine,
kao i poStovanju drugih naroda i kultura. Upoznavanje kulture i specifi¢nosti drugih naroda
omogucuje da se »potpunije, objektivnije i realnije shvati osobenost sopstvene kulture, ali i
da se uoci medusobna sli¢nost, povezanost, isprepletanost i zajednicke humanisticke, umet-
nicke, antropoloske i eticke osnove i vrednosti razli¢itih kultura, naroda i nacija« (Jovano-
vié, Parli¢ 2010: 155). U narodnim pesmama pojedinac nosi ose¢anje obaveze prema ko-
lektivu i njegovom sistemu vrednosti. Osecanje moralne duznosti i obaveze glavni je po-
kreta¢ moralnog postupanja. Moralno ponasanje i delovanje je krajnji cilj moralnog vaspi-
tanja licnosti. Tradicionalne pesme svojim sadrzajima pruzaju modele ispravnog postupa-
nja prema porodici, prijateljima, starijim ljudima, prema radu, domovini, kao i u drugim Zi-
votnim situacijama.

Izbor tradicionalnih pesama pogodnih za ostvarivanje zadataka moralnog vaspitanja

Analizirajuci srpske tradicionalne pesme uvidamo koliko su duboko utemeljene na
osnovnim nacelima moralnih vrednosti i normi. Mogu posluziti kao znacajna sadrZajna
osnova za ostvarivanje zadataka moralnog vaspitanja. U tom smislu, u nastavku rada bice
analizirano nekoliko tradicionalnih pesma sa Kosova i Metohije. Pesme: Nuna, nuna, nuske
(Pavlovi¢, 2013: 60), Domacine vodi reda (Pavlovi¢, 2013: 61), Svu no¢ Neda presidela
(Arsi¢, 1993: 135), Sedi moma (Mokranjac, 1992: 260), Goranine, ¢afanine (Pordevic,
1928: 146), Svu no¢ vile proode (Vasiljevi¢, 2003: 141), Pipirevku majka kara (Pavlovic,
2013: 67), Razgrana se grana jorgovana (Mokranjac, 1966: 29), samo su neke od pesama
koje svojom tematikom doprinose moralnom izgradivanju ucenika.
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Primer 1

Nuna, nuna, nuske

ZabelezilaB Pavlovic
. Pevao: Tihomir Stevanovic
A Nezno Selo Gotovuia
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i pod ki - kv tet - ka, ko - le - be i Pet ka
Nuna, nuna, nuske, — 0Oj, lele si, Petko,
Bere deda kruske, Koj ée tebe hrani,
1 pod krusku tetka 1 od lose brani?
Kolebese Petka:

Na primeru uspavanke Nuna, nuna, nuske, koja odise toplinom tradicionalne poro-
di¢ne atmosfere, ucenici se vaspitavaju u duhu humanosti, odgovornosti i briznosti prema
svom potomstvu.

Primer 2
Domacine, vodi reda

Notni zapis: B Pavlovic

. Pevalz Rosanda Milentijevic

A Veselo Okalina Socanice
7 I T PI— I e I PE—
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Do-ma-d -ne vo-di re-da o-va-ko o ne iz - ge-da

Domacdine, vodi reda,
Ovako ti ne izgleda.
Ovako ti ne izgleda,
Neko pije, neko gleda.

Moralno vaspitanje se ogleda i u po§tovanju i negovanju tradicije i obi¢aja. Saljiva
slavska pesma Domacdine, vodi reda upucuje na znacaj gostoljubivog i pazljivog ponaSanja
domacina prema svojim gostima.
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Primer 3

Svu noc Neda presidjela

Zabelefio: Novica Arsic
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Svu noé Neda presidela, Nedo, Nedo, Svu noé Neda presidela,
Svu no¢é Neda presidela, Sest vreteni dok naprela,
Varaj, didi Nedo, oj, moja Nedo. 1 sedmo je zapocela.

Pesmama ovog Zanra (poslenicke), moZzemo da uti¢emo na formiranje pozitivnog i
odgovornog odnosa prema radu. Razvijanje zelje za radom i stvaralastvom jedan je od zna-
¢ajnih zadataka savremenog druStvenog i nacionalnog vaspitanja mladih, §to doprinosi raz-
voju i dobrobiti zemlje i naroda. U proslosti je na Kosovu, kao i u celoj Srbiji, postojao vr-
lo popularan obicaj da se uvece, po zavrSetku svih obaveza, okupe Zene u jednoj kuci, gde
predu, pletu ili vezu, uz razgovor, pesme i Sale.

Primer 4°
Sedi moma
.. Zabeleio: S. Mokranjac
Zivalno Cmtralqo Kosovo
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5 Pordevi¢, V. (1928). Srpske narodne melodije (Juzna Srbija). Skoplje: Srpsko nau¢no
drustvo.
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Sedi moma na pendzeru,’ A koprivom nakitila.

Svilu veze na derdevu.’ Da ja znadem, moj gajtane,
Svilu veze, gajtan plete: Da ée tebe mlad nositi,

"Da ja znadem, moj gajtane, Zlatom bi' je ja oplela,

Da ¢ée tebe star nositi, A biserom nakitila".

Likom bi' te ja oplela,

Pesma je u duhu patrijarhalnog vaspitanja i shvatanja o obavezama i duznostima
devojke pred udaju, u pripremanju miraza. Vedra je i pokretljiva, a njen potpun izraz uceni-
ci ¢e doziveti slusanjem XII Mokranjceve rukoveti, u kojoj je, od pet pesama sa Kosova,
kao poslednja obradena Sedi moma. Ovakve pesme doprinose razvoju drustvene svesti mla-
dih o sopstvenom uces¢u u drustvenim aktivnostima i izvrSavanju svojih obaveza u zajed-
nici. Postujuéi norme, ciljeve i vrednosti drustva u kome Zivi, licnost se socijalizuje i ostva-
ruje kao ljudski vredno bice.

Primer 5°
Goranine, cafanine
Zabelerio: V. Dijordjevic
A Lagano Prizren
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Goranine, c'afanine,m Goranka ti pojas nema.
Goranka ti dimije nema. — Ako nema, ée gu kupim.
— Ako nema, ée gu kupim. Ce gu kupim svilen pojas,
Ce gu kupim jum-dimije"’ Svilen pojas, al-Samiju’®
s . S I3
— Goranine, ¢afanine, Al-Samiju dzanfesliju.

lako nije tipi¢no goranska pesma,'* pogodna je za vaspitanje u duhu internaciona-
lizma, s obzirom na to da govori o goranskoj tradiciji (Rasanke, 2010). Vaspitavanje pozi-

7 pendzer (tur.), prozor.

¥ derdev (tur.), drveni okvir okruglog ili Eetvrtastog oblika, na koji se zategne platno, na kome
se veze.

® Mokranjac, S. (1966). Zapisi narodnih melodija.Beograd: Muzikologki institut.

1 Gafan (tur.), Covek iz klisure.

" jum-dimije (tur.), dimije na¢injene od vune i pamuka sa $arama.

12 Samija (tur.), marama za glavu.

1 dzanfez (tur.), vrsta svilene tkanine s prelivima u dve boje.

' Jedna od verzija pesme Goranine, ¢afanine moze se poslusati u izvodenju soliste pevacke
grupe Rasanke na e-adresi http://www.youtube.com/watch?v=1QvMSMDdKOE

PEDAGOGIJA, 1/14 153



tivnog odnosa pojedinca prema drustvenoj zajednici podrazumeva razvijanje internaciona-
lizma i poStovanje drugih kultura i naroda. Nacionalni identitet se uspostavlja ne samo raz-
vijanjem svesti o sopstvenom narodu i njegovim upoznavanjem, ve¢ i »konstrukcijom i
spoznajom razlike, §to je povezano s razgrani¢enjem prema vani, koje ukljucuje samospo-
znaju stranoga ili stranca« (Bazi¢ 1 Pesi¢ 2012: 244). Upoznavanje razli¢itih kultura preko
njihovih tradicionalnih pesama omogucava prevazilaZzenje brojnih predrasuda koje imamo
o drugim narodima. Istovremeno, »proces identitetskog razgrani¢enja jaca unutras$nju soli-
darnost, konsenzus i unutrasnji poredak drustvenog Zivota« (Bazi¢ i Pesi¢, 2012: 244). Od-
nos prema drugim narodima treba da bude zasnovan na razumevanju, postovanju, uvazava-
nju, toleranciji i prijateljstvu. Tradicionalne pesme predstavljaju dobru saznajnu i motivaci-
onu osnovu za razvoj humanisti¢kih vrednosti i medusobnog postovanja i uvazavanja. Pri-
likom obrade pesama sa ovakvom tematikom, ucenicima je neophodno predociti da »bez
medusobnog razumevanja, uvazavanja, solidarnosti i saradnje, ni jedan pojedinac, etnicka
grupa, narod i nacija ne mogu samostalno opstati u savremenim uslovima, niti razviti svoje
potencijale« (Jovanovi¢ i Parli¢, 2010: 156).

Primer 6
Svu noc vile proode
~ Zabelefio: M. Vasiljevic
Umereno Vaucitrn
1 | T I T — T I T I
ﬁ—i- P = +— — —— |
D) — < »- -
S noc x‘i\x'_':/ le pro™—="0 - de,
A
] T [ — F ] ]
w | = T ™ I} T T T T | T N |
sV noc )-i}_f/ ka pro -  vo-de.
Svunoc vile proode, Svunoc vile proode,
Svunoc¢ Marka sprovode, Svunoc¢ Marka sprovode,
Svunoé¢ Marko zavezan, Svuno¢ Marko zavezan,
Svunoc¢ Marko govori: Svuno¢ Marko govori:
»Otkupi me, babo!« »Otkupi me, majko!«
— Sta je otkup, Marko? — Sta je otkup, sinko?
»Oni sivi volovi!l« »Nasi beli dvorovil«
— Vodite ga vile, — Pustite ga vile,
Gore u planine! Evo vama dvorovi!

Pesma govori o odgovornosti i ljubavi majke prema svom detetu. Iskazana u
mitoloSkom kontekstu, dodatno podsti¢e de¢ju mastu.

Primer 7
Pipirevku majka kara
Notni zapis: B Pavlovic
i Pevao: Tihomir Stevanovic
Umereno Selo Gotovusa
1 A — e ! 3
| T W I I | I I I I I I I I It
i e e A
'—J e —_—
Bi-opi-rev-ko o, mo-re ma - ka ka - - - fa -
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Pipirevku, oj, more, majka kara, On Ce tebe, oj, more, da uroci,

— Pipirevke, oj, more, mlada c¢ero, Svim argatim, oj, more, luka i leba,
Ne izlazi, oj, more, pred Turcina, Pipitevke, oj, more, tanke kore.
Turcin ima, oj, more, loSe oci,

Pesma Pipirevku majka kara (Rasanke, 2010 a)" je nastala u periodu kolonijalnog
ropstva pod Turcima i opisuje potéinjen polozaj srpskog naroda, kao i osiono ponasanje
Turaka. Naspram patrijarhalnih vrednosti, usmerenih na ¢uvanje Casti i dostojanstva, koje
reprezentuje majka, opisano je nepromisljeno i izazovno ponaSanje pipirevke. Ova pesma
ima viSe poetskih verzija.

Primer 8
Razgrana se grana jorgovana
Zabelezio: S. Mokranjac
Brzo e N Centralno Kosovo
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Razgrana se grana jorgovana, — A boga ti, lepa Julijano,
Razgrana se grana jorgovana, Komu vezes svilenu maramu?
Of, neka, neka, neka, grana jorgovana, Da I' Burice, da li Radojice?
Of, neka, neka, neka, grana jorgovana. — Ni Durice, niti Radojice,
Pod njom sedi lepa Julijana, No gu vezem Dordu kapetanu.
. v 16 .. .y
1 pred njome derdef od merdzana, Dorde mi je u rat otisao,
Na derdefu svilena marama. Ako Bog da, skoro ée mi doci.

Pitaju gu njojne drugarice:

Glavni motiv u pesmi Razgranala grana jorgovana je ¢ekanje dragog koji je oti-
$ao u rat, kao i ljubavna ¢eznja devojke. Implicitno pesma ukljucuje i ljubav prema svojoj
zemlji, narodu i tradiciji. ZabeleZena je na centralnom Kosovu. Jedna je od verzija poznate
prizrenske pesme. Njena melodi¢nost i izrazita lepota inspirisale su Mokranjca da je uvrsti
medu pesme VIII rukoveti.

Zbog svoje jednostavnosti i lepote, tradicionalne pesme su pogodne za rad sa $kol-
skim horom ili orkestrom, koji su u osnovnim skolama zastupljeni kao vannastavne aktiv-

' Pesma Pipirevku majka kara moZe se poslugati u izvodenju soliste pevacke grupe Rasanke, na
internet adresi http://www.youtube.com/watch?v=dMwZ_vpfDRA
' merdzan (tur.), ukras od korala, perla; ogrlica od peril.
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nosti. Ove aktivnosti razvijaju svesnu disciplinu, odgovornost, upornost, istrajnost, kolek-
tivni duh. SadrZaji narodnih pesama doprinose razvoju ovih osobina ucenika, jer su nastale
u zajedniStvu, ljubavi, ali i u patnji i mukama, snovima i Zeljama. Svi ti sadrzaji su duboko
zivotni 1 mogu da posluze za razgovor o moralnim vrednostima, za njihovo dozivljavanje i
povezivanje.

Upoznavanje ucenika sa tradicionalnom pesmom podrazumeva ne samo ucenje
melodije i teksta, ve¢ i upoznavanje celokupnog konteksta u okviru koga se pesma izvodi-
la. Ucenike je neophodno upoznati sa poreklom pesme, tj. iz kojeg dela zemlje potice, sa
njenom namenom, da li se izvodila u okviru nekog obicaja, obreda, da li pripada grupi pe-
sama koje se izvode u svakoj prilici (ljubavne, Saljive, sedeljacke i sl.), ili su to orske pe-
sme koje se izvode u kolu. Pri obradi izvornih seoskih pesama, ucenike je neophodno upo-
znati sa zivotom Coveka na selu, sistemom njegovog vrednovanja, uspostaviti empatijski
odnos sa njim, kako bi ucenici $to bolje shvatili i razumeli njegovu potrebu za stvaralas-
tvom, a time i znacaj i ulogu ovih pesama u Zivotu coveka. Na taj nacin kod ucenika se for-
mira osnova za razumevanje karakteristika tradicionalne muzike, koja se razlikuje od obla-
sti do oblasti. Neophodno je ucenike upoznati sa tradicionalnim pesmama svih folklornih
podrudja, uz analizu njegovih karakteristika. Tako ¢e imati jasniju predstavu o bogatstvu i
Sarolikosti srpskog muzickog folklora. Upoznajuéi ove pesme ucenik spoznaje identitet
kulture u kojoj smo rodeni, i koja nas je modelovala. Samim tim »razumece i nacin na koji
se izrazavamo, kodove koji se podrazumevaju kada komuniciramo sa ljudima, kada razu-
mevamo svet oko sebe. Tek tada mozemo biti pravi patrioti, jer poznajemo ono §to volimo«
(Ivanovi¢, 2006: 31). Uc€enike neizostavno treba upoznati i sa tradicionalnim pesmama dru-
gih naroda i narodnosti koji Zive na teritoriji Srbije. Poredenjem i upoznavanjem pesama
razli¢itih naroda doprinosi se interkulturalnom vaspitanju, uspostavlja se duhovna poveza-
nost sa drugim narodima i njihovim kulturama.

Zakljucak

U radu su razmatrane eticke vrednosti tradicionalnih pesama i njihov zna¢aj u mo-
ralnom vaspitanju u¢enika osnovne Skole. Tradicionalne pesme su u nasem narodu oduvek
imale veliku vaspitnu ulogu. Narodni pevaci su, kroz pesme, mladim generacijama prenosi-
li svoja znanja i zivotna iskustva, u€ili ih mudrosti i etickim vrlinama. Zaklju¢eno je da su
one i danas nezaobilazni nastavni sadrzaji u vaspitanju mladih.

U tradicionalnim pesmama sadrzani su narodni pogledi na Zivot, shvatanje o istini
i pravdi, o mudrosti i poStenju, sva osecanja, nadanja, koja od iskona prate sudbinu srpskog
naroda. U srpskim narodnim pesmama istaknuta je istina, kao najvece ljudsko blago. One
dubokomoralnim porukama ukazuju na istinsku duhovnu snagu naseg naroda, poducavaju-
¢i mlade generacije plemenitim osecanjima, patriotizmu i rodoljublju. Zakljuceno je da su
od neprocenjivog znacaja u upoznavanju i negovanju sopstvenog nacionalnog i kulturnog
identiteta. Istovremeno, u cilju interkulturalnog vaspitanja, istaknuta je neophodnost upo-
znavanja ucenika sa tradicionalnim pesmama drugih naroda koji Zive na teritoriji Srbije.
Upoznavanjem takvih pesama doprinosi se humanizaciji nacije, podsti¢u se kosmopolitske
vrednosti, koje pozivaju na poStovanje i razumevanje razlicitih nacionalnih kultura. Mnogi
muzicki pedagozi isticali su znacaj tradicionalnih pesama u muzickom vaspitanju i obrazo-
vanju, koriste¢i ih kao osnovu svog muzi¢ko-pedagoskog rada. Brojna umetnicka dela po-
znatih srpskih kompozitora inspirisana su tradicionalnom muzikom, $to govori o njenoj
svevremenoj vrednosti i neprolaznoj lepoti.

U radu su dati primeri pesama odabrani iz kosovsko-metohijskog muzic¢kog folklo-
ra, preko kojih se mogu realizovati zadaci moralnog vaspitanja. Analizirane su pesme: Nu-
na, nuna, nuske, Domacine, vodi reda, Svu no¢ Neda presidela, Sedi moma, Goranine, ¢a-
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fanine, Svu no¢ vile proode, Pipirevku majka kara, Razgrana se grana jorgovana. Ukazano
je na njihov vaspitni znacaj u cilju pripreme za porodi¢ni Zivot i brige prema svom potom-
stvu, vaspitanja u zajednici i za zajednicu, vaspitanja u duhu patriotizma, vaspitanja u duhu
internacionalizma, formiranja pozitivnog odnosa prema radu, kao i formiranju pozitivnog
odnosa prema materijalnim i duhovnim vrednostima svoga i drugih naroda.
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PEDAGOGICAL ROLE OF TRADITIONAL SONGS IN TEACHING MUSIC

Summary: This paper is on the traditional songs and their pedagogical role in primary school
teaching Music. The aim is pointing at the significance of traditional songs in moral pedagogical work
with children. We have particularly stressed the examples of songs, which develop ethic feelings of
children, and they contribute to pedagogical work in the spirit of humanism, patriotism, internationalism,
forming positive relation towards work, towards material and spiritual values of their nation. Owing to
ethic characteristics and contemporary values, traditional songs should be an important factor of moral
pedagogical work in teaching Music.

Key words: traditional songs, primary school, teaching Music, moral pedagogical work.
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OBPA3OBATEJIbHAA PONb TPAOULINOHHBLIX MECEH B NMPEMNOAABAHUN MU3bIKU

Pesrome: B ctatbe 06CcyX[4aroTcs TPSANLNOHHBIE NECHU 1 X 00Pa30BaTE/IbHAS QDYHKLNA B
nperiogaBarmm My3bIku B HA4Ya/IbHOU LKOJIe. Hala 1yesib 6bl/1a — MogYEPpKHY T BaAXHOCTb TPaaNLN-
OHHbIX 1eCeH B HPaBCTBEHHOM BOCITUTAaHUN y4aLynXxcAH. Ocoboe BHUMAaHMNE y4geriaercs recHsm, Ko-
TOPbIE Pa3BUBAIOT HyBCTBO 3TUKN B PEOEHKE U CIIOCOOCTBYIOT OOYHEHUIO B 4yXe rYMaHn3ma, natpmo-
TU3Ma, UHTepHaLmoHasim3ma, rno3nTUBHOIro OTHOLLEHNA K paéo T€, B COOTBEeTCTBUN C MaTepuasibHbiM1
U JYXOBHbIMU LHEHHOCTAMYU CBOEro Hapoga. briarogqaps csomm CBOMCTBAM U COBPEMEHHbLIM 3TUHE-
CKUM LYEHHOCTSIM, TPEANLYNOHHBIE NTECHU [OSIXHbI ObITb BAXHBLIM (DaKTOPOM HPaBCTBEHHOIro BOCINTA-
HUA B IPErnogaBaHum My3bIKy.

KrroveBsle crioBa. TPAANLUNOHHbIE [1eCHU, Had4YaslibHas LUKoJsia, riperiogaBaHne My3biKy,
HpaBCTBeHHoe BoclrinTaHmne
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NOVIJA SHVATANJA POJMA
DIFERENCIRANA NASTAVA

Rezime: U radu se razmatra pojam diferenciranog pristupa u nastavi i istice njegov
znacaj. Pravi se komparacija ranijeg shvatanja pojmova individualizacije i diferencijacije sa
njihovim novijim definisanjem. Predstavijaju se misljenja savremenih autora o tome koji su
glavni preduslovi za uspesno diferencirano planiranje i realizovanje nastave, na kojim osnov-
nim principima pociva ovakav pristup u nastavi, koji elementi kurikuluma se mogu diferencira-
ti, kao i strategije koje podrzavaju diferenciranu nastavu. Na kraju se analiziraju pretpostavke
o tome zbog cega je teSko postici diferencirani pristup u nastavi i navode predlozi za pocetak
resavanja tog problema.

Kljucne reci: diferencirana nastava, diferencirani pristup, individualizovani pristup,
individualne karakteristike ucenika.

Ako pogledamo decu u ucionicama Sirom sveta videCemo ogledalo drustva. U
njima sede jedna do drugih deca koja su veoma napredna kad su u pitanju sposobnosti i
znanja i ona koja imaju teSkoca sa nekim od Skolskih predmeta; deca koja imaju veoma
raznovrsna i bogata iskustva, kao i ona iz depriviranih porodica; deca koja su veoma
drustveno aktivna, kao i ona koja ne izlaze dalje od svog neposrednog susedstva. Sva
ova deca imaju pravo da ocekuju nastavnika punog entuzijazma koji je spreman da iza-
de u susret onome $to ta deca donose sa sobom, da ih pokrene i odvede §to je dalje mo-
guce u procesu saznavanja i ucenja. Realnost je, medutim, takva da mnoga od te dece
imaju nastavnike koji su deo sistema koji smatra da su svi daci tre¢eg razreda jednaki.
Skole su u veoma retkim slu¢ajevima (Tomlinson & Allan, 2000) usmerene na to da
odgovore na sve razliCitosti u sposobnostima, interesovanjima, potrebama, stilovima
ucenja i drugim osobenostima dece. U pitanju je veoma vazan i tezak izazov, ali bez
sve veceg broja ucionica u kojima se nastava bazira na razlic¢itostima izmedu dece, broj
frustriranih ucenika ¢e se umnozavati.

Navedeno se potvrduje nalazima da su tradicionalne $kole kreirane za organi-
zovane ucenike, one kojima je razvijenija leva hemisfera mozga i koji su vesti u cita-
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nju. Ovakvi ucenici, prema istrazivanjima, predstavljaju jednu Cetvrtinu populacije
(Willis & Mann, 2000). Da bi se ostali istinski ukljucili u $kolu, potrebno je preobratiti
tradicionalnu Semu i promeniti percepciju o tome kako Skola treba da izgleda. Brojne
su prednosti pristupa koji uvazava individualne osobenosti dece — povecava se efika-
snost ucenja svakog pojedinacnog deteta u odeljenju i poboljsava celokupni razvoj de-
teta, unapreduje se kreativnost nastavnika u pripremi, organizaciji i realizaciji nastav-
nog procesa, kao i moguénost za oslobadanje od rutinskog i $abloniziranog pristupa na-
stavi, unapreduje se tolerancija i pravi¢nost u odeljenju, deca se osposobljavaju da pri-
hvataju razlicitosti koje postoje medu ljudima, razvijaju se pozeljne socijalne vestine,
obogacuje nacin komuniciranja, uspostavlja se uravnotezeniji odnos izmedu potreba
pojedinca i potreba grupe, razvija se svest kod nastavnika i u¢enika da su zajednicki
graditelji znanja, a ne davaoci i primaoci znanja, obezbeduju se kvalitetnije i povratne
informacije uceniku od strane nastavnika §to pozitivno uti¢e na motivisanost ucenika
za dalje uCenje i obezbeduju se povratne informacije nastavniku od strane ucenika koje
nastavnik koristi za evaluaciju rada i dalje planiranje (Marjanovié¢, 2002).

Ranije definisanje pojma individualizacije

Decenijama unazad nudeni su raznovrsni modeli kojima su ¢injeni pokusaji da
se nastava prilagodi osobenostima ucenika. Kad su u pitanju prakti¢ni pokusaji, najces-
¢e se vodilo racuna o variranju tempa rada ili o kolic€ini ili tezini gradiva kojim ucenik
treba da ovlada. Teorijski radovi koji su se bavili individualizacijom u nastavi takode
nisu dovoljno naglasavali promenu u kompletnom pristupu, ve¢ su fokusirani na usa-
glaSavanje pojedinih aspekata nastave sa pojedinim osobenostima dece. Tako, recimo,
Norman Gronland smatra da individualizovana nastava podrzumeva nastavne postupke
kojima se mogu zadovoljiti individualne potrebe svakog ucenika tako da se do maksi-
muma uti¢e na njegovo ucenje i razvoj. Ili, u francuskom psiholoskom re¢niku A. Pije-
rona kaze se da je individualizacija pedagoski postupak koji, nasuprot frontalnoj nasta-
vi, dozvoljava svakom uceniku u razredu da u jednom vremenskom periodu, vise ili
manje dugom, obavlja individualni rad koji je sam odabrao ili mu ga je odredio nastav-
nik, a koji odgovara njegovim stvarnim mogucnostima. Sovjetski autor Kirlova pod in-
dividualizacijom podrazumeva sistem metoda i organizaciju nastavnog procesa usme-
renih na odredeni tip licnosti. Pordevi¢, definiSu¢i pojam individualizacije nastave, na-
vodi da »individualizovati nastavu znaci orijentisati se na realne tipove ucenika, uzima-
ti u obzir realne razlike medu njima, uskladivati i varirati metode i postupke pedagos-
kog delovanja prema tim razlikama, pomo¢i ucenicima da napreduju prema viastitom
tempu i mogucnostima. Razlike se medu ucenicima odnose na opste sposobnosti, brzi-
nu napredovanja, interesovanja, motivaciju, stavove, ali takode i na posebne, specijale
sposobnosti. Individualizacija nastave je, u stvari, »prilagodavanje didaktickih aktivno-
sti ucenicima, vode¢i racuna o njihovim individualnim osobenostima, §to zapravo zna-
&i podsticati aktivnosti pojedinaca na putu njihovog razvoja«.'

Prema misljenju Petra Mandica, sustina principa individualizacije nastave »is-
kazuje se u zahtevu da se nastava prilagodi, odmeri, dozira, uskladi, da se u nastavi za-
dovolje i uvaze decja interesovanja i da se vodi ra¢una o individualnim svojstvima uce-
nika. Individualizacija se odnosi na takvo planiranje, organizaciju i realizaciju nastav-

"Pordevié, J. (1979). Individualizacija u nastavi, Nastava i vaspitanje, br. 2, str. 173.
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nog programa, svakodnevnih lekcija i celokupne vaspitno-obrazovne delatnosti, koja
uvazava interesovanja, potrebe i mogucnosti svakog ucenika, maksimalno razvija nje-
gove snage i sposobnosti i obezbeduje pretpostavke za stvaralacko ukljucivanje u na-
stavni proces« (Mandi¢, 1998: 43).

U navedenim definicijama uoCavamo ogranicenost individualizacije nastave
samo na specifi¢ne postupke ili metode, zatim na organizaciju nastavnog casa, na di-
dakticke aktivnosti. Kad su u pitanju razlike o kojima treba voditi racuna pri individua-
lizaciji nastave, u zavisnosti od autora, pominju se razlike u inteligenciji, temperamen-
tu, karakteru, individualno-psiholoskim osobenostima, motivima i stavovima.

Kod Robera Dotrana se uocava nesto drugacija percepcija ovog pojma, jer on
izmedu ostalog smatra da na individualizovan rad ne treba da gledamo kao na cilj po
sebi, ve¢ kao na sredstvo koje treba zajedno sa drugima da upotrebimo da bi detetu
obezbedili normalan razvoj i bolje izgradivanje njegovog duha.? Na slinom stanovistu
su i americ¢ki autori Sajfer, Bauman, Ajzenberg i Jatongo (Saifer, Baumann, Isenberg i
Jatongo), koji smatraju da se individualizovano poducavanje, u svojoj naj¢istijoj formi,
pojavljuje »kad nastavnik i dete uticu jedan na drugog« (Saifer i sar., 1997: 9).

Jedan broj nasih autora (Marjanovi¢, 2003; Vujaci¢, 2012) individualizovani
pristup u nastavi definisao je nesto sveobuhvatnije. Tako se, recimo, ovakav pristup de-
finiSe, izmedu ostalog, kao odnos u kojem nastavnik ima osecaj za sve individualne
osobenosti i iskustva koje deca unose u nastavnu situaciju, kao odnos u kome nastav-
nik 1 dete uti¢u jedan na drugog, zatim kao proces u kojem nastavnik aktivno reaguje
na sve individualne osobenosti u¢enika i nastavu gradi kroz neprekidan ciklus posma-
tranja, planiranja i realizacije ciljeva, zadataka, metoda i sredstava prilagodenih pojedi-
nacom uceniku i grupama ucenika i kao odliku celokupnog Skolskog rada, a ne kao
jednokratnu meru ili vremenski ograni¢en postupak (Marjanovié¢, 2003). I1i, kraée rece-
no, ovaj pristup podrazumeva odredenu filozofiju obrazovanja i ucenja, zasnovanu na
specificnostima dece i njihovim potrebama u procesu uc¢enja, kako bi se detetovi poten-
cijali u potpunosti razvili (Vujaci¢, 2012).

Poslednjih nekoliko godina u svetskoj strucnoj literaturi, a posebno u americ-
koj, raniji termini koji se odnose na prilagodavanje svih aspekata nastave specifi¢nosti-
ma ucenika zamenjeni su terminom diferencirana nastava. U nastavku rada pokuSace-
mo da objasnimo sadrzaj ovog pojma, kao i po ¢emu se on razlikuje od slicnih pojmo-
va koji su se koristili u svetskoj i nasoj stru¢noj literaturi.

Sta je diferencirana nastava?

Ovaj pristup baziran je na viSedecenijskim istrazivanjima o mozgu, stilovima
ucenja, vrstama inteligencije, uticaju pola ili kulture na motivaciju i nacin na koji uéi-
mo. Ideja koja stoji u osnovi najnovijih shvatanja diferencirane nastave jeste to da svi
ucenici treba da dodu do istih pozicija ali na razlicite nacine. Nastavnici treba da vari-
raju i prilagodavaju pristupe kako bi se usaglasili sa razli¢itoS¢u ucenika u odeljenju.
Razlike medu decom jesu, zapravo, osnova za planiranje. A razlike koje se najéesce
navode kao one koje imaju najviSe implikacija na nastavu vezane su za interesovanja,
sposobnosti i stilove ucenja (NYU Steinhardt, 2008).

% Dotran, R. (1962). Individualizovana nastava. Sarajevo: Veselin Maslesa, str. 27.
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Moze se zakljuciti da je diferencirana nastava takav vid nastave u kojem uceni-
ci imaju visestruke opcije za dolazenje do informacija i njihovo razumevanje (Hudson,
2012; Hall, 2002; Willis & Mann, 2000; Spencer, 2005; Tomlinson, 2003; Holloway,
2000). Nastavnici treba da budu prilagodljivi u pristupu poducavanju, osmisljavanju
kurikuluma i prezentaciji informacija, i ne treba da ocekuju da ¢e se ucenici modifiko-
vati prema kurikulumu. Najjednostavnije receno, diferencijacija je nastavnikovo odgo-
vorno reagovanje na detetove potrebe. Nastavnik koji diferencirano radi, razume dete-
tovu potrebu da izrazi humor, da radi u grupi ili ima dodatno poducavanje iz neke obla-
sti, ili da dublje ude u neku oblast ili temu i aktivno i pozitivno odgovara na nju. Cilj
diferencijacije jeste maksimalan u¢enikov razvoj i li¢ni uspeh.

Obicno je, u skolama koje poznajemo, cilj dovesti svakog ucenika do nivoa za
taj razred, odnosno osigurati to da svi ucenici dostignu propisan nivo vestina u odrede-
nom vremenskom periodu. Uspeh uenika u tradicionalnim $kolama meri se u odnosu
na standarde. Kada ceo razred uci neku novu vestinu ili pojam bez individualizovanog
prilagodavanja, neki ¢e biti manje ili viSe neuspesni. Sli¢no tome, posto svaki razred
ima i veoma sposobne ucenike, oni bi odredeno gradivo mogli da usvoje i pre pocetka
Skolske godine — to su ucenici koji lako dobijaju petice. Medutim, ta ocena je vise po-
kazatelj njihove bolje poCetne pozicije, jer su im sposobnosti u skladu sa ocekivanjima
za odredeni razred, nego pokazatelj njihovog li¢nog razvoja kao posledice dobre nasta-
ve. U diferenciranoj nastavi nastavnik koristi standarde obrazovnih postignuca za odre-
deni razred kao jedno od sredstava za belezenje detetovog napretka u ucenju i pazljivo
prati detetov licni razvoj. Takode, meri se i licni uspeh deteta, u odnosu na njegovu po-
¢etnu poziciju. Uspeh i li¢ni razvoj su u pozitivnoj korelaciji (Hall, 2002).

Da bismo bolje razumeli ovaj pojam utvrdi¢emo najpre Sta diferencijacija nije.
Diferencijacijom se ne smatra nastavna situacija u kojoj je zadatak isti za sve ucenike,
a varira se samo nivo tezine. To nije ni »spustanje« i »razvodnjavanje« gradiva ili stan-
darda kako bi se nekim ucenicima olakSalo. Niti su u pitanju posebni materijali ili za-
daci za svako dete prema interesovanju, vec strategija u kojoj nastavnik uo¢ava nekoli-
ko glavnih polja oko kojih se interesovanja ucenika grupisu i tako nude tri ili Cetiri pu-
tanje koje vode do cilja (Tomlinson, 1995). Autorka Hana Hadson (Hudson, 2012) na
slican naCin ukazuje na to da u diferenciranom pristupu nastavnik obezbeduje nekoliko
opcija za ucenje i razli¢ite puteve dolazenja do saznanja, obezbeduje odgovarajuce ni-
voe izazova, pruza priliku da deca na razli¢ite nacine pokazu znanja i vestine, a ne pra-
vi planove za svakog ucenika posebno i ne »razvodnjava« kurikulum za neke ucenike.

Preduslovi za planiranje, realizovanje i evaluaciju u diferenciranoj nastavi

Osim §to je za diferencijaciju neophodno utvrditi po¢etne pozicije ucenika, ka-
ko bi moglo da se diferencirano planira, potrebno je dobro upoznati i celo odeljenje i
potrebe i interesovanja aktuelne dece i Citave generacije. Motivacija je takode veoma
vazna — odrzavati visoku motivaciju i entuzijazam kljuc je uspesne diferencijacije.

Neophodno je i da nastavnik varira naCine na koje predstavlja informacije. De-
ca mogu da u¢e na mnogo nacina ali im u svemu treba pomo¢. Takode je vazno da ih
nauci kako da uocavaju bitno, kako da prave grafikone, Seme, kako da postavljaju pita-
nja i sli¢no. Uz to, smatra se da je veoma bitno da nastavnik obezbedi prilike da u¢enici
pokazuju znanja i vestine na nekonvencionalne nacine (Spencer, 2005). Ucenike treba
ukljuciti i u proces evaluacije, redovno s njima formulisati individualne ciljeve koji ¢e
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se kasnije evaluirati. Jedan od preduslova je i da nastavnik koristi §to vi$e raznovrsnih
materijala za ucenje, narocito onih koji su u skladu sa svakodnevnim zivotom ucenika.
Samo tako se moze posti¢i povezanost kurikuluma sa zivotom, i samo na taj nacin uce-
nici mogu da vide smisao ucenja. Uz navedeno, treba dodati da neki autori (Willo-
ughby, 2005) posebno isti¢u da nastavnici moraju ta¢no da odrede koje delove kuriku-
luma mogu da adaptiraju za diferenciranu nastavu i da pazljivo prouce svoju ulogu u
diferenciranoj nastavi.

Principi koji obezbeduju uspe$nu diferencijaciju

Analizirajuéi nacela uspesne diferencijacije kod autora koji se bave ovim pro-
blemom (Hudson, 2012; Hall, 2002; Willis & Mann, 2000; Spencer, 2005; Tomlinson,
2003; Holloway, 2000), mozemo da dodemo do liste najvaznijih i zaklju¢imo da dife-
rencijacije nema bez:

e dobrog poznavanja u¢enika — nastavnik treba da upozna stil ucenja, intelektu-
alne sposobnosti, karakter, temperament, motivisanost, interesovanja, sposob-
nosti, zdravlje, porodi¢ne prilike...

e kvalitetnog nastavnika — nastavnik treba da je osoba koja veruje da sva deca
mogu da uce, ima zelju i kapacitet da diferencira nastavu, razume razli¢itosti,
spreman je da rizikuje, otvoren je za promene...

e kvalitetnog kurikuluma — kurikulum mora da bude interesantan, relevantan za
zivot dece, odgovarajuce izazovan i slozen, da provocira razmisljanje, fokusi-
ran na pomove i pricipe a ne na ¢injenice, usmeren na kvalitet a ne na kvanti-
tet...

e kvalitetnog okruZenja i atmosfere za ucenje u ucionici — neophodni su pozitiv-
na disciplina primerena veli¢ina odeljenja, namestaj koji odgovara grupnom ra-
du, mogucnosti za fleksibilno grupisanje, adekvatna nastavna sredstva...

o fleksibilne organizacije — ona ukljucuje tim nastavnika, timsko poducavanje,
blok nastavu, tutorski sistem, vannastavne aktivnosti, razrede sa decom razlici-
tih uzrasta...

o fleksibilnog grupisanja, razliCitih strategija i metoda — najcesée su u pitanju ko-
operativno ucenje, stanice i centri za ucenje, literarni krugovi...

e evaluacije — koja ukljucuje posmatranje, izradu portfolia, lista za proveru spo-
sobnosti, pisane izvestaje, demonstracije, performanse, uzorke radova, modele,
crteze, grafikone, postere, kvizove, testove i standardizovane testove.

Elementi kurikuluma koji se diferenciraju

1z radova autora koji su se u poslednjoj deceniji bavili pitanjem diferencirane
nastave zakljuCujemo da su klju¢ni elementi koje diferenciramo, odnosno koje prilago-
davamo ucenicima — sadrzaj, proces i produkt.

Sadrzaj se sastoji od Cinjenica, pojmova, principa, stavova i vesStina povezanih
sa temom, kao i od materijala koji predstavljaju te elemente. Sadrzaj ukljucuje ono $to
je nastavnik planirao da uc¢enici nauce, kao i nacin na koji ucenici sti¢u Zeljena znanja,
vestine... Nastavnik moze diferencirati sadrzaj tako §to ¢e na razlicite naCine predstaviti
gradivo — od celine ka pojedinac¢nim delovima, od delova ka celini, koristic¢e tekstove
razlicite tezine, koristice sistem vrSnjacke pomoci i sl. Koris¢enje Stampanih materija-
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la, kompjuterskih programa, audio i video snimaka, putevi su kojima se klju¢ni pojmo-
vi prikazuju deci koja uce na razlicite nacine.

Da bi nastavnik bio uspesan u diferenciranju sadrzaja potrebno je da uradi pre-
liminarne provere nivoa znanja ucenika kako bi znao odakle da po¢ne novu temu, za-
tim da koristi Blumovu taksonomiju na razli¢ite nacine, na svim nivioma, da koristi
razlic¢ite naCine poducavanja kako bi odgovorio na razlicite stilove ucenja, da podeli
zadatke na manje, sa kojima ¢e moci lakSe da pravi razli¢ite kombinacije, kao i da kori-
sti Sirok repertoar instrukcija.

Proces se odnosi na to kako deca dolaze do razumevanja i smisla onoga $to se
uci i na koji nacin koriste klju¢ne Cinjenice, pojmove, principe i vestine. Nastavnik mo-
ze da diferencira proces, odnosno aktivnosti, tako §to ¢e uvazavati raznovrsna intereso-
vanja ucenika davanjem izbora po pitanju materijala, sredstava, nacina izrazavanja, ti-
pa aktivnosti.

U vezi s tim, potrebno je obezbediti Sto raznovrsnije materijale koji ciljaju na
razli¢ite stilove ucenja i sposobnosti, osmisliti aktivnosti koje su usmerene na auditiv-
ne, vizuelne i kinesteticki orijentisane ucenike, realizovati aktivnosti koje variraju u
pogledu sloZenosti i nivoa potrebnog apstraktnog misljenja i koristiti fleksibilno homo-
geno 1 heterogeno grupisanje.

Kad je u pitanju diferenciranje produkta, najvaznije je da postoje razli¢iti naci-
ni na koje uc¢enik moze da iskaZe Sta je naucio, razumeo ili ume da uradi nakon nekog
perioda ucenja. Produkt moze da bude, na primer, portfolio u¢enikovih radova, izlozba
reSenja stvarnih zivotnih problema povezanih sa temom izucavanja, rezultati projekata
i slicno. Do dobrog produkta ucenik je dosao tako §to je promisljao o onome Sto je ra-
dio, umeo da primeni nauceno ili savladano, proSirio saznanja ili usavrsSio vestinu, i
razmisljao kreativno i kriti¢no. Vazno je podsticati decu da na razli¢ite nacine prikazu-
ju ono S$to su naucili jer ona tako uce da rade samostalno ili u grupi, uce da koriste raz-
licite izvore kako bi pripremili produkte, mogu da variraju stepen teSkoc¢e u skladu sa
svojim sposobnostima. U tom smislu, nastavnicima se predlaze da koriste razlicite stra-
tegije procene, ukljucujuci one zasnovane na performansu ili otvorena pitanja, zatim da
procenjivanje bude kontinuirani, stalan, interaktivni proces koji je sastavni deo poduca-
vanja.

Strategije koje podrzavaju diferencijaciju

Nastavne strategije su glavni alat nastavnikove vestine diferenciranja. One mo-
gu biti upotrebljene smisleno, nespretno, prigodno ili neprigodno, a osoba koja ih kori-
sti determiniSe njihovu vrednost. Nema strategije koja moze da kompenzuje nastavni-
kovo nepoznavanje sadrzaja koji predaje ili nejasno¢u njegovih obrazovnih ciljeva,
planova i nefokusiranih aktivnosti ili nedostatak liderskih i menadZzerskih sposobnosti
da koordinira i dovede do efikasnog funkcionisanja odeljenja. Nastavnici koji su ori-
jentisani na predavanja celom razredu ili na uvezbavanje i ponavljanje kao na glavni
vid ucenja, odnosno nastavnici ¢ija je licna filozofija vaspitanja takva da je viSe zasno-
vana na tradicionalnim stavovima o ucenju, detetu, ulozi nastavnika, skole ili roditelja,
nece videti korist od toga $to ponekad poneki segment nastave diferenciraju.

lako veliki broj nastavnika smatra da je diferencirana nastava bolja, pravi je
izazov pretvoriti ovo uverenje u praksu. Ne postoji jedan nauceni nacin, ve¢ je potreb-
no imati Sirok repertoar strategija. Medu njima je najvaznije koristiti strategije koope-
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rativnog ucenja, grupisanja ucenika na razlic¢ite nacine i prilagodavanje teoriji viSestru-
ke inteligencije. Tomlinsonova (Tomlinson, 1995) i ostali autori koji se bave ovom te-
mom, slazu se kad su u pitanju osnovne strategije kojima mozemo da obezbedimo us-
pesnu diferencijaciju. Oni smatraju da je, pre svega, vazno da se ucenicima dozvoli i
omoguc¢i da rukovode svojim ucenjem, odnosno da nastavnici podsti¢u uc¢enike da raz-
misljaju o tome na koji nacin najbolje uce i kako ¢e da prikazu ono $to su naucili.

Dobro je, takode, da nastavnici ponekad okrenu Blumovu taksonomiju »nao-
packe, jer u€enici ¢esto umeju da reSe problem i pre nego $to steknu sve vestine i zna-
nja za koja mislimo da su im potrebna za to. Promeniti redosled ucenja nije loSe jer se
pokazalo da deca ne moraju u potpunosti da ovladaju svim vestinama pre nego $to poc-
nu da ih primenjuju.

Jedna od kljucnih strategija uspesne diferencijacije jeste i kreativno korisc¢enje
tehnologije, jer pravljenje filmova, globalna interakcija, umrezavanje — sve to prirodno
daje moguénosti za diferenciranje za ucenike razli¢itih sposobnosti, interesovanja i po-
sebnih talenata.

Nastavnici treba i da podsticu u¢enike da slede svoja interesovanja. Zato je va-
zno da ih dobro upoznaju kako bi mogli da stvore uslove u kojima ¢e ucenje da bude
relevatno za njihov zivot. Za kvalitetno ucenje je bitno upoznati strasti ucenika, a pre
svega, pomo¢i im da ih sami otkriju.

Vaznije od periodi¢nih i zavr$nih testova jeste pratiti i beleziti razmiSljanja
ucenika i njihov razvoj tokom vremena. Svaki rad, zapis, interakcija, konverzacija, na-
stavniku ukazuju na to gde je ucenik u datom trenutku i kuda treba da ide. Procenjiva-
nje treba da se odvija radi daljeg ucenja i ono je kontinuirani, svakodnevni proces. Za
proveru znanja i sposobnosti treba kreirati smislene zadatke koji omogucuju transfer
ucenja u drugi kontekst.

Nastavnik treba da se trudi i1 da stvori kulturu razmisljanja, postavljanja pitanja
i istrazivanja i da nade nacin da provocira radoznalost kod ucenika i zelju da sami ot-
krivaju.

Takode, vazno je da nastavnik svoj pristup gradi na Cinjenici da je svestan da
on nije jedini ucitelj, jer uCenici mogu da uce i sa vrSnjacima, sa drugim nastavnicima,
sa roditeljima, preko interneta, u svakodnevnom zivotu, a zadatak nastavnika jeste da
im pomogne da razviju svoju mrezu ucenja.

Nastavnikova je duznost da pomogne ucenicima da definisu ciljeve sopstvenog
ucenja i da stvore uslove za stalnu samoevaluaciju i refleksiju.

Na osnovu svega navedenog mozemo da napravimo pregled odlika diferencira-
ne nastave u poredenju sa onim §to ona nije, odnosno da uporedimo tradicionalni i di-
ferencirani pristup u nastavi.

Tradicionalna nastava Diferencirana nastava
Diferencijacija se primenjuje samo za | Diferencijacija je osnova za planiranje.
»problemati¢ne ucenike«.
Obavlja se =zajednicko procenjivanje na | Procenjivanje je neprestano, kontinuirano, i
kraju nekog segmenta ucenja, da bi se videlo | koristi se kao dijagnosticko sredstvo da bi
ko je savladao. nastavnik razumeo kako da nastava bude $to
uskladenija sa potrebama dece.

Fokusiranost na veoma wuzak pojam | Fokusiranost na viSestruku inteligenciju.
inteligencije.
Jedinstvena definicija uspes$nosti. Uspesnost se definiSe vrlo Siroko i meri se,
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pre svega, individualnim razvojem u odnosu
na poéetnu poziciju.

Uzima se u obzir mali broj stilova uéenja.

Uvazavaju se mnogobrojni stilovi ucenja.

Dominira nastava usmerena ka celom
razredu / frontalna nastava.

Koriste se razliCiti oblici rada i mnoge
nastavne metode.

UdzZbenici 1 kurikulum vode nastavu.

Sposobnosti, interesovanja, potrebe i stilovi
ucenja ucenika oblikuju nastavu.

U fokusu ucenja su cCinjenice i vestine koje
su van konteksta.

U fokusu ucenja je smisaona upotreba
vestina 1 razumevanje klju¢nih pojmova i
principa.

Norma su zadaci koji nemaju vise opcija.

Cesto se koriste zadaci koji pruzaju vise
opcija.

Vreme je uglavnom nefleksibilno.

Vreme se koristi fleksibilno, u skladu sa
potrebama ucenika.

Preovladava jedinstven pisani materijal za
ucdenje.

Koristi se viSe raznovrsnih materijala.

Interpretacija ideja i dogadaja je jedinstvena.

Redovno se predstavlja vise perspektiva
neke ideje ili dogadaja.

Nastavnik reSava probleme.

Ucenici pomazu jedni drugima i zajedno sa
nastavnikom reSavaju probleme.

Nastavnik ima standarde i nivoe za ¢itavo
odeljenje.

Ucenici zajedno s nastavnikom rade na
uspostavljanju i individualnih standarda i
standarda za celo odeljenje.

Koristi se jedan oblik procenjivanja.

Ucenici se procenjuju na vise razlicitih

nacina.

Umesto zakljucka: zasto je diferencijaciju tesko posti¢i?

lako se o individualizaciji i diferencijaciji mnogo pisalo, i uprkos brojnim
prakti¢nim pokuSajima primene ovakvog pristupa u nastavi, nastavna praksa je i dalje,
kako u svetu tako i kod nas, usmerena na zamisljenog »prosecnog ucenika«. Drugim
reCima, tradicionalna nastava i dalje dominira u Skolama Sirom sveta. Za to postoji vise
razloga. Jedan se, svakako, odnosi na to da u pokusajima definisanja ovih pojmova po-
stoje brojne teSkoce, nerazumevanja i kontradiktornosti (Vujaci¢, 2012), sto je dovelo
do nedovoljno jasnog razumevanja — poistovecivanja ili stavljanja u suprotnost sa dru-
gim srodnim pedagoskim pojmovima.

Osim toga, kao jedan od glavnih razloga zasto je sustinsku diferencijaciju tes-
ko postic¢i navodi se i Cinjenica da studenti koji se pripremaju za nastavnicki poziv to-
kom inicijalnog obrazovanja imaju malo vremena i prilike da sami planiraju i posma-
traju (Renic, 1996). Takode, kad po¢nu da rade, suoce se sa neslaganjem izmedu onoga
S$to su ucili i realnosti. Smatra se i da nastavnici pocetnici nemaju dovoljnu podrsku
kod uprave skole da bi mogli da diferencirano rade (McGarvey, 1997). U istrazivanji-
ma (Tomlinson, 1999) se doslo i do podataka da nastavnici nemaju dovoljno znanja o
tome kako treba raditi sa razli¢itim grupama ucenika i da tokom profesionalnog obra-
zovanja nisu dobili dovoljno zanja o tome kako aktivno u praksi da diferenciraju nasta-
vu. Takode su im mentori na praksi ¢esto govorili da je najbolje da rade sa svima uce-
nicima na isti nacin i da svu decu »drze na okupu«. Na osnovu toga mozemo da zaklju-
¢imo da je neophodno da u toku inicijalnog obrazovanja buduci nastavnici dobiju do-
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voljno smislenog zanja o elementima diferencirane nastave, da taj proces istinski razu-
meju, i da uprave $kola ohrabre i podrze diferencijaciju.

Takode, jedan od ometajucih faktora jeste i implicitna pedagogija, odnosno li¢-
na filozofija vaspitanja nastavnika, koja je, recimo u Srbiji (Joksimovi¢, Vujaci¢, Stan-
kovi¢, 2012) takva da se joS uvek nalazi izmedu tradicionalne pedagogije i savremenih
pedagoskih ideja. Kada se licna pedagoska uverenja nastavnika budu dovoljno priblizi-
la novoj pedagoskoj paradigmi, mozemo ocekivati bolje razumevanje, inicijativu i rea-
lizaciju diferenciranog pristupa u nastavi.

Uz to, u centralizovanom S$kolskom sistemu, kakav je na$, uniformni nastavni
program ima sadrzaj i strukturu koji ne upucuju nastavnike na to da u nastavi diferenci-
raju teme. Postojec¢a udzbenicka literatura i didakti¢ki materijal za samostalan rad uce-
nika ne sadrze gradivo koje je diferencirano, odnosno ne pruzaju moguénosti da se na
razlicite nacine dolazi do odredenih pojmova i vestina.

Veliki broj u¢enika u odeljenju predstavlja ozbiljnu prepreku za diferencijaciju
nastavnog procesa, a nedovoljno elasti¢an raspored ¢asova i nastavni ¢as u ogranice-
nom trajanju, takode ne pruzaju mogucnosti da se potrebno vreme za bavljenje odrede-
nom temom prilagodi.

Ono §to, prema istrazivanjima, najvise brine nastavnike jeste kako bi diferenci-
jacija mogla da se uskladi sa obrazovnim standardima. Neki autori (Hudson, 2012)
smatraju da se standardi mogu integrisati sa diferencijacijom ukoliko se koriste kao
polazna osnova za planiranje i sticanje iskustava, a ne kao cilj po sebi.

Neke od navedenih prepreka za diferenciranje nastave u nasSim uslovima, tesko
je premostiti, ali postoje nacini da se jedan broj otezavajuc¢ih momenata prevazide. Pre
svega, mislimo da je izvodljivo osmisliti i organizovati kontinuiranu stru¢nu obuku na-
stavnika o tome na koji nacin bi trebalo da koriste obrazovne standarde u planiranju ra-
da sa ucenicima. Takode, moguce je kreirati udzbenike tako da se primeni diferencija-
cija u ucenju, a moguce je koristiti i druge pisane i audio-vizuelne izvore ucenja.

Kad su u pitanju inicijalno §kolovanje i profesionalni razvoj nastavnika , u po-
slednjih nekoliko godina u Srbiji se ¢ini napor kako bi se nastavnici adekvatno pripre-
mili za ovu profesiju, §to se manifestovalo uvodenjem obaveznog fonda bodova iz psi-
holosko-pedagosko-metodicke grupe predmeta koje buduéi nastavnici treba da odslusa-
ju na fakultetima, ali, osim u formi, neophodno je i sustinski promeniti pristup obrazo-
vanju nastavnika, i u nastavne programe uvrstiti sadrzaje koji pospeSuju formiranje
promisljenih prakti¢ara osposobljenih da diferencirano planiraju. Sto se ti¢e pruzanja
podrske u skoli onim nastavnicima koji imaju inicijativu, znanja i volju da diferencira-
no rade, treba istaci da je razumevanje u Skolskoj sredini klju¢ uspeha diferenciranog
pristupanja, s obzirom na to da je diferencijacija Cesto viSe vrac¢anje unazad nego po-
mak napred, gde nastavnik stalno mora da promislja i ponovo planira i gde rezultati ra-
da nisu odmah jasno vidljivi. Nastavnik je u ovim okolnostima neko ko rizikuje i snosi
odgovornost i u tome ne bi smeo da bude usamljen i prepusten sebi.
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NEWER UNDERSTANDING OF THE TERM DIFFERENTIATED TEACHING

Summary: This paper is on the term of differentiated approach to teaching and its significance
is stressed. We are comparing the previous understanding of the terms individualisation and
differentiation with their new defining. Thoughts of contemporary authors are presented, concerning main
pre-conditions for successful differentiated planning an teaching realisation, as well as which the bases
are for this principle in teaching, what are the elements of the curriculum, which can be differentiated, as
well as strategies which support differentiated teaching. In the end, we are analysing assumptions why it is
hard to achieve differentiated approach to teaching, and we are stating suggestions for starting solving
this problem.

Key words: differerentaited teaching, differentiated approach, individualised approach,

individual characteristics of students.
k sk ok

HOBEWLUWE NOHUMAHWA KOHLENLW ANOOEPEHLIMPOBAHHOIO OBYYEHUA

Pesrome: B gaHHov paboTe 06Cyx[aeTcs MOHATHE ANDEHEepeHLpoBaHHOro rnogxo4a K oby-
YEHUIO N [10L4YEPKNBAETCS €ro BaXXHOCTb. [pOBOANTCS CPABHEHNE MEXAY [PEXHUM TOHUMaHNeM
uRAMBUAYam3aymm n guigepeHuynarmm, ¢ ux HoBeswnmu onpegesneHuamn. [IpnBogaTcs MHEeHNs
COBPEeMEHHbIX aBTOPOB O MPEAITIOChHIIKAX YCIIeLIHOro AUGGHEPEeHLNpOBaHHOIo 1/1aHNPOBaHNS 1 pea-
SM3auMN YPOKA, HA KaKUX OCHOBHBbIX MPUHLNIAX OCHOBBLIBAETCS ITOT 104X04 B OOyHEeHUN, Kakne
S/IEMEHTBI YyHEOHOIO 1/1aHA U MPOrpamMmbl MOryT ObITh ANDDEPEHLNPOBAHBI, JAOTCA TaKXe CTparte-
rmu, KOTOPbIE MOALAEPKUBAIT ANDEPHEPEHLNPOBaHHOEe O00yHeHue. B KOHLe, NpuBogNTCS aHasms
1PEJNIoCLIZIOK O TOM, OYEMYy TPY,4GHO [OOUTHLCS ANGDHEPEHYNPOBAHHOIo Mogxo4a B o0yHeHun u
NPEASIAraroTCA Ha4asIbHbIE LATN B PELLEHUN ITOU PoOSIeMb!.

KrroqeBble cnmBa: nghhepeHnpoBaHHoe 00yYeHNE, ANPGHEPEHLMPOBAHHBIV 104X04, NH-
ANBULYASTNIUPOBAHHbIV 04X04, MHANBULAYATTbHBIE XapaK TePUCTUKU yHalynXCcs
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prikazi

AKTUELNA PITAJNA KRITICKE PEDAGOGIJE

Anri Ziru, O kritickoj pedagogiji (prevod Katarina Séepanovic),
EDUKA, Beograd, 2013.

Tesko da je boljom knjigom na
naSem oskudnom horizontu novih pe-
dagoskih ideja mogao da bude predsta-
vljen autenticni zastupnik kritickog
obrazovanja u demokratskom drustvu,
kakav je Anri Ziru. Roden 1943. godi-
ne u Providensu na Long Ajlendu u
frankofonoj porodici, ovaj autor imao
je prilike da dobro upozna sve stepeni-
ce americkog obrazovanja, dozivi slavu
svog originalnog sledbenistva u kritic-
kom pedagosSkom nasledu Paula Frei-
rea, ukrStaju¢i ga sa novim pristupom
kulturnim studijama, da bi u jednom
trenutku, nezadovoljan militaristi¢kom
politikom Dzordza BusSa emigrirao u
Kanadu. Zbog toga nije slucajno S§to
knjigu otvara esej »Kriticka pedagogija
u mracnom dobug, koji je zatamnila ne
samo politika mo¢i ve¢ i politika obra-
zovanja koja je koristi¢i parole kriticke
teorije 0 znacaju moralnog rasudivanja
u javnom obrazovanju, sprovela kon-
zervativni udar na sve aspekte pedagos-
ke prakse, koriste¢i nastavnike kao Sra-
fove u mehanizmu disciplinovanja uce-
nika, umesto kao intelektualce (kako
glasi naslov uticajne Ziruove studije);
ucenike mehanizmom Skolske i javne
pedagogije (jo$ jedan koncept po kome
je ovaj autor medunarodno prepozna-
tljiv) odvojila od »uslova u kojima gra-
dani izrastaju u svesne, kriticki nastro-
jene i dobro obavestene jedinke, spo-
sobne da donose moralne sudove i po-
nasaju se na drustveno odgovoran na-

¢in«. Obrazovanje kao temelj demo-
kratskog drustva sustinski je ugrozeno i
Ziru, po ko zna koji put, ustaje u njego-
vu odbranu od administrativne autokra-
tije.

Doprinos udaljavanju obrazo-
vanja od stvaranja autonomne li¢nosti
daje, po Ziruu, »tehnizacija« pedagogi-
je, njeno svodenje na puku vestinu, teh-
niku, nepristrasni metod. Time se neu-
tralizuju njeni emancipatorski potenci-
jali, a u tu svrhu konzervativni teoreti-
Cari obrazovanja ne zaziru od toga da
»adaptiraju« levicarsko naslede u vas-
pitanju, kao $to se to desava u pokusa-
jima »prisvajanja« A. Grams$ija. Vise
od toga, ukida se pogled koji obrazova-
nje situira u javno dobro. Ono se pri-
vidno »individualizuje«, predstavlja se
kao licna potreba pojedinca, dok se
moénom propagandom masovnih me-
dija (»javnom pedagogijom«) taj isti
pojedinac podrduje poretku vladajuce
ideologije. Upravo raskrivanje ove
sprege, u ucionici i van nje, zadatak je
kriti¢ki orijentisanih pedagoga.

Borba za istinsko znanje odvija
se na terenu na kome su razvijene sim-
bolicke i institucionalne sile koje je
otezavaju, ali to ne znaci da je Cine
beznadeznom. Upravo kriticka pedago-
gija svojim raskrivanjem autoritarnih,
klasnih 1 kulturnih kodova, treba da do-
prinese da se u sferu obrazovanja vrate
znanja i vrednosti koje odgovaraju in-
dividualnim i druStvenim potrebama.
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Zbog toga kriticka pedagogija mora da
deluje i na prakticnom i na teorijskom
planu. Ali sada, za razliku od svojih
pocetaka iz sedamdesetih godina, kri-
ticka pedagogija mora da uvazi prome-
ne koje su nastale u okruzenju dece i
mladih (pre svega uticaj masovnih me-
dija na njihovo formiranje), ¢itav kul-
turni sistem koji je napravljen »za
njih«, Cesto u prividnoj opoziciji sa
Skolskom nastavom u kojoj je u prvi
plan stavljena borba za ekonomski rast.

Ako Vas ovih nekoliko redova
nije odvratilo od &itanja Zirua, kao uto-
piste u vreme komercijalizacije obrazo-
vanja, on ¢e Vas nagraditi minucio-
znom analizom hroni¢ne krize americ-
kog javnog obrazovanja, lienog demo-
kratskog rukovodenja, administrativ-
nim merama nasilno »standardizova-
nog«, u kome nastavnici postaju niza
klasa obi¢nih zanatlija, a ucenici kori-
snici najgore vrste »bankarskog« (inve-
stiranog u reSavanje testova) obrazova-
nja. Ziru nudi eseje o »Pedagogiji kao
kulturnoj politici«, »Kritickoj pedago-
giji 1 odnosu prema mladima«, »Neoli-
beralizmu, javnoj pedagogiji i nasledu
Paola Freirea« i, najzad, intervju sa
Manuele Giljerme »Ima li kriticka pe-
dagogija buducnost?« On provodi Cita-

oca kroz mnoge gorke stranice, ne pro-
pustajuci da Sirom ostavi otvorena vra-
ta za »pedagogiju nade«, kako je to go-
vorio Freira.

Prepoznavanje izazova koji
stoje pred savremenom teorijom i prak-
som obrazovanja, Sto je zadatak edicije
»Pedagoska raskrsca« u kojoj se poja-
vila ova knjiga, neminovno dovodi i do
odredivanja dometa dosadasnje kriticke
pedagogije. Ona, zasada, ne moze da
dovede do onog stepena pedagoske i
sociokulturne transformacije kojoj tezi.
Ali moze da ukaZe na mnoge probleme
koji kod nas dolaze u procesu evropei-
zacije obrazovne politike u kome »kon-
zervativni« i »liberalni« pristupi koriste
nedovoljno filozofski i nau¢no artikuli-
sanu argumentaciju. Knjiga Anri Zirua
O kritickoj pedagogiji, ako 1 ne ubeduje
Citaoca da je »kriticki pristup« obrazo-
vanju jedino spasavajuci, ona nam sna-
Zno porucuje da u suocavanju sa savre-
menim obrazovnim problemima nismo
usamljeni.

Prof. dr Nataga Vujisi¢ Zivkovi¢
Filozofski fakultet, Beograd
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SARADNICIMA CASOPISA

»Pedagogija«, Casopis Foruma pedagoga, objavljuje ¢lanke u skladu sa
zahtevima medunarodnih standarda (ISO) razvrstane u sledece kategorije: originalni
(izvorni) nauéni radovi, pregledni nauéni radovi i struéni radovi. Casopis takode
objavljuje prevode, prikaze, ocene, bibliografije, aktuelne informacije i slicno iz
oblasti vaspitanja i obrazovanja.

Molimo autore da se prilikom pripreme rukopisa pridrzavaju sledecih

zahteva:

1.

4,

5.

Radovi se dostavljaju redakceiji u dva primerka pisani u tekst procesoru
Microsoft Word, fontom Times New Roman, veliCine 12 taCaka, sa
razmakom od 2 reda. Rad ne treba da bude duzi od jednog autorskog
tabaka, odnosno 16 strana (30 000 znakova), dok prilozi treba da su do 5
stranica.

Naslov ¢lanka treba da je jasan, sazet, da izrazava njegov sadrzaj i da se
sastoji iz $to manje re¢i. Rukopis treba da sadrZi rezime na srpskom
jeziku do 15 redova (od 150 do 200 reci). Rezime treba da bude
koncizan i informativan. Na kraju rezimea navesti do pet klju¢nih reci.
Uz naslov navesti sledece podatke: ime i prezime i zvanje autora, naziv
ustanove u kojoj je autor zaposlen i mesto. Posebno treba dostaviti
godinu rodenja autora, kontakt adresu, E-mail adresu i broj telefona.
Ako rad sadrzi slike, tabele i druge ilustracije neophodno je da one
imaju naslov, numeraciju i legendu.

Bibliografske podatke treba srediti prema metodoloskim zahtevima.

Radovi se recenziraju. Rukopisi se ne vracaju.

Urednistvo nije duzno da objavljuje radove redosledom kojim pristizu.
Uz ispis na papiru, radove treba poslati na CD-u ili elektronskom postom.
Saradnja u ¢asopisu je uslov njegovog kvalitetnog izlazenja.

Radove slati na adresu:
Forum pedagoga, Gospodar Jovanova 22, 11000 Beograd
ili putem e-mail: forumpedagoga@gmail.com
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	Te o ri ja afek tiv ne ve za no sti. Pe de se tih i še zde se tih go di na 20. ve ka bri tan ski psi ho a na li ti čar Džon Bo ul bi raz vio je te o ri ju pri vr že no sti, od no sno afek tiv ne ve za no sti, ko ja po či va na te o ri ji da se de te ra đa sa pre di spo zi ci jom za ostva ri va nje od no sa afek tiv ne ve za no sti – traj na, ja ka emo tiv na ve za za ko ju je ka rak te ri stič no ten den ci ja tra že nja i za dr ža va nja bli sko sti sa spe ci fič nom oso bom na ro či to u stre snim si tu a ci ja ma. Naj ka rak te ri stič ni ji je ta kav od nos ko ji se raz vi ja iz me đu maj ke (ili oso be ko ja za nje ga bri ne) i no vo ro đen če ta. Bar to lo me o va (Bart ho lo mew, 1991) je de fi ni sa la mo del o če ti ri ka te go ri je ve za no sti ado le sce na ta i od ra slih. Mo del je iz ve den iz hi po te ze ko ju je po sta vio Bo ul bi o po sto ja nju dva ti pa unu traš njih mo de la ve za no sti, mo de la se be i mo de la dru gih, a sva ki od njih mo že bi ti i po zi ti van i ne ga ti van. U osno vi tog mo de la su dve di men zi je, ank si o znost i iz be ga va nje. Šta to zna či? Na po zi tiv nom po lu di men zi je ank si o zno sti to zna či da oso ba mi sli o se bi kao o vred noj oso bi, dok se na ne ga tiv nom po lu ja vlja ose ćaj od ba ci va nja bli sko sti. Sa dru ge stra ne di men zi ja iz be ga va nja na po zi tiv nom po lu pred sta vlja pri hva ta nje bli sko sti, a sa dru ge, ne ga tiv ne stra ne, pred sta vlja iz be ga va nje bli sko sti. Ukrš ta njem ovih mo de la na sta je če ti ri sti la afek tiv nog ve zi va nja: si gur ni, pre o ku pi ra ni, od ba cu ju ći i bo ja žlji vi stil. Bo ul bi na vo di da je za če tak agre siv no sti i de lin kven ci je po ve zan sa ra nim is ku stvom ne si gur ne ve za no sti, a što de fi ni še kao ja san ne do sta tak oslon ca i sta ra nja zna čaj nog dru gog o de te tu. Ova de ca su su o če na sa pro tiv reč nim sta vo vi ma ro di te lja, ne a de kvat nim tre ti ra njem nji ho vih po tre ba, pret njo ma da će bi ti na puš te na, ona u bez na đu iz ra ža va ju ljut nju i pre ma zna čaj nom  dru gom, a što još vi še do pri no si po re ma ća ju re la ci je de te–ro di telj (Ča čić, 2010). 
	Te o ri ja ak ci je. Te o ri ja ak ci je svoj te melj je pro naš la u ra do vi ma Mak sa Ve be ra o so ci jal nom de lo va nju, a osno va je od nos in di vi du al nih mi sli i ak ci je. Ve ber sma tra da so ci jal no de lo va nje mo že bi ti: a) cilj no-ra ci o nal no – ka da oso ba po stu pa (de la) u skla du sa oče ki va nim po na ša njem dru gih lju di i ko ri sti se tim oče ki va nji ma kao sred stvi ma za po sti za nje ci lje va, b) vred no sno-ra ci o nal no – ka da se sve sno ve ru je u ap so lut nu vred nost (re li gi o znu, estet sku, etič ku) ne kog po na ša nja jer je ona ta kva po se bi, ne za vi sna od uspe ha, c) afek tiv no – ka da se po stu pa (de la) u skla du sa po sto je ćim afek ti ma (emo ci ja ma) i d) tra di ci o nal no – ka da se po stu pa (de la) u skla du sa na vi ka ma.  Dru gim re či ma, po Ve be ru, ve li ki broj po na ša nja ori jen ti sa no je pre ma vla sti tom in te re su. Iako po je din ci u svo jim iz bo ri ma ni su pot pu no slo bod ni, oni svo jim od lu ka ma i po na ša njem ja sno po ka zu ju ko riš će nje vla sti tog ra zu ma i sve sti. Ve ber sma tra da tre ba da po sto je ide al ni ti po vi kao stan dard na osno vu ko jeg se utvr đu je ko li ko i u ko jim prav ci ma od nje ga od stu pa ju po je di na po na ša nja. Ta od stu pa nja ko ja se ne ukla pa ju u ra ci o nal nu nor mu mo gu da bu du iz vor de vi ja ci je u od no su na obra zac. Ti me su po re me ća ji u po na ša nju iz ugla ove te o ri je od raz ne u spe ha ši reg so ci jal nog si ste ma da na od go va ra ju ći na čin so ci ja li zu ju mla de, ali i od raz oso be ko ja svo jom ak ci jom bi ra one ele men te ko ji se ne ukla pa ju u ra ci o nal nu nor mu.
	Te o ri ja so ci jal ne kon tro le. U li te ra tu ri se spo mi nju broj ni auto ri ko ji su pred stav ni ci ove te o ri je (Ney, Seydlitz & Hir schi, pre ma Hrn čić, 2009) i na vo de ne ko li ko ti po va kon tro le ve za nih za po re me ća je u po na ša nju: di rekt na kon tro la je spo ljaš nja u od no su na ado le scen ta i na met nu ta kroz ogra ni če nja i ka zne; in di rekt na kon tro la – ado le scent iz be ga va de lin kvent na po na ša nja da bi iz be gao raz o ča ra nje, sra mo će nje ili po vre đi va nje lju di za ko je je ve zan; in ter na li zo va na kon tro la (unu traš nja) – kao so ci jal na svest ko ja je za vi sna od de te to vog pri hva ta nja ro di te lja. Hir ši (Hir schi & Gottfred son, 1993) kao naj zna čaj ni ji pred stav nik ove te o ri je, na vo di da je afek tiv na ve za sa ro di te lji ma i vrš nja ci ma do bar pred u slov ne po ja vlji va nja de lin kvent nog po na ša nja, za raz li ku od oda no sti druš tve nim nor ma ma (ka da mla da oso ba ne či ni kri vič na de la jer po sto ji strah od ne ga tiv nih po sle di ca) i učeš ća u kon ven ci o nal nim akiv no sti ma (ko je uti ču na sma nji va nje vre me na i ener gi je za uče stvo va nje u kri vič nim de li ma). U okvi ru te o ri je so ci jal ne kon tro le raz vi je na je ide ja da po sto je sna žni so ci jal ni oko vi u po ro di ca ma i in sti tu ci ja ma ko je pre ve ni ra ju de lin kvent no po na ša nje, ta ko da su ne de lin kvent ni mla di ma nje sklo ni dru že nju sa de lin kvent nim vrš nja ci ma. U osno vi je iz bor, mla di u iz bo ru vrš nja ka sa koj ma se dru že tra že slič no sti i to uti če na po ja vu i raz voj po re me ća ja u so ci jal nom po na ša nju (Knecth et al., 2010). 
	Te o ri ja mo ći. Na su prot te o ri ji kon tro le po sto ji te o ri ja mo ći od no sno te o ri ja di fe ren ci jal ne aso ci ja ci je či ji se pred stav ni ci sla žu da ado le scen ti uti ču jed ni na dru ge pod vrš njač kim pri ti skom. Ta ko na sta ju i po re me ća ji u so ci jal nom po na ša nju. Pret po sta vlja se da kva li tet pri ja telj sta va ima po zi tiv ni uti caj na mo ral ni raz voj i so ci jal nu adap ta ci ju, a isto ta ko pri ja telj stva mo gu bi ti ri zi čan fak tor za po ja vu an ti so ci jal nog po na ša nja. Mla di ko ji ima ju pro blem u so ci ja li za ci ji ima ju sma nje nu mo guć nost iz bo ra vrš nja ka, kao i ve ću ve ro vat no ću da će iza bra ti »pro ble ma tič ne« vrš nja ke (Isto). Džon Hej gan i sa rad ni ci (Hag gan et al., 1987, pre ma Hrn čić, 2009) raz vi li su te o ri ju da se od no si ro di te lja pre ma de ci raz li či tog po la za sni va ju na raz li či tim obra sci ma mo ći. Maj ke u pa tri ja hal nim po ro di ca ma, u ko ji ma je moć muš ka ra ca ve ća, vi še kon tro li šu kćer ke ne go si no ve. Kćer ke se uče da bu du pa siv ni je i da iz be ga va ju ri zik. Ti me se ob jaš nja va ve će učeš će de ča ka od no sno  mla di ća u de lin kvent nim rad nja ma. U tom du hu se vas pi ta va ju i de ca u pa tri jar hal nim druš tvi ma, u ko ji ma se taj obra zac so ci jal ne kon tro le re pro du ku je na de cu i na nji hov da lji iz bor pri ja te lja. 
	Mo del sta di ju ma so ci jal ne in ter ak ci je. Ovaj mo del raz vio je Dže rald Pe ter son i nje go vi sa rad ni ci (Pat ter son et al., 1990). U okvi ru ovog mo de la opi su ju se če ti ri fa ze raz vo ja po re me ća ja u so ci jal nom po na ša nju ko je su suk ce siv ne. Re ak ci je u okvi ru ovih fa za su če sto si mul ta ne i po ja vlji va nje i raz voj ove če ti ri fa ze se me đu sob no pre kla pa. Kraj nji is hod oso be ko ja pro đe sve če ti ri fa ze je kri mi nal na ka ri je ra u od ra slom do bu. Ovaj mo del opi su je ve ći nu hro nič nih de lin kve na ta i od ra slih kri mi na la ca, a tre ća fa za mo de la opi su je i »ka sne po čet ni ke«, ko ji iz vr še oko po lo vi ne svih kri vič nih de la ko ja po či ne ma lo let ni ci. Pr va fa za je osnov ni tre ning. U pe ri o du ado le scen ci je, mla de oso be su o če ne su sa no vim ulo ga ma, od no si ma i druš tve nim si tu a ci ja ma ko je zah te va ju dru ga či je so ci jal ne veš ti ne od onih ko je su im bi le po treb ne na mla đim uz ra sti ma. U usva ja nju i ovla da va nju tim spo sob no sti ma ključ nu ulo gu ima gru pa vrš nja ka kao no vi re fe rent ni okvir, ko ji je če sto va žni ji i od ro di telj skog. U okvi ru gru pe vrš nja ka ado le scent mo že da eks pe ri men ti še sa ra znim ulo ga ma i da ne ose ća pret nju zbog to ga. Ado le scen ti na vo de da se u ovom pe ri o du kod njih me nja kva li tet od no sa sa vrš nja ci ma, od no sno, pri ja telj stva u ovom pe ri o du po sta ju čvrš ća i is kre ni ja. Mno gi ado le scen ti na vo de da ima ju čak ma nje pri ja te lja ne go ra ni je, ali su za do volj ni ji kva li te tom tih pri ja telj sta va (Co le man & Hen dry, 1999). Ova fa za za po či nje slo mom ro di telj ske efi ka sno sti u di sci pli no va nju. Ne e fi ka snost Pe ter son de fi ni še kao »grd nja, pri go va ra nje, vi ka i pso va nje zbog re la tiv no tri vi jal nih stva ri i pret nja ka žnja va njem bez iz vr še nja« (Pat ter son et al., 1992: 11). Ne e fi ka sni ro di te lji su oni ko ji ma ne do sta je veš ti na tač nog pra će nja i kla si fi ko va nja pro ble ma tič nog po na ša nja. Nji ma ne do sta ju veš ti ne ig no ri sa nja tri vi jal nih pri nud nih do ga đa ja (do ga đaj u ko me ne ga tiv no, ne pri jat no po na ša nje jed ne oso be uslo vlja va po na ša nje dru ge oso be), veš ti ne do sled nog ka žnja va nja, od no sno ko riš će nja efi ka snih po sle di ca ka da je neo p hod no ka žnja va nje. De te na la zi da je nje go vo ne pri jat no po na ša nje efi ka sno jer eli mi ni še ne pri jat no po na ša nje dru gih čla no va po ro di ce, a mo že di rekt no da do ve de do po zi tiv nih do bi ti (eska la ci ju, po zi tiv no pot kre plje nje). Eska la ci ja mo že da uklju či i fi zič ke na pa de ro di te lja, ne moć nih da ovla da ju de te to vim an ti so ci jal nim po na ša njem. Ro di telj se po vla či, ne uspe va da nad gle da kre ta nje de te ta, da je do zvo lu (di rekt nu ili pre ćut nu) da de te pro vo di vre me ne nad gle da no i iz van po ro di ce, što ga ka sni je mo že do ve sti do gru pe vrš nja ka ko ji ima ju po re me ća je u so ci jal nom po na ša nju (Isto). Ova kav ob jaš nje ni ko ur siv ni (pri nud ni) me ha ni zam je vi so ko pri su tan i kod  mla dih ko ji po ka zu ju pre a do le scent no an ti so ci jal no ili iz ra zi to agre siv no po na ša nje. Po sto ji ve li ka ve ro vat no ća od ba ci va nja od stra ne ro di te lja zbog če ga su ovi mla di če sto tu žni. Ta kvo ne e fi ka sno po na ša nje ro di te lja uslo vlje no je mno gim fak to ri ma kao što su: ka rak te ri sti ke ro di te lja (ne do sta tak pro so ci jal nih veš ti na, psi ho pa to lo gi ja, zlo u po tre ba sup stan ci), ka rak te ri sti ke de te ta (de te tov tem pe ra ment) i ka rak te ri sti ke ve za ne za kon tekst (stre so ri, ne po volj ni fak to ri sre di ne).
	Mo del so ci jal nog in for ma ci o nog pro ce su i ra nja. Mno gi is tra ži va či su se ba vi li pi ta njem šta se de ša va u oso bi kao re ak ci ja na ne ki do ga đaj i šta od re đu je ka ko će ta oso ba da se po na ša kao od go vor ne ki do ga đaj. Jed na od te o ri ja ko ju ovaj aspekt do bro ob ra đu je je mo del so ci jal nog in for ma ci o nog pro ce su i ra nja Do dža i sa rad ni ka (Dod ge et al., 1990). Po ovom mo de lu so ci jal no po na ša nje de ce je re zul tat uza stop nih ko ra ka u na či nu na ko ji se do ga đaj tu ma či, ka ko se bi ra od go vor na taj do ga đaj – u po stup ku na ko ji se ovaj do ga đaj pro ce su i ra. Pret po sta vlja se da pri me re no i veš to pro ce su i ra nje do vo di do pri me re nog po na ša nja, dok pro ble mi i ne do sta ci u pro ce su pro ce su i ra nja ko je je is kri vlje no pred ra su da ma vo di do po re me ća ja u so ci jal nom po na ša nju. Ko ra ci u pro ce su i ra nju su: de ši fro va nje so ci jal nih zna ko va, in ter pre ta ci ja so ci jal nih zna ko va, po jaš nja va nje ci lje va, pri stup od go vo ri ma ili kon struk ci ja ma (ka da se se ća ju re še nja ko ja mo gu da ko ri ste da bi se no si li sa so ci jal nim pro ble mom), od lu ka o od go vo ru, bi hej vi o ral no od i gra va nje. Is tra ži va nja auto ra ko je smo na ve li po ka za la su da agre siv na de ca i mla di, kao i mla di sa ak tiv nim po re me ća ji ma u so ci jal nom po na ša nju ima ju teš ko će u sle de ćim fa za ma: u pr voj fa zi mla di sa ak tiv nim po re me ća ji ma u so ci jal nom po na ša nju pri me ću ju ma nje so ci jal nih zna ko va i pre pri me ću ju ne pri ja telj ske ne go be nig ne zna ko ve; u fa zi in ter pre ta ci je so ci jal nih zna ko va, agre siv na de ca ima ju pred ra su du o ne pri ja telj skim na me ra ma dru gih lju di i sta vlja ju u pr vi plan emo ci ju stra ha; u fa zi pri stu pa od go vo ri ma ili kon struk ci ja ma ima ju ne do sta tak u kva li te tu i kvan ti te tu ovih re še nja; u fa zi od lu ke o od go vo ru (ka da do no se od lu ku o to me ko je re še nje je naj bo lje za njih), agre siv nu de cu ka rak te ri še po zi tiv na ve ro va nja o agre siv nom od go vo ru; u fa zi od i gra va nja, agre siv na de ca su ma nje veš ta da iz ve du po zi tiv no in ter per so nal no po na ša nje.
	De ca u su ko bu sa za ko nom: kon struk ti vi stič ka te o ri ja Ri čar da Ba tle ra. Po na ša nje oso be je od re đe no pri ro dom nje go vog si ste ma kon stru ka ta.  U te o ri ji lič nih kon stru ka ta raz vi je na je ide ja da je pro ble ma tič no po na ša nje iz ra ža va nje sop stve ne pred sta ve o se bi i sve tu. Ako de te se be do ži vlja va kao na sil ni ka, ono će se upu sti ti u pro na la že nje pri li ka da mu či dru gu de cu. Po na ša nje je ta ko đe eks pe ri men tal no, u tom smi slu da de te tra ga za tim da is pi ta hi po te zu, pa bi iza zi va nje mla đeg de te ta ko je se u su za ma po vla či, po tvr di lo de te to vu pred sta vu o to me da je pod sme va nje mla đoj »me ti« bi lo us peš no. De te to vi da lji po stup ci mo gu slu ži ti po tvr đi va nju ili in va li da ci ji se be kao na sil ni ka (Bu tler & Green, 1998). »Ka da se do no si pre su da za uči nje no kri vič no de lo za mla du oso bu, te o ri ja lič nih kon stru ka ta sa ve tu je da se uzmu u ob zir okol no sti. Sma tra se da se na mla du oso bu ko ja ima  po re me ća je u so ci jal nom po na ša nju ne mo že gle da ti kao na od ra slu oso bu, ni ti da je ta oso ba zla. Ova te o ri ja za stu pa te zu da je je dan do ga đaj otvo ren za mnoš tvo ma nje-vi še ko ri snih in ter pre ta ci ja. Zna če nje de la ni je oči gled no ali do la zi iz po ku ša ja da ga raz u me mo. Naš po sao je da vi še zna ča ja pri pi še mo fak to ri ma okol no sti od no sno da raz vi ja mo svo je te o ri je ka ko bi smo ob ja sni li po stup ke dru gih. Sto ga, uvek po sto je dru gi na či ni kon stru i sa nja a na ša spo sob nost da za mi sli mo al ter na ti vu je ogra ni če na vre me nom u ko me ži vi mo, po ro di com iz ko je po ti če mo i na šim lič no sti ma« (Isto, 102).
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