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PEDAGOSKI PRISTUPI NASTAVNIKA U RADU SA NEUSPESNIM UCENICIMA

Rezime

Polaze¢i od shvatanja da pedagoska znanja i vestine nastavnika bitno uti¢u na kvalitet
nastavnog procesa i obrazovne ishode ucenika, u teorijskom delu rada nastojali smo da
odredimo znacenje konstrukta ,,pedagoski pristup* nastavnika i da sagledamo njegove
strukturalne komponente. Razmatrali smo razlicite teorijske i empirijske sadrzaje koji se
odnose na nastavnikova pedagoska uverenja, osobine li¢nosti, profesionalnu
kompetentnost, aktivnosti koje realizuje u nastavi sa didakticko-metodickog aspekta,
kao i nacine na koje kreira podsticajno okruzenje za uspesne skolske rezultate ucenika.
Ukazali smo na neka pedagoska resenja koja su se pokazala kao efikasna u borbi protiv
neuspeha ucenika i njegovog otudivanja od skole. Opazili smo da je u svakom
pedagoskom resenju nastavnik prepoznat kao klju¢ni agens promene sa velikim

stepenom li¢ne odgovornosti za skolsko postignuce ucenika.

Uzimajuci u obzir napred spomenuta razmatranja realizovali smo istrazivanje u
nameri da identifikujemo karakteristike pedagoskih uverenja nastavnika, kao i postupke
koje primenjuju u radu sa neuspeSnim ucenicima. U istrazivanju su ucestvovali
nastavnici (N=200) i ucenici (N=241) iz osnovnih skola sa Sireg podrucja grada
Beograda. Ispitivali smo nastavnike koji predaju srpski jezik, strani jezik, istoriju,
matematiku, fiziku i hemiju. Istrazivanjem su bili obuhvacéeni ucéenici sestog i sedmog
razreda koji imaju jednice i/ili dvojke iz napred navedenih predmeta (grupa neuspesnih
ucenika), kao i oni koji nemaju jednice i/ili dvojke iz spomenutih predmeta (grupa za

poredenje).

Za potrebe ovog rada konstruisani su posebni upitnici kojima smo ispitivali
nastavnike i u¢enike o znacenjima koja pripisuju razlicitim aspektima postignuéa, kao i
karakteristikama neuspesnih uc¢enika. Nastojali smo da utvrdimo stavove nastavnika
prema neuspesnim ucenicima i da identifikujemo aktivnosti i ponasanja koja u radu sa
neuspesnim uc¢enicima ispoljavaju. Interesovalo nas je da li postoji veza izmedu stavova
i aktivnosti nastavnika, odnosno da li je moguce izvrsiti predikciju ponasanja nastavnika
prema neuspesnim u¢enicima na osnovu stavova koje imaju prema neuspehu. Takode,

namera nam je bilo da utvrdimo sli¢nosti i razlike izmedu nastavnika i ucenika u
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percepciji ucestalosti pojedinih aktivnosti i oblika ponasanja nastavnika koji se

ispoljavaju u radu sa neuspesnim ucenicima.

Rezultati pokazuju da nastavnici pridaju razli¢ita znacenja Skolskom neuspehu
kao konceptu, kao 1 da su ta znaCenja odredena uzrokom (obelezjem) za koje procenjuju
da u najveéoj meri doprinosi pojavi ovog fenomena. Utvrdeno je da strukturu
pedagoskih uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu cine uverenja o: a) neuspeSnim
ucenicima; b) pedagoskoj kompetentnosti za rad sa neuspe$Snim ucenicima; c) licnoj
odgovornosti za neuspeh ucenika i d) na¢inima pomo¢i neuspesnim uéenicima. Sto se
tiCe samopercepcije aktivnosti i ponaSanja prema neuspeSnim ucenicima nastavnici su
usaglaseni u pogledu kontinuiranog postojanja licne motivisanosti za rad sa ovim
uéenicima, kao i u pogledu ucestale primene pozeljnih (podsticajnih) postupaka, a retke
primene nepozeljnih postupaka. Medutim, poredenje ucenickih i nastavni¢kih odgovora
pokazalo je da postoje razlike u percepciji ucestalosti spomenutih postupaka. Za sve
pozeljne postupke ucenici navode da su rede prisutni u nastavi nego S§to navode
nastavnici. Razlike su izraZenije kada se u obzir uzme prisustvo slabih ocena i1 uc¢enicka
samopercepcija uspeha. Niza samopercepcija Skolskog uspeha, prisustvo i broj slabih
ocena pozitivno koreliraju sa misljenjem ucenika da nastavnici ¢eS¢e primenjuju
nepozeljne (neprikladne) nastavne postupke, a prikladne rede. Osim toga, utvrdeno je da
postoje razlike u korelaciji izmedu poZeljnih 1 nepoZeljnih postupaka 1 razlicitih tipova
pedagoskih uverenja nastavnika Takode, nalazi pokazuju da je moguce izvrsiti i
predikciju svih postupaka nastavnika na osnovu stavova (uverenja) koje imaju o
Skolskom neuspehu kao konceptu, osim postupaka koji se odnose na iniciranje razli¢itih
oblika saradnje sa kolegama 1 roditeljima neuspeSnih ucenika. U zaklju¢nim
razmatranjima ukazano je na potrebu za boljom pedagoSkom pripremljenoséu
nastavnika za rad sa neuspeSnim ucenicima 1 izneti su neki predlozi kako da se na tom

planu i deluje.

Kljucne reci: pedagoski pristup, nastavnik, neuspeSan ucenik, pedagoSka uverenja,

aktivnosti, ponaSanje nastavnika.

Naucna oblast: pedagogija
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TEACHERS’ PEDAGOGICAL APPROACHES IN WORKING

WITH UNDERACHIEVERS

Abstract

Starting from the concept that teacher’s pedagogical knowledge and skills significantly
affect the quality of teaching process and student’s educational outcomes, in the
theoretical part of this thesis we sought to determine the meaning of the teacher’s
“pedagogical approach” construct and to study its structural components. We
considered various theoretical and empirical subject matters that were related to the
teacher’s pedagogical beliefs, personality traits, professional competence, teaching
activities implementing didactic and methodological aspects, as well as paths to create
an enabling environment to obtain student’s successful school performance. We pointed
out some pedagogical solutions that have been proven effective in the struggle against
student’s failure and his alienation from school. We noted that every pedagogical
solution recognized a teacher as the key agent of change with a high degree of a

personal responsibility for the student’s academic achievement.

Taking into account the above-mentioned deliberations, we conducted a research
in order to identify the characteristics of teachers’ pedagogical beliefs and practices they
apply in working with underachievers. The study involved teachers (N = 200) and
students (N = 241) of primary schools from the wider area of Belgrade. We investigated
teachers of Serbian language, foreign language, history, mathematics, physics and
chemistry. The research covered students of the sixth and seventh grade who had Fs
(insufficient grades) and Ds (sufficient grades) in the above-mentioned subjects (the
group of underachievers), as well as those who did not have Fs or Ds in the same

subjects (the group for comparison).

For the purposes of this study, special questionnaires were created to interrogate
teachers and students in order to determine the meanings they attributed to different
aspects of achievement, as well as those they attributed to the characteristics of

unsuccessful students. We tried to establish teachers' attitudes towards underachievers
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and to identify activities and behavior teachers expressed in working with them. We
were interested in whether there was a relationship between teachers' attitudes and their
activities, or whether it is possible to predict the teachers' behavior towards
underachievers based on the attitudes they had towards failure. Additionally, our
intention was to define similarities and differences between teachers and students
regarding the perception of frequency of certain teachers' activities and behavior

manifested in working with underachievers.

The results showed that teachers assigned various meanings to school failure as
a concept, and that those meanings were determined by the cause (the characteristic)
which was estimated largely to contribute to the occurrence of this phenomenon. It was
found that the structure of teachers’ pedagogical beliefs about school failure consisted
of the beliefs about: a) underachievers; b) pedagogical competence in dealing with
underachievers; c) personal responsibility for the failure of students; and d) the ways to
help underachievers. As for the self-perception of activities and behavior towards
unsuccessful students, teachers concurred on the subject of the continuity of personal
motivation in working with these students, as well as regarding the frequent application
of desirable (incentive) approaches but rare application of undesirable ones. However,
the comparison of teachers and students’ responses showed that there were differences
in the perception of the frequency of these activities. In contrast to teachers, students
indicated that all of desirable approaches were rarely present in the classroom. The
differences were more explicit when one took into consideration the presence of low
grades and students’ self-perception of achievement. Lower self-perception of school
achievement, attendance and the number of low grades positively correlated with
students’ opinion that teachers more often applied undesirable (inappropriate)
approaches and rarely the appropriate ones. Furthermore, it was found that there were
differences in the correlation between desirable and undesirable approaches and various
types of teachers’ pedagogical beliefs. Moreover, the findings showed that it was also
possible to predict all of the teachers’ approaches based on attitudes (beliefs) they had
towards school failure as a concept, except for approaches that referred to instigating
different forms of cooperation with their colleagues and underachievers’ parents. In

concluding remarks, it is pointed out that there is a need for better pedagogical
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preparedness of teachers for working with underachievers, and some suggestions how to
act in this area are brought out.

Key-words: pedagogical approach, teacher, underachiever, pedagogical beliefs,

activities, teachers’ behavior.

Scientific field of study: Pedagogy
Field of academic expertise: General pedagogy
UDK number: 371.213.3:371.212.72
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UVvOD

,,Nijedan faktor ne moze osuditi dete na neuspeh
niti postoji jedno resenje problema akademskog
neuspeha.  Medutim, koncentrisuéi se na
nastavnika, moze se doci do dela resenja. Od svih
faktora koji uticu na akademsko postignuce,
nastavnici imaju najvise uticaja na skolska
iskustva ucenika. “

Parsley & Corcoran, 2003: 85

U periodu ubrzanih druStvenih promena od Skole se oc¢ekuje vise nego ikada do sada.
Promene zahtevaju kvalitetna znanja i veStine, visoku osposobljenost pojedinca da
samostalno 1 nezavisno misli i odlucuje 1 da adekvatno odgovori zahtevima i
o¢ekivanjima modernog drustva u kome Zivi. Skola se javlja kao zna¢ajan agens
socijalizacije koji treba da omogu¢i takva znanja i vestine na osnovu kojih je moguca
dalja li¢na i profesionalna izgradnja identiteta. Biti uspesan u svim klju¢nim aspektima
zivotnog ciklusa postaje vazan cilj, a postizanje Skolske uspeSnosti predstavlja zadatak

od velikog nacionalnog interesa (King, 1994).

U potrazi za kvalitetom u znanju, roditelji ¢esto biraju Skole koje su, prema
nekim kriterijjumima, oznacene kao kvalitetnije u odnosu na druge Skole sli¢nog tipa.
Zelje za kvalitetnom nastavom i kvalitetnim obrazovanjem predstavljaju snaZzan
podsticaj ulaganju roditeljskih napora da se te Zelje i ostvare. Formalnim i manje
formalnim putevima roditelji se raspituju o potencijalima nastavnog kadra iz Zeljene
Skole, svesni ¢injenice da je nastavnik klju¢ni resurs kvaliteta obrazovanja. Vilijem
Gloser (Glasser, 1999) isti¢e da jedino nastavnici mogu da izmene obrazovanje, pa je za
obrazovne ishode ucenika 1 njihov Skolski napedak veoma vazno da imaju kvalitetne
nastavnike. Istrazivacki nalazi pokazuju da nastavnik predstavlja najvazniji resurs u
ucenju ucenika, kao i1 da je kvalitetan nastavnik uspeSan u radu sa ucenicima razli¢itih

nivoa uspesnosti (prema: Marzano, Pickering & Pollock, 2001).



U procesu osmiS$ljavanja i realizacije nastavnih aktivnosti od nastavnika se
ocekuje da uvazava definisane obrazovne stanadarde, kao i specificne individualne
potrebe ucenika. Nastavnik treba da artikuliSe odredene ciljeve u odnosu na tri
kognitivna domena, odnosno u pogledu onoga Sta ucenici treba da znaju, razumeju 1
umeju da primene. Uzimajuéi to u obzir, nastavnik bi trebalo da pripremi nastavu
visokog kvaliteta uz uvazavanje kljuénih principa diferencijacije (Gartin et al., 2002).
Istrazivaci su saglasni da ne postoji jedan, univerzalno dobar nacin nastave. Kvalitetna
nastava je domenspecificna i pod uticajem je kulturnog konteksta i profesionalne
tradicije jednog naroda. Imajuéi to u vidu veliki istrazivacki projekti, kao $to je TALIS,
viSe su usmereni na identifikovanje razli¢itih kvalitetnih nastavnih praksi, nego na
utvrdivanje jednog ,,optimalnog* tipa nastavne prakse (OECD, 2009). Medutim, sve
uspesne prakse imaju zajedni¢ku karakteristiku, a to su kvalitetni nastavnici od kojih se
o¢ekuje da, pored stru¢nih znanja, poseduju i znanja o tome kako da poducavaju i kako
da razumeju nadine na koje ucenici uce. Zapravo, znanje nastavnika o tome kako
uCenici u¢e moze da predstavlja kljuénu razliku izmedu kvalitetne i nekvalitetne

nastave.

Pedagoska znanja nastavnika oblikuju nastavnu praksu i u velikoj meri uti¢u na
nacine na koje nastavnik pristupa svakodnevnom radu sa ucenicima. Nalazi potvrduju
da su nastavnici sa boljom pedagoSkom pripremljeno$¢u i viSe znanja o nastavi
uspe$niji u radu sa ucenicima razli¢ite Skolske uspesnosti (Darling-Hammond &
McLaughlin, 1999). Aktivnosti nastavnika u nastavi, izbor oblika rada i nastavnih
metoda, kao i izbor adekvatnih procedura podrske i pomoci ucenicima, iako nisu samo
pod uticajem pedagoskih znanja nastavnika neosporno su odredena (omedena) njihovim
sadrzajem 1 strukturom. U tom smislu, nastavnikov pristup ufeniku znacajno se
razlikuje u kvalitetnoj i nekvalitetnoj nastavi. Kvalitetna nastava je uenicima privla¢na
1 i1zazovna, sadrzajni 1 idejno bogata, a teziSte nastavnog rada stavljeno je na
razumevanje esencijalnog. U njoj je zastupljena saradnja, omogucen je izbor 1 ucenje na
zanimljive nac¢ine. U kvalitetnoj nastavi se vodi racuna o obrazovnim ciljevima uc¢enika
1 njegovom napretku, a obrazovna ocekivanja nastavnika veoma jasno su izraZena

(Gartin et al., 2002).

Neosporno je da kvalitet nastave predstavlja znacajan kontekst ucenja i Skolskog

postignu¢a ucenika (Scheerens & Bosker, 1997 prema: OECD, 2009). Kvalitetna
2



nastava podsti¢e realizaciju 1 razvoj potencijala uCenika koji treba da rezultira u
njegovim obrazovnim ishodima i $kolskom postignu¢u. Medutim, u situaciji Skolskog
ucenja gotovo uvek se mogu pronaci ucenici €ije je Skolsko postignuée nisko ili nize od
ocekivanog 1 koji prema zvani¢nim pokazateljima postignuca predstavljaju neuspesne
ucenike i/ili ucenike u riziku od neuspeha. Uprkos €injenici da su neuspeSni ucenici
oduvek postojali u poslednje vreme je doslo do porasta broja onih uc¢enika koji nisu
spremni da odgovore zahtevima Skole ili koji nisu u moguénosti da se suoce sa
aktuelnim obrazovnim izazovima (prema: Martin & Hagan-Burke, 2002). 1z tog razloga
u fokusu brojnih istrazivanja je iznalazenje pristupa kojima bi se odgovorilo na
obrazovne potrebe ovih ucenika. Kao podrsku tom cilju istrazivaci u obrazovanju su
razvili 1 testirali eksperimentale programe uzimajuéi u obzir obrazovne moguénosti
ucenika u riziku od Skolskog neuspeha (King, 1994). Gotovo u Svim programima
akcenat je stavljen na promenu nastavne prakse, a glavni nosilac tih promena je

nastavnik.

U kvalitetnoj nastavi za nastavnika je profesionalni izazov da pronade
pedagoska reSenja adekevatna pedagoskim problemima u ucionici. Podrska je potrebna
svim ucenicima, ali posebno je znacajna za Skolski napredak ucenika koji ispoljavaju
tekoc¢e u ucenju i ponasanju, koji imaju probleme emocionalne prirode i koji su u riziku
od neuspeha ili su ve¢ neuspesni. Ucenici razli€itih sposobnosti, razli¢itog Skolskog
postignuca 1 sa razli¢itim Skolskim problemima nemaju potrebu za istim pedagoskim
tretmanom 1 pristupom nastavnika. Za nastavnika je veoma vazno da ume da prepozna o
kakvom pedagoSkom problemu ucenika je re¢ da bi se na njega umeo adekvatno da
odgovori. Posto je u fokusu ovog rada pedagoski pristup neuspe$nim ucenicima na
narednim stranama nastojatemo da ukazemo na razli¢ita znacenja konstrukta
»heuspesan ucenik”, da definiSemo konstrukt ,,pedagoski pristupi nastavnika®, ali i da
ove konstrukte posmatramo u dve razli¢ite nastavne paradigme, kao dva konceptualna

okvira realizacije nastavnikovog pristupa neuspeSnim ucenicima.



TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA



1. PEDAGOSKI PRISTUPI NASTAVNIKA I NEUSPESNI UCENICI

1.1. Pedagoski pristupi nastavnika u radu sa neuspesnim ucenicima:
pojmovno-terminolo$ko odredenje

Pedagoski pristup nastavnika. U Recniku srpskog jezika (2007) pridev ,,pedagoski® je
odreden kao nacin, postupak koji je u skladu sa nacelima pedagogije kao nauke o
vaspitanju i obrazovanju mladih. Ingli§ i Ingli§ (1972) ovaj pridev odreduju na osnovu
definisanja pedagogije kao nauke koja proucava vaspitne ciljeve i procese, kao i teoriju
obucavanja drugih. S ove tacke gledista svaki pedagoski proces, u najSirem smislu,
predstavlja proces koji je usmeren na obrazovanje i vaspitanje pojedinca. U uzem
smislu, re¢ je o organizovanom, planiranom, osmisljenom, usmerenom toku
ostvarivanja obrazovanja i vaspitanja (Pedagoski leksikon, 1996), referentnom okviru
realizacije 1 operacionalizacije onoga $to bi trebalo da se podrazumeva pod pedagoskim

pristupom nastavnika.

U pedagogiji, kao i svakoj drugoj nauci, postoji odredeni pristup predmetu
proucavanja. Kao pojam velike opStosti, pristup se u Re¢niku srpskog jezika (2007)
javlja kao odrednica koja je definisana u vise znacenja. Jedno od znacenja je: ,,prilaz
temi, nacin pristupanja kakvom razmatranju;-nau¢nom problemu* (str 1050). U drugom
znacenju re¢i pristup se objasnjava kao uvodni, pocetni, prethodni deo. Pored toga i
glagol ,,pristupiti® definisan je u viSe znacenja. U jednom znacenju odnosi se na
stupanje u bliZze odnose; priblizavanje svojih stavova ne¢emu ili nekome, pridruzivanje.

U drugom znacenju, pristupiti znaci prihvatiti se nekakvog posla.

Uprkos C¢injenici da su oba kljuéna pojma definisana uvid u raspoloZivu
pedagosku literaturu upucéuju na zakljucak da konstrukt ,,pedagoski pristup* nema svoje

odredenje. Ovakvo stanje proizilazi iz najmanje tri razloga.

Prvo, re¢ je o konstruktu koja nije u upotrebi u nasem jeziku, jer na osnovu
pregleda relevantne literature, rec¢nika, enciklopedija, leksikona opazamo da se u
pedagoskoj ravni ova sintagma uopste ne spominje. U prilog ovom objasnjenju govori i
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¢injenica da ni u Pedagoskoj enciklopediji (1989) ni u Pedagoskom leksikonu (1996) ne
postoji odredenje konstrukta ,,pedagoski pristup®. Uz pridev ,,pedagoski® mogu se naci
odredenja: definicije, situacije, stvarnosti, standarda, prakticizma, procesa, prevencije,
obrazovanja nastavnika, teorije, prakse, inovacije, futurologije, kibernetike i brojnih

drugih pojmova medu kojima pristup nema svoje mesto.

Drugo, pridev ,,pedagoski*, kao gradivni element ovog konstrukta, nema isto
znacenje u razliCitim govorno jezickim sredinama. Ovakva situacija prozilazi iz
razli¢itog shvatanja i upotrebe termina pedagogija. Termini ,,pedagogija“ i ,,pedagoski‘
uglavnom se koriste na jedan od dva nacina. Na primer, Lokrin (Loughran, 2010) istice
da se u zemljama anglosaksonskog govornog podrucja pedagogija Cesto koristi kao
sinonim za nastavu, dok u evropskim zemljama ovaj pojam ima Sire znacenje 1 odnosi
se na ucenje 1 nastavu kao dva procesa koja s€ medusobno prozimaju. Za ovog autora
pedagogija ukljucuje dva aspekta ucenja. ,,Prvi se odnosi na ono $ta i kako ucenik uci, a
drugi govori o nastavniku kao onome koji u¢i o nastavi i svojoj profesionalnoj
ekspertizi” (Loughran, 2010: 37). Lokrin naglasava da ,razmisljanja o pedagogiji na
ovaj nacin osvetljavaju nastavu kao edukativni proces i za ucenike i za nastavnike, pre
nego kao skup tehnickih vestina” (str. 37). Znanje o nastavi on razdvaja od pedagoske
ekspertize 1 pedagogije: za njega je pedagogija veza izmedu nastave i uCenja. Za neke
druge autore pedagogija je umetnost ili nauka o tome kako biti nastavnik. Takode,
pedagogija se posmatra kao skup svih aktivnosti vezanih za nastavu i kao metod
poducavanja, dok se postupci nastavnika definiSu kao skup nastavnih strategija i metoda
u nastavi (Khader, 2012). U nekim radovima se pristupi nastavnika i oblici rada u
nastavi nazivaju zajednickim imenom pedagoski postupci ili pedagoska praksa u
nastavi. Na primer, u zemljama sub—saharne Afrike smatra se da se pedagoski pristupi
mogu okarakterisati kao ,,autoritarni postupci zasnovani na dominaciji nastavnika i
frontalnom radu” (Altinyelken, 2010:151). Dakle, problem sa odredivanjem znacenja
prideva ,,pedagoski je proishod svodenja predmeta pedagogije kao nauke na sadrzaje

predmeta didaktike i metodike nastave kao nau¢nih disciplina.

Trece, sve ono $to bi moglo da se koristi za objasnjenje znacenja konstrukta
»pedagoski pristup® mora i samo biti pojasnjeno u pedago$skom smislu. Ako
pedagoski pristup nastavnika posmatramo kao teorijski konstrukt ¢iji su indikatori

pedagoske aktivnosti, odnosno prakti¢ni postupci kojima se ide ka zeljenom cilju,
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postavlja se pitanje Sta se podrazumeva pod sintagmom ,pedagoska aktivnost®.
Medutim, ni ova sintagma nema odredeno znacenje u raspolozivoj pedagoskoj literaturi.
Cini se da je ovaj konstrukt u praksi ¢esto izjednadavan sa jednim drugim konstruktom i
njegovim znacenjem. Preciznije, ¢eS¢e se govori o aktivnostima nastavnika u nastavi,
nego o pedagoskim aktivnostima kao operacionalizaciji pedagoskog pristupa
nastavnika. Najopstije gledano, aktivnost se definiSe kao ,,organizovano ponasanje,
odobreno od strane nastavnika kao nesto $to doprinosi de¢jem razvicu, ali u kome je
dete angazovano zbog unutras$njih zadovoljavajuc¢ih elemenata ili zato $to ono vodi cilju
za kojim dete tezi“ (Inglis 1 Inglis, 1972: 12). Aktivnost, kao pojam velike opstosti,
koristi se 1 kao sinonim za akciju, pokret, ponaSanje, mentalne procese, psiholosko
funkcionisanje i slicno. Ovaj pojam bliZe se odreduje pridevom uz Kkoji stoji. Na primer,
govori se o aktivnosti usmerenoj ka cilju ili problemski orijentisanoj aktivnosti (Reber,
1985). Aktivnost u nastavi se odreduje kao insistiranje na licnom angazovanju u¢enika u
cilju razvijanja samostalnosti u daljem radu, misljenju i rezonovanju. Zasniva se na
psiholoskim karakteristikama ucenika, kao §to su sposobnosti, interesovanja, potreba za
aktivizacijom 1 eksploracijom (Pedagoski leksikon, 1996). Smatramo da pedagoske
aktivnosti imaju Sire znacenje od aktivnosti u nastavi i da pristup uklju¢uje komponentu
aktivnosti kao procesni fenomen, ali se nikako ne moZze s njom izjednaciti niti samo na
nju svesti. Pristup ukljucuje obrazovna uverenja nastavnika o nekoj pedagoskoj
problematici, kao i oblike ponasanja koje nastavnik ispoljava u svakodnevnoj nastavnoj

praksi i u ophodenju prema ucenicima.

Iz navedenog se moze zakljuciti da je re¢ o konstruktu koji je mnogo lakse
opisati nego definisati. Smatramo da se pedagoski pristup nastavnika moze
posmatrati kao skup obrazovnih uverenja nastavnika i njegovih postupaka
(aktivnosti i ponasanja) u nastavi koji su usmereni na dobrobit uéenika. Ipak, pre
nego §to za potrebe ovog rada operacionalizujemo definiciju pedagoskog pristupa
nastavnika, neophodno je da odredimo znacenje jo§S jednog konstrukta. Re¢ je o

konstruktu ,,neuspesan ucenik*.

NeuspeSan ucenik. U odredivanju znacenja konstrukta ,neuspesan ucenik*
bazi¢no polaziste je razmatranje znacCenja koncepta ,.Skolski neuspeh®. Neki autori
smatraju da je re¢ o konceptu koji zbunjuje (Plewis, 1991; Smith, 2005), a kao

argumente navode jos uvek brojna pitanja i nedoumice u definisanju, merenju li
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resavanju problema koji se na ovaj koncept odnose. lako je re¢ o aktuelnom drustvenom
problemu istrazivaci i teoreticari obrazovanja jos uvek nisu postigli usaglasenost oko
njegovog znacenja. Nedostatak konsenzusa u definisanju ovog koncepta prishodi iz
upotrebe termina koje je same po sebi tesko kvantifikovati (Smith, 2005). Na primer,
postavljaju se pitanja: Sta &ini uspesno dete? Kako se moze meriti njegov potencijal? Da
li se darovitost moze definisati upotrebom inteligencije? Ako se ova pitanja uzmu u
obzir onda se za sintagmu ,neuspeSan daroviti ucenik” moze re¢i da je potpuno
paradoksalna (Ford, 1992). Ova i sli¢na pitanja uticala su na to da neki istrazivaci u
operacionalizaciju definicije skolskog neuspeha ukljuce statisticke mere razlike (na
primer, Lau & Chan, 2001). Re¢ je o konstruktu koji nema jedinstveno znacenje i koji

se najc¢esce definise u odnosu na uzroke koji do njega dovode (West & Pennell, 2003).

Za jednu grupu autora, koja je ujedno i najbrojnija, neuspeh predstavlja nesklad
izmedu nekog indeksa sposobnosti i Skolskog postignu¢a (Delisle & Berger, 1990;
Peters & Van Boxtel, 1999; West & Pennell, 2003). Neuspeh je viden i kao razlika
izmedu oc¢ekivanog i ostvarenog postignuc¢a ucenika (Mandel,Marcus & Dean, 1995;
Lau & Chan, 2001), pri ¢emu je ocekivano odredeno intelektualnim sposobnostima i
skorovima na standardizovanim testovima postignu¢a (Thruman & Wolfe, 1999).
Drugim re¢ima, Skolski neuspeh je nisko postignuce ucenika definisano ocenama koje
su znatno ispod predikovanog postignuc¢a na osnovu ucenikovih mentalnih sposobnosti
merenih inteligencijom ili standardizovanim testovima postignu¢a (McCall et al. 1992,
prema: Smith, 2005).

Za drugu grupu autora generator neuspeha su sredinski faktori (Delisle &
Berger, 1990; Malini¢, 2009) i za njih je neuspeh karakteristika socijalne interakcije u
kojoj je neuspesan ucenik samo jedan od ucesnika. U tom smislu, neuspeh je
,,domenspecifican” konstrukt (Delisle & Berger, 1990) koji se moze posmatrati i kao
proizvod losih intepersonalnih odnosa u skoli, kao proishod nepovoljne socijalne klime
ili neadekvatne obrazovne politike, ali i kako rezultat nedovoljno jasnih i preciznih
udzbenika, preobimnog gradiva, neadekvatne pripremljenosti nastavnika (Milanovi¢-
Nahod & Spasenovi¢, 2002; Malini¢ & Dzinovi¢, 2004), Kao Ssiri, socijalni problem,
skolski neuspeh je neuspeh skole i skolskog sistema u obezbedjivanju adekvatne

podrske u¢enicima da postignu uspeh (Faubert, 2012).



Smatraju¢i da konstrukt Skolski neuspeh nije bas od velike pomo¢i u
razumevanju postignuca ucenika Smitova (Smith, 2005) razlikuje neuspesne (under
achievers) od nisko uspesnih ucenika (low achievers), a distinkciju zasniva na sledecem:
neuspeh je individualni fenomen, problem ucenika razli¢itih sposobnosti koji izvesno
vreme ne postizu uspeh kakav se od njih o¢ekuje na osnovu njihovih sposobnosti, dok je
nisko postignuce pre oznaka grupe ucenika u populaciji onih koji dolaze iz siromasnih
porodica. Sli¢nu distinkciju pravi i Pluis (Plewis, 1991) za koga je nedopustivo da jedan
tako slozen socijalni problem nema jedinstvenu definiciju. On cCak predlaze da se
neuspeh kao pojam izbaci iz obrazovnog reCnika, da se zameni nekim manje

problemati¢nim i preciznijim pojmovima ili da se ovaj koncept napusti u potpunosti.

O neuspehu se govori i kao o razlici izmedu potencijalnog i aktuelnog
postignuéa, predikovanog 1 aktuelnog postignuca, ali 1 kao svojevrsnom propustu da se
razvije 1 Kkoristi sopstveni potencijal (prema: Hoover-Schultz, 2005). Odredenje
Skolskog neuspeha kao propusta u razvijanju i koris¢enju potencijala pojedinog ucenika
smatramo najobuhvatnijim iz dva razloga. Prvo, ova definicija odslikava svu slozenost
problematike, a istovremeno ukazuje na dinamicku strukturu samog konstrukta. Drugo,
na osnovu ove definicije konstrukt ,,neuspesan ucenik se operacionalizuje kao relativna
kategorija. Preciznije, na osnovu ove definicije neuspeSan ucenik nije nuzno samo
ucenik koji ima slabe ocene. NeuspeSnim u¢enikom mozemo nazvati i ucenika koji ima
potencijala da bude ,,odli¢an ucenik* ali koji je, iz nekog razloga, propustio da razvije
taj potencijal pa je ostvario Skolski uspeh ,,vrlo dobar*. Uzimajuéi u obzir sadrZaj ove
definicije, ucenik sa Skolskim uspehom ,,dovoljan“ ne mora biti neuspesan ucenik, ako

je na ovom nivou postignuca uspeo da realizuje maksimum svog potencijala.

Iz napred navedene definicije Skolskog neuspeha moguce je odrediti i definiciju
konstrukta ,,neuspeSan ucenik®. Svaki ucenik koji je propustio da razvije i Koristi
sopstveni potencijal u cilju svog $kolskog napretka mozZe se nazvati neuspesnim
uéenikom. Na osnovu ove definicije moglo bi se re¢i da u Skolama Sirom sveta ima vise
neuspesnih u¢enika nego Sto se na osnovu pokazatelja postignu¢a moze zakljuciti. Ovde
namerno spominjemo pokazatelje postignu¢a kao neke od oblike kroz koje do izrazaja
dolaze potencijali pojednica, ali 1 kao nacine kroz koje neuspeh u€enika postaje vidljiv
(Malini¢, 2009). Poseban status medu pokazateljima ima ocena, jer ona predstavlja

indikator ucenikovog formalnog skolskog postignuc¢a. Osim toga, ocena je ta kojom se
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nastavnici najcesc¢e rukovode prilikom izbora procedura i strategija pomo¢i ucenicima

razli¢ite $kolske uspesnosti.

Pedagoski pristupi nastavnika u radu sa neuspesnim uc¢enicima. Uzimajuci u
obzir normative o o¢ekivanim ishodima obrazovanja i definisane standarde za ucenike i
nastavnike moglo bi se re¢i da osnovna pedagoska nacela treba da prozimaju sve
aktivnosti nastavnika koje osmisljava, implementira i evaluira u nastavnom procesu, a
od kojih direktno zavise nacini, akcije i strategije koje ¢e primenjivati u nameri da
pomogne neuspesnom uceniku. U tom smislu, pedagoski pristupi nastavnika
neuspesnom uceniku proishode iz niza komplementarnih uloga nastavnicke profesije.
Re¢ je o pristupima koji nisu proizvod samo vaspitne ili samo obrazovne uloge
nastavnika u nastavnom procesu ili Sirem skolskom kontekstu, ve¢ su u njih “ugradena“
I verovanja, stavovi i misljenja nastavnika o neuspehu, uzrocima neuspeha, 1i¢noj
odgovornosti za neuspeh kao i vrednosti obrazovanja za individualni razvoj. Pedagoski
pristupi nastavnika definisani su i ponasanjem nastavnika, o¢ekivanjima od neuspesnih
ucenika i konkretnim aktivnostima koje preduzima u cilju pomo¢i. Nacin na koji
nastavnik pristupa neuspeSnom ucéeniku vidljiv je ne samo u krajnjim obrazovnim
ishodima ucenika i njegovoj $kolskoj uspesnosti, ve¢ i u u¢enikovom pristupu $koli i

nastavi, odnosu prema radu i spremnosti na promene u domenu licnog napretka.

Na osnovu dosadasnjih razmatranja smatramo da se pedagoSki pristup
nastavnika neuspeSnom udeniku moze oznaciti kao skup pedagoskih uverenja
nastavnika o $kolskom neuspehu i postupaka (aktivnosti i ponasanja) koje
ispoljava u nastavnoj praksi, a koji su usmereni na podsticanje razvoja i stvaranje

uslova za realizaciju potencijala neuspesnog ucenika.

Pedagoski pristupi nastavnika neuspesnom uceniku zahtevaju razmatranje onih
komponenti nastavnicke profesije koje neposredno ili posredno ucestvuju u
operacionalizaciji ovog konstrukta, o ¢emu c¢e biti vise re¢i u narednom poglavlju. Na
stranama koje slede razmotricemo razlike u pedagoSkom pristupu nastavnika

neuspesnim ucenicima u dve razlicite nastavne paradigme.
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1.2. Pedagoski pristupi nastavnika uceniku:

razlike izmedu tradicionalne i moderne paradigma

Brojna istrazivanja u domenu obrazovanja ukazala su na znacaj rane socijalizacije
deteta na njegovo kasnije postignué¢e u $koli, a nacini na koje nastavnici pristupaju
ucenicima prepoznati su kao znacajni faktori skolskog uspeha ucenika i njihovog
ponasanja u skoli. Na osnovu usmerenosti u nastavnom procesu u literaturi su
prepoznata dva nastavna pristupa: nastava usmerena na nastavnika i nastava usmerena
na ucenika. Nastava usmerena na nastavnika naglasava takmicenje, individualni rad i
disciplinu, dok je u nastavi orijentisanoj na ucenike naglasak na individualnom
ostvarivanju i razvoju, negovanju inovativnosti i podsticanju autonomije ucenika
(prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009). Za nastavu usmerenu na nastavnika u
literaturi se kao sinonimi Kkoriste pedagoSki pristup orijentisan na nastavnika
(Altinyelken, 2010; Hara, 1995), pristup orijentisan na nastavnika (Cassel, 2001),
direktna transmisija (OECD, 2009), a kao sinonimi za nastavu usmerenu na ucenika
koriste se pedagoski pristup orijentisan na dete (Hara, 1995), pristup orijentisan na
ucenika (Cassel, 2001), fleksibilno uc¢enje (Taylor, 2000), iskustveno ucenje (Burnard,
1999), konstruktivisticko ucenje (OECD, 2009). U daljem tekstu koristicemo navedene

pojmove u sinonimnom znacenju.

Istrazivaci smatraju da tradicionalna $kola pociva na nastavi orijentisanoj na
nastavnika. Ovaj pristup je fokusiran na usvajanje informacija i na razumevanje
nastavnikovih predavanja. Takav tip nastave podsti¢e ucenje napamet, ne podrzava
razvoj konceptualnog ucenja, kritickog misljenja i vestina resavanja problema
(O’Sullivan 2004). U ovom pristupu naglasak je na dostizanju ciljeva koje je postavio
nastavnik i ,,na transmisiji vrednosti, stavova i ideja od nastavnika ka ucenicima”
(prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009:59). U nastavi orijentisanoj na nastavnika
sadrzaj je podeljen na male celine koje su jasno definisane, a rad se zasniva na
nastavnim jedinicama koje su povezane uglavnom tako da iz jedne proishodi druga.
Budu¢i da tematsko ucenje nije zastupljeno (Cassel, 2001) za ucenika koji iz nekog
razloga propusti jednu nastavnu jedinicu ucenje naredne nastavne jedinice moze da
bude prilicno otezano. U pristupu orijentisanom na nastavnike, uloga nastavnika je

fiksirana u hijerarhijskom sistemu, a njegov profesionalni razvoj usmeren je na
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promovisanje obrazovanja putem prenosenje informacija. Komunikacija u odeljenju i
diskusija se vodi sa nastavnikove tacke gledista, a transmisija znanja se vrsi kroz
predavanje uz pomo¢ udzbenika kao glavnog nastavnog sredstva (Hara, 1995).
Pedagoski pristup orijentisan na nastavnika moze se okarakterisati kao pristup koji je
zasnovan na ogranicenim aktivnostima i moguénostima u nastavi (Pontefract &
Hardman, 2005). Najopstije govoreci u nastavi orijenitisanoj na nastavnika od uc¢enika
se o¢ekuje da se prilagodi informacijama, a ne da razvija i menja sopstvene koncepte uz

pomo¢ tih informacija (Prosser & Trigwell, 1998).

Sintagmu ,,nastava orijentisana na uc¢enika“ je pristup koji ima svoje korene u
Djuijevoj teoriji prema kojoj je svrha obrazovanja da se kultivisu individualne razlike i
da se razvija samostalnost dok se deca ne dovedu do pune participacije u drustvu. Prema
ovoj teoriji kultivisanje individualnih razlika zahteva ucenje pre iz iskustva uc¢enika
nego iz nekih unapred odabranih ¢injenica i vrednosti putem knjiga i udzbenika (Hara,
1995). U pristupu orijentisanom na u¢enika nastavnik mora da se uveri da su svi ucenici
razumeli gradivo pre nego sto nastavi sa novim. Razumevanje veze izmedu gradiva daje
smisao ucenju. Zapravo, putem razumevanja usvajaju Se nau¢ni pojmova, a ne
parcijalne, nepovezane informacije. (Cassel, 2001). Cilj pristupa orijentisanog na
ucenike nije u transmisiji znanja, ve¢ u razvijanju individualnih kapaciteta pojedinca. U
nastavi zasnovanoj na ovom pristupu mnogo je manje hijerarhijskog odnosa izmedu
nastavnika i u¢enika, naglasak je na negovanju originalnosti u misljenju, povezivanju sa
individualnim potrebama i iskustvima, stimulaciji intelekta i imaginaciji, kao i na
razvoju vestina resavanja problemskih zadataka. Nastava usmerena na ucenika neguje
inovativni pristup i kooperativnost (Hara, 1995). Uc¢enje se posmatra kao proces sticanja
znanja, u kome su ucenici aktivni i motivisani za uc¢enje i razvijanje vestina. Nastavnik
je taj koji kontinuirano treba da podrzava ucenika, da ga usmerava, da podstice
ucenikovo iskustvo ucenja kreiranjem okruzenja u kome je moguce ispoljavanje
individualnih kapaciteta (prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009). Od nastavnika se
oc¢ekuje ,,da dobro poznaju svoje ucenike, da znaju da identifikuju njihove potencijale
kako bi omogucili uspesnu podrsku postoje¢im moguénostima” (prema: Altinyelken,
2010:153). Ucenje je videno kao prirodan i konstruktivan proces koji je najproduktivniji
kada je relevantan i smislen za samog ucenika. Angazovanost ucenika u ucenju i
preuzimanju odgovornosti za svoje ishode ucenja smatra se krucijalno znacajnim
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(prema: Altinyelken, 2010). Skole u kojima je nastava usmerena na ucenika
uspostavljaju dobru saradnju sa lokalnim zajednicama i spremne su da preduzmu sve
korektivne mere za aktivnosti koje su prepoznate kao neuspesne na lokalnom nivou
(Cassel, 2001).

Ispitujuci razlike u nastavnim praksama u nastavi orijentisanoj na nastavnika i
nastavi orijentisanoj na ucenika u istrazivanju TALIS (OECD, 2009) doslo se do
zanimljivih nalaza. U izvestaju se polazi od objasnjenja sustine direktne transmisije i
konstuktivistickog pogleda na nastavu (Tabela 2). Naime, uverenja, stavovi i postupci
nastavnika koji se zasnivaju na direktnoj transmisiji (osnova nastave orijentisane na
nastavnika) polaze od stava da je uloga nastavnika da prenosi znanja na jasan i
strukturisan nacin, da objasni tacni odgovore i da ukaze uc¢enicima na jasne i resive
probleme. Nasuprot tome, konstruktivisti¢ki pogled (osnova nastave orijentisane na
ucenike) podrazumeva da je ucenik aktivan uc¢esnik u procesu sticanja znanja, a da je
uloga nastavnika da ga podstakne da preuzmu aktivnu ulogu u nastavnim aktivnostima,
da mu olaksa istrazivanje i da mu pruze mogué¢nost da samostalno traga za resenjem
nekog problema (Staub & Stern, 2002, prema: OECD, 2009).

U TALIS-u se doslo do rezultata da je u vecini ispitivanih zemalja zastupljeniji
konstruktivisticki pogled na nastavu nego onaj koji podrazumeva transmisiju znanja, sto
predstavlja ohrabruju¢i podatak. To znaci da su u vecini zemalja nastavnici svesni toga
da njihov zadatak nije samo da prenose znanja ucenicima, ve¢ da pomognu ucenicima
da aktivno izgraduju sopstveno znanje. Ipak, postoje razlike medu nastavnicima
razli¢itih zemalja u jacini njihovog prihvatanja jednog od ova dva pristupa. Na primer, u
praksi nastavnika iz Austrije, Australije, Belgiije (Flamanski deo), Danske, Estonije i
Islanda konstruktivisti¢ki pogled na u¢enje izrazeniji je nego u praksama nastavnika iz
drugih zemalja. Medutim, ono sto je posebno naznaceno u izvestaju OECD-a to je da su
nastavna uverenja i nastavni postupci pod uticajem pedagoske i kulturne tradicije svake
zemlje i da se drugacije javljaju u pedagoskom kontekstu za ucenje.
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Tabela 1. Nastavnikova uverenja o nastavi

Zasnovana na direktnoj transmisiji

Konstruktivisticka uverenje o nastavi

e dobar nastavnik demonstrira korektan
nacin za reSavanje problema

e nastava treba da je zasnovana na
reSivim, neizazovnim problemima tako da
vecina uCenika moze da ih shvati

e koliko ¢e ucenik da nauci zavisi od
predznanja 1 zato je ucenje Cinjenica
vazno

e tiSina u odeljenju je neophodna za
efektivno ucenje

¢ uloga nastavnika je da podsti¢e ucenika
u liénom traganju (istrazivanju)
e ucenici najbolje uce
samostalno reSenja problema

pronalazeéi

e ucenici treba da budu usmeravani da
sami nadu reSenje nekog prakticnog
problema pre nego $§to im nastavnik
objasni i pokaze kako mogu da ga rese

e razmiSljanje i rezonovanje je vaznije od
usvajanja samog sadrzaja

Izvor: Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS (2009): OECD
http://dx.doi.org/10.1787/60781452673, retrived January 26, 2012.

Sveobuhvatno gledajuéi, rezultati nekoliko studija o nastavi orijentisanoj na ucenika
pokazali su da je re¢ o uspesnom pristupu (Lea et al., 2003) u kome uéenici imaju veéu
mogucénost participacije (Hall & Saunders, 1997). Istrazivanja pokazuju da najbolji
podsticaj motivaciji ucenika za ucenje predstavlja pozitivna interakcija izmedu
nastavnika i ucenika i konstruktivna klima za ucenje, na osnovu cega je zakljuceno da
nastava orijentisana na ucenike moze da unapredi ucenje uvaZavanjem individualnih
potreba ucenika (prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009). U istrazivanju u kome je
poreden tradicionalni pristup Citanju teksta sa primenom metakognitivnih strategija (kao
pristupa orijentisanog na ucenika) za u€enje Citanja, kao 1 efekti na postignuce u Citanju
utvrdeno je da metakognitivne strategije imaju znacajan pozitivan uticaj na Skolsku
uspesnost uCenika u cCitanju (prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009). Takode,
pokazano je da ovaj pristup razvija bolje vestine za ucenje 1 razumevanje kod ucenika
uprkos sporijem pocetnom napredovanju (Lonka & Ahola 1995). I sami ucenici
preporucuju ovakav koncept nastave kao pozeljan kontekst podsticanja realizacije

individualnih potencijala (Hall & Saunders, 1997).

Uprkos novim saznanjima o moguénostima nastave orijentisane na ucenika jo$

uvek je zastupljeno misljenja da je ,nastava orijentisana na nastavnika mnogo
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adekvatnija u ucionici“ (Alvaera, Bayan & Martinez, 2009:60). S jedne strane, pristupu
orijentisanom na nastavnika se zamera podsticanje obrazovanja kao previse kontrolisane
isporuke znanja (Hara, 1995). S druge strane, kao glavna zamerka nastavi orijentisanoj
na ucenika navodi se potencijalna opasnost od kompletnog fokusiranja na pojedinca
koja moze da rezultira zanemarivanjem potreba grupe, odnosno razreda (prema: Hara
1995). Hara (Hara, 1995) isti¢e da oba pravca imaju prednosti i nedostatke, smatrajuci
da nijedan od njih nije adekvatan svim ili vecini Skolskih situacija. PoSto nijedan ne
moze da pokrije kompleksnost svih nastavnih situacija koji ¢e pristup biti koriscen,
zavisi od mnogobrojnih faktora, izmedu ostalog od prirode samog nastavnog predmeta,

obrazovanja nastavnika, ali i njegovih obrazovnih uverenja.

I pored postojecih saznanja nastavnici ¢esto potcenjuju li¢ni uticaj na Skolsko
postignuée ucenika (Kunjufu, 2002). Na primer, kada je u pitanju Skolski neuspeh oni
veoma retko percipiraju sopstveni doprinos slabim rezultatima ili niskim obrazovnim
ishodima ucenika uprkos nalazima koji govore suprotno (Malini¢, 2009, 2011). Osim
toga, empirijski je potvrdeno da su interpersonalni odnosi u Skolskom okruzenju vazan
faktor Skolskog neuspeha ucenika (Black, 2002; Hamre & Pianta, 2001), kao i da je
neuspesnim ucenicima ili u¢enicima u riziku od neuspeha neophodno da osete podrsku
nastavnika integrisanu u svakodnevnu nastavnu praksu (Doll & Lyon, 1998). Na
znacajnu ulogu nastavnika ukazala je 1 meta analiza Arojoa 1 Roada (Arroyo & Rhoad,
1999). Ovi autori su utvrdili da medu faktorima koji doprinose Skolskom neuspehu
ucenika najznacajniju ulogu imaju ocekivanja nastavnika od ucenika i1 ponaSanje
nastavnika u nastavi. Stoga, na narednim stranicama bice viSe reci o ovim faktorima, jer
smatramo da oni mogu da utiu na izbor odredenih pedagoskih strategija podrske 1
pomo¢i neuspes$nim ucenicima. Takode, u daljem tekstu bic¢e vise re¢i i o stilovima
predavanja nastavnika i preferiranim stilovima ucenja neuspe$nih ucenika, kao

elementima koji nisu u istom obliku zastupljeni u koncepcijama razli€ite orijentacije.
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1.3. Ocekivanja nastavnika u nastavi od neuspeSnog ucenika

Koliko su oc¢ekivanja nastavnika znacajna za skolski uspeh svedoce brojna istrazivanja.
Na osnovu analize jednog od najpoznatijih istrazivanja u ovoj oblasti, pod nazivom
Pigmalion u odeljenju, sugerisano je da kada nastavnik oc¢ekuje da ucenik bude uspesan
veca je verovatnoc¢a da ¢e ucenik i biti uspesan (Rosenthal & Jacobson, 1968). Ukazano
je na razlike u oblicima koje nastavnik ispoljava u kontaktu sa ucenicima od kojih ima
visoka i od kojih ima niska obrazovna oc¢ekivanja. U javnosti, nastavnici cesce
komuniciraju sa ucenicima od kojih imaju visoka ocekivanja, a izvan javnosti sa
ucenicima od kojih imaju niska obrazovna ocekivanja, (Cooper & Good, 1983). Osim
toga, utvrdeno je i da se uspeh ucenika smanjuje kada nastavnici imaju nerealna
obrazovna ocekivanja, a da se povecava kada su ta ocekivanja realno uskladena sa

mogucénostima u¢enika (Bethani et. al, 1995).

U pogledu ocekivanja od ucenika nastavnici se mogu grupisati u dva tipa i to na
osnovu ekstenzije u kojoj vrSe diskriminaciju izmedu ucenika niskih i visokih
sposobnosti (Brattesani, Weinstein & Marshall, 1984, prema: Rubie-Davies, 2010 ).
Jedan se naziva nisko diferencirani tip nastavnika, a drugi visoko diferecirani tip
nastavnika. Nastavnik koji pripada tipu niske diferencijacije ne pravi razliku medu
ucenicima razlicitth nivoa sposobnosti u pogledu aktivnosti koje dodeljuje onima od
kojih ima visoka ocekivanja od onih od kojih ima niska ocekivanja. Visoko
diferencirani tip nastavnika je onaj koji pravi izrazitu razliku u aktivnostima i koji

kontinuirano prosledjuje uc¢enicima poruku o tome kakve su njihove sposobnosti.

Vajnstajn (Weinstain prema: Rubie-Davies, 2010) je otisao korak dalje i odredio
je specifi¢ne nastavne postupke u zavisnosti od toga da li je nastavnik visoko ili nisko
diferencirao ucenika. Na primer, on je utvrdio da “nastavnici koji imaju visoku
diferencijaciju smatraju da su sposobnosti fiksne, da ih ucenici imaju ili nemaju i da
nastavnici malo mogu da uc¢ine da promene uspeh ucenika” (Rubie-Davies, 2010:124).
Za ove nastavnike je karakteristicno da nastavne ciljeve visoko postavljaju, a da ucenike
grupiSu prema sposobnostima u grupe koje su relativno nepromenljive tokom vremena.
Ovi nastavnici prave vrlo jasne razlike izmedu dobrih i slabih ucenika: dobre ucenike

javno pohvaljuju za uspeh, a slabe kritikuju za neuspeh. U nastavnom procesu podsticu
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ekstrinzi¢nu motivaciju, interakciju medu ucenicima onemogucavaju, dok je proces
upravljanja odeljenjem kontinuirano negativno orijentisan. Suprotno od ovih
nastavnika, nastavnici sa niskom diferencijacijom ne dozivljavaju sposobnosti kao
fiksne, a ucenike grupiSu na osnovu interesovanja. Spajaju ucenike razli¢itih
sposobnosti da sede zajedno i podsti¢u ih da se medusobno pomazu. “Ovi nastavnici
preuzimaju odgovornost za uspeh ucenika u ucenju, smatrajuci da svi ucenici mogu da
uce ukoliko im je omogucéena adekvatna podrska nastavnika. Greske ucenika vide kao
priliku za ucenje, a istovremeno 1 kao refleksiju sopstvene prakse i zato imaju potrebu
da pronadu nacin da pomognu uceniku kada primete da ispoljava teskoce i neuspeh u
ucenju. Nastavnici sa niskom diferencijacijom ucenike nagradjuju ¢esce za grupni nego
za individualni napor koji ulazu, grupnu podrsku i kooperativnost” (Rubie-Davies,
2010:124). U odeljenjima u kojima predaju nastavnici visoke diferencijacije ocekivanja
nastavnika objasnjavaju 14% varijanse Skolskog postignu¢a ucenika, dok u odeljenjima
nastavnika niske diferencijacije taj procenat iznosi svega 3 (prema: Rubie-Davies,
2010).

lako veze izmedu nastavnikovih ocekivanja i postignuéa ucenika jos uvek nisu
dovoljno istrazene, postojeci istrazivacki nalazi upucuju na zakljucak da nastavnici
primenjuju razli¢ite postupke u radu sa ucenicima razli¢itog postignuc¢a. O postupcima
nastavnika koji se ne mogu smatrati pozitivnim u radu sa neuspe$nim ucenicima

govorimo onda kada nastavnici (Good & Brophy, 1991):

o cesce kritikuju slabe ucenike za neuspeh i rede ih pohvaljuju za uspeh;

e obrac¢aju im manje paznje i rede stupaju u interakciju sa njima;

e slabim ucenicima daju manje vremena da odgovore na postavljeno pitanje;

e retko prozivaju slabe uc¢enike da odgovore na pitanja ili im postavljaju laksa
I nezanimljiva pitanja;

e se zadovoljavaju slabim i nepotpunim odgovorima ocenjujuci ih kao tacne,
Sto predstavlja vrstu neprikladnog potkrepljenja;

e ne daju povratne informacije u vezi sa odgovorima (nagradivanje tacnog i
ispravljanje netatnog odgovora);

e rede ispoljavaju ljubaznost prema slabim ucenicima;

e nanjihova pitanja daju krace i manje informativne odgovore;
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u interakciji sa slabim uc¢enicima ispoljavaju manje neverbalnih oblika

pozitivne komunikacije;

e manje Kkoriste nastavne metode koje zahtevaju vise vremena u radu sa
slabim ucenicima;

e retko prihvataju njihove ideje;

e ne insistiraju na vezbanju samostalnosti i pruzaju im manje prilika za

diskusiju;

e slabe uc¢enike rasporeduju u udaljenije klupe.

Svestan uticaja nastavnikovih ocekivanja na pojavu skolske neuspesnosti, Mejer
(Mayer, 2005) se zalaze za derutiniziranje pojedinih tehnika ispitivanja koje su proizvod
obrazovnih oc¢ekivanja nastavnika od ucenika. Istrazivanja su pokazala da i iskusni
nastavnici ponekada imaju neprikladne rutinski postupke kao S$to su: (1) davanje
prednosti decacima prilikom odgovaranja u odnosu na devojéice ($to predstavlja oblik
podsticanja rodne segregacije i neravnopravnosti) ili (2) davanje prednosti boljim
ucenicima U odnosu na slabije (Sto predstavlja prepreku motivaciji i ispoljavanju
potencijala slabih ucenika). Pozivajuci se na Brofija i Guda (Brophy & Good, 1986,

prema Mayer, 2005) Mejer navodi da se uspeh u uc¢enju povecava ako:

e postoji ravnoteza u meSanju teskih 1 lakih pitanja

e se nakon nekog pitanja ostavi barem tri sekunde vremena pre nego §to
se pitanje uputi slede¢em uceniku, posto istrazivanja pokazuju da u nizim
razredima ucitelji ostavljaju u¢enicima manje od jedne sekunde vremena
da odgovore na postavljeno pitanje (Sto je posebno problemati¢no
ucenicima koji sporije uce)

e se na ucenicke odgovore daje sadrzinski bogata povratna informacija

e su ucenici kod teskih pitanja ohrabruju da postavljaju dodatna pitanja

e se prozivaju svi, a ne samo odli¢ni ucenici.
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1.4. Nastavnikovo ponasanje u nastavi i neuspeSan ucenik

Pod nastavnikovim ponasanjem u nastavi obi¢no se podrazumevaju nastavnikOvo
pokazivanje interesovanja za individualni napredak ucenika i iskazivanje poStovanja
prema ucenicima razliCitih potencijala. Prepoznate su razli¢ite forme ponaSanja
nastavnika koje mogu da uticu na Skolsko postignuée ucenika. Na primer, nastavnikovo
ponasanje koje podstice ucenike na uspeh u Skolskom radu i ucenju podrazumeva
izdvajanje vremena za bolje upoznavanje ucenika, fokusiranje na pozitivne osobine
ucenika i iskazivanje poverenja u uéenikove sposobnosti (Arroyo & Rhoad, 1999).
Nasuprot tome, nedostatak brige ili interesovanja nastavnika predstavlja prepreku
ucenikovom napretku i najznacajniji uzrok otudivanja ucenika od Skole. Otudena deca,
bez obzira da li su visokog ili niskog intelektualnog potencijala, obi¢no su neuspesni
ucenici koji su uglavnom neprihvacéeni i nepovezani sa drugima u Skolskom okruzenju.
Nizak stepen prihvacenosti moze da ima mnogo ozbiljnije posledice od niskog
postignuéa u Skoli (Frosh, 1983). Izmedu ostalog, deca koja su izolovana manje su
prilagodljiva u $koli, imaju vece Sanse da napuste $kolu, a u odraslom dobu ispoljavaju
mentalne probleme, posebno ako je odbacenost posledica agresivnog ponasanja u skoli.
(prema: Porter, 2000). Ponekada i daroviti u¢enici mogu da ,,zrtvuju svoje postignuée
u teznji da budu prihvaceni 1 integrisani u vr$njacku grupu. Ako treba da biraju izmedu
zadovoljstva zbog ostvarenih rezultata u uéenju i rizika da izgube nekog dobrog
prijatelja daroviti u¢enik moze da ucini takav izbor u kome ¢e mu neuspeh predstavljati
manji problem nego izolacija od strane vr$njaka (prema: Ford, 1992). Za ucenika koji se
suocava sa ovim problemima razumevanje i podrSka nastavnika predstavljaju
nezamenljivu podrsku njegovom daljem $kolskom napretku. | ne samo to. Poverenje
nastavnika u ucenikove sposobnosti je izuzetno znaajno za razvoj self koncepta
ucenika, a uticaj je evidentan i u obrazovnim ishodima i $kolskoj uspesnosti. Nastavnici
koji pokazuju poverenje u ucenike i koji ne prihvataju izgovore za neuspeh, vec
konstantno zahtevaju od ucenika da ostanu ukljuceni u nastavni proces, pomazu svojim
ucenicima da sagledaju sopstvene sposobnosti i da shvate da su dovoljno sposobni da

budu uspesni (Parsley & Corcoran, 2003; Porter, 2000).
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Na osnovu razli€itih teorijskih razmatranja i empirijskih nalaza moze se re¢i da
nastavnikovo ponasanje odslikava (1) znacenje koje pripisuje Skolskom neuspehu i (2)
uverenje o mogucénostima sopstvenog delovanja u domenu podrske i1 pomoci
neuspeSnom uceniku. Drugim reCima, od znaCenja koja pridaje neuspehu 1
samopercepcije uloge u postignuéu ucenika zavisi i nac¢in na koji ¢ée se nastavnik
ponasati prema neuspesnom uceniku. Na primer, pojedine oblike ponasanja neuspes$nih
ucenika prema aktivnostima vezanim za nastavu, vrSnjacima ili Skolskim pravilima,
nastavnici objaSnjavaju upravo neuspehom. Moglo bi se re¢i da svojim ponaSanjima
pojedini neuspesni ucenici podsti¢u odredene oblike ponasanja nastavnika koji mogu
biti stereotipni. Na primer, isprovocirano agresivno ponasanje u o¢ima nastavnika ¢e
neuspes$nog uéenika uciniti a priori krivim. Sluc¢ajno polomljeni deo $kolskog inventara
pre ¢e izgledati kao svestan ¢in neuspeSnog ucenika nego kao posledica dotrajalosti
samog inventara. U ovakvim i sliénim situacijama nastavnik moze neprimereno
odreagovati. Medutim, svesni stereotipnih uverenja nastavnika o $kolskom neuspehu,
pojedini neuspe$ni ucenici ispoljavaju takve oblike ponaSanja kojima ispitiuju svoje i
tude granice u ponaSanju i odnosima. Mnogo toga $to ne bi smeo da ucini da je uspeSan,
ucenik ¢ini jer je neuspesan, a neuspeh mu predstavlja dobar izgovor i opravdanje pred

drugima za ponasanje koje ispoljava (Malini¢ i Dzinovi¢, 2004).

U razli¢itim studijama su opisani neki aspekti nastavne prakse koji utiCu na
uéenje i obrazovne ishode ucenika (Brophy & Good, 1986). Opazeno je da ucenici
imaju slabiji skolski uspeh u situacijama (a) u kojima ih nastavnici ne poducavaju, (b)
brzo provode u€enike kroz nastavnu gradu, (v) ne razvijaju pojmove kroz predavanja i
demonstracije, pa shodno tome i ne elaboriraju te informacije preko reakcija na
predavanja, (g) ne pripremaju ucenike za dopunske zadatke, dajuci uputstva i ukazujuci
na prakticne primere. Ucenici, a posebno slabi, viSe nauce kada su nastavnikova
izlaganja jasna, kada imaju dobru strukturu i kada postoji jasna veza sa znanjima koja su
ucenici usvojili (Brophy, 1989; Kyriacou, 2001; Meyer, 2005). Ispitivanje misljenja
ucenika osnovne Skole o karakteristikama usmenog izlaganja nastavnika pokazalo je da
ucenici najviSe cene izlaganje nastavnika koje je jasno sa lingvistickog, logickog i
diakticko-meotdickog aspekta (Radovi¢, 2013). Medutim, ovi aspekti sami po sebi nisu
dovoljni ukoliko ih u¢enici ne prepoznaju i ne koriste za svoje napredovanje i ukoliko

nisu podrzani jo$ jednom znac¢ajnom komponentom, a to je ponasSanje nastavnika. Neka
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istrazivanja su pokazala da nastavnici treba da prezentuju nove informacije tako da
najmanje 80 % ucenickih odgovora bude tacno nakon Casa izucavanja odredene teme. U
nekim drugim istraZivanjima zahtev za procentom ta¢nih odgovora je ¢ak 90%. Osim
toga, istrazivacki nalazi pokazuju da je uc¢eniku prose¢nih sposobnosti potrebno da ¢uje
neku re¢ izmedu 4 1 14 puta pre nego Sto je nauci (Gunter, Coutinho & Cade, 2002), Sto
znaci da je uceniku ispodprosecnih sposobnosti (koji je obi¢no i neuspesan) potrebno i
viSe od toga. Na osnovu ovih nalaza moze se re¢i da je, sa aspekta ponaSanja
nastavnika, veoma vazno da li je njegov predavacki stil kompatibilan sa stilovima

ucenja neuspesnih ucenika.

1.5. Stil predavanja i stil u¢enja: zasto je kompatibilnost potrebna?

Ucenici imaju razlic¢ite stavove prema nastavi i uc¢enju, nivoe motivacije i odgovore na
nastavne postupke. Sto nastavnik bolje razume razlike veée su 3anse da prepozna
razlicite obrazovne potrebe ucenika (Felder & Brent, 2005). Postoji slaganje medu
autorima da ¢e obrazovni ishodi uc¢enika biti poboljsani, ako se nastava i kontekst za
ucenje podudaraju sa ucenikovim preferiranim stilom ucenja (Chen, Toh & Ismail,
2005).

Za stil se mozZe re¢i da predstavlja uobicajeni nacin ponaSanja pojedinca u
razli¢itim aktivnostima i socijalnim situacijama (Suzi¢, 2003: 67). Na osnovu stila i
nacina rada u nastavi, a prema kriterijumu odnos izmedu nastavnika i ucenika, Suzi¢

(Suzi¢, 2003) ukazuje na Hjuzovu tipologiju nastavnika. Rec je o slede¢im tipovima:

nastavnik kontrolor koji odreduje $ta i kako ¢e konkretno ucenici raditi
nastavnik koji autoritarno namece aktivnost u¢enika

nastavnik koji pomaze i1 olakSava aktivnost ucenika

A wbp e

nastavnik koji razvija sadrzaje aktivnosti u cilju pomo¢i ucenicima da se

snadu u odredenoj situaciji

o

licno angazovani nastavnik
6. nastavnik koji liénom aktivnos¢u deluje kao primer

7. negativno angazovani nastavnik (kriticki nastrojen nastavnik).
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Osim toga, o stilovima i na¢inima rada nastavnika u nastavi Suzi¢ (2003) smatra
da se moze govoriti sa razli¢itih aspekata nastavnog procesa kao dinamicke strukture.
Na primer, u pogledu prilagodenosti nastave kognitivnom stilu uc¢enika moguce je
razlikovati nastavnika analiti¢ara, refleksivnog nastavnika, nastavnika egzemplaristu,
nastavnika simplifikatora. S obzirom na artikulaciju nastavnog ¢asa moze se razlikovati
nastavnik formalista (radi strogo po formalnoj semi organizacije nastavnog casa),
nastavnik improvizator (radije improvizuje nego postuje formalne stupnjeve), atematski

tip nastavnika (nikada ne zavrsi temu, na jednoj ¢injenici potrosi ¢itav ¢as).

Sto se tica stila udenja on se moze odrediti kao uobiéajeno kognitivno, afektivno
i psiholosko ponaSanje koje predstavlja realtivno stabilan indikator toga kako ucenik
prima, interreaguje i odgovara na sredinu za ucenje (Keefe, 1979). Istrazivanja su
pokazala da ucenici primaju i pamte informacije na razli¢ite nac¢ine (Dunn, 1995). Ne
postoji univerzalno dobar stil ucenja: za neke ucenike je pozeljnija vizuelna
prezentacija, dok drugi preferiraju kinestetske modalitete ili verbalna objasnjenja; neko
vise preferira apstrakcije i uopstavanja, dok su drugi viSe usmereni na ¢injenice; neko
preferira aktivno ucenje, neko introspektivno. Iz tog razloga, nastavni ciljevi treba da
budu tako definisani da mogu da ih dostignu ucenici razlic¢itih stilova ucenja i vestina za
ucenje. Premda nijedan stil uéenja nije bolji od nekog drugog, opazeno je da
poducavanje neuspesnih ucenika na nacin koji je komplementaran sa njihovim stilovima

uéenja znacajno poboljSava uceni¢ko ponasanje i postignuc¢e (Dunn, 1995).

Kada je u pitanju veza izmedu stilova ucenja i postignuéa ucenika izdvaja se
nekoliko znacajnih nalaza (Braio et al., 1997). Na primer, prema podacima nekih
istrazivanja zasnovanim na rezultatima nacionalnih testiranja, posetama skolama,
zapazanjima sa casova i konsultacijama sa americkim Biroom za obrazovanje
istrazivaca uvazavanje stilova ucenja je samo jedna od cetrnaest strategija koje su imale
pozitivan uticaj na postignuée ucenika sa smetnjama u razvoju. Neka druga istrazivanja
su pokazala da su ucenici sa tesko¢ama u ucenju i ucenici sa emocionalnim tesko¢ama,
kao i ostali neuspesni ucenici poboljsali svoje skorove na standardizovanim testovima
postignu¢a kada je tradicionalna nastava zamenjena sa pristupom zasnovanim na
stilovima ucenja. Takode, istrazivacki nalazi pokazuju da se stilovi u¢enja neuspesnih
ucenika znacajno razlikuju od stilova uspesnih u¢enika (Dunn, 1995; Baum, Renzulli &

Hebert, 1994; Chen, Toh & Ismail, 2005). Na primer, neuspesni ucenici i ucenici sa
22



teskocama u ucenju preferiraju formalno dizajnirano okruzenje, ucenje u kasnim
prepodnevnim satima i usmeno ispitivanje. Neuspesnim ucenicima koji imaju slabije
audio pamcenje, nastavnikovo davanje dodatnih kratkih objaSnjenja moglo bi biti

korisno u usvajanju novog gradiva (Dunn, 1995; Fung & Mclnture, 1992).

Neka ranija istrazivanja su ukazala da ucenici koji preferiraju auditivne
modalitete generalno ostvaruju nize postignuce na testovima, buduci da je test pogodniji
za ucenike sa vizuelnom orijentacijom. Ucenici sa tesko¢ama u ucenju, shodno
navedenom, preferiraju usmena ispitivanja. Medutim, Fang i Mekintur (Fung &
Mclnture, 1992) iticu da se fizicke i emocionalne komponente preferiranih stilova
ucenja menjaju sa uzrastom. Na primer, na pocetku skolovanja ucenici su vise auditivno
orijentisani zato $to se celokupna interakcija zasniva na govoru i slusanju. U visim
razredima osnovne $kole, srednjim skolama i na fakultetima zastupljeniji su vizuelni i
kinestetski modaliteti, jer su i o¢ekivanja od uc¢enika drugacija. Dakle, u ovom slucaju
auditivna orijentacija je uzrasna karakteristika i treba je razlikovati od karakteristike

slabih ucenika kao grupe.

Istrazivaci su saglasni da ucenicima treba omoguciti da misle i rade na nacine
koji su kompatibilni sa njihovim kognitivnim stilovima, treba im ponuditi mogucnost
saradnje sa ucenicima koji ispoljavaju sli¢ne stilove, jer na taj na¢in ucenici razvijaju
odgovornost prema sopstvenom radu i ucenju (Fung & Mcinture, 1992). Medutim,
uprkos ¢injenici da znaju da ucenici u¢e na razli¢ite nacine, ve¢ina nastavnika ima
jedinstven pristup svim ucenicima. Cak i kada uéenici pokazuju $kolski neuspeh
nastavnici nastavljaju da ih poducavaju na isti na¢in (Dunn, 1995) $to je prili¢no
zbunjujuce. Neuspesni ucenici teSko mogu da prevazidu Skolski neuspeh ukoliko ne
dode do promene u veini nastavnih aktivnosti 1 svakodnevnoj nastavnoj praksi.
Izostanak promene znaci izostanak izgradnje novih formi odnosa izmedu neuspesnog
ucenika 1 nastavnika koje bi bile okosnica nastavnog pristupa orijentisanog na

neuspesnog ucenika.
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2. KOMPONENTE PEDAGOSKOG PRISTUPA NASTAVNIKA

U drustvima u kojima je proces transformacije $kole odavno zapoceo ukazano je na
potrebu za promenom u strukturi razli¢itih komponenti Skole. Kao i uvek, od nastavnika
se ocekivalo da bude glavni nosilac tih promena. Ovakva o¢ekivanja su formirana na

osnovu brojnih uloga koje nastavnik ostvaruje u $kolskom kontekstu (Laketa, 1985).

Mnogi istrazivaci su pokusali da klasifikuju nastavnikove uloge. Izmedu ostalog,
naglaseno je da “ ... uloge se usvajaju, ali i konstruiSu, pri ¢emu su vazna li¢na svojstva
osobe koja vr$i ulogu i svojstva sredine u kojoj se vr$i uloga“ (Hebib, 2009: 21). Uloga
ima normativnu, sociokulturnu, tradicijsku, personalnu i interpersonalnu dimenzija, a
njeno realizovanje sadrzi kognitivnu, socioemocionalnu i normativnu komponentu
(Hebib, 2005). Na osnovu razli¢itih kriterijuma nastale su brojne klasifikacije uloga
nastavnika, a medu njima veliki broj onih za koje se moZe re¢i da su neprecizne i
nepotpune (Hebib, 2009). Jedan od mogucih razloga nepreciznosti u definisanju i
kategorizaciji mogao bi se potraziti i u Cinjenici da nastavnicki poziv predstavlja
komleksnu mrezu razlicitih uloga, pri ¢emu je svaka od njih definisana brojnim
aktivnostima i o¢ekivanjima svih obrazovnih aktera. Suzi¢ i Graoni¢ (2009) zapazaju da
se u nastavnom procesu od nastavnika oc¢ekuje da vodi racuna o tome sta i kako govori,
da pazi na svoje ponasanje iemocije, a istovremeno da prati reakcije ucenika na svoje
izlaganje, uz spremnost da sankcionise neprihvatljivo ponasanje ucenika na ¢asu. lzvan
Skole uloga nastavnika je, takode, definisana i sadrzana u jasnim porukama da se od

njega ocekuje i uzorno ponasanje u raznim zivotnim situacijama.

Polarizacija uloga nastavnika na obrazovnu 1 vaspitnu ucinila je mogucim
razdvajanje stru¢ne 1 pedagoSke funkcije nastavnika. Ova dihotomija dovela je do
dileme da li je za nastavnicku ulogu bitnija njegova strucnost ili svojstva li¢nosti.
Otvorilo se pitanje kojim setom vestina nastavnik treba da raspolaze pored
profesionalnih znanja, a koji ¢e mu omoguciti da na adekvatan nacin pristupi svima, a

posebno neuspesnim ucenicima.
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U prethodnom poglavlju ukazali smo na razlike izmedu tradicionalne i moderne
paradigme kroz razmatranje uloga i odnosa nastavnika i ucenika u nastavnom procesu.
U ovom poglavlju pokusacemo da sagledamo one konstrukte za koje smatramo da, u
pedagoskom smislu, doprinose nacinima na koje nastavnik pristupa radu sa neuspesSnim
ucenicima. Na samom pocetku posveticemo se definisanju i razmatranju teorijskih
shvatanja i emprijiskih nalaza koji se odnose na pedagoska uverenja nastavnika. Potom
¢emo ukazati na neke istrazivacke nalaze u kojima je opazena veza izmedu pojedinih
osobina nastavnika i skolskog uspeha ucenika. Razmatratemo znacaj i mesto
kompetencija u profesionalnom razvoju nastavnika kao vaznoj komponeti njegovog
pedagoskog pristupa uceniku. Analiziracemo aktivnosti nastavnika u nastavi sa aspekta
nastavnih metoda i oblika rada koji pogoduju neuspesnim ucenicima i ukazati na znacaj
povratne informacije o napretku ucenika u Skolskom radu i uéenju. Na kraju ovog
poglavlja fokusiracemo se na nastavnikovo ponasanje i angazovanje u Kkreiranju

socioemocionalne klime u odeljenju i uspostavljanju komunikacije sa uc¢enicima.

2.1. Pedagoska uverenja nastavnika

Uverenja se stvaraju kroz proces socijalne konstrukcije i enkulturacije, a mogu se
formirati slu¢ajno, nakon nekog intenzivnog iskustva ili uspesnog dogadaja (Pajares,
1992). Ona postoje najpre u tacitnoj formi (Nespor, 1987; Kagan, 1992; Kane,Sandeto
& Heath, 2002), a smatra se da uti¢u na kognitivno, socijalno i na afektivno
funkcionisanje pojedinca (prema: Ertmer, 2005). Uverenja mogu da variraju u jacini i
vrsti, a od jacine zavisi i lakoc¢a s kojom nastavnik moze da ih promeni (Block &
Hazelip, 1995). Sto su uverenja ja¢a otpornija su na promene i obrnuto. Jaca uverenja
predstavljaju bazi¢ne dimenzije identiteta pojedinca (prema: Pajores, 1992). Nespor
(Nespor, 1987) pretpostavlja da su jaca uverenja pod uticajem ranih dogadaji koji imaju
potencijal da oboje percepcije buduc¢ih dogadaja, pogotovu ako su rana iskustva

jedinstvena ili intenzivnog karaktera.

Brojna istrazivanja su pokazala da nastavnici u nastavu unose i mnoga verovanja
o prirodi nastave i u€enja koja ostvaruju znacajnu interakciju sa sadrzajem i pedagoskim

postupcima nastavnika (Calderhead, 1991, 1996; Calderhead & Robson, 1991; Kagan,
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1992; Pajares, 1993; Anderson & Bird, 1995). Neosporno je da uverenja, stavovi i
postupci nastavnika predstavljaju veoma vazne elemente za razumevanje i menjanje
obrazovnog procesa (OECD, 2009; Podell & Soodak, 1993). Uverenja nastavnika su
njegovi stavovi, vrednosni sudovi o nastavi, u¢enicima i obrazovanju, ali i razmisljanja

o procesu nastave koja uti¢u na njegovu nastavnu praksu (Khader, 2012).

Uprkos €injenici da se u literaturi moze naci sve veci broj radova koji ukazuju da
sistemi uverenja i liCne teorije nastavnika imaju vaznu ulogu u nastavnom procesu
(Pratt, 1992; prema: Yung, 2002), pedagoSska uverenja nastavnika nije jednostavno
definisati. Tome posebno doprinosi ¢injenica da nastavnikova uverenja nemaju jasnu
definiciju, zbog Cega ih Pajores (Pajares, 1992) naziva “zbunjuju¢om konstrukcijom”,
uzrokovanu loSom konceptualizacijom i razli¢itim shvatanjima uverenja i strukture tih
uverenja. Polazeéi od pretpostavke da nastavnici imaju razli¢ite vrste uverenja o svom
radu, ucenicima, predmetu koji predaju, svojoj ulozi i obavezama Pajores (Pajares,
1992) smatra da treba da se napravi razlika izmedu nastavnikovog opSteg sistema
uverenja i njegovih obrazovnih uverenja. U tom pogledu, on preporucuju da pojam
obrazovnih uverenja bude suZen 1 specifiCnije odreden onim S§ta ta uverenja
predstavljaju. Na primer, precizno je govoriti o obrazovnim uverenjima o: prirodi
znanja, samopercepciji i oseCanju saovrednovanja, veri u sopstvene sposobnosti pri

1izvodenju odredenog zadatka i tako dalje.

Prate¢i spomenute preporuke Pajoresa neki autori definisu pedagoska uverenja
nastavnika kao obrazovna uverenja o nastavi i uéenju (Ertmer, 2005; Lim & Chai,
2008). Oni naglasavaju da razlicite vrste pedagoskih uverenja mogu da imaju znacajan
uticaj na pristupe u planiranju i realizaciji nastave. Istrazivanja su pokazala da
nastavnici poseduju setove kompleksnih uverenja o pedagoskim pitanjima, a da je
razumevanje prirode i uloge ovih uverenja od sustinskog znacaja za postupke i odluke

koje nastavnik donosi u obrazovnom procesu (prema: Khader, 2012).

Neosporno je da pedagoska uverenja nastavnika imaju centralnu ulogu u
nastavnoj praksi, a da se ona ispoljavaju u odabiru nastavnih metoda, izboru aktivnosti i
sadrzaja, odlugivanju i evaluaciji u odeljenju. Lim i Cai (Lim & Chai, 2008) ukazuju na
rezultate istrazivanja u kome su identifikovane razlike izmedu nastavnika sa

tradicionalnim pedagoskim uverenjima i nastavnika sa konstruktivistickim pedagoskim
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uverenjima. Nastavnici sa tradicionalnim pedagoskim setom uverenja nastavni proces
shvataju kao diseminaciju informacija ka u¢enicima, a ucenje vide kao aktivnost u kojoj
ucenici imaju malo odgovornosti za rezultate sopstvenog ucenja. Nastavnici sa
konstruktivistickim  pedagoskim uverenjima ucenje dozivljavaju kao aktivnu
konstrukciju 1 rekonstrukciju znanja, a nastavu kao proces vodenja ili podsticanja
ucenika u procesu konstrukcije znanja. Ovako definisana pedagoska uverenja
nastavnika, u kontekstu primene inovativnih postupaka u nastavnom procesu, imaju
svoje efekte i na primenu novih informaciono obrazovnih tehnologija u nastavnom
procesu. Tako, Lim i Cai isti¢u da je upotreba kompjutera u nastavi ograni¢ena ukoliko
je nastava zasnovana na tradicionalnim pedagoskim uverenjima nastavnika, odnosno da
nove tehnologije nece biti koris¢ene u svom punom kapacitietu ukoliko ne dode do

transformacije tradicionalnih nastavnikovih pedagoskih uverenja.

Medutim, nastavnikova uverenja u nastavi ne moraju uvek da se podudaraju sa
njegovom nastavnom praksom (Ertmer, Gopalakrishnan & Ross, 2001; Khader, 2012).
Istrazivanja pokazuju da kontekstualni faktori u velikoj meri uti¢u na doslovno
prenosenje nastavnikovih uverenja u praksu (Scott, Chovanec & Young, 1994;
Calderhead, 1996; Fang, 1996; Kane, Sandeto & Heath, 2002). Na primer,
neusaglasenost izmedu nastavnikovih uverenja i postupaka moze da bude pod uticajem
socioekonomskog statusa skole, veli¢ine odeljenja, razreda u kome nastavnik predaje
(Faour, 2003), ali i pod uticajem obrazovnog nivoa nastavnika, godina njegovog zivota,
stru¢ne osposobljenosti i profesionalnog razvoja, visine plate, kao i podrske koju dobija
od direktora skole (prema: Khader, 2012)

Treba imati u vidu da uverenja ne moraju uvek da budu medusobno usaglasena
(Pajares, 1992). Pojedinac moze da prihvati odredene ideje nezavisno od toga da li su
one koherentne sa relevantnim znanjem kojim raspolaze ili ¢ak da promene uverenje
uprkos smanjenoj konceptualnoj koherenciji (Griffin & Ohlsson, 2001). Razumevanju
medusobne neusaglasenosti li¢nih uverenja u velikoj meri doprinosi i Nesporovo
(Nespor, 1987) shvatanje da sistem uverenja, za razliku od sistema znanja, ne zahteva
grupni konsenzus i da zato moze da bude prilicno idionsinkratican. Na osnovu ove
distinkcije Nespor smatra da se moze objasniti i zasto dva nastavnika koji poseduju isto
znanje o nekom sadrzaju ili pojavi mogu da imaju razlicita uverenja o tome Koji je

pristup ucenju tog sadrzaja bolji. Ne treba zaboraviti da se nastavnikova uverenja i
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praksa konstantno oblikuju pod uticajem njegovog profesionalnog iskustva, vrednosti,
misljenja i ocekivanja i to kroz prizmu formalnih i neformalnih odnosa, normi, pravila i
procedura (Becker & Riel, 1999).

lako se smatra da uverenja oblikuju praksu (Niederhauser & Stoddart, 2001) to
ne znaci da je najbolji nacin za promenu nastavnikove prakse promena njegovih
uverenja. Zapravo, Gaski (Guskey, 1986) smatra da promena uverenja pre sledi iz
prakse nego sto joj prethodi, ¢cime apostrofira znacaj profesionalnog razvoja nastavnika.
Prema nalazima Lafta (Luft, 2001) uverenja nastavnika poc¢etnika menjaju se vise nego
njihovi postupci (nastavna praksa), dok je kod iskusnijih nastavnika promena izrazenija
u praksi nego u uverenjima. Nastavnikova praksa ¢e se verovatnije promeniti kroz
aktivnosti u profesionalnim zajednicama, kroz diskusije o metodama i strategijama rada,

uz razumevanje kolega i podrsku promenama (Putnam & Borko, 2000).

Premda neki autori smatraju da se nastavnikova uverenja zajedno sa
nastavnikovim razmisljanjem sveobuhvatno mogu oznaciti konceptom nastavnikovih
shvatanja (Calderhead, 1996) ipak, na osnovu pregleda raspolozive literature, moze se
zakljuciti da se uverenja nastavnika o nastavi i u¢enju koriste u sinonimnom znacenju sa
pedagoskim uverenjima i obrazovnim uverenjima nastavnika. Bez obzira koji se od
sinonima Koristi ¢injenica je da uverenja nastavnika usmeravaju njegove percepcije i
akcije u odeljenju, a njegov pristup nastavi predstavlja nacin prenosenja tih uverenja u
nastavnu praksu (Pratt, 1992). Treba jos jednom naglasiti da su uverenja kontekstualno
uslovljenja i da se ne mogu doslovno prenositi iz jednog konteksta u drugi. Na primer, o
doslovnom prenosenju uverenja je re¢ onda kada nastavnici svoja uverenja o tome kako
da disciplinuju sopstvenu decu koriste i kao uverenja kako da disciplinuju ucenike,

uprkos ociglednim razlikama ova dva konteksta (Nespor, 1987).

U domenu pedagoskih uverenja nastavnika posebno su vazna uverenja o prirodi i
uzrocima skolskog neuspeha ucenika, budu¢i da ta uverenja u velikoj meri uticu na
odnos nastavnika prema neuspesnim ucenicima (Johnson & Howell, 2009). U svetlu
Pajoresovih (Pajares, 1992) pretpostavki smatramo da se ova uverenja mogu definisati
kao li¢ne teorije i misljenja koja nastavnici imaju o uzrocima, prevenciji i remedijaciji
u oblasti skolske neuspesnosti. Kao i sva druga uverenja i uverenja nastavnika o

neuspehu mogu se formirati slu¢ajno nakon nekog intenzivnog iskustva ili dogadaja,
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prethodnih li¢nih iskustava sa skolskim neuspehom ili tokom inicijalnog obrazovanja
nastavnika (Alkhrisha, 1994). Postupci nastavnika i desavanja u uc¢ionici mogu da budu
pod direktnim uticajem nastavnickih uverenja. Posebnu paznju treba obratiti na
negativna i stereotipna uverenja nastavnika, a narocito ona koja se odnose na skolski
neuspeh. Pronalazenje uzroka negativnih uverenja nastavnika od sustinskog je znacaja
za poboljsanje njihovih predavackih vestina i postignuéa njihovih ucenika (Uusimaki &
Nason, 2004).

Istrazivanja pokazuju da nastavnici imaju tendenciju da neuspeh uc¢enika pripisu
ili personalnim faktorima ucenika, pre svega sposobnostima i zalaganju ucenika ili
faktorima sireg porodi¢nog konteksta (Alomar, 2006; Becher, 1984; Berthelsen &
Walker, 2008; Ganzach, 2000; Havelka, 2000; Malini¢, 2009; Seeley, 2004; Spevak &
Karinch, 2000; Dev, 1997; West & Pennell, 2003; Piorkowska-Petrovi¢, 1990; Feldman
& Wentzel, 1990; Dornbusch et al., 1987; Steinberg, Elmen, & Mounts, 1989; Spera,
2005; Levin & Belfield, 2003; Hill & Taylor, 2004). Drugim recima, iz pozicije
nastavnika za neuspeh uc¢enika mogu biti odgovorne (1) smanjene intelektualne
sposobnosti uc¢enika, nisko samopostovanje, nedovoljno razvijena motivacija za ucenje,
odnos prema radu, stepen razvijenosti radnih navika; kao i (2) socioekonomski status
ucenikove porodice i socioemocionalna klima u porodici. Ovako usmerena uverenja
nastavnika o skolskom neuspehu uti¢u i na percepciju sopstvene odgovornosti za
neuspeh ucenika, ali i na spremnost nastavnika da preduzme odredenu inicijativu u cilju
podrske i pomoci neuspesnom uceniku. To zna¢i da su nastavnici u manjoj meri
spremni da prihvate odgovornost za neuspeh ucenika ako opazaju da ucenik nije ulozio
dovoljno truda (Georgiou et al., 2002) ili ako nisko postignu¢e pripisuju niskim
sposobnostima ucenika. Ukoliko su nedovoljne sposobnosti ili oskudno predznanje
ucenika percepirani kao glavni uzroci skolskog neuspeha, nastavnik ¢e neko vreme
ostati na emocionalnoj distanci, jer je re¢ o uzrocima koji ne dovode u pitanje njegovu
nastavnicku sposobnost 1 uspeSnost. U toj situaciji, nastavnikova strategija delovanja

bitnije se ne menja (Havelka i Andrejevi¢, 1979).

U prilog navedenom govore i rezultati istrazivanja u kome je opazeno da
nastavnici ne percipiraju liénu odgovornost za nisko postignuce svojih ucenika
(Malini¢, 2011). Njihova uverenja o Skolskom neuspehu reflektovana su kroz stav da

odgovornost za Skolski neuspeh pripada uceniku, da u velikoj meri tu odgovornost on
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deli sa porodicom i vr$njacima, kao i da je deo odgovornosti sadrzan u okolnostima u
kojima zivi. Odricanje sopstvene odgovornosti za neuspeh deo je pogresnih pedagoskih
uverenja nastavnika, kao Sto je slucaj 1 sa preteranim naglasavanjem personalnih
karakterstika ucenika. Kako bi pogresna uverenja bila promenjena, bitno je ste¢i uvid u
prirodu i sadrzaj nastavnickih uverenja o Skolskom neuspehu. Stoga, smatramo da je
veoma vazno omoguciti nastavnicima da razvijaju takva uverenja koja ¢e im pomoci da
adekvatno pristupe suocavanju sa Skolskim neuspehom kada na njega naidu. Posto na
nastavnicka uverenja o Skolskom neuspehu nije jednostavno uticati, inicijativa za
promenom moze biti adresirana ka boljoj pedagoskoj pripremi buducih nastavnika
tokom njihovog inicijalnog obrazovanja. U prilog navedenom govore i rezultati retkih
istrazivanja koja su se bavila uverenjima o neuspehu medu budu¢im nastavnicima.
Naime, utvrdeno je da buduéi nastavnici isticu da programi njihovog inicijalnog
obrazovanja ne obezbeduju adekvatnu pripremu za rad sa decom koja imaju
motivacione tesko¢e u ucenju, koja imaju pogreSna uverenja o moguc¢em dostizanju

uspeha u skoli ili koja nemaju adekvatnu podrSku porodice (Stuart & Thurlow, 2000).

Neki istrazivaci (Nicol, Gooya & Martin, 2002; Trujillo & Hadfield, 1999) su
ukazali na Cinjenicu da nastavnikova li¢na Skolska iskustva uti¢u na razvoj njihovih
negativnih uverenja. Uticaj licnog Skolskog iskustva buducih nastavnika na percepciju
faktora koji doprinose Skolskom neuspehu ucenika ispitivan je i u nasoj sredini (Malini¢
& Cirovi¢, u pripremi). Utvrdeno je da nadin na koji su buduéi nastavnici sebe
dozivljavali u pogledu $kolskog uspeha i neuspeha bolje predvida njihov odnos prema
razli¢itim faktorima Skolskog neuspeha nego $to to ¢ini njithovo objektivno Skolsko
postignuce, izraZzeno ocenama. Oni ispitanici koji su sebe dozivljavali kao uspesSne
tokom Skolovanja imaju tendenciju da isti€u personalne karakteristike ucenika kao
presudne za pojavu Skolskog neuspeha, dok oni koji su sebe dozivljavali kao manje

uspesne ovaj faktor su ocenjivali kao manje vazan.

Negativna uverenja nastavnika se moraju preispitati kako bi se otkrilo njihovo
poreklo 1 identifikovale situacije koje prouzrokuju negativha osecanja. Uzroci
negativnih uverenja koji se odnose na primer, na matematiku kao predmet koji je za
vecinu neuspeSnih u¢enika problemati¢an, mogu da budu klasifikovani u tri kategorije
(Trujillo & Hadfield, 1999): a) faktori okoline, b) intelektualni faktori i c) personalni

faktori. Pri tome, faktori okoline uklju¢uju negativna iskustva u ucionici, pritisak od
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strane roditelja, neosetljive nastavnike, uenje matematike na tradicionalan nacin kao
rigidan set pravila i neadekvatan radni prostor. Intelektualni faktori ukljucuju ucenje o
razli¢itim stilovima ucenja matematike, nedostatak upornosti, nedostatak poverenja u
sopstvene sposobnosti 1 ne uvidanje koristi od matematike. Personalni faktori uklju¢uju
nedostatak zelje da se postavljaju pitanja zbog stidljivosti, niskog samopouzdanja i
opazanja matematike kao predmeta u kome su decaci uspes$niji. I u nekim drugim
istrazivanjima u kojima su ispitivana uverenja nastavnika o rodnim razlikama u
sposobnostima za ucenje preovladava misljenje da su matematika i predmeti iz grupe
prirodnih nauka prevashodno predmeti u kojima su decaci uspesniji od devojCica i za

koje su od devojcica talentovaniji (Shepardson & Pizzini, 1992).

U studiji koja je ispitivala uzroke koji su u osnovi negativnih uverenja i
anksioznosti zbog matematike kod buduc¢ih nastavnika (Uusimaki & Nason, 2004),
utvrdeno je da se kod vecine ispitanika anksioznost zbog matematike moze povezati sa
njihovim osnovnoskolskim iskustvom u u¢enju matematike. Situacije kao $to su ucenje
gradiva ili ocenjivanje iz ovog predmeta su se pokazale kao narocito stresne, a pojedini
delovi su posebno oznaceni kao prouzrokovaci anksioznosti. Negativha uverenja
nastavnika imaju znac¢ajan uticaj na njegovu praksu i postignuce uc¢enika, a posebno ona
uverenja koja refelektuju akademske rodne stereotipe (Clarricoates, 1980; Erden, 2009).
Jedno od skorijih istrazivanja sprovedenih U na$oj zemlji usmereno je na istrazivanje o
prirodi 1 sadrzaju obrazovnih rodnih stereotipa budu¢ih razrednih i1 predmetnih
nastavnika (Cirovi¢ i Malini¢, 2013). Obrazovni rodni stereotipi su operacionalizovani
preko seta uverenja o rodnim razlikama u interesovanjima, talentu i neuspehu u okviru
razli¢itih Skolskih predmeta. Dobijeni nalazi u velikoj meri korespondiraju sa nalazima
sli¢nih istraZivanja. Utvrdeno je da buduci razredni nastavnici smatraju da ¢e devojcice
uspeSnije mo¢i da zainteresuje za vecinu nastavnih predmeta, kao i da su decaci
talentovaniji za predmete prirodnih nauka. U skladu sa ovim uverenjima su i uverenja o
rodnim stereotipima o neuspehu u razli¢itim predmetima. Pored toga Sto Skolski
neuspeh ceS¢e vide kao karakteristiku decaka nego devojica, obe grupe buducih
nastavnika neuspeh devojica vezuje za predmete iz grupe prirodnih nauka (fizika,
informatika 1 tehnicko obrazovanje) i nastavu fizickog vaspitanja, dok decake vide kao
tipino neuspesne u oblasti geografije, jezika, likovne 1 muzicke kulture, hemije,
biologije i poznavanja prirode.
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Uverenja koja nastavnici imaju o uzrocima neuspeha uti¢u i na njihovo
ponasanje prema neuspeSnim ucenicima. Nastavnik koji ima pozitivha uverenja o
znacCaju predmeta koji predaje i koji poseduje set pedagoskih vestina kojima ta uverenja
dosledno prevodi u praksu podstiCe interesovanja i motivaciju svih, a posebno
neuspesnih ucenika, da taj nastavni predmet dozivljavaju kao diskurs vredan ucenja. I
premda mnogi istraziva¢i ukazuju na pozitivhu vezu izmedu nastavnih uverenja
nastavnika 1 njegove prakse (postupaka u nastavi), ima i1 onih istrazivaca koji ne

uocavaju direktnu vezu izmedu uverenja i aktivnosti nastavnika (Wilcox-Herzog, 2002).

2.2. Osobine li¢nosti nastavnika

Pored nastavnikovih pedagoskih uverenja na nacin na koji ¢e nastavnik pristupiti radu
sa ucenikom koji ispoljava teSko¢e u Skolskom radu i ucenju uti€u i njegove osobine
li¢nosti. Pordevi¢ i Pordevi¢ (1988) su sproveli obimno istrazivanje o tome kako
ucenici opazaju, dozivljavaju i procenjuju svojstva nastavnika koja se smatraju bitnim
za nastavni proces. Istrazivanje je obavljeno u gradskim i seoskim Skolama na uzorku
od 1295 ucenika, od ¢ega su 1054 ucenika bila peti i osmi razred, dok je 241 ucenik
pohadao tre¢i razred srednje Skole. Od ucenika se zahtevalo da napiSe osobine
nastavnika koga najviSe ceni, kao 1 osobine nastavnika koga najmanje ceni. Drugo, od
ucenika se trazilo da napiSu kratak sastav u dve verzije: opis nastavnika koga cene i opis
nastavnika koga ne cene kao i da navedu zaSto ga cene ili ne. Dobijeni odgovori su
razvrstani u Sest kategorija nastalih na osnovu DzZersajldove kategorizacije. Re€ je o
slede¢im kategorijama: (1) nastavnik kao ¢ovek (ljudski kvaliteti 1 kvaliteti licnosti); (2)
spoljasnji izgled nastvnika (fizic¢ki izgled, glas, oblacenje); (3) ponasanje nastavnika
prema ucenicima (u Skoli 1 van nje); (4) uceS€e nastavnika u svakodnevnim
zanimanjima ucenika izvan nastave; (5) nastavnik kao stru¢njak 1 (6) posebne
karakteristike nastavnika. Autori navode da poslednja kategorija nije jednoznacna i da
se odnosi na svojstva i postupke nastavnika koji odstupaju od uobicajenih situacija i
postupaka. To se posebno odnosi na negativna svojstva nastavnika i negativne postupke,
kao $to su fiziCko kaznjavanje, vredanje u€enika ili ispoljavanje agresivnog ponasanja.

Istrazivacki nalazi pokazuju da su u¢enicima osnovnoskoskog uzrasta posebno bitna tri
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svojstva nastavnika: kao Coveka, kao predavaca i kao ocenjivaca. Za mlade ucenike
osnovne $kole veoma vazna je dobrota i humanost nastavnika, dakle ljudski kvaliteti,
potom stru¢na svojstva, odnos prema ucenicima, dok stariji u¢enici u prvi plan isticu
strucne 1 pedagoske kvalitete nastavnika. Kao bitne osobenosti licnosti nastavnika koje
uti¢u na interpersonalne odnose sa u¢enicima u nekim sli¢nim istrazivanjima prepoznati
su i1 uzajamnost, meduzavisnost, percepcija, empatija i emocionalni stavovi (prema:
Laketa, 1985).

Baveci se osobinama nastavnika Suzi¢ (2003) daje veoma sadrzajan i
raznovrstan pregled radova u kojima su navedene razli¢ite tipologije i klasifikacije
osobina nastavnika prema brojnim kriterijumima. Spomenuti autor smatra da se moze
izdvojiti sest opstih kriterijuma klasifikacije osobina nastavnika koji u sebi sadrze

dosadasnje poznate opste i konkretne klasifikacije. To su:

1. Nastavnik kao li¢nost

2. Odnos prema uc¢eniku i nastavi

3. Stil i nacin rada u nastavi (“predavacki” kvaliteti, primena nastavnih metoda)
4. Vrednosti, vrednosna usmerenost

5. Socijalna uloga i status

6. Fizicki kvalitet, fizicki izgled

Posto se navedeni kriterijumi ne odnose samo na osobine li¢nosti, ve¢ ukljucuju
i relacije, odnose, kao 1 pedagoske aspekte rada, Suzi¢ smatra da je opravdano govoriti o
profesionalnim osobinama 1 kvalitetima nastavnika. Osvréuéi se na istrazivanje Vitija,
zasnovano na analizi sastava 12000 ucenika na temu nastavnika koji im je najvise
pomogao, Suzi¢ (2003) ukazuje na znacaj afektivnih obelezja nastavnika, Koja su prema
proceni ucenika znacajnija od ostalih osobina nastavnika i njegove spretnosti u nastavi.
Iz ugla ucenika, veoma je vazno da nastavnik ispoljava razumevanje 1 empatiju,
spremnost na saradnju, demokratsko ophodenje, strpljivosti, dobrotu, smisao za humor,

odsustvo tenzije, interesovanje za probleme ucenika, pravednosti u ocenjivanju.

Morer-Rejnolds (Mowrer-Reynolds, 2008) navodi rezultate istrazivanja u kome
je od buduc¢ih nastavnika trazeno da se izjasne za pet kvaliteta (sa liste od dvadeset

ponudenih kvaliteta) koji bi najbolje opisali njihovog uzornog nastavnika. Trazeno je da
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te Kkarakteristike i1 rangiraju. Na osnovu dobijenih nalaza opazeno je da su li¢ne
karakteristike uzornog nastavnika znaCajnije procenjene od njegovih profesionalnih
vesStina. Na primer kvalitet “entuzijazam” je rangiran kao najbitnija karakteristika za
buduce nastavnike oba pola. Konstatovane su izvesne polne razlike: muskarcima, pored
entuizjazma, u prvih pet deskriptora spadaju i profesionalna znanja i profesionalne
vestine, dok nijedan ispitanik zenskog pola profesionalne vestine nije stavio medu svoje
top deskriptore uzornog nastavnika. Takode, uzoran nastavnik je opaZzen kao onaj koji
pozitivno utiCe na postignuc¢e ucenika. I u nekim drugim istrazivanjima entuzijazam je
prepozat kao vazna karakteristika uspeSnog nastavnika (prema: Pyper, 2009), a
izgradivanje samopuzdanja kod buducih nastavnika je percepirano kao put ubrzanog
licnog razvoja i sticanja znanja o nastavi i ucenju (Ponte & Chapman, 2008). U literaturi
se medu karakteristikama uzornog nastavnika spominju i personalna privla¢nost, li¢ni
izgled, Sirina 1 intezitet interesovanja, liderstvo, koopeativnost, $to su ujedno i
karakteristike efikasnih nastavnika (prema: Mowrer-Reynolds, 2008). Autenti¢nost je
prepoznata kao bitna osobina nastavnika od koga se ne o¢ekuje da porekne ljudskost u
teznji da bude savrSen (Gordon, 2008). U literaturi je postignuta usaglasenost izmedu
istrazivaca i teoretiCara da se nastavnici razlikuju u pogledu efikasnosti (Goldhaber &
Brewer, 1996), kao i da efikasnost u radu predastavlja karakterstiku nastavnika koji

uspevaju da aktiviraju Sto vise potencijala kojima ucenik raspolaze.

U nastavi kao izrazito komunikacijskom prostoru i obliku socijalne imterakcije
do izrazaja dolaze razli¢ite osobine nastavnika koje u odredenom stepenu i kombinaciji
sa drugim faktorima u velikoj meri doprinose ponasanju nastavnika i njegovim
postupcima prema ucenicima. Tako je na primer, empirijski dokazano da pozitivne
karakteristike emocionalne dimenzije li¢nosti nastavnika o kojima govori Pfistner
(prema: Pordevi¢ 1 Dordevi¢, 1988) rezultiraju u formi pozeljnog ponasanja nastavnika.
Re¢ je o slede¢im karakterstikama: pozitivno emocionalno poveravanje, ljubav,
emocionalna toplina, priznavanje vrednosti, razumevanje, socijalna reverzibilnost
(ponaSanje nastavnika moze biti uzor), ohrabrivanje, emocionalno mirno ponasanje,
optimizam, ljubaznost, uctivost. Ispoljavanje spomenutih karakterstika kod ucenika
moze da inicira efekte definisane na slede¢i na¢in: emocionalna sigurnost, uvazavanje,
naklonost, smanjenje straha 1 jacCanje slike o sebi. Nasuprot ovim, negativne

karakteristike koje uti¢u na razvijanje nepozeljnog ponasanja nastavnika su distancirana
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odbojnost, neprijateljstvo, emocionalna hladnoéa, omalovazavanje, nerazumevanje,
socijalna ireverzibilnost, obeshrabrivanje, emocionalno pobudeno ponaSanje,

pesimizam, neljubaznost, neuctivost.

Kao pozitivne karakterstike dimenzije dirigovanja Pfistner (prema: Pordevi¢ i
Pordevi¢, 1988) navodi: demokratsko ponaSanje, socijalno-integrativno ponasanje,
minimalno upravljanje koje ostavlja mnogo slobodnog prostora, neznatna kontrola,
neznatne greske u planiranju javljaju se kao pozeljno ponasanje nastavnika koje kod
ucenika izaziva takve efekte koji se mogu shvatiti kao otkrivanje sopstvenih
mogucénosti, razvijanje kreativnosti, osec¢anje sopstvene slobode ponasanja. Pored toga,
angazovanost, stimulativnost, zanos i entuzijazam predstavljaju neke od pozitivnih
karakterstika dimenzije aktivnosti Cije se efekti na ucenike, izmedu ostalog ogledaju i u
smanjenju straha od Skole i nastavnika. Neka istrazivanja pokazuju da medu ucenicima
koji su ispoljili skolski neuspeh postoji rezervisanost prema aktivnijem ucestvovanju u
nastavi zbog straha da ne budu ismejani od strane nastavnika ili u¢enika u odeljenju

ukoliko daju pogresan odgovor (Malini¢, 2009).

lako se ovde ne iscrpljuje spisak istrazivanja koja su u fokusu imala utvrdivanje
korelacija izmedu odredenih osbina licnosti nastavnika i Skolskog postignuéa ucenika,
dovoljno je ilustrativno pokazano da odredeni personalni kvaliteti nastavnika mogu da

podstaknu ili uspore Skolski napredak uc¢enika.

2.3. Profesionalna kompetentnost nastavnika

Jednu od gradivnih komponenti konstrukta ,pedagoski pristupi nastavnika“ ¢ini
profesionalizam nastavnika. Re¢ je o prili¢no Sirokom pojmu koji otvara razlicita
pitanja, a pre svih S§ta je potrebno nastavniku da bi bio kvalitetan profesionalac. U
literaturi ne postoji jedinstven stav istrazivaa prema ovom pitanju, tako da se mogu
pronaci razli¢ite ideje. Na primer, Viti (Whitty, 1996, prema: Cubukcu, 2010 ) smatra
da postoje dve grupe kvaliteta koje karakterisu uspesnog nastavnika: (1) profesionalne
karakteristike i (2) profesionalne kompetencije. ,,Profesionalne karakteristike ukljucuju
profesionalne vrednosti, personalni i profesionalni razvoj, komunikaciju i odnose.

Profesionalne kompetencije ukljucuju znanje i razumevanje dece i njihovog procesa
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ucenja, znanje predmeta, kurikuluma, obrzovnog sistema i uloge nastavnika“ (str.213).
Za neke druge autore (Cochran-Smith & Lytle, 1999) profesionalna znanja nastavnika

imaju tri elementa: znanja za praksu, znanja u praksi i poznavanje prakse.

Pojedini autori (na primer: Medley & Shannon, 1994, prema: Cubukcu, 2010)
kvalitete uspesnog nastavnika razvrstavaju u tri komponente, naglasavajuéi njihovu
medusobnu povezanost. Re¢ je o: (1) efektivnosti nastavnika (2) kompetentnosti
nastavnika i (3) u¢inku nastavnika. Prva komponenta, efektivnost nastavnika ili ,,stepen
u kome nastavnik postize zeljene efekte kod ucenika“ (str. 213), ukljucuje nastavnikove
interpersonalne vestine, postupke u odeljenju i poznavanje materije. Ova komponenta se
odnosi na nastavnikovu sposobnost komunikacije sa u¢enicima, razumevanje teskoca u
ucenju, prihvatanje samog ucenika, razvijanje poverenja kod ucenika, a samim tim i
pozitivnijih stavova ucenika prema predmetu. Sadrzaji ove komponente se mogu
povezati sa socijalnom kompetencijom nastavnika. Druga komponenta, nastavnikova
kompetencija ili stepen nastavnikovih znanja i vestina, ukljucuje opste termine Kkoji se
jednim imenom zovu ,,vestine poducavanja” (213). Kao primer, navodi se sposobnosti
nastavnika da organizuje rad uéenika na interesantan i fleksibilan nacin uz primenu
adekvatnih metoda ucenja. Visoka kompetentnost nastavnika moze da ubalzi razlicite
posledice socioekonomskog porekla i ranijih $kolskih iskustava ucenika.. Ucinak
nastavnika, odnosno ,,njegovo ponaSanje U procesu izvodenja nastave”, predstavlja
trecu komponentu ,,koja se odnosi na nastavnikovo poznavanje materije i njegovu

sposobnost da planira i struktuira nastavni sadrzaj”(str. 213).

Kvalitetan nastavnik u literaturi je prepoznat kao efikasan nastavnik koji
poseduje set profesionalnih vestina, ukljucuju¢i i profesionalna znanja i pristupe i kod
koga se medu licnim Kkarakteristike izdvajaju briznost, zabavnost, humor,
druzeljubljivost, duhovitost, podrska, uctivost (prema: Mowrer-Reynolds, 2008 ). lako
je efikasnost nastavnika povezana sa kontekstualnim faktorima ona se u velikoj meri

oslanja na karakteristike samog nastavnika (prema: Pyper, 2009).

Ispitujuéi percepcije buduc¢ih nastavnika o kompetentnosti i vestinama koje su
potrebne nastavniku Kjubaku (Cubukcu, 2010) je utvrdio da buduéi nastavnici ukazuju
na znacaj nastavnih vestina koje se odnose na uspe$no planiranje Casa, postavljanje

jasnih ciljeva i organizovanje zaimljivih aktivnost, kao i nastavnikov uspeh u
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podsticanju i motivisanju uc¢enika. Osim toga, buduci nastavnici Zele da vide nastavnika
koji brine o ucenicima, koji ih poStuje i ponasa se prema njima ljubazno, koji je
dostupan ne samo u ucionici, ve¢ i izvan nje i koji kreira okruZenje za ucenje u kome
nema stresa. Kao najznacajnije kvalitete nastavnika oni izdvajaju brigu za ucenike 1
njihovo ucenje, vestine poducavanja, znanje sadrzaja predmeta (poznavanje materije),
posvecenost nastavi i verbalne vestine. Zaklju€eno je da za ucenike najznacajniji aspekt
predstavlja nastavnikova interakcije sa njima, pa tek onda njihova kompetentnost u
nastavi 1 upravljanje odeljenjem. Ukazano je da je kvalitet nastavnika vazan obrazovni
cilj, a da su kvalitetni nastavnici oni koji su sposobni da koriste razliite nastavne
metode 1 strategije kako bi odgovorili na raznovrsne obrazovne potrebe ucenika.
Kvalitetni nastavnici kreiraju relaksirano okruzenje za ucenje, zadovoljavaju
interesovanja ucenika, podsti¢u motivaciju, ali je emocionalna strana najvazniji kvalitet

koji nastavnik treba da poseduje.

Pitanje kvalitetnog profesionalca otvara polje u kome znacajnu ulogu imaju
nastavne vestine nastavnika. Za Krisa Kirijakua (Kyriacou, 2001: 19) nastavne vestine
se mogu opisati kao ,,posebne i smislene nastavnicke aktivnosti koje podsti¢u uéenje.
Ovaj autor navodi tri vazna elementa nastavnickih vestina: (1) znanje (0 predmetu,
ucenicima, kurikulumu, metodama, uticaju drugih ¢inilaca na nastavu i ucenje kao i
znanje o vlastitim nastavnim veStinama); (2) odlucivanje (razmisljanje 1 odli¢ivanje pre,
za vreme 1 posle nastave o tome kako najlakse posti¢i predvidene pedagoske rezultate) 1
(3) radnje (ponasanje nastavnika koje podsti¢e ucenje ucenika). Kirijaku smatra da
nastavnikove vestine ukljucuju ciljane aktivnosti kojima je svrha reSavanje odredenog
problema. Na primer, Siroko definisan (dugoro¢ni) problem uspeSnog poducavanja je
kako posti¢i Zeljene obrazovne ciljeve ili kako izabrati adekvatan udZzbenik, dok se
kratkoro¢ni i neposredni problemi odnose na aktivnosti pre, za vreme i nakon nastave
(na primer, kako prikazati pojedinacne delove nastavne jedinice, kako uceniku ukazati
na greSke u razmisljanju). Kao jednu od bitnih obeleZja nastavnih veStina istiCe se
njihova interaktivnost (prema: Kyriacou, 2001). Za nastavnika je veoma vazno da u
toku nastavnog procesa uzima u obzir neocekivane okolnosti i da svoju praksu
prilagodava novonastalim promenama. Smatra se da nastavnikova efikasnost u radu u
velikoj meri zavisi od toga koliko uspesno modifikuje 1 prilagodava svoje radnje

trenutnoj situaciji. Kod nastavnika pocetnika svaki novi zahtev zahteva dodatnu
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koncentraciju i razmisljanje. Tokom vremena, odlu¢ivanje nastavnika uz uzimanje u
obzir intereaktivnosti postaje rutinska radnja, tako da vec¢ina nastavnika nije ni svesna
mnostva odluka koje donosi za vreme nastave. Kao drugo vazno obelezje nastavnih
vestina na koje je ukazano u literaturi isti¢e se njihova utemelejnost na nastavnikovom
znanju o uspesnom poducavanju. Spomenuti autor ukazuje na neke teoretiare i
praktic¢are u obrazovanju koji smatraju da stru¢no znanje ukljucuje i znanje o: gradivu,
Sirokim nacelima 1 strategijama organizacije nastave, nastavnim materijalima 1
programima vezanim za kurikulume, poucavanju pojedinih tema, ucenicima,
pedagoskim kontekstima od razreda do Sire drusrvene zajednice, pedagoskim ciljevima i

vrednostima.

U pokusaju da se bolje razume profesija nastavnika mogu se izdvojiti dve grupe
shvatanja (Radulovi¢, 2007). Prvu grupu c¢ine oni autori koji u fokus stavljaju
nastavnika i njegove osobine, i koji pokusavaju da identifikuju karakteristike dobrog
nastavnika. U drugoj grupi nalaze se oni autori koji su usmereni na aktivnosti
nastavnika i oblike rada u nastavi i koji nastoje da viSe saznaju o ulogama nastavnika i
onome $ta radi ili bi trebalo da radi da bi bio uspeSan. Prema mis$ljenju spomenute
autorke ovakva shvatanja zahtevaju identifikovanje, definisanje i standardizaciju
kompetencija nastavnika neophodnih za ostvarivanje predvidenih uloga. Medutim,
Radulovi¢ smatra da neprekidno menjanje i pove€avanje zahteva sa kojim se nastavnici
suoCavaju onemogucava unapred odredivanje univerzalnih i trajno vazecih odlika
nastavnika i njegovog delovanja. Stoga, autorka se zalaze za izgradivanje ,,novog
profesionalizma“ nastavnika koji bi trebalo da pociva na ,,odgovaraju¢em polozaju

nastavnika u drustvu 1 njegovoj progresivnoj drustvenoj ulozi“ (Radulovi¢, 2007: 9).

Profesionalizam nastavnika u velikoj meri se ogleda u njegovom profesionalnom
razvoju. Poslednjih nekoliko decenija veliki broj drzava je pokazao odredenu inicijativa
za preoblikovanjem skolskih sistema u cilju poboljsanja obrazovanja i obrazovnih
rezultata ucenika. Obrazovna politika je usmerena na poboljsanje rejtinga skola i
uspesnosti nastavnika, a kao jedna od mera unapredenja predlozen je kontinuirani

profesionalni razvoj nastavnika (Ruthven, 2011).

Profesionalni razvoj nastavnika moze se posmatrati kao vazan segment Kkoji

znacajno definiSe njegov pristup neuspeSnom uceniku. Za mnoge nastavnike moze se
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re¢i da poseduju bogat korpus stru¢nih, profesionalnih znanja, ali da im u velikoj meri
nedostaju pedagoske i didakticko metodicke vestine koje omogucuju i uspesan transfer
znanja. Iskustva iz prakse ukazuju da na vec¢ini nastavnickih fakulteta, tokom inicijalnog
obrazovanja nastavnika, nedostaje bolja pedagoska i didakticka podrSka razvijanju i
uvezbavanju vestina primene razli¢itih metoda i oblika rada, kao i primene raznovrsnih
izvora 1 sredstava poducavanja. ,,Pored posedovanja ljudskih i stru¢nih kvaliteta
nastavnik mora da bude i kvalitetno pedagoski obrazovan. To se odnosi na poznavanje
pedagoske teorije 1 metodologije pedagoskih istrazivanja, kao 1 na metodicko
obrazovanje i prakticnu osposobljenost za izvodenje nastavnog rada“ (Pedagoski
leksikon, 1996: 365). Za nastavnika je vazno da raspolaze stru¢nim znanjima iz svoje
oblasti, ali za ucenike je jo§ vaznije da nastavnik zna nacine kako da im ta znanja ucini
dostupnim. Ako nastavnik ne raspolaze didakti¢kim znanjima i veStinama on tesko
moze da primene uspesne tehnike poducavanja ucenika. Mnogi ucenici, medu kojima
prednjace neuspesni, ne umeju da uce, ne znaju kako da uci (Malini¢, 2009), a problem
je utoliko ozbiljniji ukoliko ni nastavnici nisu imali priliku da o tome nauce pre ili u
toku svog inicijalnog obrazovanja. Ne poznavanje tehnika ucenja ograni¢ava ucenike na
ucenje gradiva napamet, Sto je u vecini nastavnih situacija neproduktivno i

nesvrsishodno.

U skoli, kao organizaciji koja u¢i da se menja i poboljSava stvaranjem novih
metoda rada i1 razvijanjem novih mogucénosti, za nastavnike je vazno da se kontinuirano
profesionalno razvijaju (Cassel, 2001). U tom smislu, razvijanje kompetencija postaje
srz definisane pedagoske norme za osnovne i srednje Skole (Ruthven, 2011). Najsire
posmatrano, kompetencije uklju¢uju znanja, veStine i stavove primerene kontekstu,
odnosno onima sa kojima se komunicira (prema: Stankovi¢, 2010). Liste nastavnickih
kompetencija su brojne, jer pored ¢injenice da se one defini$u na nacionalnom nivou u
vecini zemalja mnoge visokoSkolske obrazovne ustanove definiSu kompetencije u
znacenju za koje procenjuju da je primereno praksi nastavnika (Stankovi¢, 2010). U
nasoj zemlji, u zvani¢cnom dokumentu pod nazivom Standardi kompetencija za profesiju
nastavnika 1 njihovog profesionalnog razvoja (2011) nastavnicke kompetencije su
definisane kao ,kapacitet pojedinca koji se iskazuje u vrSenju sloZenih aktivnosti u
obrazovno-vaspitnom radu. Kompentencije predstavljaju skup potrebnih znanja, vestina

I vrednosnih stavova nastavnika“ (str. 2). Kompetencije nastavnika su definisane na
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nivou znanja, planiranja, realizacije, evaluacije i daljeg usavrsavanja i grupisane su u 4
veée veline. Re¢ je o kompetencijama za: (1) nastavnu oblast, predmet i metodiku
nastave; (2) poucavanje i ucenje; (3) podrSku razvoju li¢nosti ucenika i (4)
komunikaciju i saradnju. Sve navedene kompetencije imaju znacaj za nastavni proces i
sve utiCu na nacin na koji ¢e nastavnik pristupiti svojoj praksi. Od nastavnika se,
izmedu ostalog, o¢ekuje da bude kompetentan u: praéenju i vrednovanju interesovanja
ucenika za svoj predmet; pracenju i vrednovanju postignuéa ucenika, kako na osnovu
individualnih sposobnosti u¢enika, tako i na osnovu postupaka vrednovanja koji su u
funkciji daljeg uc¢enja. Kompetentnost se oc¢ekuje i u planiranju i preduzimanju mera
podrske ucenicima na osnovu analize ostvarenih obrazovnih standarda postignu¢a. Kada
su u pitanju neuspe$ni ucenici eksplicitna obaveza nastavnika definisana je
kompetencijom koja se ti¢e podrSke razvoju li¢nosti ucenika, gde se u domenu
vrednovanja/evaluacije od nastavnika ocekuje da koristi razliCite strategije pracenja

razvoja razli¢itih aspekata licnosti u¢enika, izmedu ostalog i reagovanja na neuspeh.

Premda postoje brojni radovi u kojima je ukazano na znac¢aj inicijalnog
obrazovanja buducih nastavnika malo je pisano o problemima sa kojima se nastavnici
pocetnici mogu susresti u skoli. Jedan od klju¢nih problema je i nedostatak pedagoskih
znanja i vestina (pedagoske kompetentnosti) nastavnika neophodnih za snalazenje u
raznovrsnim pedagoskim situacijama. Prema nekim istrazivanjima nastavnici pocetnici
imaju ozbiljne teskoce na pocetku, a mnogi od njih ne izdrze ni period adaptacije
(pripravnicki staz), pa tako neka istrazivanja pokazuju da skoro 30% nastavnika
pocetnika nije u nastavi prve dve godine od zavrseta skolovanja, dok izmedu 40% i 50%
napusti Skolu u prvih pet godina svoga rada (prema: Krull, 2005). Kako bi ublazili
,»pocetni Sok*“, odnosno teskoce sa kojima se susre¢u nastavnici pocetnici, obrazovne
vlasti pojedinih zemalja su predvidele odredene progame pomoc¢i buducim
nasstavnicima i nastavnicima pocetnicima, u cilju integrisanja formalnih pedagoskih
znanja sa praksama specifi¢nih skola i adaptacijom na specifi¢ne skolske sredine. Ovde
je prepoznata znacajna uloga mentora. Buduc¢i da nastavnici poc¢etnici nemaju dovoljno
specificnin i strateskih/iskustvenih znanja neophodnih za izbegavanje odredenih
teskoca, njima je potreban savet i podrska kako da razviju znanja i vestine, kao i
osetljivost na pitanja motivacije ucenika za ucenje ili upravljanje odeljenjem. Iskusan

mentor mora da bude sposban da objasni nastavniku pocetniku vaznost strateskog
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odlucivanja u svim aspektima nastavnog procesa, kao i razvijanje osetljivosti nastavnika
na odlucivanje ucenika, uz mogucnost korekcije njihovih odluka ukoliko je potrebno
(prema: Krull, 2005). Mentori treba da pruze psiholosku podrsku pocetnicima, sto
podrazumeva emocionalnu podrsku, empatiju, aktivno slusanje. Ova podrska jaca
samopostovanje, razvija osecaj efikasnosti i omogucéava pomo¢ nastavniku u

suoc¢avanju sa stresom.

Profesionalni razvoj nastavnika pocinje inicijalnim obrazovanjem na uciteljskim
i nastavnickim fakultetima. Zato je vazno jos na ovom nivou razvijati svest o znacaju
buduceg poziva. Tako su na primer, ¢lanovi Koledza na kome se pripremaju buduci
nastavnici iz Ontarija doneli Standarde prakse za nastavnu profesiju (vise o tome na:
http://www.oct.ca/public/professional-standards). Standardi su zamisljeni kao okvir
principa koji opisuju znanja, vestine i vrednosti svojstvene nastavnickoj profesiji ovog
kolektiva. Opsti principi su: posvecenost ucenicima i ucenju (¢lanovi se obavezuju na
negu i posvecenost ucenicima; jednakosti i postovanje prema uceniku uz osetljivost na
individualne razlike koje uti¢u na proces ucenja); liderstvo u zajednici koja uci (¢lanovi
koledza promovisu i u¢estvuju u kreiranju zajednickog, bezbednog okruzenja za ucenje;
oni prepoznaju svoju odgovornost u uspehu ucenika), kontinuirano profesionalno
usavrsavanje (videno je kao integralni deo prakse i ucenja), profesionalna znanja
(¢lanovi se trude da prate promene u svojoj stru¢noj oblasti kao i da te promene
uskladuju sa praksom) i profesionalna praksa (¢lanovi primenjuju profesionalna znanja
i iskustva u promovisanju ucenju: Kkoriste odgovaraju¢a sredstva, procenjivanje i
evaluaciju, resurse i tehnologiju u planiranju kako bi odgovorili porebama pojedinca, ali
I zajednice koja uci; usavrsavaju svoju profesionalnu praksu kroz kontinuirane
razgovore, refleksiju i ispitivanja). Koledz je doneo i eticke standarde za nastavnu
profesiju u cilju identifikovanja eticke odgovornosti i obaveza nastavnika, donosenja
etickih odluka i radi promovisanja poverenja javnosti u nastavnicku profesiju. Prema
ovim standardima, u domenu brige za uc¢enike ukljuceno je saosecanje, prihvatanje i
postovanje interesovanja ucenika u cilju razvoja njegovog potencijala. Nastavnici se
obavezuju na posvecenost dobrobiti ucenika, pozitivan uticaj na ucenje, profesionalno
rasudivanje i1 empatiju u praksi. Uvazavanje spomenutih standarda znaci bolju

pripremljenost i osposobljenost mladih nastavnika za suocavanje sa razli¢itim
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izazovima u odeljenju, ukljucujuéi i spremnost da podstaknu potencijale svih ucenika,

Sto je posebno vazno za one koji su neuspesni ili su u riziku od neuspeha.

U profesionalnom obrazovanju nastavnika vazno je razvijati i njihove
istrazivacke kompetencije. Od nastavnika se o¢ekuje da bude refleksivni prakticar, pri
¢emu se refleksija razli¢ito shvata u razliCitim koncepcijama. U Djuijevskom smislu
refleksija bi oznacavala proces koji je fokusiran na problem (Vujisi¢-Zivkovi¢, 2007).
Bilo da je re¢ o refleksiji akcije ili refleksiji u akciji (Schoon, 1987) osnovna ideja je da
nastavnik treba da kriticki preispituje i menja svoju praksu na osnovu iskustava do kojih
je dosao u ucionici. Ovaj proces transformacije pedagoske misli i prakse nastavnika
zasniva se na preispitivanju i menjanju uverenja, stavova, znacenja, razumevanju i
nterpretaciji sopstvene prakse. Za nastavnika moderne $kole kriticko rezonovanje i
usmerenost na praksu promene je sastavni deo daljeg profesionalnog razvoja. Proces
osvescivanja sopstvene prakse treba da pocne od toga da ne postoji prosecna skola, niti
prosedan ucenik (Vujisié-Zivkovi¢, 2007), ve¢ skup individua sa razli¢itim
intelektualnim, motivacionim, socioemocionalnim i drugim osobenostima. To prakti¢no
znaci da, nastavnik koji promislja 1 oblikuje svaju praksu na osnovu ste€enih iskustava,
neée ocekivati gotovo reSenje kako i Sta da uradi da bi pomogao, na primer,
neuspesnom uceniku, ve¢ ¢e sam kroz praksu do¢i do saznanja koji oblik ili vrsta
pomoci bi bila efikasna i koji su nacini i pedagoski pristupi potrebni da se ta pomo¢
realizuje. To nikako ne znaci da se otkrivanje svodi na definisanje samo jednog modela
rada sa neuspeSnim ucenicima, posebno ako se ima u vidu da je Skolski neuspeh
konstrukt bez jasne definicije 1 sa mnoStvom potencijalnih ,jizazivaca®. Dakle, svaki
ucenik koji iskazuje neuspeh u $koli zahteva individuani pristup, a na nastavniku je da
prepozna §ta i kako da primeni da bi uceniku pomogao. Ne treba zaboraviti da su
nastavnici odgovorni za obrazovanje ucenika u toj meri da se neuspeh ucenika moze
smatrati neuspehom nastavnika (Cassel, 2001). Nacini na koje ¢e nastavnik pristupiti
uceniku da bi mu pomogao da se suoci sa neuspehom ili da izabere procedure za
prevazilazenje neuspeha pripadaju korpusu pedagoskih znanja i vestina nastavnika, koja
su u inicijalnom obrazovanju nastavnika neopravdano zanemarena i marginalizovana.
Bez seta pedagoskih znanja i vestina nastavnik ne moze biti dobar profesionalac. Brom
(Bromme, 1991 prema: Beijaard, Verloop &Vermunt, 2000) smatra da se profesionalni

identitet nastavnika formira na osnovu toga kako nastavnici vidi sebe u domenu
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poznavanju materije, pedagoske i didakticke ekspertze. Ove tri komponente u praksi
nastavnika predstavljaju zajednicki koncept kojim se oznacava koja znanja i vestine

nastavnik treba da poseduje.

Refleksija o iskustvu je veoma vazna u profesionalnom razvoju nastavnika. 1z
tog razloga uocavaju se i razlike izmedu nastavnika sa radnim iskustvom i bez radnog
iskustva (Loughran, 2010). Na primer, nastavnici pocetnici iskustvo i dogadaje
posmatraju kao izolovane i odvojene informacije, dok oni sa iskustvom ispoljavaju
tendenciju da ih umreze; pocetnici nisu organizovani u planiranju, dok eksperti (oni sa
iskustvom) veoma pazljivo planiraju ostvarenje zeljenih ciljeva; pocetnici umeju da
upadnu u zamke trenutnih situacija, dok su iskusniji nastavnici svesni svojih misli i
aktivnosti, kao i uticaja tih misli i akcija na nastavnu praksu. Zato, Lokrin (Loughran,
2010) smatra da razvoj pedagoSke ekspertize predstavlja svojevrsno ucenje koje
kombinuje teoriju i praksu na nacin koji nastavniku pomaze da izgradi znanja. On
nastavu ne posmatra samo kao proces o tome kako nesto da uradimo, ve¢ kao praksu o
kojoj se razmislja (reflektuje), koja se konstruiSe i dekonstruise u istinski napor da se
uci iz iskustva. Ucenje kroz iskustvo je znafajno za razvoj pedagoSke ekspertize i

mnogo je vise od poznavanja samog sadrZaja.

Neosporno je da nastavnikovo poznavanje sadrzaja predmeta predstavlja
relevantan deo baze nastavnikovih profesionalnih znanja. Neki raniji istrazivaci su
potvrdili pretpostavke da kvalitet nastavnikovog znanja i vestina predstavlja znacajan
faktor skolskog postignu¢a ucenika (prema: Kleinhenz & Ingvarson, 2004).
Svojevremeno se smatralo da je znanje sadrzaja predmeta dovoljne da bi neko bio dobar
nastavnik (prema: Hoyle & John, 1995). Medutim, nastava je previse kompleksan
proces u kome do izrazaja dolaze nove uloge i nova ocekivanja od nastavnika. Potpuno
je neopravdano profesionalni aspekt nastavnicke profesije svesti samo na tehnicku
instrukciju nastavnika od koje se ocekuje da Sto uspeSnije rezultira u ucenikovom
postignucu, a pri tome zanemariti pedagosku stranu profesije. Briga i razumevanje koje
nastavnici pokazuju za ucenike, njihove personalne i privatne probleme predstavljaju
pedagoski aspekt koji je relevantan za nastavnikov profesionalni razvoj (Beijaard,
1995).
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Zastupljeno je misljenje da se malo paznje obraca pedagoskom aspektu
nastavni¢ke profesije (Oser, 1992). Ovaj problem prepoznat je i medu budué¢im
nastavnicima i nastavnicima pocetnicima koji navode da na osnovu inicijalnog
obrazovanje i programa koje su prosli, nemaju pedagoski relevantna znanja za
suocavanje sa brojnim izazovima u ucionici, posebno za rad sa ucéenicima koji
ispoljavaju motivacione probleme ili probleme u uéenju (Stuart & Thurlow, 2000). Iz
tog razloga veoma je vazno utvrditi nacine na koje budu¢i nastavnici konceptualizuju
ucenje, sticu i zadrzavaju znanja, jer takve analize mogu da obezbede uvid u orijentaciju
ka predavanju i uc¢enju te osobe (Pyper, 2009), sto posledi¢no ima uticaja i na pedagoski
aspekt nastavne prakse. Postoje neki istrazivacki nalazi koji pokazuju da je pedagoski
aspekt nastavnicke profesije vazniji nego njegovo poznavanje samog predmeta, kao i da
zastupljenost pedagoskog aspekta nastavnika povecava kvalitet procesa uéenja ucenika

(prema: Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000).

Ispitujuci kako nastavnici percipiraju profesionalni identitet nastavnika grupa
holandskih autora (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000) je posla od tri kljuéne
dimenzije ovog koncepta. Prva komponenta je ,,Ekspert u poznavanju materije (ekspert
za oblast) i ona se odnosi na nastavnika koji bazira svoj profesionalizam na znanju
predmeta koji predaje” (str.254). Didakticki ekspert je druga komponenta i ,,odnosi se
na nastavnika koji bazira svoj rad na znanjima i1 veStinama u pogledu planiranja,
realizacije i evaluacije nastavnog procesa i uenja” (Str 254.). Pedagoski ekspert je treca
komponenta i ,,0dnosi se na nastavnika koji svoj rad bazira na znanjima i vestinama
kojima podrzava socijalni, emocionalni i moralni razvoj ucenika” (str.254). U
istrazivanju u kome je ucestvovalo 80 iskusnih nastavnika srednjih Skola koji predaju
razli¢ite predmete (jezike, matematiku, priridne nauke humanisticke nauke i umetnost)
podaci su prikupljeni upitnikom koji je imao nekoliko celina. Pored opstih podataka od
ispitanika se trazilo da reprezentuju svoj profesionalni identitet tako §to ¢e 100 poena
podeliti na tri dela u odnosu u kome misle da je zastupljen u njihovoj praksi (na primer,
ekspert za oblast 50 poena, didakticki ekspert 20 poena, pedagoski ekspert 30 poena).
Drugi deo upitnika odnosio se na davanje obrazloZenja zasto su poene podelili na
odredeni nacin. Isti postupak podele i davanja obrazlozenja trebalo je da ponove i za
period kada su bili pocetnici. Takode, nastavnici su trebali da pojasne Sta je uticalo na
distribuciju poena po dimenzijama i da navedu najznacajnije iskutvo ucenja za sva tri
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aspekta tokom svoje celokupne karijere. Tre¢i deo upitnika sadrzao je 18 ajtema (po 6
za svaki aspekt) i bio je u formi cetvorostepene skale, gde je 1 oznacavalo nije
primenljivo, a 4 kompletno primenljivo. Na primer, ajtem za aspekt ekspert za oblast
bio je: ,,Predmet koj sam, studirao uticao je na moju odluku da postanem nastavnik*. Za
aspekt didakticki ekspert: ,,Na mojim Casovima puno paznje posvecujem razli¢itim
aktivnostima ucenja". Za aspekt pedagoski ekspert, primer ajtema je: ,,Kao nastavnik
sluzim kao model ucenicima kako medusobno mogu da se udruzuju®. U cetvrtom delu
uptnika ajtemi su se odnosili na ispitivanje faktora koji uticu na formiranje

profesionalnog identiteta.

Istrazivacki nalazi su pokazali da nastavnikov profesionalni identitet predstavlja
kombinaciju tri razliita aspekta njegove ekspertize, s tim §to veéina nastavnika vidi
sebe viSe kao eksperte za oblast i didaktiku, a manje kao pedagoske eksperte. Na osnovu
dobijenih nalaza istrazivaci (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000) su formirali pet grupa
nastavnika. Pored ocekivane tri (ekspert za oblast, didakticki ekspert, pedagoski
ekspert) oni su definisali i jo§ dve: grupu onih koji imaju visoke skorove na jednom ili
dva aspekta profesionalnog identiteta i grupu onih koji imaju jednake skorove na sva tri
aspekta. Osim toga, jedan od vaznijih nalaza odnosio se na promene u samopercepciji
profesionalnog identiteta kod ispitivanih nastavnika u odnosu na period kada su bili
pocetnici. Tokom godina profesionalnog iskustva kod nastavnika je doslo do promena u
percepciji i pomeranja od eksperta za oblast do balansiranja razli¢itih aspekata
ekspertize. Ova promena je najizrazenija u percepcijama nastavnika koji predaju
umetnicku grupu predmeta. Kvalitativna obrada podataka pokazala je da u
obrazloZenjima nastavnika koji su se samopercepirali kao didakti¢ki ili pedagoSki
eksperti nema bitnije razlike. Jedni 1 drugi naglasavaju znafaj pedagoske ekspertize
nastavnika, smatrajuc¢i da bez pedagoskog talenta pojedinac ne treba ni da pokuSava da
bude nastavnik. Ono S§to ih razlikuje sadrzano je u izjavama didaktickih eksperata da ne
poseduju jos§ uvek dovoljno znanja ili vestina da budu pedagoski eksperti, ali da ¢e vec

preuzeti korake da to promene.

Iz navedenog istrazivanja moze se zakljuciti da nastavnici visoko cene
pedagosku ekseprtizu, kao 1 da su svesni da je ovaj nivo ekspertize najteze dostici. Biti
uzor mladim genracijama predstavlja veliku odgovornost koje su nastavnici iz

spomenutog istrazivanja ocigledno svesni. Posebno zanimljivo zapaZanje odnosi se na
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korene pedagoske ekspertize koju prepoznaju u interpersonalnom konstruktu pojedinca,
¢ime apostrofiraju znacaj ne samo osobina licnosti, ve¢ i uverenja, znanja, spremnosti
da se menja, inovira, rizikuje, saraduje 1 kontinuirano usavrSava u cilju dostizanja

uspesne pedagoske ekspertize.

2.4. Aktivnosti nastavnika u nastavi: didakti¢ko-metodic¢ki koncept

Do sada smo viSe puta naglasili da licnost nastavnika i ponaSanje u nastavi utiCu na
nacin na koji nastavnik pristupa uc¢eniku. U brojnim studijama je utvrdeno da uverenja,
stavovi 1 postupci nastavnika uticu na izbor nastavnih strategija u svakodnevnim
aktivnostima u ucionici, da oblikuju okruzenje za ucenje i da uticu na motivaciju i
postignuée ucenika (OECD, 2009). Aktivnosti nastavnika se odvijaju kroz odredene
oblike rada na ¢asu uz primenu raznovrsnih metoda odabranih u odnosu na ciljeve,
zadatke i ocekivane ishode nastavnog rada. Aktivnosti nastavnika oblikuju svakodnevni
kontekst u kome se odvija nastavni proces i kroz njih se reflektuje i konkretizuje
koncept pedagoskog pristupa nastavnika u radu sa ucenicima. Drugim re¢ima, ono $to
nastavnik misli 1 veruje da se odnosi na neuspeSne ucenike, nacin na koji dozivljava
sopstveni doprinos ovoj pojavi, spremnost da primeni odredeni metod da bi usmerio rad

neuspesnog ucenika vidljivo je u nastavnim aktivnostima koje realizuje.

Kaselman (prema: Laketa, 1985) govori o dva tipa nastavnika u odnosu na
njihovu usmerenost u nastavi. Prve naziva logotropima i za njih je karakteristi¢no da su
viSe usmereni na nastavne sadrzaje, nauku i probleme nauc¢ne discipline, a manje na
socioemocionalne karakteristike ucenika. Logotropi raspolazu velikim brojem
informacija i ¢injenica kojima ,,zasipaju ucenike. Druge naziva pedotropima i oni se
viSe zanimaju za osecanja i interesovanja ucenika, a manje za nastavni sadrzaj koji
zapravo smatraju sredstvom za podsticanje razvoja ucenika. U finijoj analizi ovih tipova
Kaselman (prema: Suzi¢, 2003) dalje govori o autoritarnim i socijalnim tipovima
nastavnika, a kada kao kriterijum koristi primenu pedagoskih postupaka i metoda onda

nastavnike deli na naucno-sistematicne, umetnicke i prakticne tipove.

Neka istrazivanja pokazuju da veliki deo vremena u okviru Casa nastavnici

poklanjaju aktivnostima vezanim za organizaciona i administrativna pitanja, dok za
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stimulaciju mentalnih aktivnosti ucenika izdvajaju malo vremena. Utvrdeno je da
stimulisanje najces¢e pociva na tome da nastavnici u¢enicima unapred zadaju odredene
zadatke, a u svojim aktivnostima skoro i neispoljavaju ponasanje koje bi podsticalo i
usmeravalo ucenike da sami postavljaju i formuliSu zadatke kao i da samostalno tragaju
za reSenjima (Pordevi¢ i Pordevi¢, 1988). Ne treba zaboraviti da vreme provedeno u
nastavi nije istovetno sa vremenom stvarnog uc¢enja. Ovaj drugi pojam se odnosi samo
na vreme koje su ucenici aktivno iskoristili za postizanje zeljenog cilja. Ovo vreme
ukljucuje 1 nastavne faze u kojima je aktivan nastavnik, odnosno i vreme u kome
ucenici prate njegova predavanja. U nastavi u kojoj se aktivnosti odnose na vreme
stvarnog ucenja vecina ucenika aktivno prati nastavu; sitnice im ne odvlace paznju, ne
vlada dosada, nastaju sadrzajno bogati rezultati rada, aktivne faze rada smenjuju se
fazama odmora, retko je ometanje discipline, dopustene slobode ucenici
nezloupotrebljavaju (Meyer, 2005). U literaturi je naglaseno da postoji veza izmedu
aktivnosti nastavnika koje angazuju ucenike u ucéenju i Skolskog postignuca ucenika.
Brojni nalazi ukazuju na pozitivhu vezu izmedu angazovanosti ucenika i obrazovnih
ishoda u razli¢itim vidovima, kao $to su ocene ili visoki skorovi na testovima
postignuc¢a. Angazovanost u ucenju se moze defiisati kao ucenikova bihejvioralna,
kognitivna, afektivna i socijalna ukljuéenost u nastavne aktivnosti (Lutz, Guthrie &
Davis, 2006) i ona je u velikoj meri odredena metodama i oblicima rada koje je

nastavnik u odredenoj nastavnoj situaciji predvideo.

2.4.1. Nastavne metode i oblici nastavnog rada

Ve¢ smo naveli da se aktivnosti nastavnika u nastavi oslanjaju na upotrebu razlicitih
nastavnih metoda. U pedagoskoj nauci postoji mnostvo raznovrsnih metoda. Neke
metode su univerzalne, zajedni¢ke vecini nauka, kao Sto su analiza, sinteza, dedukcija,
eksperiment, posmatranje. Neke su specificne samo za jednu nauku, premda 1 medu
njima nisu sve podjednako zastupljene. Na primer, u PedagoSkom leksikonu (1996)
navode se i objasnjavaju znacenja metode ,,vlastite koze, metode ,,eksplozije*, metode
vokalizacije i neke druge metode koje se danas retko primenjuju. U nastavnom procesu

savremene skole pored monoloske i dijaloske metode, zastupljene su i metoda otkrica,
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eksperimentalna metoda, dramatizacija, igra kao metod, metoda ilustrovanja i
demostracije, projekt metod, graficki radovi, laboratorijski radovi, prepoznavanja,
projektovanje, rekonstrukcija, reprodukcija, rad na tekstu i mnoge druge. Moguénost
primene odredene nastavne metode zasniva se, pre svega, na logickoj strukturi i
objektivnoj smislenosti zadataka, s jedne strane, ali i na pretpostavci o moguénostima
ucenika za ucenje S druge strane. Nastavna metoda treba da rasporedi proces ucenja u
jedan vremenski sled u kome ¢e ucenik upotpuniti svoje znanje (Pataki et al., 1939).
Cesto se postavlja pitanje koja je metoda najbolja. Cini se da ovo pitanje nije
relevantno, jer svaka metoda moze biti dobra i losa, §to u velikoj meri zavisi od sadrzaja
koji se uci, uslova ucenja i osobenosti ucenika, kao i nastavnikove orijentacije u

nastavnom procesu.

Kada je re¢ o nastavnim oblicima njihov izbor zavisi od tehnike, a ne od metoda
(Pataki et al., 1939). Cesto se desava da se metode u nastavi izjednacavaju sa oblicima
nastavnog rada sto je pogresno. Nastavne metode nam govore o aktivnostima ucenika u
nastavi, a nastavni oblici o na¢inima na koje su te aktivnosti organizovane. Nastavni rad
najceS¢e se odvija kroz individualni ili grupni oblik, rad u paru ili frontalno. Ne
razlikovanje ovih pojmova moze proishoditi iz neusaglasenosti njihovog znacenja u
anglosaksonskom govorno jezickom podrucju i nasem jeziku. Na primer, 0 oblicima
rada u nastavi na engleskom se najces¢e govori kada se koristi sintagma ,,teaching-
learning methods®, §to moze uticati na pogre$nu interpretaciju ove sintagme. UoCavanje
razlike izmedu oblika rada i nastavnih metoda je od posebnog znafaja za razumevanje

mogucénosti primene metoda u razlifitim oblicima nastavnog rada.

Ukazujuéi na veliku haoticnost u metodici nastave Mejer (Meyer, 2005)
pokusava da uvede red razvrstavanjem metoda na tri nivoa, pri ¢emu naglaSava da je na
svakom nivou metodi¢ko delovanje nastavnika drugacije. Prvi nivo je mikrometodika i
ona obuhvata kratke situacije poucavanja i uéenja (Cesto traju samo sekundu li dve), a
nastavnici 1 u€enici ih oblikuju pomocu rutinskih, ¢esto nedovoljno osvescenih tehnika
insceniranja. Mezometodika je naziv drugog nivoa koji obuhvata oblike metodickog
delovanja u trajanju od nekoliko minuta do nekoliko sati. Na ovom nivou Majer smatra
da su zastupljene tri od Sest dimeznija nastave, a to su: socijalna, delatna i1 procesna.
Tre¢i nivo je nivo makrometodike koji obuhvata ,,institucionalno ¢vrsto utemeljene

velike metodicke oblike* (Meyer, 2005: 76) koji se mogu primenjivati duzi vremenski
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period. U okviru mikrometodi¢kog nivoa rec€ je o tehnikama insceniranja, koja se odnosi
na: verbalne i neverbalne postupke ucenika i nastavnika, kao i na gestove kojima
ucenici i nastavnici pokrecu i odrzavaju tok nastavnog procesa. Majer smatra da se ovim
tehnikama ne pridaje velika paznja, a da su one zapravo vrlo vazni ¢inioci koji znacajno
doprinose ucenickoj percepciji nastavnika i kvalitetne nastave. Na nivou mezometodike,
socijalni oblici metodickog delovanja odvijaju se kroz frontalnu ili grupnu nastavu, rad
u paru i individualnu nastavu; obrasci delovanja su vidljivi u obliku rada na tekstu,
predavanja, pouc¢nih razgovora, rada na tabli; faze nastavnog procesa predstavljaju
baziéni metodi¢ki ritam: uvod, razradu 1 utvrdjivanje rezultata. Na nivou
makrometodike Majer razlikuje 4 temeljna oblika nastave: zajednicku, tradicionalnu,
kooperativnu 1 individualizovanu, a kriterijum prema kome ih definiSe zavisi od
»socijalne formacije u kojoj se uci. Kao sto se moze videti socijalni oblik metodickog
delovanja na nivou mezometodike je ono Sto bismo mogli nazvati oblicima rada u

nastavi, a obrasci delovanja imaju znacenje nastavnih metoda.

U literaturi se naglaSava znacaj primene aktivnih metoda ucenja i poducavanja
na postignuc¢e ucenika. Princ (Prince, 2004) pokusava da ukaze na znacenja razli¢itih
oblika aktivnog ucenja, smatrajuc¢i da se aktivno ucenje moze definisati kao bilo koji
nastavni oblik koji angazuje ucenika u nastavnom procesu. To podrazumeva
struktuiranje rada na Casu takvo da se kroz odredeni oblik rada podstaknu neuspesni
ucenici na aktivnu participaciju. Opazeno je da grupni oblici rada imaju pozitivnije
efekte u radu sa neuspeSnim ucenicima, izmedu ostalog i zato §to omogucavaju
udenicima da razvijaju osecaj pripadnosti $koli. Sto vise oseéaju da mogu zajedno da
rade na nekom zadatku, da mogu da izraze svoje preferencije i da naprave svoje izbore
manje ¢e biti neuspe$nih ucenika (Blanchard, 2002). Poredenje kooperativnog i
individualnog oblika nastave i uéenja ukazalo je na pozitivne efekte primene grupnog
rada i saradnje ucenika i u nastavi matematike (Webb, 1989). Kod ucenika koji su
tokom odredenog vremenskog perioda bili obuhvacéeni programom kooperativnog
ucenja ostvareni su bolji efekti u odnosu na ucenike iz grupe koja nije bila obuhvacena
programom i to u pogledu stavova i odnosa prema vrSnjacima, samovrednovanja,

medusobne saradnje 1 ostvarenosti obrazovnih rezultata.

Istrazivanja su pokazala da bi uCenici koji su u riziku od neuspeha bili bolje

motivisani za ucenje kada bi im se omogucilo da ucestvuju u timovima za ucenje sa
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grupnim ciljevima i individualnom odgovornos¢u (Waxman, Padron, & Arnold, 2001).
Neuspesni ucenici, a medju njima posebno oni koji ispoljavaju probleme u otkrivanju i
sazimanju informacija, predstavljaju grupu kojoj pomo¢ vrSnjaka moze biti viSestruko
korisna. Rad u grupi neuspesnim ucenicima moze olakSati pristup efikasnijem
kori$éenju informacija znacajnih za obrazovni proces (Rekrut, 1997). Takode, neuspesni
ucenici bi trebalo da znaju da je aktivno uces¢e od sustinskog znacaja za razumevanje
povezanosti nastavnog gradiva sa njihovim svakodnevnim zivotom (Finn & Rock,
1997). Istrazivaci sugeriSu da kada ucenici rade u grupi, kooperativno uéenje ima jake
pozitivne efekte na postignuce ali i na sposobnosti, razvoj kritickog misljenja, efikasnije
zakljuGivanje i kreativno misljenje (Sevkusié, 1993, 1998). Kooperativno uéenje
omogucava ne samo da ucenici nauce viSe, nego ovaj pristup omogucava i pojacano
zadrzavanje veStina i sadrzaja koji se uci (Johnson, Johnson, & Stanne, 2000).
Kooperativno ucéenje ukljucuje visoko strukturiane grupne aktivnosti u kojima se
ucenici oslanjaju jedni na druge da dodu do zajednickog cilja i zajednicke nagrade.
Zadatak kooperativnog ucenja je da dovede do poboljsanja ucenja, kroz razvoj
razumevanja koncepta koji se uci. Takode, u€enje u grupi poboljSava razmisljanja i
vestina reSavanja problema, ali i stavove ucenika prema ucenju, poveéava vrSnjacku
prihvacenost i redukuje agresiju (prema: Porter, 2000). Uceéi u grupi ucenici rade na
istom sadrzaju i dele jednaku odgovornost za uspeh ili neuspeh grupnog rada. Osim
toga, oni uce jedni od drugih i jo§ vaznije podrzavaju medusobna zalaganja usmerena ka
zajedni¢kom cilju. Kooperativno ucenje i saradnja sa vr$njacima pokazali su se kao
korisne strategije koje podsticu uspesSno ucenje 1 koje odgovaraju nastavi usmerenoj na
ucenika (prema: Alvaera, Bayan & Martinez, 2009). Klju¢ni element kooperativnog
rada je ucenje kroz zajednicku interakciju, a ne uéenje kao usamljena aktivnost (Prince,
2004). Kooperativno uéenje razvija socijalne veStine i samoevaluaciju pojedinca i
grupe. Utvrdeno je da rad u grupi pomaze ne samo neuspe$nim ucéenicima vec |
darovitim, jer im omogucava da koriste sopstvene potencijale kako bi pomogli ostalim
¢lanovima grupe (Thruman & Wolfe, 1999). Bitan element ovog oblika aktivnog ucenja

je fokusiranje na zajednickom podsticaju, pre nego na takmicenju (Prince, 2004).

Iako ne u eksplicitnoj nameri da ukaZe na pozitivne efekte grupnog rada i
metoda diskusije na promene u postignu¢u neuspesnih ucenika, Jan Amos Komenski je
apostrofirao znacaj dijaloga u nastavi. Smatrajuci da nastava treba da pociva na metodu
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»privlacnom za decji duh®, nastavnicima savetuje da predaju prijatno i zabavno U
,obliku razgovora, takmicenjem u zagonetkama, i najzad u poredenjima i basnama“
(Komenski, 1997: 135). Medutim, da diskusija nije uvek najoptimalnije reSenje
savremene Skole pokazuju rezultati Riverda (Rivard, 2004). Spomenuti autor je doSao
da zakljucka da postoji veza izmedu postignuc¢a ucenika i ucenja sadrzaja prirodnih
nauka u odnosu na nacin na koji ucenici uce. Tako, neuspesni ucenici bolje razumeju
gradivo ukoliko su ukljuceni u diskusiju sa vrSnjacima, ali bolji ucenici imaju vise
koristi od pisanja i samostalnog rada, nego od vr$njacke diskusije. Treba imati na umu
da kori$¢enje odredenih nastavnih metoda i oblika rada zavisi od nastavnih sadrzaja i
postavljenih obrazovnih ciljeva koje treba ostvariti na ¢asu, pa rad u grupi nije uvek i
podjednako efikasan za sve tipove ¢asova, kao §to je na primer, obrada novog gradiva

(House, 2002).

Nastavni pristup zasnovan na problem-metodu u znacajnoj meri moze podrzati
prilagodljivost nastavnika razli¢itim ucenicima u svakodnevnom radu (Downey, 2008).
U tom smislu, kao jos jedan zna¢ajan metod u nastavi isti¢e se problemsko ucenje. Re¢
je ,,0 takvom nastavnom metodu u kome se relevantni problem uvodi na pocetku
nastavnog ciklusa” (Prince, 2004:223), a koji sluzi kao kontekst za diskusiju i dalje
ucenje. Kriticke komponente diskusije su viSestruko korisne, kroz njih se uci, a dijalog
se posmatra kao nacin promovisanja misljenja. Diskusija predstavlja deo kooperativnog
pristupa ucenju ¢iji se pozitivni efekti ogledaju ne samo u postignuéu, ve¢ i boljim
interpersonalnim odnosima. U pristupu zasnovanom na problemskom uéenju nastavnici
pronalaze nac¢ine da podstaknu ideje u¢enika. U¢enici medusobno prosuduju i diskutuju
o 1iznetim reSenjima, kritikuju, vrednuju, postavljaju pitanja, opravdavaju 1
razjasnjavaju, a ponekada i menjaju svoj stav. U dvogodisnjem eksperimentalnom
istrazivanju, sprovedenom medu ucenicima Sestog razreda, praceni su rezultati primene
metode problemskog ucenja sadrzaja iz matematike (Ridlon, 2009). U prvoj
istrazivackoj godini uzorak su predstavljali neuspe$ni ucenici, a u drugoj su bili
ukljuceni ucenici razli¢itog postignuca i sposobnosti. Eksperimentalni tretman je imao
pristup orijentisan na problem. U ovom pristupu zadaci su bili podeljeni i resavani u
grupama, a svaka grupa je pred odeljenjem iznosila i branila svoja reSenja. Nastavnik je
trebalo da obezbedi takvu atmosferu u kojoj ¢e se razvijati pogodni, sofisticirani nacini

rada matematike. Preciznije, na nastavniku je bilo da izabere odgovaraju¢e nastavne
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aktivnosti koje stvaraju mogucnosti da se ucenici ukljuce u aktivnosti od kojih mogu da
prave licne konstrukcije. Od nastavnika se o¢ekivalo da organizuju uéenike u grupe u
kojima je temelj rada diskusija i u kojima se oko matemati¢ka znacenja pregovara.
Kontrolnu grupu c¢inili su ucenici koji su sadrzaje iz matematike ucili primenom
standardnog, uobicajenog objasni-vezbavaj pristupa, U kome je nastavnik demonstrirao
nacine i procedure izrade zadataka, a ucenici su ih potom individualno primenjivali. U
ovom pristupu nastavnici su obezbedivali adekvatne mogucénosti ucenicima da
uvezbavaju ove procedure, kao i dodatnu podrsku ukoliko im je to bilo potrebno.
Rezultati su ukazali da pristup orijentisan na problem ne samo da poboljSava postignuce
ucenika iz matematike, ve¢ poboljSava i njihove stavove prema matematici. Ridlon
(Ridlon, 2009), navodi da neuspe$ni ucenici mogu imati najvise koristi od primene
problemskog pristupa i smatra da on moze postati sastavni deo svakog nastavnog

programa, ukoliko nastavnici razumeju i pravilno primenjuju njegove komponente.

Zasto su nam stavovi ucenika vazni? Zato $to je re¢ o personalnoj karakteristici
ucenika od koje zavisi njegov pristup skoli, u¢enju, predmetu i obrazovanju u celini.
Stavovi se oblikuju kontekstualno, a iako su podlozni menjanju, u vecini situacija mogu
biti od presudnog znacaja za vise ili manje uspesno dostizanje nekog cilja. Oc¢ekivano je
da neuspesni ucenici imaju izrazito negativan stav prema skoli i skolovanju uopste.
Medutim, neki istrazivacki nalazi pokazuju da opsti stav izrazito neuspesnih ucenika
prema Skoli nije negativan, ve¢ samo umereno pozitivniji u odnosu na stavove
uspesnijih ucenika. Ipak razlike medu uspesnim i neuspesnim ucenicima postoje u
pogledu odnosa prema nastavnim predmetima, ocenama, teskocama u ucenju i

neopravdanom izostajanju (Nahod, 1997; Malini¢, 2009).

Najopstije gledano, aktivnosti nastavnika u nastavi zahtevaju njegovo temeljno
poznavanje nastavnih principa, metoda i oblika rada. To znaci da nastavnik mora da zna
kako da podstakne ucenike da uce (Kyriacou, 2001; Bleuer & Walz, 2002). Nastavnici
bi trebalo da podsticu sve, a ne samo neuspeSne ucenike da usvajaju znanja 1 vestine
neophodne za dalji li¢ni 1 profesionalni razvoj. U tom cilju, od nastavnika se o¢ekuje da
usmerava ucenike na koris¢enje istrazivackih metoda ucenja, usvajanje povezanih
znanja, a ne izolovanih ¢injenica; ucenje sa razumevanjem, primenu naucenih pojmova,

zakona i principa u $to vecem broju novih i razlicitih situacija, kao i na povezivanje
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Skolskih znanja sa situacijama iz svakodnevnog zivota (Spasenovi¢, Malini¢ i Mirkov,

2007).

2.4.2. Davanje povratne informacije i ocenjivanje ucenika

Davanje povratne informacije uceniku ili kako se u literaturi ¢es¢e navodi fidbek
nastavnika, predstavljaju jednu od najznacajniju dimenziju njegovog pedagoskog
pristupa. Zasto je ova dimenzija vazna? Zato Sto su u njoj sublimirana pedagoska
uverenja, pedagoska znanja i pedagoske vestine nastavnika kojima raspolaze i zato sto
su u svakodnevnom $kolskom zivotu ucenika povratne informacije, a posebno one koje
su date u vidu ocena, bitni, vidljivi pokazatelji njegov skolskog postignuca i obrazovnog
napretka.

Smatrajuc¢i da nastavnicki fidbek igra integralnu ulogu u ucionici Sivertova
(Siewert, 2011) navodi nekoliko tipova ili vrsta povratnih inofrmacija, istovremeno
ukazujuéi na njihov uticaj na proces ucenje. U odnosu na nacin na koji se daje prvi tip
naziva usmenim fidbekom, a drugi pismenim. Porede¢i ova dva tipa, Sivertova
(Siewert, 2011) ukazuje na njihove prednosti i nedostatke. Prednost usmenog fidbeka je
u tome §to je ,,brz i lako primenljiv i §to zahteva svega nekoliko sekundi nastavnikovog
vremena” (str.17). Glavni nedostatak ovog tipa je u moguc¢nosti da ne bude uvek
shvacen ispravno, posebno ako je iskazan mehanicki. Nastavnikov komentar tipa:
»Dobro si uradio ovaj zadatak* nece uvek dati ocekivani efekat, ako se konstantno
govori svim ucenicima u odeljenju. Kako bi se izbegle potencijalne slabosti ovog tipa
povratne informacije predlaze se dodavanje kratkog komentara, kao $to je na primer:
“Dobro si uradio ovaj zadatak, mislim da je bio ba§ tezak“. Na taj nacin, istie
Sivertova, davanje usmene povratne informacije postaje smislen, a ne mehanicki
podsticaj uenikovom napretku. Rasprostranjeno kori$¢enje verbalnog fidbeka moze da
dovede do pogresnog shvatanja da ucenika razume zadatak, iako to ne mora da bude
ta¢no. Kao rezultat toga, moguce je da se kod u€enika razvije lazan osecaj naucenog.
Spomenuta autorka sugeriSe da nastavnikova orijentisanost na davanje iskljucivo
usmenog fidbeka malo pomaZe ucenicima da unaprede svoje ucenje i ukazuje na

prednosti pisane povratne infrmacije. Kao glavnu prednost pisanog fidbeka Sivertova
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prepoznaje u mogucnosti da ucenici sami koriguju svoje greske, sto se ocekuje da ¢e
rezultirati u ucenju, posebno ako je pisana povratna informacija zasnovana na
specificnim individualnim komentarima. Nedostatak ovog tipa informisanja ucenika je
u zahtevu za viSe nastavnikovog vremena i usredsredjenosti na ucenike pojedinacno, za
Sta nastavnici navode da uglavnom nemaju dovoljno vremena usled velikog broja
ucenika u odeljenju. Istrazivacki nalazi same Sivertove (Siewert, 2011) su potvrdili da
je za Skolsko postignuc¢e ucenika pisani fidbek optimalnije resenje, smatrajuci ovaj vid
povratne informacije okosnicom razvoja samoposStovanja ucenika. Pisani fidbek
posebno dobija na znacaju kada je u formi takozvanog korektivnog fidbeka, za koji se

smatra da vodi dubljem razumevanju sadrzaja koji se uci.

U svakodnevnoj nastavnoj praksi postoji ¢vrsta veza izmedu davanja povratne
informacije i ocene. Ocena je, u najsirem smislu, kondenzovana povratna informacija o
ucenikovom znanju i Skolskom napretku. U literaturi je postignuta salgasnost da
efikasni nastavnici uspevaju da aktiviraju $to vise potencijala kojima ucenik raspolaze, a
izbor adekvatnih postupaka ocenjivanja znatno im pomaze u tome. Iskustva iz prakse
pokazuju da neki nastavnici prilikom ocenjivanja daju viSu ocenu od zasluZene,
smatrajuci da ¢e tako uspesnije podstac¢i ucenike na ucenje, dok iz istog razloga neki
nastavnici daju manju ocenu od zasluzene. Ispituju¢i vezu izmedu nastavnikove prakse
ocenjivanja 1 postignu¢a ucCenika Bounsroning (Bonesronning, 2004) je poSao od
pretpostavke da strozije ocenjivanje bolje uti€e na postignuce, Sto je i dokazao. Na
osnovu nalaza zakljuéio je da od strozijeg ocenjivanja nisu na dobitku samo bolji
ucenici, vec 1 slabi ucenici, istiCuci da je karakteristika efikasnog nastavnika sposobnost
da upravlja u€enikovih trudom i zalaganjem putem ocenjivanja. Istrazivacki nalazi iz
nase Skolske prakse pokazuju da davanje niZe ocene od zasluZene deluje podsticajnije
na ucenike u osnovnoj Skoli nego na gimnazijalce. Srednjoskolce ovakav pristup
nastavnika viSe obeshrabruje nego $to pomaze i motiviSe da se aktivnije uloze u ucenje,
nastavu i aktivnosti vezane za nju. Zanimljivo je da veéina gimnazijalaca iz ovog
istrazivanja smatra da nastavnici uglavnom i daju nize ocene od zasluzenih (Malini¢ i

Komlenovi¢, 2010).

Razlic¢iti autori su ukazali na visok stepen subjektivnosti nastavnika prilikom
ocenjivanja, o$tro kritikuju¢i proizvoljnost nastavnika prilikom izbora kriterijuma

kojima se u davanju ocene rukovode (Havelka, 2000; Grgin, 2002; Jankovi¢, 2002;
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Gojkov, 2003; Havelka, Hebib i Baucal, 2003; Malini¢ i Komlenovié¢, 2010). Prilikom
ocenjivanja nastavnici se mogu rukovoditi kvalitetom odeljenja, ocenama koje ucenik
ima iz drugih predmeta, disciplinom ucenika na casu, fizickim karakteristikama
ucenika, percepcijom vrSnjacke prihvacenosti ucenika i1 slicno. Tako, na primer, U
istrazivanju kontinuiteta uspeha uc¢enika osnovne skole, utvrdeno je da vise od polovine
ucenika ¢iji uspeh kontinuirano opada smatra da se u ocenjivanju ucenika nastavnici
rukovode ocenama iz drugih predmeta koje su ve¢ unete u dnevnik (Nikoli¢, 1998). Ako
ucenik ima viSe slabih ocena u dnevniku, nastavnik moze oc¢ekivati pre slab nego dobar
odgovor i moze ispoljiti izvesnu dozu nepoverenja prema ucenikovom radu iako je
odgovor bio dobar. Takode, istrazivacki nalazi iz naSe $kolske prakse pokazuju da je
prema proceni neuspesnih ucenika iz osnovne iz srednje skole davanje niZzih ocena zbog
nedisciplinovanog ponasanja na ¢asu ucestalo, ali ne i prihvatljivo ponasanje nastavnika
(Milanovi¢-Nahod i Malini¢, 2004). Nastavnicima se zamera $to ocenjuju prema
simpatijama i $to ocena, uglavnom, zavisi od njihovog raspolozenja. Nalazi ukazuju da
je primena ocene, kao disciplinske mere, ¢esc¢e prisutna na osnovnoskolskom nego na

srednjoskolskom nivou (Malini¢ i Komlenovi¢, 2010).

Uticaj spomenutih faktori otezava praksu ocenjivanja i ¢ini da ocena gubi svoju
funkciju i znacaj. Takode, prevelika subjektivnost u ocenjivanju dovodi do toga da
ocena jednog istog nastavnika u dva razlicita odeljenja nema isto znacanje, kao i da,
usled proizvoljnosti, medu razli¢itim nastavnicima postoje znatne razlike i velika
odstupanja u ocenjivanju (Havelka, 2000). Posledice nedovoljne objektivnosti prakse
ocenjivanja odrazavaju se i na ucenikovu interpetaciju znacenja ocene, posebno
negativne, sto rezultira u ucenikovom odnosu prema nastavnom predmetu i nastavniku
koji taj predmet predaje. Iz tog razloga, ocena predstavlja mesto sukoba nastavnika i

ucenika gde se raspravlja o pojedinim znacenjima, umesto da se oko njih pregovara.

PokusSaj standardizacije ocenjivanja napravljen je u cilju vece objektivizacije
ovog delikatnog procesa. U Pravilniku o ocenjivanju uéenika (2013) precizirani su
pojedini aspekti ocene za koje se ranije pretpostavljalo da su njeni gradivni elementi.
Ocenjivanje je definisano kao ,kontinuirana pedagoska aktivnost kojom se iskazuje
odnos prema ucenju i znanju, podstice motivacija za ucenje i ucenik osposobljava za
objektivnu procenu sopstvenih postignuéa i postignuca drugih ucéenika...” (str.1). Govori

se o formativhom i sumativhom ocenjivanju. Formativno ocenjivanje je redovno
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proveravanje postignuc¢a u toku savladavanja Skolskog programa koje sadrzi povratnu
informaciju i preporuke za dalje napredovanje. Sumativno ocenjivanje predstavlja
vrednovanje postignuéa ucenika na kraju neke predvidene programske celine ili
klasifikacionog perioda. Formativno ocenjivanje mozZe se oznaciti i kao podsticajno,
razvojno ocenjivanje koje se odvija u toku procesa ucenja, Njegova uloga je
preventivna, jer moze da spreci pojavu neuspeha, buduci da registruje podatke o uspehu
ucenika i teSko¢ama na koje nailazi u aktivnostima koje se ocenjuju (Havelka, Hebib i

Baucal, 2003).

U spomenutom Pravilniku (2013) ocena je definisana kao objektivna i pouzdana
mera napredovanja ucenika, ali istovremeno i kao pokazatelj kvaliteta rada nastavnika u
ostvarivanju ciljeva, ishoda i standarda postignu¢a. U ovom normativu vrlo eksplicitno
je navedeno da je ocena javna i da se saopstava uz nastavnikovo obrazlozenje, kao i da
ocena iz predmeta ne moze biti umanjena zbog nedisciplinovanog ponasanja ucenika.
Dakle, nastavnik je obavezan da uceniku pruzi povratnu informaciju o oceni neposredno
po dobijanju, dok je primena ocene kao disciplinske mere zakonski zabranjena. Koliko
je to u nastavnoj praksi zaista uvazeno,predstavlja diskutabilno pitanje koje moze biti i

pocetni impuls za neko potencijalno novo istrazivanje u oblasti dokimologije.

U meduvremenu, nalazi pokazuju da ucenici razli¢ite skolske uspesnosti veoma
jasno razlikuju pozeljne i nepozeljne oblike ponasanja nastavnika prilikom ocenjivanja
(Malini¢ i Komlenovi¢, 2010). Oni navode da nastavnici ¢ijim su ocenjivanjem
zadovoljni veé¢inom ispoljavaju sledece oblike ponasanja: objektivno i realno ocenjuju;
daju javnu i obrazloZenu ocenu; iskazuju strpljivost i razumevanje dok ucenik odgovara,
ispituju uéenika kad se on sam javi; pohvaljuju uc¢enike i ponekad daju visu ocenu koja
podstiée na rad; ocenjuju celokupan rad ucenika; najavljuju obradu i ispitivanje gradiva,
ispoljavaju drugarski i korektan odnos sa ucenicima. Nastavnici €ijim ocenjivanjem
ucenici nisu zadovoljni ve¢inom: nemaju ujednacen Kriterijum ocenjivanja, ne ocenjuju
objektivno (prestrogo 1 brzo evidentiranje slabih ocena, oprastanje neznanja ,,boljim*
ucenicima, izdvajanje ,,vrednijih® i ,lenjih“ ucenika), ne saopsStavaju ocene; gledaju
druge ocene i tek potom evidentiraju ocenu koju ne obrazlazu, ¢ak ni na insistiranje
ucenika; ne proveravaju redovno znanje ucenika (pismene vezbe nisu planirane 1 Ceste
su na kraju klasifikacionih perioda; to su najcesce i jedine ocene koje se ne mogu

popraviti, a koje se i upisuju u dnevnik); ne podrzavaju, ne hrabre i ne podsticu uc¢enika
56



na rad; vredaju ucenike pogrdnim recima, ne pitaju ucenike da li su zadovoljni svojim
radom, znanjem i ocenom; nezainteresovani su za razvoj ucenika, ne poznaju
sposobnosti 1 interesovanja ucenika; svoj predmet smatraju najvaznijim u S$koli,

dozvoljavaju da im li¢no raspoloZenja uti¢e na ocenjivanje ucenika i sli¢no.

Nesumnjivo, istrazivacki nalazi pokazuju da se od nastavnika ocekuje visok nivo
pedagoske kompetentnosti u ocenjivanju kako bi mogao da obezbedi uspesan pristup u
radu sa ucenicima razlicite skolske uspesnosti. U ocenjivanju, kao sastavnom i
neizbeznom delu nastavnog procesa, pedagoska ekspertiza nastavnika ogleda se u
postojanju istinske zainteresovanosti za doborobit ucenika i njegov obrazovni napredak,
ali i u pravic¢nosti, dostupnosti i jasnom isticanju ocekivanja od ucenika za svaki od

mogucih nivoa postignuca.

2.5. Socioemocionalna klima i rukovodenje odeljenjem

Stvaranje podsticajnog okruzenja za ucenje je zadatak kome svaki nastavnik u svojoj
praksi treba da tezi. Takvo okruzenje treba da predstavlja mesto dijaloga, sukoba ideja,
pokretanja inicijative, razvijanja saradnje i podsticanja stvaralastva svih, a posebno
neuspesnih ucenika. Klima koju nastavnik kreira u odeljenju podstice ili koci ucenje,
oblikuje ideje, usmerava razmisljanja i akcije, uti¢e na interpersonalne odnose i odnos
prema radu svih aktera. Kljuéni pokretaC razredne klime predstavlja emocionalni odnos,
odnosno opaZanje i razumevanje onog Sta nastavnik oseca prema svakom uceniku, kao 1
uspostavljanje adekvatne komunikacije (Pordevi¢ i Pordevi¢, 1988). Odnos prema
uceniku je odreden primarnim licnim svojstvima nastavnika, njegovim iskustvom,

profesionalnim obrazovanjem 1 situacionim okolnostima (Suzi¢, 2003).

Socioemocionalna klima u odeljenju, u kontekstu pristupa nastavnika
neuspesnom uceniku, moZe se postmatrati kao uzrok, ali 1 kao posledica uspostavljenih
interpersonalnih odnosa. Moglo bi se re¢i da pozitivna klima podstice pozitivniji pristup
nastavnika u izboru strategija i procedura podrske neuspeSnim ucenicima, ali i da
aktivnosti nastavnika usmerene na pomo¢ neuspeSnim ucenicima mogu doprineti
razvoju pozitivne klime u odeljenju. U€enici koji su u riziku od neuspeha, kao i ve¢

neuspesni ucenici trebalo bi da budu deo pozitivnog okruzenja u odeljenju koje se stvara
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pomocu ohrabrivanja, poverenja i razvijanja osecanja pripadnosti (Dunn, 2004). Visoko
kvalitetan odnos izmedu ucenika i nastavnika poboljsava ucenje i redukuje bihejvioralne
probleme u odeljenju (Marzano, Marzano, & Pickering, 2003). Istrazivaci su pokazali
da je Skolsko postignuc¢e poboljSano kada okruzenje u odeljenju smanjuje anksioznost,
podsti¢e drugarstvo i korektne interakcije medu ucenicima (Borman & Overman, 2004).
Stvaranje odgovaraju¢ih uslova za uvazavanje razvojnih potreba ucenika, kroz
podsticanje uspostavljanja pozitivnih odnosa u Skoli, predstavlja jedan od nacina
podrske potencijalno neuspesnim i neuspe$Snim ucenicima u dostizanju akademske
uspesnosti (Comer, 1988). Dobro uspostavljene odnose izmedu nastavnika i neuspesnih
ucenika u pozitivnoj socioemocionalnoj klimi u ucionici odlikuju i jasno izrazena
ocekivanja nastavnika, odnosno jasna poruka neuspesnom uceniku kakvo se ponaSanje
od njega ocekuje (Borman & Overman, 2004). To se odnosi na obaveze ucenika i
pravila ponasanja koja, ako su jasno izrazena i ako se dosledno na njih ukazuje, jacaju
uverenja ucenika da su sposobni za postizanje akademskog uspeha, pozeljno ponasanje i

kreativan doprinos u nastavnom procesu (Wang et al ., 1997).

Kada se u literaturi govori o emocionalnom okruzenju ili emocionalnoj klimi
obi¢no se misli na atmosferu za ucenje i moguénost izrazavanja osec¢anja ucenika o sebi,
drugima, nastavniku, predmetu. Pozitivna emocionalna klima odslikava takve nacine
organizovanja koji u€enicima omogucavaju maksimalno iSpoljavanje samopostovanje
(prema: Porter, 2000). Pozitivna klima ima sledece dimenzije: pripadnost (ukljucenost),
podrsku nastavnika, takmicenje, inovativnost, organizaciju, oc¢ekivanja i kontrolu. U
emocionalnom okruzenju ucenici imaju potrebu da se osecaju sigurno, slobodno u
izrazavanju sopstvenih osecanja i zaSti¢eno od bilo koje vrste ponizavanja (Phelan,
Davidson & Cao, 1992). Klausmajer i Gudvin (prema: Suzi¢, 2003) govore o tri vrste
emocionalne atmosfere u razredu. Prvu nazivaju sentimentalnom, drugu toplom, a tre¢u
vrstu hladnom. Sentimentalna atmosfera nastaje onda kada se nastava izvodi
improvizovano, uz impulsivan i promenljiv nastup nastavnika. U takvoj atmosferi
slabiji uspeh vec¢inom postizu emocionalno nestabilni u¢enici. Kada je prisutna topla
emocionalna klima, nastavnik pazljivo slusa, prihvata emocije, prihvata predloge
ucenika, zapaza uc¢enikove reakcije, hvali 1 hrabri. Nastava je sistemati¢na, planska, a
pristup nastavnika stimulativan 1 maStovit. U ovakvom okruZenju, u kome je
uspostavljena ravnoteza izmedu davanja slobode i usmeravanja ucenika, moze se razviti
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emocionalna sigurnost ucenika, kao bitna komponenta Skolske uspesnosti. U atmosferi
hladne emocionalne klime nastavnik se ponasa nadmoc¢no uzi omalovazavajuéi stav
prema uceniku. Pristup nastavi je nemastovit i dosadan, a zahtevi su ne primereni
mogucnostima ucenika, Cesto se koristi nekonstruktivna kritika, pa vecéina ucenika

ispoljava emocionalnu nesigurnost.

Mejer (Mayer, 2005) smatra da nastavnik ima odlucujuéi uticaj na nastavno
okruzenje, Sto znac¢i da klima u odeljenju zavisi i od nastavnikove usmerenosti.
Usmerenost nastavnika na stvaranje pozitivnog okruzenja za ucenje ogleda se u
uzajamnom postovanju, pridrzavanju uspostavljenih pravila, raspodeli odgovornosti,
pravednosti nastavnika prema svakom uceniku, ali i kroz brigu koju nastavnik pokazuje
za ucenike. U tom smislu, kao indikatore podsticajnog okruZenja za ucenje Mejer

novodi (str. 49):

e nastavnik se ophodi prema ucenicima s poStovanjem

¢ nijedan ucenik nije diskriminisan zbog loSih ocena

e ucenici se medusobno uvazavaju i pomazu jedni drugima

e nema agresivnosti medu ucenicima

¢ ucenici se medusobno ne vredaju

¢ nema davanja prednosti pojedinim ucenicima ili zapostavljanja drugih
e ne postoji prikrivena diskriminacija

e postoje jasno definisane uloge u odeljenju*.

Pozivajuéi se na nalaze razli¢itih istrazivanja Mejer (Mayer, 2005) ukazuju na
postojanje veze izmedu pozitivhog nastavnog okruzenja i: spremmnosti ucenika na
postignuca i takmicenja (intenzivnija saradnja u nastavi; manji strah od Skole, manje
stresa); stavova prema Skoli i nastavi (ucenici su zadovoljniji $kolom i nastavom,
ucenici osnovnih Skola iz odeljenja u kojima je preovladavala pozitivna klima imaju
viSe uspeha na prvom slede¢em nivou Skolovanja); socijalnog ponasanja (Smanjuje se
agresivno ponasanje i nasilje); razvoja interesovanja (pojacava se interesovanje za neki
predmet). Zanimljivo je da ovaj autor ukazuje na razlike izmedu americkih i evropskih,
preciznije, nemackih autora u percepciji znacaja nastavne klime za postignuce ucenika.

Naime, prema rezultatima istrazivanja americkih autora medu razli¢itim kriterijumima
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koji uti€u na uspeh u ucenju nastavna klima (okruzenje) nije visoko kotirana (zauzima
15. od 18. mesta), dok nalazi nemackih autora ukazuju na pozitivniju ulogu ove
varijable u postignu¢u ucenika. Meta analiza 236 istrazivanja o efektima nastavnikovih
ocekivanja na ucenike pokazala je da kreiranje pozitivne socioemocionalne klime i
ukljuc¢ivanje izazovnog materijala za ucenje predstavljaju znacajne faktore u kontekstu
ispoljavanja nastavnikovih ocekivanja. Pozitivna klima je definisana kao ona u kojoj

postoje pozitivni stavovi i Zeljeno ponasanje ucenika (Rubie-Davies, 2010).

Sasvim je izvesno da odluke koje nastavnik donosi u nastavnom procesu nisu
zasnovane samo na njihovom profesionalnom identitetu i profesionalnim ocekivanjima,
veé su i pod uticajem sociokulturnog okruzenja u kome nastavnici rade (Obara & Sloan,
2010). Neka istrazivanja pokazuju da je atmosfera u ucionici u kojoj se ispunjavaju
bazic¢ne psiholoSke potrebe ucenika za kompetentnos¢u, autonomijom i povezanoscéu, uz
postovanje, podrSku samostalnosti i nastavnikovu ukljucenost u pozitivne odnose sa
ucenicima u bliskoj vezi sa uspesSnim Skolskim postignuéem ucenika (prema: Lutz,
Guthrie & Davis, 2006). Istraziva¢i su ukazali da pozitivno okruzenje moze da
podstakne Skolski uspeh, kao i da su ucenici za koje se smatra da predstavljaju grupu u
riziku od skolskog neuspeha uspesniji ukoliko nastavnik: (a) ima jasna ocekivanja; (b)
govori uc¢enicima da preuzmu odgovornost za sopstveni uspeh; (v) ispoljava brigu o
ucenicima i (g) daje moguénosti ucenicima da aktivno ucestvuju u nastavnom procesu
(Downey, 2008). Veliki broj iskusnih nastavnika smatra da klima u odeljenju i pozitivna
intereakciji izmedu nastavnika i u€enika predstavljaju vazne ¢inioce uspes$nosti ucenika.
Preciznije, svoj uspeh u radu sa ucenicima ovi nastavnici pripisuju ne sopstvenom
znanju ili iskustvu, ve¢ uspostavljanju briznih odnosa sa svojim djacima (Holloway,
1994). Odnos je dobar kada pociva na: otvorenosti i iskrenosti, medusobnom
poStovanju, meduzavisnosti, samostalnosti koja dopusta da svako razvija sopstveni
potencijal, kreativnost i individualnost, ali i uzajamnom zadovoljenju potreba (Gordon,
2008). Dobri interpersonalni odnosi u nastavi posebno su znacajni za podsticanje
neuspesnih ucenika. Opazeno je da su neuspeSnim ucenicima i ucenicima koji su u
riziku od neuspeha ,,potrebni nastavnici koji: (a) grade zdrave interpersonalne odnose sa
njima; (b) se fokusiraju na njihove snage kako bi povecali pozitivno samopostovanje;

(v) odrzavaju realna ocekivanja akademskog postignuc¢a” (Downey, 2008:57).
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Socioemocionalna klima u odeljenju u znacajnoj meri uti¢e na nastavnikov
pristup ucenicima u riziku od neuspeha, ucenicima sa teSko¢ama u ucenju ili onim
ucenicima koji ispoljavaju socioemocionalne probleme. U literaturi je naglaSeno da je
poducavanje dece sa emocionalnim problemima daleko teze nego poducavanje ucenika
sa ostalim problemima, kao i da je veca verovatnoc¢a da ¢e ovi ucenici biti pogresno
identifikovani ili neidentifikovani uopste. Prema izvesStaju ameriCckog odeljenja za
obrazovanje uspesno akademsko i socijalno iskustvo za ucenike sa emocionalnim
teSko¢ama nije moguce obezbediti u redovnom obrazovnom okruzenju, pa se u vecini
zemalja sa ameri¢kog podrucja deca sa emocionalnim teSko¢ama izdvajaju u posebna
odeljenja (prema: Gunter, Coutinho & Cade, 2002). U istom izvestaju je navedeno da, u
poredenju sa drugim ucenicima koji ispoljavaju teskoce, ucenici sa emocionalnim
teko¢ama imaju slabije ocene, ¢eS¢e izostaju iz Skole i mnogo ¢eS¢e ponavljaju razred,
kao 1 da posle tri do pet godina nakon napustanja srednje Skole znacajan broj ovih
ucenika nije uspeo da se zaposli i ostvari ekonomsku nezavisnost. Uc¢enici neuspesni iz
socioemocionalnih raloga Zele da budu prihvaéeni, Zele da im se posveti paznja, jer se
osecaju izolovano 1 odbaceno. Neki ispoljavaju agresivno ponasanje da bi prikrili osecaj
nekompetentnosti ili nesigurnosti u svoje sposobnosti (Ford, Alber & Heward, 1998).
Povezanost i briga o u¢enicima mozda nece izle€iti njihove probleme, ali ¢e ih znacajno
zatititi od rizi€nog ponaSanja kada veruju da neko istinski brine o njima. Deca koja
nemaju podrsku ¢esée pate u $koli u kojoj se osecaju konfuzno i ranjivo, ispoljavajuéi
emocije koje ometaju njihov akademski progres, kao i dobro mentalno i fizicko
funkcionisanje (Black, 2006).

Neuspesni uc¢enici, ¢esée nego uspesni, ispoljavaju vise emocionalnih teskoc¢a
posle nekog traumatskog dogadaja. Prema nekim nalazima (Low achievers may be more
at risk for PTSD, 1994), ucenici koji imaju izrazene simptoma posttraumatskog stresa
(PTSD), ne postizu dobre rezultate kao njihovi drugovi iz odeljenja sa manje izrazenim
posttraumatskim sindromom. Istrazivac¢i su proucavali 280 ucenika treceg i cetvrtog
razreda sa Floride nakon sto je bila pogodena orkanom. Oni su procenjivali povezanost
stresnog dogadaja sa ispitnim skorovima ucenika dobijenim na standardizovanom testu
postignuca pre i posle dejstva traumatskog dogadaja. Ucenici sa niskom skorom iz sve
tri oblasti testa (Citanje, racunanje i matematicka primena) dosledno su pokazivali visok

nivo posttraumatskog stresnog poremecaja u odnosu na ucenike sa prosec¢nim
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skorovima (rezultatima). Ucenici sa prosecnim skorom su ispoljavali vise PTSD u
odnosu na najbolje ucenike. Nalazi sugerisu da je neuspesnim uc¢enicima potrebna
dodatna intervencija i pomo¢ posle traumatskog dogadaja. Kreiranje pozitivne klime, u
kojoj nastavnik pokazuje da brine o svojim ucenicima, pazljivo pristupanje izboru
porcedura i modela pomoc¢i, moze da predstavlja jedan od nac¢ina podrske neuspesnim

uc¢enicima sa simptomima postraumatskog stresa u ucenju i ponasanju u skoli.

Znacajan element socioemocionalne klime je nacin na koji nastavnik upravljanja
odeljenjem. Vudova (Wood, 2001) smatra da ¢e uspesan nastavnik pokusati da prilagodi
upravljanje odeljenjem i strategije uc¢enja individualnim potrebama svakog ucenika. Na
kraju svake aktivnosti uspesan nastavnik preispituje sopstveni rad i ukoliko je
prepoznao da ucenik nije ucestvovao u nastavi svojim punim kapacitetom on ce
potruditi da upotrebi dodatne strategije motivisanja uz pracenje ucenikovog odgovra na
te strategije. Ovakvim ponaSanjem, dodatnim angazovanjem na podsticanju i
motivisanju i neuspesnih uc¢enika nastavnik salje poruku uceniku da mu je vazan, da
veruje u njega i da je spreman da mu pomogne. Neuspesni i potencijalno neuspesni
ucenici kroz ovakav nastavnikov pristup mogu videti i priliku da razvijaju osecaj
svrsishodnosti i odgovornosti za dogadaje u odeljenju i skoli (Finn & Rock, 1997).
Uspostavljanjem ovakvog odnosa razvija se i pozitivna socioemocionalna klima, koja

moze da rezultira i u skolskom postignucu ucenika.

Cako (Ciacco, 2004) je razvio sopstveni pristrup pomoéi neuspesnim uéenicima
koji je nazvao Totalno pozitivha nastava. Svoja iskustva je pretocio u knjigu, u kojoj je
detaljno opisao strategije kojima bi se ucenici 1 nastavnici mogli da aktiviraju u procesu
prevazilazenja neuspeha. Tako, u poglavlju koji se bavi strategijama pomoc¢i na nivou
odeljenja kao znagajan deo uspostavljanja pozitivne klime Cako navodi nastavnikovo
angaZovanje na ucvrS¢ivanju i podupranju poverenja kod ucenika. Strategije koje je
nastavnik moze da primeni u cilju promovisanja medusobnog poverenja su: (1)
ukljucivanje svih u¢enika u odgovaranje na €asu i razredne diskusije, a ne samo onih za
koje se ocekuje da znaju tacne odgovore i (2) koriSéenje deskriptivne nagrade, Sto

pomaze u¢enicima da se osecaju dobro, posebno kada je fidbek nastavnika pozitivan.
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Kirijaku smatra da uspesan nastavnik poseduje niz kvaliteta koji mu omogucuju
da uspesno upravlja odeljenjem. Rezultati u¢enika su bolji kada nastavnik (Kyriacou,

2001:21):

e  kreira sredeno i privlacno okruzenje za ucenje

e usredsreduje se na poucavanje i ucenje tako da maksimalno poveca
vreme ucenja i zadrzava akademski ton

e poucava dobro organizovane nastavne jedinice sa jasno naznacenom
svrhom

e ima visoka ocekivanja i postavlja pred ucenike intelektualne izazove

e prati napredak i daje korektivne povratne ifnormacije

e uspostavlja jasnu disciplinu®.

Neki nastavnici instiktivno mogu da kreiraju emocionalno pozitivhu sredinu za ucenje
(Wood, 2001). Ipak, vecina nastavnika pazljivo treba da razmotri pedagoske aspekte
uspostavljenog odnosa sa neuspe$nim uéenikom, pre nego $to pristupi izboru strategija
podrske i pomo¢i ovom uceniku. Taj odnos bi trebalo da bude brizljivo dizajniran i
negovan uz osvescenost mogucéeg uticaja nastavnikovih licnih uspeha ili poraza u
sli¢nim situacijama vezanim za neuspes$ne ucenike. Ovo je posebno vazno u radu sa
neuspesnim ucenicima koji ispoljavaju emocionalne probleme, pa se od nastavnika
ocekuje da poseduje visok stepen socioemocionalne kompetentnosti kako bi znao da
odgovori na njihove potrebe. U cilju obrazovne dobiti u¢enika $kola moze da pruzi
podrsku nastavniku kroz omogucavanje razliitih strategija, kao Sto je zajednicka
intervencija Skole 1 lokalne zajednice u prevenciji emocionalnih i ponaSajnih problema,
upravljanje odeljenjem ili upravljanje ponasanjem ucenika sa problemom emocionalne

prirode. (prema: Gunter, Coutinho & Cade, 2002).

Bez obzira na uzrast, svim uc¢enicima, a posebno neuspesnim, potrebno je da
nastavnik iskaze briznost. Stvaranje znac¢ajne veze sa vaznim odraslim najvise doprinosi
skolskom uspehu kod ucenika u riziku od neuspeha, a ova veza je jednako vazna kako
za mlade tako i za starije ucenike (prema: Downey, 2008). Rezultati istrazivanja su
pokazali da ucenici koji su bili u riziku od neuspeha, ali koji nisu postali neuspesni,

imali su ,,najmanje jednog nastavnika koji je verovao u njih i njihove moguénosti i koji
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ih je podrzavao i sluzio kao uzor* (prema: Downey, 2008:57). Razumno je ocekivati da
nastavnikova briga o uc¢enicima delom moze da posluzi i kao objasnjenje zasto su neki
ucenici vise motivisani da ostvare bolje obrazovne ishode u skoli. Na primer, utvrdeno
je da se mladi uc¢enici brze prilagodavaju na skolske obaveze i da ostvaruju i bolji uspeh
u skoli, ako je odnos sa nastavnikom pozitivan, sto ukljucuje nastavnikovo ispoljavanje
briznosti za ucenike, topline, odsustva konflikta i otvorenosti u komunikaciji (prema:
Wentzel, 2002). Za neuspesne ucenike veoma je bitno da imaju nastavnike sa kojima
mogu da razviju snazan pozitivan odnos utemeljen na medusobnom postovanju,
poverenju, koherentnost, ali i briznosti nastavnika (Brooks, 2006). Briznost zauzima
centralno mesto u svakodnevnom radu u ucionici. U situacijama kada su nastavnici
brizni, interpersonalno orijentisani, predusretljivi, empati¢ni, kada prepoznaju ucenicke
mogucnosti i veruju u ucenike, ucenici su pozitivno orijentisanii ka u¢enju (Chedzoy &
Burden, 2007), a njihovi skolski rezultati su bolji. Uz uzajamno posStovanje, podelu
odogovornosti, osecaj zajedniStva nastavnici ¢e uveriti ucenike da su pozeljni i potrebni
u ucionici (Haberman, 1995; Parsley & Corcoran, 2003), a neuspeSnim ucenicima je
potrebno da bas to iskuse. Kada ucenici osete da su vrednovani od nastavnika veca je
verovatno¢a da ¢e uloziti dodatni napor u rad i poStovanje dogovorenih pravila u

ucionici (Pigford, 2001).

Pozitivna interakcija sa nastavnicima i vrSnjacima uti¢e na bolju motivaciju
ucenika za ucenje, a ucenicka percepcija nastavnikove podrSke uti¢e na povecanje
interesovanja za odredeni nastavni predmet. Pojedini nastavnici ne poducavaju uéenike
socijalnim ili emocionalnim veStinama smatraju¢i da je njthov razvoj deo porodi¢ne
vrednosti. Ipak, empirijski nalazi govore suprotno. Istrazivac¢i ukazaju da su akademsko
I socijalno-emocionalno ucenje blisko povezani i da zajednicki znacajno poboljsavaju
postignuée ucenika. Na osnovu intervjuisanja oko 2000 ucenika niskog postignuca
opazeno je da se vecina njih ose¢a usamljeno jer, izmedu ostalog, nije ostvarila vezu sa
Skolom 1 nastavnicima. Njihov otpor prema Skolskim obavezama povezan je sa
njihovim osec¢ajem otudenosti i izostanka istinske brige nastavnika za njihov akademski

napredak (prema: Black, 2006).

Pozitivni odnos izmedu nastavnika i1 ucenika ,,moZze biti uspostavljen najmanje
na Cetiri nacina“ (prema: Parsley & Corcoran, 2003:86). ,,Prvo, nastavnik mora da

iskaze uceniku visok nivo poverenja. Poverenje se moze iskazati davanjem
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odgovarajucih obaveza uceniku, kao §to je zaduzenje da brine o ra¢unarima u ucionici.
Drugo, nastavnik treba da pokaze da brine o uceniku kao individui. Jedan od nacina je
razgovor o §irim obrazovnim i li¢nim ciljevima. Trece, nastavnik treba da stvori takvo
okruzenje za u€enje u kome se ucenik nece plasiti da preuzme rizik. Konacno, nastavnik
treba da izgradi takvo okruzenje u kome ¢e ucenici imati osecaj da bas tu pripadaju.
Kada nastavnik razvija i odrzava pozitivne odnose sa u¢enicima on daje podrsku koja je
neuspesnim ucenicima potrebna da uspeju‘ (Parsley & Corcoran, 2003:86). Na taj na¢in
on poboljSava celokupan ambijent za ucenje, koji se moze nazvati i pedagoskom
stvarnoséu 1 Koji se moze posmatrati kao objektivno data realnost u obrazovanju i
vaspitanju koja ukljucuje stanje, uslove, odnose, rezultate, ucesnike, prostor, opremu i

sli¢no (Pedagoski leksikon, 1996).

Svi ovi nacini, kao $to se vidi, nisu ni didakti¢ki ni metodi¢ki, ve¢ su nastali na
pedagoskim osnovama i Utemeljenom posmatranju uc¢enika ne samo kao ,,uceceg bic¢a®,
ve¢ kao bi¢a koje ima svoje potrebe, Zelje 1 ciljeve uklopljive u svakodnevni $kolski
kontekst. Ukazujuéi na znacaj socioemocionalne dimenzije odnosa izmedu nastavnika i
ucenika zapravo se ukazuje na potrebu za unapredenim oblikom saradnje, inicijative i
stvaralastva nastavnika i ucenika u kojima postoje svi elementi na kojima se razvija
uzajamno uvazavanje i postovanje. Ova osnova, dalje predstavlja pozitivan, pomazuci,
podrzavajuc¢i kontekst za razvoj samoposStovanja kao bitnog, gradivnog elementa self

koncepta ucenika koji nije neuspesan u skoli.

U nameri da se izbore sa neuspehom ucenika i problemima u ponasanju mnoge
Skole polaze od razli¢itih individualnih preventivnih ili interventnim programima.
Medutim, neke Skole ne ukljucuju gotove programe u svoj rad, ve¢ polaze od ideja
samih ucenika kako da se popravi Skola, a tako i uspeh ucenika. Na primer, na osnovu
istrazivanja sprovedenog medu 1500 ucenika iz 13 srednjih Skola, istraZivaci su ukazali
na preporuke koje su ucenici pripremili nastavnicima (prema: Black, 2006). Izmedu
ostalog, od nastavnika oc¢ekuju da ulozZe ozbiljan napor da dobro upoznaju ucenike kako
bi se ucenici osecali motivisanijim za ucenje. Takode, poZeljno je da nastavnici
pomognu ucenicima u prepoznavanju potencijala kojim raspolazu, kako bi ucenici
ostvarili uspeh 1 nakon zavrSetka srednje Skole. Nastavnicima se preporucuje da kreiraju
takvo okruzenje u kome ¢e ucenici imati mogucénosti da uce o kulturi svojih vr$njaka iz

odeljenja, ¢ime bi se redukovale rasne i etnicke pristrasnosti. Ne treba zaboraviti da
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emocionalni dozivljaj uCenika utice na nastavnu situaciju (Pedagoski leksikon, 1996) i
da od njega zavisi stepen licnog angaZovanja u nastavi, §to je posebno znacajno za
ucenike Koji ispoljavaju skolski neuspeh. Veoma davno Jan Amos Komenski je zapisao
da skola treba da bude ugodno mesto koje pruza ,,prijatnost spolja i iznutra®, a da ¢e
samo ljubazanim postupanjem ucitelj pridobiti ucenike za rad (Komenski, 1997).
Potreba za prijatnos¢u okruzenja u kome se uéi, toplom i ljubaznom pristupu nastavnika

svim u¢enicima postoji i danas u nepromenjenom obliku.

2.5.1. Komunikacija u nastavi

Pedagoski aspekt nastavnikovog pristupa neuspesnom uéeniku u velikoj meri definisan
je komunikacijom u odeljenju. Komunikacija se moze posmatrati kao proces prenosenja
1 primanja informacija i poruka posredstvom reci, gestova i drugih simbola (Ingli§ i
Inglis, 1972). Pored verbalne komunikacije zna¢ajnu ulogu u uspostavljanju, razvijanju
i negovanju odnosa izmedu nastavnika i neuspe$nih ucenika ima neverbalna
komunikacija. NajSire gledano, neverbalna komunikacija se odnosi na komunikaciju
pomocu dodira, mirisa, formalizovanih sistema, a ponekad ukljucuje i glasovne odlike.
Neverbalna komunikacija se moze odnositi na razli¢ite oblike telesnih pokreta: na izraze
lica, pogled, veli¢inu zenice, stav, gestove 1 udaljenost izmedu ljudi. PoSto se pojam
»heverbalno* definiSe samo iskljucivanjem, ,,odlike koje moze da obuhvati prakti¢no su
neograni¢ene® (Bul, 2009: 906). U ovoj vrsti, naj¢esce, spontane komunikacije bez reci
se 1zraZzavaju 1 razmenjuju ne samo emocije, ve¢ 1 namere, stavovi i zelje. Njen znacaj
ogleda se u pouzdanijem 1 boljem prenosSenju autenti€énih emocionalnih poruka nego §to
je to moguce re¢ima (Trebjesanin, 2008). Znacaj neverbalne komunikacije u odeljenju
prestavlja jedan od definiSu¢ih parametara dobrih interpersonalnih odnosa. Ti odnosi

posledi¢no uticu i na druge aspekte nastave, ponasanje i $kolsko postignuée ucenika.

Neuspesni ucenici zahtevaju visSe emocionalne paznje 1 brige od nastavnika
(Black, 2006). U tom pogledu neverbalna komunikacija odnosno neverbalni znaci
smatraju se bitnim u meduljudskim odnosima (Bul, 2009). Neverbalna komunikacija
moze biti razliita ili u suprotnosti sa verbalnim porukama onoga ko komunicira. Na

primer, u¢enik moze da izgleda kao da pazljivo sluSa nastavnikovo izlaganje, ali
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polozajem tela da pokazuje da se zapravo dosaduje. Ili nastavnik moze verbalno izraziti
razumevanje za ucenikovo pokazano neznanje, ali neverbalnim znacima moze da izrazi
potpuno suprotno. Pozivajuci se na neke autore iz istrazivacke literature o neverbalnoj
komunikaciji Bul navodi da je za razumevanje zna¢enja pokret tela podjednako vazan,
kao i1 govor. ,,Ukratko, kretanje tela moze da se posmatra ne samo kao alternativa
govoru, ve¢ 1 kao jedan dodatni resurs, kao deo visekanalnog sistema komunikacije koji
vestom govorniku pruza dodatne moguénosti da izrazi znacenje“ (Bul, 2009: 908). Iz
navedenog se moze zakljuciti da neverbalna komunikacija u nastavi zavreduje paznju,

posebno onda kada je u suprotnosti sa verbalnim aspektom onih koji komuniciraju.

U pedagogije se podsticanje uc¢enika verbalnim ili neverbalnim putem, u cilju
olaksavanja njegovog daljeg napredovanja, naziva nastavnim impulsom (Pedagoski
leksikon, 1996). Tradicionalnoj nastavi se zamera da je previSe optereCena
verbalizmom, da je u njoj komunikacija jednosmerna, uglavnom od nastavnika ka
ucenicima. Proucavajuéi razli¢ite tipove komunikacionih odnosa izmedu nastavnika i
ucenika Lindgren (prema: Pordevi¢ 1 Dordevi¢, 1988) je utvrdio da je atmosfera u
odeljenju najmanje efikasna kada nastavnik nastoji da ostvari jednosmernu
komunikaciju sa ucenicima u odeljenju. Efikasnije je uspostavljanje dvosmerne
komunikacije, a najoptimalnije resenje je kada nastavnik postaje saradnik u grupi, osoba
koja podstice komunikaciju izmedu svih ¢lanova, ukljuujuéi 1 sebe. Na ovaj nacin
razvija se 1 emocionalnost u nastavi koja moZe biti osnova za formiranje uceni¢kog
stava prema nastavnom predmetu ili nastavniku. Jednosmerna komunikacija ne ostavlja
mogucénost razmene ideja, misljenja, stavova i tokom vremena zatvara interesovanje da
do uspostavljanja komunikacije uopste dode. Svakako, ovaj nivo komunikacije oteZava
nastavniku adekvatan pristup podrske neuspesnom uceniku i zahteva visoko poznavanje
pedagoskih znanja i veStina nastavnika kako bi ,,razbio* otpor ucenika i prodobio ga za

saradnju.

Mejer (Meyer, 2005) koristi sintagmu uspostavljanje smisla komunikacijom
kojom oznacava proces u kome ucenici daju lina znacenja procesu i rezultatima
poducavanja i ucenja. U uspostavljanju smisla komunikacijom vaznu ulogu ima
ucenicki fidbek nastavniku. Cilj ove povratne informacije nije ocenjivanje nastavnika,
vec¢ poboljsanje kvaliteta nastave. Mejer naglasava da nastavnici treba da imaju u vidu

da je re¢ o subjektivnim dozivljajima nastavnog procesa, a ne o objektivnim iskazima i
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da ne bi trebalo da se ljute ako su dobijeni rezultati uceni¢kog fidbeka suprotni od
ocekivanog. On savetuje nastavnike da informacije posmatraju kao koristan vodi¢ u
promeni liénih uverenja, stavova i znaCenja. Kao neke indikatore uspesnog
uspostavljanja smisla komunikacijom spomenuti autor navodi slede¢e (Meyer, 2005:
68-69):

. ,ucenici pazljivo prate nastavu

. ucenje je ugodna aktivnost koja razvija dalja interesovanja

. iznose svoja razmisljanja; postavljaju kriticka i dodatna pitanja
J razmi$ljaju o vlastitom procesu ucenja

o adekvatno vrednuju svoje radne rezultate®.

U svetlu ovih shvatanja, uspostavljanje smisla komunikacijom izmedu nastavnika i
neuspesnih ucenika moglo bi se tumaciti kao obostrano koristan proces. Na primer, u
domenu nastavnika, smislena komunikacija sa neuspeSnim uc¢enikom moze doprineti
promeni nastavnikovih uverenja o Skolskom neuspehu ili neuspesnom uceniku kao
izrazito nemativisanom, nezaintersovanom ili lenjom uceniku ($to spada u domen
stereotipnoih uverenja), ka nekim manje stereotipnim uverenjima u kojima se neuspeh
posmatra kao manje ili viSe osveSéen izbor pojedinca, koji je za njega smisleniji od
drugih alternativa. Pomeranje fokusa znacajno moze uticati na nacin na koji nastavnik
pristupa izboru procedura i strategija pomo¢i u¢eniku koji pokazuje $kolski neuspeh. S
druge strane, neuspeSan ucenik u dobroj komunikaciji sa nastavnikom moZe izbeci
mogucnost poistovecivanja otpora prema gradivu predmeta sa otporom i nesimpatijama
prema nastavniku koji taj predmet predaje i tako se ,,otvoriti*“ za saradnju koja bi mogla
da doprinese njegovom obrazovnom progresu. Istrazivanja pokazuju da jedan broj
izrazito neuspesnih ucenika smatra da su njihove negativne ocene proizasle iz
nesimpatija nastavnika, kao i da je ponavljanje razreda u velikoj meri zavisilo od

simpatija i raspolozenja samog nastavnika (Malini¢, 2009).

Da li ¢e nastavnik izabrati dobar nacin da pristupi neuspesnom uceniku zavisi i
od toga da li ume aktivno da slusa ucenika. Aktivno slusanje odrazava nastavnikov
odnos prema ucenicima, njihovim problemima ali i sopstvenoj profesionalnoj ulozi

(Gordon, 2008). Aktivno slusanje je srzni elemenat, baza uspesne komunikacije koja
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ukazuje na stepen razvijenosti komunikacione kompetentnosti nastavnika. Kada
nastavnik aktivno slusa ucenika on mu salje poruku da je dovoljno vazan da ima
neraspodeljenu paznju nastavnika, a cilj mu je da nauci uc¢enike da postanu aktivni u
reSavanju sopstvenih problema. U zavisnosti Sta ucenici govore aktivan odgovor
nastavnika moze biti ili parafraziranje onoga sto je upravo cuo ili postavljanje pitanja
koja wucenika vode ka otkrivanju sopstvenog resenja (vise 0 tome na:
www.osr.state.ga.us/bestprac/class/cm-3.htm). Nastavnik koji ume aktivno da slusa u
mogucnosti je da prepozna obrazovne potrebe svojih ucenika i da na njih odgovori.
Aktivnim slusanjem on prodobija ucenike za saradnju i neutralise emocionalnu distancu
izmedu ucenika i zahteva koji se odnose na skolsko ucenje. Moze se reéi da vestina
aktivnog slusanja nastavniku pomaze da se uspesnije prilagodi radu sa ucenicima

razli¢itih sposobnosti, interesovanja, kao i razli¢ite skolske uspesnosti.

Aktivnim slusanjem se moze izbe¢i prisustvo otezavajucih elementa u
komunikaciji. Gordon (Gordon, 2008) navodi neke od neprimerenih oblika
komunikacije izmedu nastavnika i ucenika, kao $to je naredivanje, komandovanje,
pretnja, moralisanje, propovedanje, pridikovanje. 1z li¢nih iskustva sa nastavnicima Koji
pohadaju seminar o aktivhom slusanju Gordon ukazuje na podatak da veliki broj
nastavnika reaguju na neki od neprimerenih nacina, kao i da je sli¢na situacija sa
roditeljima. Kao moguc¢a objasnjenja takvog ponasanja nastavnika i roditelja autor
ukazuje na njihovo nepoznavanje alternativnih nac¢ina reagovanja, ali i na prihvacenost
ovih nacina kao uobicajenih obrazaca ponasanja u praksi. Osim toga, Gordonova
iskustva sa obuke aktivnog slusanja namenjene nastavnicima ukazuju na otpor Koji
nastavnici mogu da imaju prema aktivnom slusanju. Kao argumente nastavnici navode
da je slusanje posao struc¢nih saradnika u skoli, da imaju preveliki broj ucenika u
odeljenju da bi mogli da aktivno slusaju i da, na kraju krajeva, njihov zadatak nije da
slusaju, ve¢ da poducavaju. Medutim, nastavnici koji su isprobali tehniku aktivnog
slusanja porucuju da ova tehnika ima pozitivan uticaj na produktivnije koriséenje
vremena za poducavanje i ucenje, kao i na savlavadavanje veoma snaznih li¢nih
emocija u odeljenju koje bi bile neprimerene u svakodnevnoj komunikaciji sa

uéenicima.

Za nastavnike je veoma vazno da omoguce smislenu komunikaciju izmedu

neuspesnih i ostalih ucenika u odeljenju. Svakodnevna interakcija u razrednom
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okruzenju u velikoj meri omogucava neuspesnim i potencijalno neuspesnim ucenicima
da razviju upotrebljive zivotne vestine, kao sto su komunikacione, socijalne i
interpersonalne vestine koje im mogu biti korisne kod suoc¢avanja sa stresom, snalazenja
u konfliktnim situacijama, prilkom resavanja problema, donosenja odluka i kriti¢kog
razmisljanja o nekoj temi ili dogadaju (Brooks, 2006; Reis, Colbert & Hebert., 2005;
Thomson & Geren, 2002).

Ne treba zaboraviti da komunikacija koja vodi razvijanju emocionalnosti u
nastavi moze biti 1 didaktic¢ki predviden deo nastavnog procesa. U tom slucaju, rec je o
planiranom i smisljenom nacinu koji nastavnik ciljano uvodi kako bi ucenici potpunije
doziveli odredeni nastavni sadrzaj i kultivisali svoju emocionalnost i emocionalno
izrazavanje. Polazi se od saznanja da su emocije vazan deo svih situacija koje su za
osobu vazne (Pedagoski leksikon, 1996) i da predstavljaju neposrednu reakciju na
sopstveni dozivljaj, koji moze biti prijatan i neprijatan (Pataki et al., 1939). Prijatna
emocije proisti¢u iz onih utisaka i dogadaja koji podsti¢u procese, a neugodni iz onih
koji te procese ometaju ili su Stetni za organizam. Kada je u pitanju emotivni odnos
ucenika prema gradivu on moze biti prijatan, neprijatan ili bez prisustva emocija.
Flanders (prema: Suzi¢, 2003) smatra da odsustvom emocionalnog odnosa ucenika
prema nastavnom gradivu ucionica postaje “emocionalna pustinja”. Emocionalna
distanca ucenika prema predmetu i nastavniku moze biti posledica neprilagodenosti
nastave kognitivnom stilu u¢enja ucenika, kao i ucenikove samopercepciji sposobnosti
da se bude uspesan u odredenom predmetu. Medutim, poSto se emocionalna klima u
odeljenju ne razvija sama po sebi, niti zavisi isklju¢ivo od ucenika, vaznan je i
nastavnikov pristup gradivu. Emocionalno podsticajna klima za ucenje stvara se onda
kada nastavnik podstice dvosmernu komunikaciju koja nije opterec¢ena autoritarnim

ponasanjem nastavnika (prema: Suzi¢, 2003).
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3. PEDAGOSKA RESENJA U OBLASTI SKOLSKOG NEUSPEHA:
uloga nastavnika u razli¢itim modelima i strategijama pomoc¢i
neuspesnom uceniku

,Nisu svi neuspesni ucenici jednaki. [...] Prepoznavanje
onoga Sto motivise svaku grupu neuspesnih ucenika sustinski
je znacajno za razumevanje neuspesne dece [ pruzanje
pomoci da ostvare svoj potencijal .

Mandel, Marcus & Dean, 1995: 4.

Fokusiranje na strategije i modele podrSke 1 pomo¢i neuspeSnim u¢enicima predstavlja
zadatak od krucijalnog znacaja u obrazovnim sistemima razlicitih zemalja. Borba protiv
neuspeha predstavlja aktuelan problem u obrazovanju, $to su i donosioci obrazovnih
odluka nekih zemalja potvrdili kroz zakonsku regulativu (No Child Left Behind Act of
2001, 2002). U kritickom osvrtu na Skolstvo u Velikoj Britaniji najve¢im obrazovnim
problemom se smatra nacin na koji je skola izneverila neuspesne uc¢enike. Napomenuto
je da reSenja postoje, ali da ona zahtevaju radikalnije promene u misljenju, kao i
znacajna nov¢ana ulaganja, posto faktor isplativosti ne moze biti zanemaren (Teach The

Underclass A Lesson, 1997).

Postoji vise razloga za prevenciju skolskog neuspeha, a jedan od najznacajnijih
odnosi se na cinjenicu da mnogi ucenici zaostanu za Svojim vr$njacima na samom
pocetku skolovanja i nikada ih vise ne sustignu. Cena koju za to placaju je visoka, kako
na licnom tako i na sirem drustveno-socijalnom planu, sto se ogleda kroz skupe
programe remedijacije, propustene mogucnosti za zaposljavanje, koris¢enje socijalne

pomoci, kao i drustveno neprihvatljivo ponasanja (prema: Sylva & Evans, 1999).

Poslednjih decenija neuspeh u skoli se moze opisati kao “predominantni
diskurs” u obrazovanju. Ovaj fenomen je prepoznat kao ozbiljan problem, sa kojim su
brojne drzave pokusale da se suoce kroz razlicite pokusaje. Lista u¢injenih inicijativa je
raznovrsna i ukljucuje ideje, kao §to su organizovanje klubova za izradu domacih
zadataka, skolska putovanja, programe zasnovane na upotrebi informacionih obrazovnih

tehnologija u cilju podsticanja ukljucenosti oceva u obrazovanje sinova; razvijanje
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mentorskih i tutorskih progama (prema: Smith, 2005), letnje kampove i tranzitna
odeljenja (prema: Rust &Wallace, 1993).

U daljem tekstu detaljnije ¢e biti razmatrana neka pedagoska resenja koja su se
pokazala kao efikasna u borbi protiv neuspeha ucenika i njegovog otudivanja od skole.
U svakoj od strategija, modela, ili preporuka na koje ¢emo ukazati od nastavnika se
ocekivalo da odigra klju¢nu ulogu. Nastavnik je stavljen u poziciju odgovornog aktera u
ostvarenom postignucu ucenika, pri ¢emu ta odgovornost ukljucuje ne samo obrazovni,
ve¢ i vaspitni, pedagoski aspekt nastavnog rada. Dakle, nastavnik je odgovoran ne samo
za kognitivne aspekte rada u ucionici i kvalitet znanja koja ucenici treba da usvoje, vec i
za socioemocionalnu klimu koja se u odeljelju razvija kao posledica komunikacije

vodene nastavnikovim pedagoskim pristupom uc¢enicima.

Pre nego s$to prikazemo neke modele i programe podrske neuspesnim ucenicima,
a potom i izvesne preporuke koje na pedagoski pozitivan nacin doprinose boljim
obrazovnim ishodima neuspesnih ucenika, razmotricemo vrste intevencije i neke
moguce interventne pristupe koji su u raspolozivoj literaturi prepoznati. Vazno je
napomenuti da veliki broj interventnih programa, modela, strategija i preporuka koje ¢e
biti navedene nastali su kao posledica pravljenja razlika izmedu hroni¢nih neuspesnih
ucenika i darovitih ucenika sa poremecajima u ucenju, poremecajima paznje ili
psiholoskim problemima, jer je opazeno da intervencije adekvatne za spomenute

subgupe ucenika mogu biti radikalno razli¢ite (Reis & McCoach, 2000).

3.1. Vrste programa podrske

Ispituju¢i probleme vezane za skolski neuspeh, pre svega definisuci i istrazuju¢i moguce
strategije podsticanja i motivisanja ucenika, Kerolin Kojl (Coil, 2007) naglasava da
problem svakog neuspesnog ucenika zahteva drugaciji interventni pristup sa ¢im su
saglasni i drugi istrazivaci iz ove oblasti (Blanchard, 2002; O’Connell, 1998). To znaci
da je u izboru strategija pomoci proces identifikacije ucenickih potreba veoma vazan
korak. Na primer, neki ucenici imaju potrebu za intervenisanjem usled deficita
specifi¢nih vestina potrebnih za uspeh, drugi pokazuju izrazito motivacione probleme ili
nedostatak organizacionih vestina, dok je nekim uc¢enicima intervencija i pomo¢
nastavnika neophodna u domenu discipline (Coil, 2007).
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Polazeci od shvatanja da svaki oblik neuspeha nije moguce prevenirati, kao i da
svi preventivni pristupi nisu dovoljno efikasni, Silva i Evans smatraju da je pre bilo

kakve intervencije vazno odgovoriti na tri pitanja (Sylva & Evans, 1999:279).

,,Koja intervencija je najefektivnija?
Kada je najbolje vreme za intervenciju?

Kako mozemo biti uvereni da je intervencija odgovaraju¢a?“

Imaju¢i u fokusu ova pitanja spomenuti autori, najpre, razmatraju moguce oblike
prevencije i pozivajuc¢i se na Oforda (Offord, 1987, prema Sylva & Evans, 1999)
razlikuju tri vrste prevencije: (1) primarnu (2) sekunadarnu i (3) tercijalnu. ,,Primarnu
prevencija ima za cilj smanjenje broja novih sluc¢ajeva u populaciji. Sekundarna
prevencija ima za cilj smanjenje prevalence problema, odnosno ukupnog broja osoba u

populaciji koje imaju probleme u nekoj oblasti /.../. Tercijarna prevencija ima

skromniji cilj u odnosu na prethodne, a to je da umanji efekat negativnih posledica koje
problem ostavlja na pojedinca”(str. 279). lako se definicije prve i druge prevencije ¢ine
na prvi pogled sli¢nim, autori ukazuju da razlike postoje i da primarna prevencija ima za
cilj smanjenje pojave problema na prvom mestu, dok je zadatak sekundarne “lecenje”

problema nakon njegovog otkrivanja.

U nekim istrazivanjima koja se bave pronalazenjem reSenja za spreCavanje
prevremenog napustanja Skole doSlo se do zakljucka da postoje tri vrste preventivnih
strategija: (1) univerzalne interventne strategije namenjene svim ucenicima u $koli; (2)
specificne interventne strategije namenjene u¢enicima koji su svrstani u rzi¢nu grupu na
osnovu nekih spoljnih pokazatelja i (3) individualne interventne strategije namenjene
pojedincima za koje je jasno da su u riziku od prevremenog napustanja Skole (Martin,

Tobin, & Sugai, 2002).

Koristec¢i kao okvir vrste interventnih programa moze se govoriti o tri pristupa
intervenciji (prema: Sylva & Evans, 1999: 279). Prvi je klinicki pristup Koji je namenjen
deci 1 porodicama koje traze pomo¢. Drugi se moze nazvati “ciljani’pristup. Re€ je o
pristupu koji je dizajniran u cilju identifikacije dece i porodica u visokom riziku od

neuspeha i koji obezbeduje posebne usluge ovim grupama. Treéi pristup se moze
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nazvati univerzalnom intervencijom koja je namenjena svim ucenicima u populaciji bez
obzira na rizik od neuspeha. Spajaju¢i ova dva konceptualna okvira, Silva i Evans
zakljuCuju da i univerzalne i ciljane intervencije imaju za cilj primarnu prevenciju.
Univerzalni programi nemaju za cilj sekundarnu prevenciju, osim ukoliko se nastanak i

razvijanje problema ne o¢ekuje u ¢itavoj populaciji.

Dakle, kriterijumi za izradu programa podrSke i pomo¢i neuspesnim ucenicima
mogu biti razli¢iti. Na primer, ako se kao kriterijum uzme cilj zbog koga se odredeni
postupak izvodi onda pravimo razliku izmedu prevencije i remedijacije. Ako je
kriterijum izbora pristupa i strategija vremenski okvir delovanja tada je re¢ o primarnoj,
sekundardnoj ili tercijalnoj intervenciji. Obzirom na broj ucenika na koji se odnosi
moguce je govoriti o individualnoj i grupnoj intervenciji. Ako se kao kriterijum uzme
problemski fokus pristupa razlikovacéemo sveobuhvatni i specifi¢ni pristup. Takode,
jedan od kriterijuma moze biti i namena pristupa, odnosno ponudenog resenja, i tada

govorimo o pristupu u redovnoj $koli ili u alternativnim Skolama.

U alternativnim Skolama orijentacija Skole je od posebnog znafaja zbog
implikacija koje programi imaju na ucenicku motivaciju, ishode u ucenju 1 generalno,
na efektivnost celokupnog programa. Rejvid (prema: Lehr & Lange, 2003) je razvrstao
alternativne $kole i programe u tri tipa. Prvi tip naziva Skole izbora. U pitanju su $kole
za koje se ucenici dobrovoljno opredeljuju 1 u kojima je naglasak na inovativnim 1
atraktivnim programima. Drugi tip naziva Poslednja Sansa. Re¢ je o $kolama u koje se
ucenici smestaju kao poslednji korak pre iskljucenja iz Skole. Rejvid navodi da je u
ovim Skolama naglasak na modifikaciji ili remedijaciji ucenikovog neadekvatnog
ponaSanja. Treéi tip &ine Skole sa naglaskom na remedijaciji i u njima je fokus na
akademskim pitanjima i/ili socioemocionalnim problemima ucenika. U alternativne
Skole ili programe ucenici se mogu dobrovoljno ili prinudno uklju¢iti. U programima
baziranim na izboru ucenika rad je individualizovan, fleksibilan i zasnovan na
inovativnoj nastavi i nastavnim strategijama. Skole u koje su udenici prinudno
rasporeduju karakterise stroziji pristup sa manje fleksibilnosti. Medutim, upis u skole
zasnovane na izboru nije automatski, ve¢ da bi se ostvario transfer iz redovne u izabranu

alternativnu skolu uc¢enik mora da zadovolji vazne kvalifikacione kriterijume.
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3.2. Komparativna analiza tri programa podrSke neuspeSnim ucenicima

I uéenicima u riziku od neuspeha

U vreme intenzivnije transformacije americkih javnih skola nastali su brojni reformski
modeli, s ciljem da se specificnim programskim komponentama i kroz profesionalni
razvoj nastavnika odgovri na lokalne potrebe u domenu obrazovanja (Slavin & Madden,
1999). Ocekivano, ponudena programska resenja medusobno su se veoma razlikovala u
pogledu kljuénih dimenzija, kadrovske podrske, radnih materijala i strateskih pristupa.
U tom periodu razvijen je jedan od najpoznatijih programa prevencije i rane intervencije
u oblasti skolskog neuspeha, pod nazivom Uspeh za sve, na Dzon Hopkins Univerzitetu
u Baltimoru. Autor programa je Robert Slavin, a osnovni cilj programa je
omogucavanje ucenicima u riziku od neuspeha da se sto duze zadrze u okvirima
redovnih skola. U okviru ovog programa predlazu se razli¢iti oblici rada (tutorski,
kooperativni), postojanje voditelja programa i organizovanje stru¢nih timova. Napredak
ucenika vrsi se periodi¢no, kako bi ucenici promenili grupu ako su napredovali, kako bi
se izvrsile intervencije u samom programu ili kako bi se identifikovali oni ucenici
kojima je potreban drugi ili dodatni vid pomoci. Pracenje efekata primene ovog
programa donelo je brojne pohvale autoru. Porede¢i skole u kojima se primenjivao
program sa $kolama u kojima nije primenjivan zakljuceno je da je u Skolama sa
programom doslo do znac¢ajnog napretka ucenika u oblasti ¢itanja, narocito kod ucenika

sa ograni¢enim znanjem engleskog jezika (Slavin, Madden & Karveit, 1989).

Jedan drugi poznati program rane intervencije u oblasti skolskog neuspeha, pod
nazivom Skolski razvojni program, autora Dzejmsa Komera, nastao je u clju
unapredivanja obrazovnog iskustva mladih iz manjinskih zajednica. Osnova ideja
programa je stvaranje takvog skolskog okruzenja u kome ¢e se deca osecati prijatno,
uvazeno i sigurno, okruzenja u kome c¢e ostvariti pozitivne emocionalne veze sa
nastavnicima i roditeljima i u kome ¢e formirati pozitivan stav prema skolskom
program koji omoguc¢ava ucenje i napredak. Komer i njegovi saradnici pratili su efekte
primene ovog programa u dve osnovne $kole u Nju Hevenu. Opsti zakljucak do koga su
dosli je da decje iskustvo kod kuce i iskustvo iz skole direktno uticu na njegov
psihosocijalni razvoj i njegovo skolsko postignuce. Prema tome, nisko s$kolsko

postignuc¢e u velikoj meri predstavlja neuspeh u premosc¢avanju socijalnih i kulturnih
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razlika izmedu kuce i skole. Komerov program je primenjen u brojnim skolama

Amerike i imao je veliki uspeh (Coulter, 1993), kao i Slavinov program.

Pored c¢injenice da programi treba da opravdaju svoju primenu §to, u ovom
slucaju znaci da imaju pozitivne efekte na postignuc¢e ucenika u ciljanoj oblasti, veoma
bitna stavka je i ekonomski aspekt njihove primene (efikasnost). U nameri da utvrdi
isplativost programa podrske ucenicima u riziku od neuspeha Kingova (1994) poredi
Slavinov i Komerov program sa jos jednim poznatim programom pod nazivom:
Ubrzane skole Henrija Luvina. Ova tri sveobuhvatna modela primenjuju se u osnovnoj
skoli i usmerena su na obrazovne potrebe i mogu¢nosti ucenika koji su u nepovoljnom
polozaju i riziku od neuspeha. Kingova analizira sli¢nosti i razlike medu spomenutim
programima u odnosu na sledece komponente: godine starosti (uzrast) ucenika;
kurikulum; nastavu; ukljucenost roditelja i upravljacki sistem. Zbog znac¢aja navedenih

programa detaljnije ¢e biti navedeni rezultati analize do kojih je ova autorka dosla.

Uzrast ucenika. Sva tri modela su namenjena uc¢enicima nizih razreda osnovne
Skole. Programi imaju preventivnu ulogu i zbog toga su pogodni za ucenike koji su u
riziku od neuspeha, jer im se kroz njih moze obezbediti napredak tokom skolovanja.
Zajednicka odlika sva tri programa je uvazavanje iskustva iz predskolskog perioda
ucenika. Kljuc¢na razlika je u tome sto ,,Slavin pod iskustvom podrazumeva iskustvo
steceno kroz primenu zvani¢nih programa u vrti¢ima, dok se Luvin i Komer vise
fokusiraju na opste iskustvo deteta za koje smatraju da moze olaksati kasniji obrazovni
uspeh” (King, 1994:2).

Kurikulum. U daljoj analizi Kingova (1994) ukazuje da se u sva tri programa
naglasava znacaj citanja i razvijanja jezickih vestina ucenika, ali da se pristupi ucenju
razlikuju. Slavin se zalaze za definisan kurilkulum u kome postoje jasno odredeni ciljevi
ucenja za grupe ucenika razli¢itin nivoa postignu¢a u citanju, kao i za odredenu
literaturu u odnosu na postavljene ciljeve ucenja. Na primer, ,,na predskolskom uzrastu
akcenat je na razvijanju bazi¢nih jezickih vestina i prepoznavanju zvukova, dok se ve¢
na narednom, naprednijem nivou prelazi na mesanje zvukova i fonetiku” (King,
1994:2). U svakoj grupi naglasena je primena kooperativnih strategija u ucenju. Pristup
druga dva autora se oslanja na slobodu 1 fleksibilnost §kola u biranju i odredivanju onih

kurikuluma koji ¢e zadovoljiti potrebe njihovih ucenika. Ipak, Luvin iznosi neka
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nacelna ocekivanja od kurikuluma, smatraju¢i da kompletan kurikulum koji Skola
odabere treba da bude primenljiv u svakodnevnom Zivotu ucenika i lokalnoj zajednici.
Interpretirajuci i1 analizirajuci kurikulum Komerovog programa Kingova (1994) ukazuje
na znacaj koji je ovaj autor pridavao razvijanju socijalnih vestina, kao Sto su vestine
samokontrole, pregovaranja i reSavanja konflikata. Ucenje ovih vestina za Komera je
podjednako vazno za uspeh u buduénosti, kao $to je vazno da ucenik nauci da Cita, piSe
i racuna, ako ne i vaznije od toga. Nastavnicima i ucenicima se predlaze fokusiranje na
,nekoliko akademskih kurseva i njihovo izucavanje duzi vremenski period” (King,

1994:2).

Nastava. Kao zajednicku karakteristiku sva tri programa Kingova (1994) navodi
organizovanje nastavnih aktivnosti u malim grupama, s tim $to veli¢ina grupe zavisi od
modela do modela. Ova autorka zatim opisuje nacine na koji se organizuje nastava u
programima. U Slavinovom programu ucenici od prvog do tre¢eg razrede koji su
spemni da Citaju grupisu se u odnosu na nivo postignuca u ¢itanju, bez obzira na uzrast
ili razred koji pohadaju. ,,Svakodnevno, 90 minuta, oni su posveceni nastavi ¢itanja”
(King, 1994:3). Obezbeden je tutorski rad, a tutori su sertifikovani nastavnici Kkoji
individualozovano pruzaju pomo¢ ucenicima sa teSkocama u cCitanju. Prioritet u
partnerstvu u ¢itanju imaju ucenici prvog razreda, koji u vreme redovne nastave imaju
dvadesetominutne sesije Citanja (osim za vreme ¢asova matematike ili regularne nastave
Sitanja). Sto se tiGe nastavnih strategija Luvinovog programa one su drugacije od
Slavinovih. Luvin predlaze primenu nekih grupnih tehnika, kao Sto su kooperativno
ucenja 1 vr$njacko poducavanje 1 zalaZe se za proSireni dnevni raspored aktivnosti u
kome postoji dodatno vreme predvideno za fizicke aktivnosti deteta 1 umetnost u koje se
ucenik dobrovoljno ukljucuje. Kada je re¢ o Komerovom programu on se zasnova na
dve komponente (King, 1994). Prva komponenta, koju naziva Fokus program, odnosi se
na suocavanje sa akademskim problemima ucenika koji najmanje godinu dana zaostaju
u ¢itanju 1 matematici za svojom uzrasnom grupom. Ucenici koji ispoljavaju probleme u
spomenutim oblastima spajaju se u grupe od dva do Sest ¢lanova i najmanje tri puta
nedeljno se sastaju da uveZzbavaju Citanje i matematiku. Svrha ovih sastanaka je dopuna
redovnoj nastavi. Ovaj deo programa ima neke elemente dopunske nastave koja se
organizuje u naSoj Skoli. Druga komponenta Komerovog programa, koju on naziva
Soba otkrica, odnosi se na pruzanje pomo¢i u¢enicima sa razli¢itim psihosocijalnim
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problemima, u cilju integracije ucenja bazi¢nih akademskih vestina i razvijanja
socijalnih vestina. Ovakva struktura programa je ocekivana, ako se imaju u vidu
osnovne ideje modela koje su usmerene na podsticanje socioemocionalne klime i

promovisanja pozitivnih odnosa izmedu nastavnika i uc¢enika.

Ukljucenost roditelja. Analiza sva tri modela pokazuje da su roditelji prepoznati
kao znacajan faktor Skolske uspesnosti deteta, ali nacini njihove participacije razlikuje
se od projekta do projekta (King, 1994). Na primer, Slavin predlaze organizovan i
strukturisan model roditeljske ukljucenosti, Sto je u skladu sa osnovnim postavkama
ovog programa. Svaka Skola mora da ima formiran tim koji ¢ine dva socijalna radnika i
jedan roditelj, kao stalna spona sa Skolom. Njihov zadatak je “animiranje roditelje da se
ukljuce i podrze uspeh svoje dece u $koli” (King, 1994:4), kroz posetu porodicama,
organizovanje radionica za roditelje i podsticanje roditelja da kroz volonterski rad u
Skoli aktivno participiraju u obrazovanju svoje dece. U Luvinovom programu $kole bi
trebalo da obezbede razli¢ite moguénosti kroz koje je moguéa interakcija roditelja sa
obrazovnim programima i aktivno participiranje i podrSka deci. U razli¢itim Skolama
roditelji imaju razli¢ite uloge, Sto je u skladu sa osnovnim postavkama ovog programa,
ali ukljucenost roditelja u obrazovanje je prepoznata kao visoko znacajno za uspeh ovog
programa. U daljoj analizi Kingova (1994) istice da u Komerovom programu skola
mora da obuci nastavnike kako da uspostave i razvijaju komunikaciju sa roditeljima.
Ukljucenost roditelja Komer vidi na tri nivoa ”kroz oblikovanje politike preko svojih
predstavnika u vlasti; ucestvovanjem u aktivnostima koje podrzavaju $kolski program i

posecivanjem ili prisustvovanjem Skolskim dogadajima” (King, 1994:4).

Upravijacki sistem. Svaki od spomenutih programa ima odredenu upravljacku
strukturu. Na primer, u Slavinovom program, svaka Skola ima Nadzorni organ koji ¢ine
direktor, program facilitator, izabrani nastavnici, socijalni radnik i predstavnici ustanove
Dzon Hopkins (Johns Hopkins) koji su razvili ovaj program. Ovaj tim se sastaje
nedeljno kako bi se se pratio napredak ili eventualni problem u $koli. U Luvinovom
programa upravljanje se vrS$i na tri nivoa. Prvi nivo upravljanja je tim koji Cine
nastavnici, roditelji i ucenici i ¢iji je zadatak da ukazu na izazove i probleme u skoli.
Izvestaj se podnosi Upravnom odboru Skole, koji ¢ini drugi nivo upravljanja, a koji
saCinjava rukovodstvo Skole, direktor, ¢lanovi Skolskog osoblja, ucenici 1 roditelji.

Upravni odbor nadgleda i rukovodi Skolom. Medutim svi koji participiraju moraju da
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odobre bilo koju promenu u funkcionisanju $kole (tre¢i nivo upravljanja), pa Kingova
ukazuje na Luvinov detaljan opis procesa koji treba da prethodi donosenju odluka u
Skoli. Ovaj, istrazivacki proces za Kingovu je od esencijalnog znacaja za funkcionisanje
programa. U Komerovom modelu svaka Skola ima tim koji ¢ine direktor, odabrani
nastavnici i roditelji, u€enici, specijalista za mentalno zdravlje i osoblje za podrSku.
odredbi u oblasti Skolske klime, akademskog razvoja i razvoja kadrova” (King, 1994:4).
Sva kasnije odluke vezane za Skolu moraju biti u skladu sa glavnim planom razvoja

Skole koju je upravljacki tim odobrio.

Rezimiraju¢i dosadasnje nalaze moze se re¢i da su tri analizirana modela sli¢na
u pogledu ciljeva, ali da se pristupi u ostvarivanju tih ciljeva razlikuju. Za Slavinov
program je karakteristi¢na jasna i definisana struktura, uniformna za sve $kole koje ovaj
progam primenjuju. Luvinov model je fleksibilan vodi¢ skolama u kome je akcenat na
ohrabrivanju lokalne zajednice da razvija one programske komponente koje su u skladu
sa lokalnim potrebama i lokalnom Skolom. Za Komerov program se moze reci da je
strukturalno smesten izmedu dva pomenuta programa, budu¢i da poseduje elemente
jasne 1 razradene strukture, ali i fleksibilnosti u odluc¢ivanju na nivou Skole (King,
1994). Slavinov program je usmeren na kognitivne postupke koji doprinose boljim
obrazovnim ishodima, Luvinov program je usmeren na ubrzani program za ucenike koji
su u nepovoljnom polozaju, dok je Komer fokusiran na poboljSanje Skolske klime

(Coulter, 1993).

Na osnovu izlaganja kljuénih elemenata do kojih je u komparativnoj analizi
dosla Kingova (1994) mozemo zakljuciti da su sva tri programa veoma detaljno
razradena u cilju podrske ucenicima koji su neuspesni ili su u riziku da postanu
neuspesni. Shvataju¢i znacaj rane intervencije pre svega u oblasti ¢itanja, a potom i
matematike, spomenuti autori imaju oc¢ekivanja od svih obrazovnih aktera, ali pre svega
od nastavnika. Bez obzira o kom programu je re¢ nastavnik je taj koji vodi, usmerava,
podstice, organizuje, saraduje, inicira. Sve aktivnosti koje obavlja predstavljaju
gradivne elemente, pedagoske aspekte u ponasanju koji zajedno sa njegovim
profesionalnim znanjima i vestinama oblikuju socioemocionalne odnose i klimu u

ugionici.
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3.3. Napredovanje kroz individualni pristup

Centar za multikulturalno obrazovanje iz Kalifornije pokrenuo je program pod nazivom
Napredovanje kroz individualni pristup (Advancement Via Individual Determination
(AVID)). U pitanju je projekat ¢iji je primarni cilj motivacija neuspesne dece iz etnicki
manjinskih grupa i dece iz porodica sa niskim primanjima, bilo koje nacionalnosti, da
uspesno zavrSe srednju Skolu, kao i da se poveca stopa upisa ovih ucenika na koledze.
Program je nastao pre vise od trideset godina zahvaljuju¢i naporima Meri Ketrin
Svonson i1 smatra se jednim od najuspe$nijih $kolskih reformskih programa koji je
pokrenuo jedan nastavnik. O uspeSnosti programa govore statistiCki pokazatelji o
znacajnom broju onih ucenika koji su kroz njega prosli, kao 1 Skola koje su prihvatile

ovaj projekat. Napredovanje kroz individualni pristup spada u grupu programa

prevencije i rane intervencije Skolskog neuspeha, a zasniva se na slede¢em konceptu:

1. Neuspesni ucenici iz etni¢ki manjinskih grupa i porodica sa niskim primanjima
grupiSu se u pripremna odeljenja zajedno sa ucenicima koji imaju visoka
postignuéa 1 koji uglavnom poticu iz porodica koje €ine veéinsku grupu sa
srednjim primanjima.

2. Svakodnevno, pored c¢asova redovne nastave, ucenici pohadjaju i izbornu
nastavu predvidjenu Programom, a u kojoj je naglasak na pisanju, istrazivanju i
saradnji, kao osnovnim programskim komponentama.

3. Ove komponente se ostvaruju kroz primenu odredenih nastavnih strategija.
Ucenje kroz pisanje se zasniva na vodenju detaljnih beleski na redovnim
casovima, formiranju pitanja na osnovu tih beleski 1 raspravljanju o tim
pitanjima sledeéeg dana na Casovima koji su organizovani prema Programu.
Pored toga ucenici veZzbaju brzo pisanje kako bi razvili veStine pisanja.
IstraZivanje. Kao podrska istrazivackom pristupu ucenika. program predvida
uklju¢ivanje drugih ucenika kojima se dodeljuje uloga mentora. Mentori su
prethodno obuceni da ne daju odgovore u vidu gotovih reSenja, ve¢ da pomognu
ucenicima iz Programa da razmis$ljaju i samostalno odgovore na pitanja koja su
dobili na ¢asovima. Saradnja. Ucenici obuhvaceni ovim progamamo rade u

grupama kako bi ostvarili nastavne ciljeve. Saradnjom u izbornom programu
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podsti¢e se primena i integracija saradnje u svakodnevnoj nastavi koju ucenici

pohadjaju.

Prema podacima preuzetim sa zvani¢nog sajta Centra za multikulturalno
obrazovanje postignuc¢e ucenika koji su tri godine bili ukljuceni u ovaj program bilo je
bolje u odnosu na postignuce ucenika koji su napustili ovaj program nakon godinu dana
ili manje. Kao znacajan nalaz izdvaja se podatak da su ovi ucenici uspeli da razviju svoj
akademski identitet uz postovanje njihovog kulturnog i etnickog identiteta. Smatra se da
je napredovanje ucenika bilo uspesno zato Sto im je omogucen pristup institucionalnom
kulturnom resursu, kao i uspostavljanje socijalnih odnosa sa onim osobama koje su im
pruzale podrsku tokom trajanja programa. Ovo je posebno vazno, jer u Program nisu
ukljuceni samo nastavnici, ve¢ pomo¢ pruzaju i ucenicima generacijski blize osobe,
odnosno studenti, a prema nalazima mnogih istrazivanja znacaj vr$njacke initerakcije na
postignuce je od nesumnjivog znacaja (Spasenovié¢, 2008). Na sajtu su dostupni i podaci
istrazivanja Mehana i saradnika koji su ukazali na uspesne strategije Programa. Rec je o
slede¢im nacinima koji su omogucili Skolski uspeh, kao i prihvatanje ¢lanova ovog
programa u Skoli: (a) izdvajanje Clanova u posebna odeljenja; (b) davanje posebnih
instrukcija za razvijanje vestina i1 usvajanje nekih aplikativnih procesa kao $to je
,»skriveni kurikulum®; (v) obezbedjivanje javnih markera grupnog identiteta (kao $to su
prostorija za c¢lanove, novine koje izdaje ucenici iz Programa); (g) formiranje
kooperativnih grupa za ucenje i (d) organizovanje planskih posete lokalnoj zajednici.

Skola koja se odlu¢i za primenu ovog programa tokom letnjeg raspusta $alje na
obuku svoj interdisciplinarni tim koji obi¢no ¢ine direktor, Skolski savetnik, koordinator
Programa i nastavnici: engleskog, kao maternjeg jezika; stranih jezika; prirodnih nauka;
istorije 1 matematike. Oni se obucavaju za primenu tri osnovna metoda ovog programa:
pisanje, istrazivanje i saradnja. Polaznici mogu dolaziti i narednih godina da bi naucili
kako da koncept programa proSire 1 na ostale nastavne predmete. Letnja obuka tima
praena je mesecnim radionicama 1 polugodiSnjim sastancima sa predstavnicima

Programa.
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3.4. Program opismenjavanja kao primarna prevencija na poéetku skolovanja

Razmatrajuci znacaj rane obrazovne intervencije u oblasti Skolskog neuspeha Silva i

Evans (Sylva & Evans, 1999) daju kriticki osvrt na neke specifi¢ne programe sa aspekta

efikasnosti, prihvatljivosti i generalizacije. U daljem tekstu prikazacemo jedan od

programa koji su oni detaljnije analizirali. Re¢ je o programu za opismenjavanje kao

primarnoj prevenciji u prvoj godini $kolovanja. U programu opismenjavanja se

kombinuju jezi¢ki pristup opismenjavanju sa strukturisanom organizacijom rada na

¢asu, ukljucujudi i relativno visok nivo direktne instrukcije nastavnika. Silva 1 Evans

(Sylva & Evans, 1999:282) ukazuju na kljuéne karakteristike ovog preventivnog

programa.

1.

2.

Sesije opismenjavanja na ¢asovima. Rad na ¢asu se organizuje na nivou celog
odeljenja, grupe ili individiualno. Ponekada ove sesije vodi nastavnik, a
ponekada ucenici rade samostalno na tekstu. Informacije o aktivnostima i
rasporedu izvodjenja aktivnosti na nivou grupa jasno su prikazani, $to pomaze

uéenicima u samostalnom radu.

Zajedinicko citanje pomocu ,,Velike knjige®. Rec je o ¢asovima ¢itanja na nivou
odeljenja uz upotrebu velikih tekstualnih celina ili “Velike knjige”. Ovaj deo
programa omogucava nastavniku da usmeri paznju ucenika na razlicite aspekte
kako same knjige, tako i govornog jezika. Nastavnici mogu da rade na nivou
reci, recenica ili Citavog teksta koriste¢i materijal koji je prihvatljiv za decu, a

koji ima 1 potrebno znacenje.

Procena. Nastavniku je veoma vazno da ima povratnu informaciju o efikasnosti
samog ucenja. Primena razlicitih nacina procene, a narocCito upotreba Skolskih
dosijea, omogucuje dobro ,,sparivanje* ucenika i zadatka koji mu je postavljen.
Na osnovu procene Citalackog nivoa ucenika moguce je predloziti adekvatan

tekst koji moze da prodita.

Vodeno citanje u grupama. Nastavnik formira male grupe ucenika na osnovu
nivoa njihovog citalatkog znanja i organizuje rad na delovima istog teksta. U

grupama se vodi diskusija o sadrzaju teksta, a ovakav pristup omogucava

82



direktnu podrsku citanju, upoznavanje ucenika sa tekstom, naglaSavanje tezih

reci, $to sve zajedno pomaze deci da prate tok price 1 zavole pisanu rec.

5. Nezavisan grupni rad. Nastavnik postavlja obrazovne zadatke koji su za uéenike
izazovni, ali na kojima mogu da rade uz relativno malu podr§ku nastavnika.
Uloga nastavnika je da procenjuje i1 prati napredak grupe u Ccitalackim

aktivnostima.

Sveobuhvatno gledano Silva i Evans (Sylva & Evans, 1999) smatraju da postoje dokazi
da je primarna prevencija problema sa citanjem moguca kroz nekoliko tipova
intevencija. Intervencija pre polaska u Skolu moze znacajno da pomogne deci koja su u
najviSem riziku od neuspeha, kao i ucCenicma koji poti€u iz porodica sa niskim
socioekonomskim statusom. U osnovnoj $koli, prirnarna intervencija se pokazala kao
efikasna u pripremnim casovima za opismenjavanje, dok je sekundarna prevencija

efikasna za spore Citace, ali samo u individualizovanom, odnosno tutorskom radu.

U literaturi su identifikovani i neki drugi postupci nastavnika koji su korisni za
optimalno angazovanje ucenika u Citanju (prema: Lutz, Guthrie & Davis, 2006).
Postupci ukljucuju: (a) naglasavanje ciljeva ucenja i znanja; (b) obezbedivanje realnih
(stvarnih) interakcija koje su povezane sa temom o kojoj se Cita; (c¢) razumevanje
pro¢itanog pomocu interesantnih informacija; (d) podrska ucenickoj autonomiji i ()

podrska saradnji medu ucenicima.

3.5. Podsticanje motivacije kao strategija pomo¢i neuspeSnim ucenicima

Pre nego sto zapocne rad na izboru adekvatnih pedagoskih procedura, odredenih metoda
i strategija podrske neuspesnim uc¢enicima nastavnik bi trebalo da postavi sebi odredena
pitanja (Heacox, 1991; Mandel, Marcus & Dean, 1995; Coil, 2003; Lublin, 2003,
Seeley, 2004). Jedno od pitanja bi se odnosilo na to §ta ocekuju od ucenika na svojim
Casovima. Obi¢no se mozZe Cuti da se od ucenika ocekuje da budu zainteresovani za
predmet, da uloze napor u ucenju, da budu ukljuceni i aktivni tokom nastave, da
vrednuju i znaju da primene nauc¢eno, jednom recju nastavnici od uéenika ocekuju ,,da

razumeju 1 vole predmet kao S§to ga oni sami razumeju i vole® (Lublin, 2003:2).
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Medutim, to nije uvek tako. U veéini odeljenja postoji jedan broj ucenika koji ne
ispunjavaju oc¢ekivanja svojih nastavnika, a najcesce je re¢ o ucenicima koji imaju slabe
ocene iz tog predmeta. Slabe ocene nastavnici pripisuju neznanju ucenika, pri ¢emu je
neznanje videno kao posledica ucenikove nezainteresovanosti i nemotivisanosti da uci
gradivo tog predmeta, bez udubljivanja u razloge te nemotivisanosti (Malini¢, 2011).
Ukoliko se neuspeh u $koli upros¢eno objasnjava ,,nedostatkom motivacije®, na veoma
suptilan nacin za neuspeh se okrivljuje samo ucenik (Malini¢, 2009; Seeley, 2004). Sili
smatra da ovako pogresno percepirana uzro¢no-posledicna veza moze pomoci
nastavnicima da se osecaju bolje, ali da problemi neuspe$nih ucenika i dalje nece biti
reSeni. lako ne osporava da nedostak motivacije poti¢e iz unutrasnjih procesa ucenika,
Sili smatra da su oni 1 deo socijalnog odnosa izmedu nastavnika i1 u¢enika. Tako, kada
se nastavnik suo¢i sa neuspehom ucéenika i nedostatkom motivacije treba sebi da postavi

neka pitanja. Na primer (Csikszentmihalyi & Larsen, 1984 prema: Seeley, 2004):

e Koji sumoji ciljevi za ovog ucenika i koja su moja oc¢ekivanja od njega?
e Dalli su ciljevi nejasni meni ili u¢enicima?

e Koje su prepreke za ostvarivanje odgovarajucih kolektivnih ciljeva?

e Dalisu ciljevi u sukobu?

e Koliko je ucenik zainteresovan za neko ucenje?

e Ako interesovanje ucenika nije visoko, kako ga mogu poboljsati?

Odgovori na ova pitanja obezbeduju ne samo procenu problema, ve¢ ukazuju i
na nastavne strategije koja se mogu upotrebiti. U cilju razvijanja reSenja za
prevazilazenje neuspeha 1 napustanja Skolovanja Sili ukazuje na odredene aktivnosti
koje su ucenici i obrazovni lideri predlozili. Identifikovano je pet oblasti u kojima treba
sprovesti intervenciju (Seeley, 2004:5): (1) vr$njacki i socijalni odnosi; (2) porodi¢ni
kontekst; (3) etnicki status ucenika; (4) uloga nastavnika i stru¢nih saradnika (savetnika)
i (5) skolsko okruZenje. Taj plan treba da posluzi kao okvir za diskusiju na nivou skole.
U svakoj od navedenih oblasti prepoznati su odredeni zadaci, dato je adekvatno
objasnjenje zaSto su ti zadaci vazni 1 predloZene su odredene strategije za njegovo
reSavanje. U daljem teksti naveSe¢emo predloge koji se odnose samo na oblasti koje su

relevante za temu naSeg rada.
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Na primer, u oblasti Uloge nastavnika i strucnih saradnika jedan od zadatake je
poboljsanje komunikacije izmedu nastavnika 1 stru¢nih saradnika (Skolskih savetnika)

sa neuspes$nim uéenicima. Savetuju se redovni sastanci sa jasnim rasporedom.

Strategija: Od nastavnika se o¢ekuje da kreiraju savetodavni progam koji ¢e biti
pod supervizijom Skoskog savetnika; a koji bi bio koris¢en za identifikovanje
neuspesnih ucenika. Nakon identifikovanja, potrebno je da se napravi adekvatan
plan pomod¢i tim ucenicima i da se omoguéi dovoljno vremena i prostora
stru¢nom saradniku za rad sa neuspe$nim u¢enikom. Kao deo strategije potebno
je razviti pristup zasnovan na individualnom obrazovnom plan ka neuspesnom

uceniku i pazljivo nadziranje ostvarenje tog plana.

Polaze¢i od toga da razvoj samopostovanja ucenika predstavlja bitan Cinilac
njegove samopercepcije sposobnosti da uspesno dostigne obrazovne ciljeve, drugi
zadatak bi bio razvijanje samopostovanja, kao deo sistemske brige o ucenicima i

nastavnicima.

Strategija: PreporuCuje se rad u malim grupama na nivou odeljenja sa
periodi¢nim izveStavanjima ucenika; razvijanje programa mentorstva; planiranje
ucenja i donosenja odluka zajedno sa ucenicima.

Budu¢i da je neuspesnim ucenicima potrebna dodatna paznja 1 briga nastavnika,

kao trec¢i zadatak prepoznato je poboljSanje okruzenja za ucenje.

Strategija: Omoguciti ucenicima da wucestvuju u upravljanju skolom;
primenjivati fleksibilne grupe za uéenje zasnove na potrebama ucenika, podstaci
pozitvno suocavanje (konfrontaciju) i reSavanje sukoba; podrzati razvoj
alternativnih $kola na svim nivoima skolovania.

U oblasti Vrsnjacki i socijalni odnosi Sili (Seeley, 2004) navodi da se jedan od
zadataka odnosio na obezbedivanje bolje fleksibilnosti, u cilju podsticanja i negovanja
vr$njackih i socijalnih odnosa medu ucenicima. Poslo se od toga da vecina ucenika
dolazi u skolu zbog socijalne interakcije i da ovaj motivacioni faktor treba iskoristiti za

ucenje u grupama, parovima, timovima.

Strategije Predlaze se omogucéavanje vrSnjackog
poducavanja ili organizovanje meSovitih starosnih grupa.




Drugi zadatak bi bio obezbedivanje efeketivnih savetodavnih programa, pre

svega, zato Sto nije iskoris¢en potencijal skolskog savetovanja.

Neke od strategija iskori§¢avanja ovog resusrsa: razvijanje
vr$njackog savetodavnog programa; podrzavanje sastanaka u malim
grupama u cilju re$avanja nekog problema; organizovanje tematskh
sastanaka u malim grupama (neke od moguéih tema: razvod,
preseljenje); razvijanje sistema podrske izmedu $kole i porodice.

Promovisanje i osnazivanje autonomije ucenika predstavlja tre¢i zadatak u ovoj
oblasti. Poslo se od toga da ucenici imaju potrebu za vecim stepenom kontrole nad
svojim ucenjem u cilju razvijanja odgovrnosti prema sopstvenom obrazovanju i
investiranju u njega. Nastavnici koji omoguéuju uéenicima veci stepen kontrole nad
sopstvenim ucenjem uglavnom su vise postovani od svojih ucenika, a i ucenici su vise

motivisni na njihovim ¢asovima.

Strategije: Omoguciti ulenicima da imaju uticaj na nastavnikovo
planiranje nastave, promovisati priznanja i nagrade za uspeh i postignuce;
obezbedivanje obuke za mlade lidere, uklju¢ivanje ucenika u evaluaciju
skole.

Podsticanju motivacije neuspeSnih ucenika nastavnik moze pristupiti na viSe
nacina (Heacox, 1991; Porter, 2000; Lali¢-Vugéeti¢, 2007). Jedan od mogucih pristupa je
smanjenjem anksioznosti i stresa kod ucéenika (prema: Porter, 2000). Neosporno je da
1zazovi u ucenju treba da postoje, ali previSe izazova moze biti stresno, sa negativnim
efektima na Skolski uspeh ucenika. Uprkos ¢injenici da ucenici vole da se porede sa
vr$njacima 1 da se sa njima takmice, takmicenje je opaZeno kao jedan od glavnih
uzorkovaca stresa. Nastavnik moze da umanji stres ucenika tako Sto: (a) nece staviti
vremensko ogranicenje za realizaciju pojedinih zadataka niti ¢e vrSiti pritisak da se neki
cilj postigne; (b) o uspehu 1 ocenama nece raspravlja sa ucenikom pred drugima; (v)
fokusirace se na reSavanje problema, a ne na vodenje ucenika do gotovog odgovora; (g)
unapred ¢e definisati kriterijjume ocenjivanja sa kojima ¢e upoznati ucenike; (d) davati

pojedina¢ne povratne informacije o ocenu koju je dodelio.

Drugi pristup podsticanju motivacije ogleda se u omogucavanju integracije
novih u postojeca znanja, ostavljanjem dovoljnog vremena ucenicima da se taj proces
realizuje. Na taj nacin ucenicima se pruzi mogucnost vertikalnog i horizontalnog

transfera znanja kroz usvajanje nau¢nih pojmova, a ne izolovanih parcijalnih
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informacija. Porter (Porter, 2000) ukazuje i na relevantnu literaturu u kojoj se kao
metod podsticanja motivacije navodi nastavnikovo angazZovanje da nauce ucenike kako
da uce. U nasoj sredini, pitanje je koliko nastavnici mogu da ufine u ovom smeru.
Potreba postoji, jer neuspesnim ucenicima nedostaju znanja o tome kako da uce, da
razlikuju bitno od nebitnog, koje tehnike da primene u kojoj situaciji u¢enja (Malini¢,
2009). Medutim, problem je u tome $to vecina nastavnika ni sama ne poznaje tehnike
ucenja, pa se postavlja pitanje kako da nauce druge da uce, kada ni sami to ne znaju.
Ovaj problem mora biti adresiran ka fakultetima na kojima se pripremaju nastavnici za
rad u razli¢itim obrazovnim ciklusima. Poznavanje tehnika ucenja, sastavni je deo
poznavanja nacina za uspeSno omogucéavanje ucenicima da usvoje zeljena znanja.
Dakle, pored profesionalnih znanja nastavnik mora da raspolaze i znanjima kako da to
Sto zna 1 prenese 1 kako da drugi to uspesno savladaju, Sto predstavlja deo njegovog

pedagoske kompetentnosti.

Podrzavanje ucenikovog ocekivanja uspeha takode moze da bude motivator koji
nastavniku nije tesko da primeni u svakodnevnim nastavnim situacijama (Porter, 2000).
Kada nastavnik pokaze uceniku da veruje u njegove mogucénosti ucenici ¢e imati vise
zelje da opravdaju ocekivanja svojih nastavnika. Kao vrlo efikasan pristup podsticanju
motivacije prepoznato je i davanje konkretne povratne informacije uceniku (Siewert,
2011). Niska zastupljenost pozitivnih povratnih informacija smanjuje interesovanje
ucenika za Skolske aktivnosti i1 zadatke. NaglaSen je znacaj autenti¢nosti 1 iskrenosti
povratne informacije na razvijanje motivacije za ucenje i obrazovne rezultate ucenika,
Sto znaci da nastavnik mora da omoguc¢i uceniku da prepozna kada je zaista uspeSan, a

kada ne.

Pohvala kao mera podsticanja uc¢enika primenjuje se u $koli, a njen pedagoski
uticaj na postignu¢e uéenika od nesumnjivog je znacaja (Lali¢-Vugeti¢, 2007). Ipak,
neki autori smatraju da pohvala kao motivaciono sredstvo mora oprezno da se koristi.
Tako, Porter (Porter, 2000) navodi da je Brofi u pravu kada govori o tome da previse
nagrade ucenicima moze da Skodi. Na primer, ako nastavnik pohvaljuje u¢enika niskih
sposobnosti u situaciji kada njegov rad nije korektan on ojacava neznanje tog ucenika i
nizak nivo njegovog postignuca. Takode, pohvala nije u funkiciji kada je nastavnikova

verbalna pohvala kontradiktorna sa nastavnikovim neverbalnim ponasanjem ili u
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situacijama kada nagrada nije usmerena na podsticanje uceni¢kog postignuca uopste,

ve¢ ima neku drugu funkeciju.

Posto su uspes$ni ucenici motivisani ucenici Hikoks (Heacox, 1991: 10) navodi
osam karakteristika uspe$nih ucéenika: (1) orijentisanost na ciljeve (kratkoro¢ne i
dugorocne; personalne i profesionalne-akademske); (2) pozitivnost u misljenju (ocekuju
da budu uspesni, imaju iskustvo dovoljnog uspeha u zivotu $to ih ¢ini sigurnim da i
dalje mogu nastaviti da budu uspesni); (3) samouverenost (imaju jako, pozitivho
osecanje o svojim sposobnostima zbog ¢ega su spremni da rizikuju u potrazi za novim
idejama ili metodama rada); (4) prilagodljivost (ne dozvoljavaju da ih neuspeh
obeshrabri, iznova pokusavaju); (5) samodisciplinovanost (sposobni su da se uporedo
bave svojim personalnim i profesionalnim ciljevima. otporni su na uznemiravanje i
odvlacenje paznje); (6) ponos (znaju da su dobro uradili i veruju da imaju pravo da se
zbog toga dobro osecaju. razvijaju osecaj unutrasnjeg zadovoljstva); (7) vi¢nost (vesti
su u ne¢emu, imaju vestine da budu uspesni); (8) spremnost da rizikuju (spremni su da
rade na ivici, sposobni su da isprobaju nove stvari i da pomere granice onoga §to znaju;
rizik podrazumeva adekvatni snagu i poverenje u sopstvene sposobnosti, a uspesni
ucenici ih imaju). U cilju pruzanje podrske nastavnicima u otkrivanja nacina podrske
neuspesnim ucenicima Hikos (Heacox, 1991) daje odredene preporuke nastavnicima

kako da podstaknu motivaciju ucenika da uce. Ona kaZe:

,,Dajte do znanja Vasim ucenicima da cenite njihovo ucenje i njihovo
zalaganje u ucenju. PokaZite im to kroz Vase reci i akcije. Recite im
da Vi Zelite od njih da budu radoznali, da postavljaju pitanja,
zahtevaju objasnjenja i da budu ushiéeni novim informacijama. Budite
fleksibilni: ako su Vasi ucenici intenzivno ukljuceni u nastavu ili
aktivnost nemojte ih prekidati samo zato sto je kraj casa ili Sto vas
nastavni plan kaze da je vreme da nastavite dalje sa gradivom*.

Heacox, 1991: 67

Dakle, od nastavnik se ocekuje da pokaZe ucenicima kako da razvijaju
motivaciju. To je moguce posti¢i ohrabrivanjem ucenika da biraju teme koje su u skladu
sa njihovim interesovanjima ili upucivanjem ucenika Sta i kako da primene (koje
metode, tehnike, izvore) da bi uspesno obradili temu. Osim toga, motivacija se podstice
i licnim primerom, kada nastavnici treba sami da posluze kao model uspeha. Nastavnici
mogu ucenicima da pokazu kako se postavljaju i1 ostvaruju ciljevi i kako je dobar osecaj

kada se uspe$no obavi zadatak. Motivacija se podsti¢e i kada nastavnik ohrabruje i
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nagraduje zalaganje ucenika i napor koji je ulozio u ucenju. Veoma vazno je da
nastavnik jasno izrazi svoja ocekivanja od ucenika. Pozeljno je da §to preciznije navede
Sta se od ucenika ocekuje. Na primer, umesto ,,Ti moras da vezbas zadatke iz fizike®,
svrsishodnije je reci ,,OCekujem od tebe da svaki dan bez uznemiravanja bar jedan sat

dnevno provezbavas zadatke iz fizike®.

3.6. Individualni pristup neuspe$nim ucenicima:

konstruktivna konfrontacija

Polaze¢i od shvatanja da se neuspesni u¢enici medusobno veoma razlikuju Mendel i
Markus (Mandel, Markus, 1988; Mandel, Markus & Dean 1995) se zalazu za
individualni pristup neuspesnim u¢enicima U ovom pristupu autori savetuju primenu
tehnike konstruktivne konfrontacije. Sustina ove tehnike je u tome da se ,,uCenik
suocCi sa sobom i razjasni nedoslednosti u svojim stavovima, ponasanju ili emocijama“
(str. 57). Pri tome, vazno je naglasiti da konstruktivisti¢ka konfrontacija nije negativan
sukob i da je u njenoj primene veoma bitno da se odrzi objektivan ton ili da se ne bude
neprijateljski ili previSe prisno raspolozeno prema ucenicima. U svakom trenutki,
nastavnik treba da odaje utisak da je tu kako bi pomogao u¢eniku. U primeni ove
tehnike predvideni su koraci kroz koje nastavnik 1 ucenik treba zajedno da produ, uz

maksimalan fokus na problem neuspes$nog ucenika.

Na samom pocetku, nastavnik treba da utvrdi da li uenik ima obrazovne
ciljeve koje zeli da ostvari. Ukoliko ih nema nastavnik treba da mu pomogne da ih
formira. Drugi korak podrazumeva zajednicki rad nastavnika i uc¢enika na utvrdivanju
procedura koje uceniku treba da olakSaju pripremu za izvrSenje Skolskih obaveza. U
trecem koraku, predstoji usredsredivanje na problematicne oblasti 1 ucenikovu
samopercepciju tih problema. U cetvrtom koraku od ucenika se moZze ocekivati
davanje razlicitih izgovora za niZe postignuce ili neuspeh. Na ovom nivou, zadatak
nastavnika je da zajedno sa ucenikom analizira svaki pojedinacni izgovor koji je
naveden. Peti korak podrazumeva pojasnjavanje izgovora i njegovo povezivanje sa
posledicom koja ¢e iz njega prirodno proiste¢i. Istovremeno, ovo je trenutak u kome

nastavnik treba da upotrebi svoje pedagoske vestine i pomogne uceniku da uoci
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elementarnu vezu izmedu sopstvenog zalaganja i sopstvenog postignuéa. U Sestom
koraku definiSu se prepreke u ucenju, a nastavnik vodi ucenika ka razvijanju
specificnih reSenja za svaki navedeni ,.kamen spoticanja“ u cilju njegovog resavanja.
Sedmi korak se odnosi na nastavnikovu inicijativu da ucenik razvije sopstveni akcioni
plan, pri ¢emu nastavnik treba da razume da ¢e verovatno biti odstupanja od tog plana,
ali da ne sme da vrsi pritisak na ucenika kako ne bi odustao. Naredni, osmi korak
zahteva da nastavnik prati da li je u¢enik kompletirao sve predlozene akcije. Ako nije,
potrebno je da obasni zasto nije. Mendel i Markus (Mandel, Markus, 1988; Mandel,
Markus & Dean, 1995) smatraju da kada dode do ove faze u partnerstvu ucenik se
neée dugo sluziti izgovorima, jer bi tako priznao da je neuspeh li¢ni izbor, a ne
posledica nekih spoljaSnjih faktora. Ovi autori savetuju ponavljanje od treeg do
sedmog koraka svaki put kada ucenik ponudi izgovor za svoj neuspeh. Takode,
nastavnicima se savetuje fokusiranje na detalje pre nego na neke generalizacije i
izbegavanje interpetiranja motivacije 1 osecanja ucenika. Kompletan pristup
nastavnika treba da bude nedirektivan, ali podrzavajuéi, a cilj je da uc¢enika dovede u

poziciju u kojoj sve teze izbegava licnu odgovornost za neuspeh.

U primeni ove tehnike Mendel i Markus savetuju nastavnika da ne shvati licno
kada ucenik iznosi nezadovoljstvo njegovim stilom predavanja ili ¢asovima koje drzi.
Nastavnik uvek mora da ima u fokusu da je njegov zadatak da pomogne neuspesnom
uceniku da resi problem koji ima 1 da mu ne dozvoli da krivicu prebacuje na drugoga.
U primeni tehnike konstruktivne konfrotacije autori daju konkretne savete

nastavnicima (Mandel, Marcus & Dean, 1995).

e Budite sigurni da je Vasa motivacija konstruktivna.

o Fokusirajte se na cinjenice. Primer: "Reci mi viSe o tome S§ta se tacno
dogodilo.”

e Pozovite ucenika da resi problem. Postavljajte pitanja. Na primer: "Kako mozes
da resisS taj problem?" ; "Kako moze§ da izbegnes pravljenje iste greske sledeci
put?" ; "Kako mozeS§ da bude§ siguran da ¢e$S zapamtitit Sta treba da ucinis$
slede¢i put?"

e Suocite se sa problemom kada se pojavi. ,,Ne dozvolite da tenzija naraste*

(str.61). Drzite se trenutnih Cinjenica ili Cinjenica iz skorije proslosti, ne
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raspravljajete o dogadjajima koji su se dogodile prosle godine. Suocite se sa
problemom ¢im se pojavi i kada je dovoljno mali da se moze lakse resiti.
Obratite paznju na prednosti, a ne slabosti ucenika. ,JFokusiranjem na snage
koje nisu iskoriS¢ene mnogo je lakSe motivisati ucenike nego fokusiranjem na
njegove slabosti (str. 63). ,,Deca koja su konstantno kritikovana pocinju da
veruju da nesto nije u redu sa njima. Deca koja su nagradivana za svoja uspeh
pocinju da se dobro osecaju i da veruju u svoj potencijal® (str. 64).

Budite selektivni u tome kada i kako se konfrontirate. Konfrontacija bi trebalo
da se koristi razborito (razumno) kako bi se neuspeSnom uceniku skrenula
paznja na razliku izmedu reci i dela ili na neusaglasenost njegovih izjava.

Budite jasni u tome ciji je neuspeh problem (a to niste Vil). Ne dozvolite
neuspesnom uceniku da odgovornost za neuspeh prebaci na Vas.

Ne prihvatajte resenja zdravo za gotovo-nastavite sa pokusajima

Ne prihvatajte nejasne izjave-odgovore. Trazite od ucenika da iznese Cinjenice
specificnim pitanjima. Na primer: Koji su tvoji akademski ciljevi za ovu
godinu/ pologodiste? Da 1i ispunjava$ svoje postavljene ciljeve?Ako nisi
zadovoljan uspehom ili ocenama, taéno kojim delom nisi zadovoljan? Sta
konkretno treba da uradi$ da ispunis svoje ciljeve?

Pristupite svakom Skolskom problemu ucenika trazenjem sistematske liste

problema za njegovo resavanje.

3.7. Razgovor kao strategija pomoc¢i neuspeSnom uceniku

Pedagoska podrSka nastavnika neuspeSnom uceniku moze imati razliite pojavne

oblike. Izmedu ostalog, ona se moze ogledati 1 kroz afirmativan ton u njihovom

razgovoru. Nastavnik koji vodi racuna o nainu na koji se obrac¢a uceniku koristi

pozitivan govor, trazi alternative i podsti¢e uc¢enike da urade to isto. Na primer, ovakav

nastavnika ¢e re¢i: ,,Ovaj zadatak ne moze biti uraden na ovaj nacin. Hajde da

razmislimo kako bi mogi da ga reSimo*. Podsti¢u¢i u€enike da pronadu nacin koji im

odgovara da napreduju nastavnici zapravo podsticu metakognitivne strategije ucenja, a

istovremeno uticu i na razvijanje pozitivne slike o sebi i sopstvenim sposobnostima.
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Pedagoski aspekt nastavnikovog rada ogleda se u njegovoj otvorenosti za promene i
iniciranju razli¢itih aktivnosti i reSenja radi ostvarenja krajnjeg cilja, a to je da ucenici
razumeju nauceno. U daljem tekstu, naveSceno neke od naCina kojima se nastavnik
moze posluziti u individualnim i grupnim razgovorima, U Cilju pruzanja pomoci
neuspesnim ucenicima da ostvare Skolski napredak (O’Connell, 1998; Blanchard,
2002).

o Pozvati ucenike da se izjasne Sta vide kao teskoce i ometajuce okolnosti
sopstvenom napretku. Ohrabriti u¢enika da navede kada, zasto i kako se teSkoca
ispoljava. Potom, ponuditi uceniku da ukratko definiSe glavnu prepreku. Ako
ucenik nije u moguénosti da to ucini, nastavnik treba da pokusa da definiSe kako
bi se uverio da dobro razume problem. Nakon toga, fokusirati se na razgovor o
situacijama u kojima se teskoce ne javljaju, da bi se uocile okolnosti u kojima je
moguce izbe¢i te teSkoce. Ovaj korak u razgovoru sli¢an je nekim koracima koji
se primenjuju u konstruktivnoj konfrontaciji o kojoj su govorili Mendel i
Markus.

e Nastavnik treba da daje svakodnevnu povratnu informaciju uceniku, kao deo
podrske pokusaju da se problem reSi i da se ucenik suoci sa teSko¢ama. O
znacaju povratne informacije na promene u ucenju i ponasanju ucenika govorili
smo u prethodnim poglavljima, a posebno smo ukazali na visoko podsticajnu

ulogu autenti¢ne 1 precizne informacije nastavnika.

e Nastavnik i uCenik treba da se dogovori o dinamici kojom ¢e se obaljati njihovi
razgovori. Dinamika razgovora moze da zavisi od vrste problema i nivoa do
koga se u njegovom reSavanju doslo. Po potrebi, razgovori mogu biti Cesti, kako
bi se odabrale porcedure za reSavanje problema, odnosno uklanjanje teSkoce.
Takode, razgovori se mogu odrzavati i rede, ako je glavni cilj ostvaren, a
sastanci se odrZavaju kako bi se pratio ili odrZzao dostignuti nivo u ucenju ili

ponasanju ucenika.

e Nastavnik treba da sugeriSe ucenicima da iznesu predloge Sta mogu sami da
uc¢ine da poboljSaju svoj rad na zadacima. Kao pomo¢, nastavnik moze koristiti
pitanja u kojima ima gradacije. Na primer: ,,Na skali od 0 do 10, 0 oznacava
nedostatak napretka, a 10 oznacava izuzetan uspeh. Gde se ti nalazi§?* Potom,
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nastavnik treba da postavi pitanje o moguéim reSenjima. Na primer, ,,Da li
moze$ da zamisl$ da je problem malo manji?* i ,,Mozes$ li da opiSe$ na osnovu
¢ega mozes biti siguran u svoj napredak? “ Ova pitanja treba da posluze kao
smernice nastavniku u otkirvanju toga Sta ucenici osecaju da mogu da ucine, a

Sto ¢e im omoguciti uspeh.

e .Kada ucenik dozivi uspeh, doZivijeno iskustvo treba iskoristiti kao osnovu za
zatvaranje procesa vodenog razgovora. Uceniku treba sugerisati da treba da
nastavi dalje sam ili kroz neki drugi oblik podrske. U razgovoru nastavnik treba
da se fokusira na ono Sta je bilo dobro, da ukaZze na razloge koji su tome
doprineli i da da neke naredne korake (kao smernice) kako da se odrzi i unapredi

dalji napredak ucenika.

Sustina ovakvih strategija je u prilagodavanju individualnim problemima ucenika,
buduéi da formalne i standardne procedure mogu da budu prilicno neefikasne. Fokus
treba da bude na lociranju problema, istrazivanju mogucnosti, pravljenju akcionog plana

delovanja i razvijanju otprnosti u¢enika na $kolski neuspeh (Blanchard, 2002).

3.8. Strategije za upravljanje ponasanjem ucenika

Pedagoski pristupi nastavnika neuspeSnom uceniku u velikoj meri zavise, a istovremeno
1 utiCu na nastavnikovu spretnost u rukovodenju celokupnim odeljenjem. Vud (Wood,
2001) smatra da vesStine nastavnikovog rukovodenja odeljenjem, koje pocivaju na
upravljanju ponasanjem ucenika, mogu da se grupiSu u tri celine. Re¢ je o uspesnim
strategijama rukovodenja odeljenjem, kojima se ucenici podsticu na ucenje i bolje

obrazovne rezultate . U pitanju su strategije koje:

1. preveniraju potencijalne probleme u ucenju i ponaSanju:
2. sprecavaju eskalaciju problema u ucenju i ponasanju;

3. kontrolisu disruptivno ponasanje.

Aktivnosti nastavnika u okviru prve grupe strategije mogu da preduprede

(preveniraju) ,,potencijalne probleme u ucenju i ponasanju, fokusiranjem na pozitivne
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uspesne nacine koje ohrabruju ucenike (str. 56). Kao osnovne elemente za upravljanje
ponaSanjem ucenika u ovoj grupi strategija Vud (Wood, 2001) navodi sledece: (1)
motivisanje ucenika materijalima; (2) davanje pozitivnog fidbeka i nagradivanje; (3)
organizovanje materijala i postupaka u nastavi; (4) opisivanje procedura, odnosno
nacina rada i (5) pregled uspostavljenih pravila ponasanja. Uz pomo¢ ovih strategija
nastavnik omogucava ucenicima da shvata da je on svestan njihovog truda, da prati
njihov napredak i da prepoznaje njihov doprinos u nastavi. Nastavnici koji koriste ovu
grupu strategija visoko su pozitivni, puni entuzijazma i ,,Cesto sebe smatraju vodama*
(str. 56). Oni ohrabruju ucenike, promovisu uspeh, zblizavaju ucenike i generalno

gledajudi, odrzavaju visoki timski duh u odeljenju.

Druga grupa ukljucuje strategije koje su ,,efikasne sa potencijalno disruptivnim
akcijama ucenika, pre nego Sto one eskaliraju u problem u ponasSanju® (str.56). Ove
strategije se oslanjaju na (1) osveS¢ivanje prisustva problema; (2) reflektovanje reci i
dela; (3) preusmeravanju ponasanja i (4) tumacenje re¢i i dela (davanje znacenja).
Pravec¢i analogiju sa sportom, Vudova (Wood, 2001) smatra da nastavnici koji
primenjuju ovu grupu intervencija mogu da se posmatraju kao treneri tima (ekipe). ,,Oni
prate ucenikove poteze, predvidaju Sta ¢e se slede¢e dogoditi, menjaju nacine rada i

redizajniraju planove igre kako bi postigli cilj* (str.56).

Treca grupa ukljucuje strategije koje direktno kontroliSu disruptivno ponasanje
¢im je zapocelo. Osnovni elementi u ovoj grupi su: (1) suprotstavljanje neprihvatljivom
ponaSanju ucenika; (2) upotrebljavanje prekida rada u ucionici (Time out) i (3)
udaljavanje ucenika iz ucionice. Nastavnici koji koriste ove intervencije smatraju da
imaju ulogu koja je anlogna ulozi sudije u sportskoj terminologiji (Wood, 2001). Oni
pazljivo prate sve aktivnosti u ucionici kako bi bili sigurni da se svi ucenici pridrzavaju
postavljenih pravila. Kao sudije na sportskom terenu ,,0vi nastavnici zaustavljaju igru,
dodeljuju penale, a nekada ¢ak moraju 1 da izbacuju igrace iz igre* (str.56). Medutim,
duzim oslanjanjem na ove strategije malo je verovatno da ¢e ucenici kontinuirano

preuzimati odgovornost za svoje ponasanje.

Kombinacija prve i druge grupe strategija moze da ima pozitivne efekte na
razvoj samopouzdanje ucenika i motivacije za ucenjem. Treca grupa strategija nema tu

tendenciju, osim ukoliko se ne kombinuje sa drugim strategijama. Zato, smatra Vud
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uspesni nastavnici moraju povremeno da budu i vode i trenera i sudije. Kada ¢e koja
strategija biti primenjena zavisi od individualnih potreba ucenika. Navedene strategije
su se pokazale kao uspesne ne samo u okviru redovne $kole ili specijalnog obrazovanja,
ve¢ 1 u dopunskim programima posle Skole 1 drugim programima gde se odrasli 1 deca
okupljaju radi aktivnosti vezanih za ucenje (prema: Wood, 2001). Efikasnost
spomenutih strategija zasniva se na njihovom uvazavanju Cetiri socijalna principa: (1)
prepoznavanju dec¢jih pozitivnih akcije (dela) i ideja, (2) ucenju kako da uspesno

ucestvuju; (3) razumevanju i postovanju i (4) dostojanstvenom odrzavanju reda.

Grupe strategija koje se ovde razmatraju zapravo predstavljaju grupe aktivnosti
koje se, u odnosu na vremenski okvir primene, mogu posmatrati kao primarna
prevencija (strategije koje preveniraju potencijalne probleme u ucenju i ponaSanju), rana
intervencija (strategije koje sprecavaju eskalaciju problema u ucenju i ponaSanju) i
sekundarna intervencija (strategije koje kontroliSu disruptivno ponaSanje). Posebno
znacajna poruka ovog programa je fleksibilan pristup nastavnika u odabiru procedura za
konkretnog neuspeSnog ucenika, odnosno svakog ucenika koji ispoljava probleme u
ucenju ili ponasanju. Ovakvim pristupom jasno je da Vudova opaza skolski neuspeh kao
koncept sa razli¢itim input varijablama koji u sopstvenom interaktivnom prostoru mogu
rezultirati razovrsnim pojavnim oblicima, pri ¢emu svaki oblik zahteva drugi interventni

pristup nastavnika.

3.9. Preporuke nastavnicima za rad sa neuspeSnim ucenicima

U dokumentu koji je dizajniran da sumira razliCite pristupe u radu sa neuspeSnim
ucenicima (Bethani et al,, 1995) navode se ideje do kojih su istrazivaci dosli u razli¢itim
programima. Osnovna zamisao ovog izvestaja je da se ukaze na preporuke o tome $ta bi
trebao ucenik, a Sta nastavnik, Skola ili porodica da ucini u cilju prevencije ili
intervencije u oblasti Skolske neuspesnosti. Posto su u fokusu ovog rada pedagoski
pristupi nastavnika, ukazacéemo samo na one preporuke koje se odnose na aktivnosti i
oc¢ekivanja od nastavnika u tim programima. Izmedu ostalog, od nastavnika se ocekuje

da;
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pokazuju poverenje u ucenike i dai maju realna obrazovna ocekivanja od njih

e provode vise vremena aktivno poducavajuci

pokazuju veée razumevanje principa ucenja

pokazuje bolje razumevanje posebnih karakteristika ucenika

da rade zajedno u timovima

da u nastavi primenjuju: Kontinuirani model napretka i Kooperativni model
ucenja; prvi se oslanja na: (a) vodenje ucenika kroz dobro strukturiranu
hijerarhiju vestina i testiranje tih vestina na svakom nivou, (b) pazljivo belezenje
ucenickog napretka 1 (v) grupisanje uCenika koji su na istom instrukcionom
nivou, kao i regrupisanje prema ostvrenom napretku; dugi model podrazumeva:
(a) formiranje Cetiri grupe od pet ucenika razlicitih sposobnosti koje se bore za
najbolje ocene tima; (b) nastavnike koji poducavaju ucenike iz razli¢itih grupa sa
istim 1ili sliénim nivoom razvijenosti vestina; (c) kontinuirane ucenicke i
nastavnicke procene postignuca
e koriste pozitivne strategije koje podsticu kognitivni razvoj, kako bi razvili
pozitvnu klimu koja se zasniva na nastavnikovoj brizi za dobrobit ucenika,
toplini i odgovornosti za ucenika
e spremni Su na promene soprtvene prakse, pohadaju programe stru¢nog
usavrSavanja, posebno buduci nastavnici 1 nastavnici pocetnici kako bi naucili da

odgovore na individualne potrebe ucenika.

Pozivajuéi se na rezultate razliCitih istrazivanja Brofi (Brophy, 2006) navodi neke od

opstih strategija 1 na¢ina pomo¢i neuspeSnim ucenicima.

e Kao jednu od potencijalnih strategija navodi fokus na prevenciju i ranu
intervenciju pre nego S§to problem Skolskog neuspeha postane ,hroni¢an® i

frustrirajuci.

e Druga strategija se oslanja na razvijanje partnerstva izmedu nastavnika i
roditelja koje podrazumeva i davanje nastavnog materijala roditeljima za

tutorski rad sa neuspe$nim ucenikom kod kuce.

e Razvijanje pozitivne klime u odeljenju i negovanje li¢ne podrske u¢enicima koji

se bore protiv neuspeha dobar je nacin podrske prevazilazenju Skolskog
96



neuspeha. ,,U ovakvoj sredini, u¢enik treba da opazi svoje nastavnike i roditelje
kao partnere koji su tu za njega, da njemu pomognu, koji cene njegov rad i

napredak, ¢ak iako zaostaje za ve¢inom svojih vr§njaka“ (str. 25).

ZnacCajan segmet podrSke ovim ucenicima je 1 pazljivo pracenje njihove
participacije na casu. Nastavnik ve¢ na samom pocetku Casa, treba da proveri da
li su slabiji uCenici dobro razumeli sta treba da rade. Nastavnicima se savetuje da
periodi¢no proveravaju razumevanje gradiva kod ovih ucenika i da po potrebi
intervenis$u. Takode, kao preporuka se javlja i zahtev nastavnicima da organizuju
Cas tako da sa ovom decom rada individualizovano ili u malim grupama, kada

god je to moguce.

Obezbedivanje dodatnih mogucnosti za ucenje na nivou dnevnog ili godiSnjeg
rasporeda predstavlja jo§ jednu preporuku u nizu podsticajnih strategija. To
znaci da je za ove uCenike veoma bitno da se predvide dopunski ¢asovi, da se

omoguce letnje Skole i tutorski rad izvan ¢asova redovne nastave.

Obezbedivanje adekvatne obuke nastavnika kako bi mogli da blagovremeno
prepoznaju i zadovolje razliCite potrebe neuspesnih ucenika u okvirima redovne
nastave, kao i obezbedivanje saradnje sa ekspertima iz oblasti $kolskog
neuspeha i specijalnim pedagozima predstavlja jo$ jednu od strategija korisnih u

prevazilaZzenju neuspeha ucenika.

Obucavanje nastavnika kako da vrednuju sopstveni rad (samoevaluacija) i
postignuce nastavnika. Veoma je bitno da nastavnici shvate da su rezultati sa
testova samo jedno od merila rada i da ne treba da se zapostavi ni stepen

participacije uCenika na ¢asovima kao ni njihova zainteresovanost za rad.

Nastavnici treba da budu sigurni da su ,,obrazovna ocekivanja realna na svakom
nivou Skolovanja* (str. 25), jer su ponekada obrazovni standardi postavljeni
prili¢no visoko, §to neuspeSnim ucenicima predstavlja ozbiljnu prepreku daljem

Skolskom napretku.
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Prakti¢ne i korisne savete daje i Dajan Hikoks (Heacox, 1991). Ona smatra da
nastavnici, pre svega, treba da izbegavaju rigidnost u nastavi. Nastavnicima predlaze da
planiraju raznovrsne aktivnosti koje ukljucuju razli¢ite modalitete (vizuelne, verbalne,
kinestetske), preporucuje im da budu otvoreni za ucenicke ideje i reviziju sopstvenog
plana aktivnosti, jer nefleksibilna nastava moze da stvori otpor ucenika prema
nastavniku i nastavnom predmetu. Takode, nastavnicima savetuje da ne prihvataju
nedovoljan rad ucenika i da se tim ne zadovolje. S tim u vezi, nastavnici ne treba da
imaju i nedakvatna ocekivanja od ucenika. Nastavnik treba da se zapita koliko je u¢enik
sposoban (koliko moze) da postigne uz zalaganja i trud koji ulaze. Nekim ucenicima
znacajan podsticaj moze predstavljati nastavnikov stav ,,mozes bolje”. Neke druge to
moze frustrirati. Stoga, vazno je imati realna oc¢ekivanja od u€enika pojedinac¢no. Kao
podjednako vazan preduslov uspesnog rada sa neuspesnim ucenicima Hikoks podseca
nastavnike da ne odustaju od neuspesnih ucenika kad im se ucini da ne mogu da
kontrolisu ili uticu na odredene faktore koji su povezani sa uspehom. Ona preporucuje
nastavnicima da se uvere da ucenik moze da uci i da treba da veruju u njegove
sposobnosti. Nastavnik zajedno sa u¢enikom treba da postavi realno ostvarljive ciljeve

zasnovane na prednostima i ,,jakim* stranama uc¢enikove li¢nosti.

Hikoks posmatra nastavnika kao ,,akademskog trenera“ (Heacox, 1991: 23) koji
treba da podrzi uspeh ucenika i koji obezbeduje podsticajne i misaono izazovne
nastavne zadatke. Kako bi olaksala nastavnicima procenu sopstvenih sposobnosti
akademskog trenera Hikoks nudi listu aktivnosti (Tabela 3) koje su u pozitivnoj ili
negativnoj korelaciji sa ovim sposobnostima. Cek lista treba da posluzi kao svojevrstan
pedagoski vodi¢ nastavnicima za veci stepen angazovanja na aktivnostima koje podsticu

uspeh u u¢enju.
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Tabela 3. Pregled aktivnosti nastavnika

AKTIVNOSTI NASTAVNIKA Taéno Netacno

Vecina mojih ¢asova zasniva se na mom izlaganju i mojim
vestinama.

Dajem mogucénost u¢enicima da kazu Sta znaju o predmetu
razgovora.

Planiram iste ciljeve ucenja za sve moje ucenike.
Ucenici se osecaju sigurno na mojim ¢asovima.

Utvrdujem prethodno znanje ucenika S§to mi pomaze da
razumem koliko znaju i lekcije tome prilagodavam.

Imam ta¢no odredenu i nepromenljivu dnevnu ili nedeljnu
rutinu u svom radu.

Imam svoje nacine kako da pomognem ucenicima da se drze
zadataka i predvidenih rokova.

Ucenici koji nisu zavrsili svoj rad ne mogu da ucestvuju u
odredenim aktivnostima.

Prepoznajem uspeh (napredak u radu) ucenika pojedinacno.
Veéina mojih ocena je pozitivna.

Organizujem individualne ili privatne razgovore sa u¢enicima
koji imaju probleme na mojim ¢asovima.

Sklapam ugovore sa u¢enicima koji imaju Skolske probleme.

Pokazujem ucenicima kako njihovo ucenje moZze biti korisno
u svakodnevnom Zzivotu.

Ukazujem ucenicima na predmete ili veStine koje su znacajne
za uspeh u ucenju.

Podsti¢em interesovanje ucenika postavljanjem pitanja ili
pruzanjem jedinstvenih informacija koje th zanimaju.

Moje tehnike predavanja su uglavnom nepromenljive.

Razvijam ciljeve samo za sopstveno planiranje, ne delim ih sa
ucenicima.

Ocenjujem vecinu aktivnosti uc¢enika, tako da oni znaju da su
njihovi zadaci vazni.

Prepoznajem poboljSanje ucenika u radu 1 pohvaljujem
napredak.

Planiram svoje aktivnosti u cilju razvoja samopoS$tovanja
ucenika.

Adaptirano prema: Heacox, D. (1991): Up from underachievement: how teachers, parents and students
can work together to promote student success. Minneapolis: Free Spirit Publishing.
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Pored navedenog, Hikoks (Heacox, 1991) daje veoma konkretne savete

nastavnicima za rad sa neuspes$nim u¢enicima.

e Fokusirajte se na pozitivno (bolje je reéi ,,Ako ovo uradis danas....”, nego ,,Ako

0VO0 ne uradis danas, onda®).

Aktivno ukljucite ucenike u proces ucenja (Pitanjima proverite da li i koliko
znaju o temi koju treba da obradujete. Uputite ih na izvore ukoliko Zele da nesto
dodatno saznaju).

Omogucite izbor (ne treba zaboraviti da ucenici uce na razli¢ite naCine i da
poseduju razlicite stilove ucenja).

Sluzite se primerima iz svakodnevnog zivota (posebno se podstice motivacija i
uvidanje znacaja veze izmedu Skolskog gradiva i stvarnog sveta).

Zainteresujte ucenike za nastavu (primenom razli¢itih nastavni metoda i tehnika,
otvaranjem diskusija o nastavnom gradivu kada god je to moguce).
Minimizirajte evaluaciju (fokusirajte se na ucenje viSe nego na evaluaciji;
postavljajte problemska pitanja, koja su individualno podsticajna, na primer ,,Sta

(1113

te je iznenadilo*? ,,Da li te je neSto posebno zainteresovalo™“, ,,Koji deo je bio

najtezi za tebe dok smo obradivali ovu temu‘?).

Na osnovu svog viSegodiSnjeg iskustva u radu sa neuspeSnim ucenicima Kerolin

Kojl (Coil, 2007) iznosi neke od opstih preporuka nastavnicima $ta da u svom

pedagoSkom pristupu neuspe$nim u¢enicima razvijaju i neguju.

Ohrabrivanje ucenika da postavljaju ciljeve, ukazivanje na znacaj veze izmedu
Skolskog uspeha i1 uspeha kasnije u zivotu ( u tom cilju mogu se dovesti 1 bivsi
ucenici, kako bi pokazali $ta znaci ostvariti uspeh izvan Skole i posle Skole).
Podsticanje ucenika da razviju strategije za nezavisno (samostalno ucenje) (radi
ostvarivnja ovog cilja nastavnici treba da nauce ucenike specificnim vesStinama
ucenja).

Stvaranje mogucnosti za primenu razlicitih oblika rada na c¢asu u odnosu na
ciljeve ucenja i1 Zeljene shode.

Pruzanje pomoc¢i neuspesnim ucenicima u identifikovanju svojih jacih snaga
koje mogu biti korisne i za ucenje.
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e Identifikovanje organizacionih vestine koje su neuspesnim ucenicima potrebne, a
koje oni nemaju u dovoljnoj meri razvijene i pruzanje pomo¢i u razvijanju tih
vestina.

e Primena razlicitih formi ocenjivanja (za nadzor i1 pra¢enje postignuca ucenika
mogu se koristiti, izmedu ostalog, tabele, kriterijumske kartice, ucenicki
portfolio).

e Omogucavanje interdisciplinarnog ucenja, kako bi se ucenici bolje motivisali da
povezu nastavno gradivo sa situacijama iz stvarnog zivota.

e Podsticanje ucenika da se bave oblastima koje ih interesuju u skoli i van Skole.

e Primena razlicitih obrazovnih tehnologije u razli¢itim aspektima nastave.

e Razvijanje diskusije sa ucenicima 0 uspehu i neuspehu i osecanjima straha

vezana za jednu od ove dve kategorije uspesnosti.

e QOdrzavanje kontakta izmedu porodice i skole, a u tom cilju moze da koristiti
razliita sredstva komunikacije, kao $to su imejlovi, kratke tekstualne poruke,

posete porodici, telefonski pozivi.

e Pomaganje roditeljima da razviju realna ocekivanja od svoje dece.

Mnoge od navednih preporuka medusobno se preklapaju, Sto znaci da je u vise razlicitih
pedagoskih situacija prepoznato njihov pozitivno dejstvo na ucenje, obrazovne rezultate

1 Skolsko postignuc¢e ucenika.

3.10. Dopunska i alternativna reSenja za neuspeSne ucenike

i u€enike u riziku od napustanja Skole

Intenzivni javni interes za poboljSanje javnog obrazovanja rezultirao je dopunskim
vannastavnim programima redovnoj nastavi (Miller, 2003). Re¢ je o programima
koji su dizajnirani da poboljSaju angazovanje ucenika u ucenju posle redovne nastave.
Poslo se od Cinjenice da svega petinu svog vremena deca provode aktivno u skoli 1 da je
veoma vazno osmisliti ostatak njihovog vremena imaju¢i u vidu njihovu dobrobit. Ovi
programi ne samo da predstavljaju bezbednu sredinu i jedan od nacina cuvanja
omladine da ne upadnu u nevolje, ve¢ omogucuju razvoj interesovanja i veStina
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neophodnih za svakodnevni zivot. Programi zadovoljavaju i neke potrebe ucenika kao
Sto su uklju¢ivanje u pozitivne vrSnjacke grupe i prijatno iskustvene aktivnosti koje
grade samopouzdanje ucenika. Programi su tako koncipirani da predstavljaju sponu
izmedu Skole i porodi¢nog okruzenja, mesto gde svi ucenici, posebno neuspesni,
dobijaju veéi motivacioni podsticaj. Istrazivanja su ukazala na vezu izmedu pohadanja
ovih programa i uspeha u skoli (Miller, 2003). Na primer, na nivou angazovanosti u
ucenju utvrdeno je da kod ucenika koji pohadaju dopunske programe dolazi do:
poboljSanja u ponasSanju, porasta kompetentnosti u ucenju, viSeg stepena razvijenosti
radnih navika, smanjenog odsustvovanja iz Skole, povecanja obrazovnih aspiracija i
pozitivnog odnosa prema $koli, redukovanja osecaja otudenosti i tako dalje. Pozitivni
rezultati pohadanja ovih progama ogledaju se i u postignuéu. Ucenici iz ovih programa
imaju bolje ocene i bolje skorove na testovima postignuca, poboljsan je kvalitet njihovih

domacih zadataka i smanjen je broj onih koji ponavljaju razred.

Medutim, uprkos preduzetim merama, prevenciji i intervenciji i dalje postoji
jedan broj onih koje obrazovni sistem gubi pre vremena, buduéi da su ucenici koji su u
riziku od neuspeha i napustanja Skolovanja sve veci deo ucenic¢ke populacije (Lagana-
Riordan et al, 2011). ,,Kada uc¢enik napusti Skolu posledice su ozbiljne i dugotrajne
(Lagana-Riordan et al., 2011: 105), a razlozi koji su do napustanja doveli ¢esto su izraz
dugotrajnog 1 kontinuiranog iskustva neuspeha uz pratece socijalne 1 emocionalne
teSkoce (Alspaugh, 1998). Na primer, oni koji napustaju $kolu ispoljavaju depresivnu
simptomatologiju, osecaju se izolovano, ¢esto pribegavaju psihoaktivnim supstancama i
alkoholu, ¢esce se pridruzuju razli¢itim kriminalnim grupama, uglavnom su nezaposleni
ili ako su zaposleni njihova primanja su znac¢ajno manja od onih koji su zavrsili skolu
(prema: Lagana-Riordan et al., 2011; Martin,Tobin & Sugai, 2002). Zbog ograni¢enih
mogucénosti zaposlenja oni koji napuste Skolu, u odnosu na one koji je zavrse, ces¢e su
prinudeni na razli€ite socijalne programe pomoci (Martin, Tobin, & Sugai, 2002) Sto je,
psiholoski gledano, veoma degradiraju¢i proces u kome se snizava ve¢ naruSeno

sampostovanje pojedinca.

U Americkom obrazovnom sistemu kreirane su alternativne Skole u cilju
smanjenja broja onih koji prerano napustaju $kolu. U pocetku nastanka ove Skole su
bile usmerene ka inovativnosti. Do pomeranja fokusa i promena orijentacije sa

progresivne na vise konzervativnu, kao i usmerenosti ka remedijaciji doslo je kasnije
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kada su ove Skole pocele da sluze za rad sa u€enicima koji su bili neuspesni u ucenju ili
su ispoljavali probleme u ponasanju u redovnim Skolama, a taj trend se nastavio i
kasnije (prema: Lehr & Lange, 2003). Alternativne Skole su prepoznate kao jedan od
nacina na koji je moguée pomoc¢i ucenicima koji u okvirima tradicionalne, redovne
Skole nisu postigli uspeh (prema: Lagana-Riordan et al, 2011). Americko odeljenje za
obrazovanje definisalo je alternativhu obrazovnu Skolu kao javnu osnovnu ili srednju
Skolu koja je namenjena zadovoljenju potreba ucenika koje obicno ne mogu biti
ispunjene u redovnim Skolama. Pocetkom dvadeset prvog veka samo u Americi je
funkcionisalo oko dvadeset hiljada alternativnih programa i Skola uz tendenciju

kontinuiranog povecanja ovog broja (prema: Lehr & Lange, 2003).

U alternativnim Skolama se primenjuje razli€ita pristupi od onih u redovnoj
Skoli. ,,Vec¢ina ucenika koja pohada ove Skole bila je neuspesna u redovnoj $koli, imala
je loSe ocene, izostanke, probleme u ponasanju...” (Lagana-Riordan et al, 2011:106).
Istrazivanja su pokazala da ucenici koji su pohadali ove Skole imaju viSe obrazovne
aspiracije od svojih vr$njaka i svoj uspeh pripisuju razli¢itim Skolskim faktorima, kao
§to je pozitivno i neosudujuce okruzenje i mno$tvo socijalnih usluga na raspolaganju

(prema: Lagana-Riordan et al, 2011).

Definisanje alternativnih Skola varira od drzave do drzave. U nekim drzavama
pravi se razlika izmedu altenativnih programa 1 alternativnih Skola, u nekim su oni
izjedanaeni. Negde su alternativne $kole stvar izbora ucenika, dok u nekim drugim re¢
je o pohadjanju ovih Skola na osnovu donetih propisa. Negde su alternativne Skole
kratkoro¢na reSenja pomoci, a negde je predvideno njihovo pohadanje do trenutka
diplomiranja. Iz svih ovih definicija moguce je izdvojiti zajednicke odlike: alternativni
programi predstavljaju ,,podrzavaju¢e okruzenje* u kome je nastava individualizovana
(tutorska), u kome kurikulum ima fleksibilnu strukturu i koji je tako dizajniran da uzima
u obzir ucenicka interesovanja, a istovremeno sluZi 1 kao oslonac za razvijanje 1 uc¢enje

ucenika kako da aktivno ucestvuju u procesu odluc¢ivanja (prema: Lehr & Lange, 2003).

Logana-Riordan i saradnici (2011) su sproveli istraZzivanje medu ucenicima u
riziku od neuspeha i na osnovu analize odgovora dobijenih primenom intervjua
omogucili uvid u stavove ovih ucenika prema tradicionalnoj(redovnoj) 1 alternativnim

Skolama. Rezultati pokazuju da uc€enicima u tradicionalnoj skoli nedostaje bliskiji odnos
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sa nastavnikom, razumevanje socijalnih pitanja, pozitivan odnos sa vrSnjacima.
Ponudene su izvesni predlozi koje mogu omoguditi nastavnicima u redovnim Skolama

da podrze ucenike u riziku od neuspeha.

e Fokusiranje na odnos izmedu nastavnika i ucenika u kome ima podrske a nema
osudivanja. Ovi autori ukazuju na to da su i raniji istrazivaci potvrdili postojanje
korelacije izmedu nastavnikove podrske uceniku i ucenikove motivacije za
postignuéem, kao i da je taj uticaj jaci nego uticaj velic¢ine i sturkture odeljenja
na postignuce. U alternativnim skolama nastavnici su ispoljili pozitivniji odnos
nego u tradicionalnoj skoli, vise paznje i brige za ucenike i pruzili im drugu

sansu kada su pogresili.

e Uspostavljanje saradnje sa porodicom. Ovaj oblik saradnje moze da redukuju
osec¢aj usamljenosti, otudenosti i odbacenosti neuspesnih ucenika i da uceniku
ukaze da nastavnik veruje u njega i da ga forsira da bude uspesniji.

¢ Planiranje i implemetiranje strategija za poboljsanje skolske klime. Ucenicima
je potrebno sigurno i bezbedno okruzenje u kome je moguce uspostaviti
pozitivne odnose sa vrsnjacima, razvijati tolerantnost i prihvacenost, sto
alternativne skole omogucuju u ve¢oj meri nego tradicionalne.

o Fleksibilnost skolskih pravila. Ucenici iz ovog istrazivanja su ukazali da su
Skolska pravila tradicionalnih skola rigidna, da nemaju dovoljno razumevanja

koje im je potrebno od skolskog osoblja, sto u alternativnim skolama nije slucaj.

Iako je kontinuirani porast broja alternativnih Skola doveo u pitanje njithovu opravdanost
i ekfektivnost (Lehr & Lange, 2003) lista interventnih programa koji su se pokazali kao
uspesni u prevenciji napustanja Skolovanja je brojna. Iako u vecini ovih programa nije
eksplicitan naglasak na pedagoSkom pristupu nastavnika, kao delu strategije pomoci
ucenicima u riziku od preranog napustanja Skolovanja, vecina programa ne bi mogla da
bude realizovana bez nastavnika. A ako imamo u vidu naSe odredenje pedagoSkog
pristupa nastavnika, kao sveobuhvatnog skupa razli¢itih aktivnosti usmerenih na
prevenciju ili remedijaciju Skolskog neuspeha u cilju ostvarivanja dobrobiti ucenika,
onda je sasvim opravdano ukazati i na progame za prevenciju napustanja Skole, kao

pedagoska reSenja, koji su se pokazala kao uspesna. U tom cilju, ukratko ¢emo se
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osvrnuti na opise nekih programa koje su u svom pregledu dali Martin, Tobin i Sugai
(Martin, Tobin, & Sugai, 2002).

Proveri i povezi je naziv interventog programa koji je dizajniran da podstakne
ucenike u riziku od Skolskog neuspeha i napustanja Skole, odnosno ,ucenike sa
teSko¢ama u ucenju i ponasanju da ostanu ukljuceni u $kolovanje* (Martin, Tobin, &
Sugai, 2002:13). U duzem vremenskom periodu savetnik kontinuirano radi sa istom
porodicom pa cak i1 kada ucenik promeni Skolu u istom okrugu. On proverava
angazovanje ucCenika u $koli i blagovremeno interveniSe ukoliko je to potrebno. lako je
programski okvir isti za sve, usluge supervizora su individualizovane, prema
specificnim potrebama ucenika i njegove porodice. Martin, Tobin i Sugai navode da je
evaluacija programa ukazala na izvanredne rezultate, jer se stopa osipanja ucenika
smanjila za ¢ak 50%. Prema nekim podacima, u€enici koji su pohadali ovaj program, u

odnosu na one koji nisu, znac¢ajno ¢esée su redovno pohadali nastavu.

Jos jedan od programa koje ovi autori spominju je Skola u Skoli. Red je o
programu za decu razlicite etnicke pripadnosti koja su u riziku od napustanja skole. U
progamu se formiraju grupe od po 20 ucesnika sa kojima saraduje tim stru¢njaka. Neke
od kljucnih karakteristika programa su: uvazavanje individualnog tempa ucenja i
fleksibilnost u prilagodavanju alternativnim stilovima ucenja; moguénost ukljucivanja u
Skolsko okruZenje; koordinacija sa lokalnom zajednicom; interdisciplinarni tematski
rad, kooperativno ucenje i rad na projektima i evaluacija u samom procesu rada, a ne
posle zavrSetka rada. Efikasnost ovog programa empirijski je potvrdena u oblasti
Citanja.

Kao jos jedan primer interventog programa realizovanog u cilju povecanja stope
onih koji zavrSavaju Skolu Martin, Tobin i Sugai (Martin, Tobin, & Sugai, 2002)
ukazuju na program pod nazivom Zajednica koja uci. Karakteristike ovog programa
dosta su sli¢ne prethodnom. Pored akademskog razvoja, program ukljucuje i gradansko
obrazovanje, u€enje o zanimanju (istrazivanje razliitih profesija), kao 1 moguénost
ucenika da ucestvuje u izboru sadrzaja programa, $to je doprinelo boljem postignué¢u
ucenika i redovnijem pohadanju nastave. Izbor buduceg zanimanja pocinje tako Sto
ucenici biraju neku organizaciju u lokalnoj zajednici u kojoj provedu dva dana nedeljno,

uce¢i o zanimanju i o drugim oblastima koje ih interesuju. Tokom ove aktivnosti
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naglasak je na povezivanju (primeni) akademskih vestina sa aktivnostima iz ,,stvarnog
ili realnog sveta“ (Martin, Tobin, & Sugai, 2002:13). Program je zami$ljen na principu
malih grupa u kojima je obezbedena individualizovana nastava. Studenti sa lokalniih

univerziteta su tutori koji pomazu ucenicima.

Jos$ jedan od interventnih programa pokazao se uspe$nim u prevenciji osipanja
ucenika, u oblasti poboljSanju Skolskog postignuca i u redukovanju upotrebe razlicitih
hemijskih supstanci. Re¢ je o programu koji je implementiran u $kole tokom jednog
semestra, kako bi se pruzile svakodnevne informacije o razvijanju vestina reSavanja
licnih problema i poboljSanju meduljudskih odnosa. Nastavnici se posebno obucavaju
za izvodenje ovog programa Ciji se sadrzaj oslanja na Ccetiri Siroke oblasti:

samopostovanje, donosenje odluka, licnu kotrolu i meduljudsku komunikaciju.

Nakon detaljne analize postoje¢ih programa Martin, Tobin i Sugai (Martin,
Tobin, & Sugai, 2002) su otisli korak dalje i pozvali prakticare da iznesu svoje ideje o
sprecavanju osipanja ucenika, kao i da opiSu sopstvena iskustva u preventivnom radu.
Posebno su trazili da poSalju opise svojih programa koje su smatrali prakti¢nim,
vrednim i efikasnim, uprkos ¢injenici da ne postoji empirijska potvrda efikasnosti tih
programa. Naves¢emo neke od predlozenih programa prakticara, a o kojima spomenuti

autori govore.

Jedan od programa, pod nazivom Priblizavanje mladim beskucnicima
predstavlja alternativni program neprofitne agencije u saradnji sa $kolama iz javnog
sektora. Ovaj obrazovni program ima za cilj da ,,0olak8a povratak mladih besku¢nika u
drzavne skole, kada god je to moguce (Martin, Tobin, & Sugai, 2002:14). Program koji
je dizajniran da odgovori individualnim potrebama mladih bez krova nad glavom
obuhvata ucenje nekih socijalnih i Zivotnih veStina, sticanje radnog iskustva, kao 1
mogucénost pronalaZenja pla¢enog posla u lokalnoj zajednici. Pohadanje ovog programa

evaluira se na osnovu testova koji se popunjavaju u drzavnim Skolama.

Za mlade koji neredovno pohadaju skole, koji imaju problema sa skolskim
neuspehom ili koji ispoljavaju probleme u ponasanju, dizajniran je i realizovan
Program za sticanje osnovnih vestina kojima se poboljsava moguc¢nost zaposljavanja.

Program nudi obuku iz bazi¢nih akademskih i funkcionalnih vestina, kao sto je sticanje
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kompjuterske pismenosti. Ucenje je moguce kroz tutorski rad, obuku za posao ili pomo¢

u pronalazenju plac¢enog posla.

Pozivamo nepozvane je naziv jo$ jednog alternativnog obrazovnog program. Cilj
programa je promovisanje nastavka obrazovanja ucenika koji su napustili skolu. Rec je

o programskoj Semi u kojoj su sve intervencije individualnog tipa.

Program, pod nazivom Uspesni ucenici kao mentori pocetnicima, ima za Cilj
povezivanje starijih uspes$nih i novih uéenika, gde uspesni ucenici sluze kao adekvatan

model mladima.

*hhkkhkhkkkhkkhkkkikihkikiikik

Dosadasnja razmatranja modela, programa i strategija podrske neuspesnim ucenicima
imala su za cilj da ukazu na brojne moguc¢nosti i aktivnosti koje se mogu preduzeti u
cilju resavanja ovog problema. Videli smo da se od svih obrazovnih aktera ocekuje
angazovanje na trazenju jednog ili vise pedagoskih resenja u sprec¢avanja otudivanja
ucenika od skole i izbegavanja hroni¢nog neuspeha. Neka resenja su razradena, dok su
neka druga data samo u vidu preporuka koje u svakodnevnim nastavnim situacijama
mogu biti visestruko korisne smernice za rad nastavnika sa neuspesnim ucenicima.
Naravno, kao i u vecini Kkljuénih promena u skolskom sistemu i ovde je nastavnik
prepoznat kao pokreta¢ promene, pa je akcenat stavljen na razlicite aspekte njegovog
pedagoskog angazmana kojima se moze uspesnije pristupiti radu sa neuspesnim

udéenicima.

Mnoge od gore spomenutih aktivnosti su prisutne na casovima vecine
nastavnika, ali ¢esto nisu iskoris¢ene kao potencijalni resurs promene. Uprkos ¢injenici
da resenje postoji ,,na dohvat ruke®, ako nastavnik ne ume da ga prepozna i iskoristi,
onda resenja kao da ni nema. Svaka potencijalna aktivnost u ucionici moze biti
iskoris¢ena za stvaranje pedagoske situacije sa usmerenos¢u na pozitivne promene u
postignucu neuspesnih ucenika, §to nas vraca na pocetak i razmisljanja o propustu u
inicijalnom pedagoskom obrazovanju nastavnika. Jos jednom se apostrofira potreba za
reorganizacijom pedagoske i didakticko-metodicke pripremljenosti buducih nastavnika,
kako bi se dobili stru¢njaci koji znaju i umeju svoje znanje da prenesu drugima i koji
svojim postupcima uspesno mogu da odgovore razli¢itim pedagoskim izazovima u
odeljenju.
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METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
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1. Predmet istraZivanja

Posmatraju¢i Skolski neuspeh kao slozen socijalni problem koji nadilazi okvire
individualnog znafenja prepoznajemo raznovrsne ¢inioce koji u razli¢itom intezitetu
doprinose njegovoj pojavi. Najcesée se Skolski neuspeh pripisuje individualnim
karakteristikama ucenika (sposobnostima, motivaciji, interesovanjima) ili faktorima
porodicne sredine (socioekonomskom statusu porodice, strukturi porodice, odnosima u
porodici, zainteresovanos¢u roditelja za Skolske aktivnosti). Medutim, istrazivacki
nalazi pokazuju da uticaj skole, a pre svega nastavnika na neuspeh ucenika ne sme biti

zapostavljen (Malini¢, 2009).

U teorijskom delu rada pokuSali smo da sagledamo vezu izmedu pedagoskih
pristupa nastavnika i neuspeha ucenika kroz prizmu razli¢itih segmenata vaspitno-
obrazovnog procesa u skoli. Ukazali smo na brojne teorijske radove i empirijske nalaze
koji potvrduju da ocekivanja, stavovi 1 uverenja nastavnika, uz njegova profesionalna
znanja, didakticko-metodicku 1 pedagosku kompetentnost konstruiSu svakodnevnu
praksu u ucionici. Takode, ukazali smo i na radove u kojima je naglaSeno da od
nastavnikovog stila rukovodenja odeljenjem, komunikacije 1 socioemocionalne

atmosfere koju podstice u odeljenskoj zajednici zavisi i postignuce ucenika u ucenju.

Na osnovu dosadasnjih razmatranja definisali smo predmet istraZivanja kao
proucavanje pedagoskih pristupa nastavnika u radu sa neuspeSnim ucenicima.
Sagledavanje ove problematike podstaknuto je nalazima o zna¢aju nastavnika u pojavi
Skolskog neuspeha ucenika, s jedne strane, kao 1 nedovoljnom istraZzenoScu ove

problematike u naSoj sredini, s druge strane.

Ideja da se u fokusu ovog rada nadu pedagoski pristupi nastavnika neuspeSnim
ucenicima podstaknuta je i nizom pitanja koja su se otvorila nakon podrobnijeg
proucavanja fenomena Skolske neuspeSnosti. Posli smo od pitanja Sta nastavnici ¢ine u
nastavnom procesu da pomognu ucenicima sa problemima u u€enju i ponasanju koji
rezultiraju Skolskim neuspehom. Koji su to postupci koje primenjuju, odnosno koje
aktivnosti preduzimaju i kakve oblike ponasanja ispoljavaju u radu sa neuspeSnim

ucenicima? Da li ucenici percipiraju te postupke kao podsticajne? Postoje li razlike
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medu ucenicima u percepciji postupaka s obzirom na njihovo Skolsko postignuce?
Konac¢no, nametnulo se i pitanje da 1li postoji vezi izmedu nastavnikovih uverenja o
Skolskom neuspehu i aktivnosti koje preduzima u radu sa neuspe$Snim ucenicima?
Odgovori na ova pitanja trebalo bi da nas usmere ka tome Sta bi nastavnici jo§ mogli da
ucine, odnosno koje bi postupke mogli da primene kako bi podstakli promene u

postignuéu neuspesnih ucenika.

2. Definisanje osnovnih pojmova

Pedagoski pristup nastavnika predstavlja sintagmu koja podrazumeva strucno i nau¢no
promisljene nacine rada nastavnika sa stanovista pedagoske nauke. Rec je o konstruktu
koji je Siroko koncipiran 1 koji ukljucuje teorijske koncepte i metodicko-didakticke

pristupe, a koji se konkretizuje kroz razlicite aktivnosti i ponasanja nastavnika u nastavi.

U prvom poglavlju ovog rada, u delu koji se odnosi na odredenja osnovnih
pojmova, definisali smo sintagmu pedagoski pristupi nastavnika u radu sa neuspeSnim
ucenicima u znacenju u kome ¢e ovde biti koriS¢ena. Na ovom mestu ¢emo je ponoviti.
Dakle, pod pedagoskim pristupom nastavnika neuspesnom uceniku podrazumevamo
pedagoska uverenja i postupke nastavnika koji su usmereni na podsticanje razvoja

| stvaranje uslova za realizaciju potencijala neuspesnog ucenika.

3. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istrazivanja definisan je kao utvrdivanje karakteristika pedagoskih uverenja i
postupaka nastavnika u radu sa neuspe$nim ucenicima. Ovaj cilj je operacionalizovan

kroz zadatke koji su grupisani na sledeéi nacin:

1. Identifikovati misljenja nastavnika o Skolskom neuspehu i neuspesnim

ucenicima, odnosno:

a) utvrditi kakvo znacenje nastavnici pripisuju skolskom neuspehu
b) utvrditi koje karakteristike nastavnici percipiraju kao tipi¢ne za

neuspesnog ucenika
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2. Ispitati stavove nastavnika prema skolskom neuspehu, odnosno:

a) identifikovati  strukturu pedagoskih uverenja nastavnika prema
neuspesnim ucenicima

b) utvrditi da li postoje razlike u stavovima nastavnika prema neuspesnim
ucenicima u odnosu na pol i godine radnog staza nastavnika, kao i

nastavni predmet koji predaju
3. ldentifikovati postupke nastavnika u nastavnom procesu, odnosno:

a) identifikovati aktivnosti koje nastavnik preduzima u cilju podrske i
pomo¢i neuspesnim ucenicima i oblike ponaSanja koje tom prilikom
ispoljava

b) utvrditi da li postoje razlike u aktivnostima i ponasanju nastavnika prema
neuspesnim ucenicima u odnosu na pol i godine radnog staza nastavnika,

kao i nastavni predmet koji predaju

4. Utvrditi da li postoji veza izmedu stavova nastavnika i aktivnosti i ponasanja

koja ispoljavaju u radu sa neuspesnim ucenicima.

5. lspitati da li je moguce predvideti postupke (aktivnosti i ponasanja) nastavnika

prema neuspesnim ucenicima na osnovu stavova nastavnika prema neuspehu.

6. Ispitati misljenje ucenika o skolskom neuspehu i postupcima nastavnika u

nastavnom procesu, odnosno:

a) identifikovati znacenja koja ucenici pridaju $kolskom uspehu i neuspehu

b) identifikovati stavove ucenika prema aktivnostima i ponasanju
nastavnika u nastavnom procesu

c) utvrditi da li postoje razlike u stavovima ucenika u odnosu na pol,
prisustvo/odsustvo slabih ocena, broj slabih ocena i samopercepciju

Skolske uspesnosti

7. Utvrditi da 1i postoje razlike izmedu nastavnika i1 neuspesSnih ucenika u
percepciji  ucestalosti pojedinih aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika prema

neuspesnim ucenicima.
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Na osnovu realizacije zadataka istrazivanja ukazati na izvesne preporuke

nastavnicima za adekvatan pedagoski rad sa neuspesnim ucenicima.

4. Varijable istrazivanja
Zavisne:
e pedagoska uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu
e aktivnosti u radu sa neuspesnim ucenicima
e ponasSanje prema neuspesnim ucenicima u nastavnom procesu
e stavovi uCenika prema aktivnostima i ponaSanju nastavnika u nastavnom
procesu
Nezavisne:
Nastavnik:
e pol
e radni staz
e nastavni predmet
Ucenici:
e pol
e prisustvo/odsustvo slabih ocena
e Dbroj slabih ocena

e samopercepcija Skolske uspesnosti
5. Hipoteze istraZivanja
Polazec¢i od cilja 1 zadataka istrazivanja postavljene su sledece hipoteze:
1. Postoji veza izmedu stavova nastavnika prema neuspeSnom uceniku i
aktivnosti 1 ponaSanja koje u radu sa neuspe$nim ucenicima ispoljava.
2. Na osnovu stavova nastavnika prema Skolskom neuspehu moguée je

predvideti ponasanje nastavnika 1 aktivnosti u radu sa neuspeSnim

ucenicima.
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3. Nastavnici i neuspesni ucenici se znacajno razlikuju u pogledu percpecije
ucestalosti konkretnih aktivnosti i ponasanja nastavnika prema neuspesnom
uceniku.

4. Postoje razlike medu nastavnicima u samopercepciji aktivnosti i ponaSanja

prema neuspesnom uceniku u odnosu na godine radnog staza.

6, Uzorak istrazivanja

U istrazivanju su u¢estvovali nastavnici (N=200) i ucenici (N=241) iz osnovnih skola sa
Sireg podrucja grada Beograda. Preciznije, istrazivanje je ukljucilo 200 nastavnika iz
11 osnovnih Skola sa 8 beogradskih opStina (Novi Beograd, Surin, Zvezdara,
Zemun, Vozdovac, Obrenovac, Grocka i Barajevo) sa proseénom duzinom radnog staza

oko 14 godina (M =13.92, SD=10,35).

Re¢ je o nastavnicima koji predaju predmete iz grupe drustvenih i prirodnih
nauka. Iz grupe druStvenih nauka u istrazivanju su ucestvovali nastavnici Srpskog
jezika, stranog jezika i istorije, a iz grupe prirodnih nauka nastavnici matematike, fizike
I hemije. Pomenuti predmeti su odabrani na osnovu rezultata istrazivanja sprovedenog
medu izrazito neuspe$nim ucenicima u osnovnoj $koli u kojima je naglaseno da najveci

broj neuspesnih uc¢enika ima slabe ocene upravo iz navedenih predmeta (Malini¢, 2008).

Sto se ti¢e polne strukture u istraZivanju je uéestvovala 171 nastavnica (85.5%) i
29 nastavnika (14,5%). Ujednacavanje uzorka prema polu nije bilo moguce zbog
feminizacije nastavnickog poziva u nasoj zemlji (Joksimovi¢ i Bogunovi¢, 2005,
Stankovi¢, Marusi¢ i Stevanovi¢, 2011). Takode, nije bilo moguce ni ujednacavanje
uzorka prema nastavnom predmetu usled razli¢ite zastupljenosti nastavnih predmeta u
ukupnom godi$njem fondu casova. Neki nastavni predmeti se realizuju kroz jedan ili
dva, a neki drugi kroz Cetiri ili pet ¢asova nedeljno. lako nismo nameravali da se
rukovodimo brojem ¢asova kroz koje se neki nastavni predmet realizuje, ¢injenica je da
je u skoli vise nastavnika onih predmeta ¢iji se sadrzaji realizuju kroz veci nedeljni fond
casova. Otuda je u istrazivanje ukljuceno vise nastavnika predmeta za koje je predviden
veci broj Casova tokom Skolske godine (srpski jezik 1 knjizevnost, strani jezik 1

matematika) 1 manji broj nastavnika onih predmeta za koje je odreden manji broj ¢asova
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(istorija, fizika i hemija). Distribucija uzorka prema polu i nastavhom predmetu data je
u Tabeli 1.

Tabelal. Distibucija uzorka nastavnika prema polu i nastavnom predmetu

Nastavni predmet

Pol - i Ukupno (%)
Srpski strani matematika istorija fizika hemija

jezik jezik
Zenski 39 54 34 14 13 17 171 855
muski 3 2 12 4 7 1 29 14,5
42 56 46 18 20 18 200
Ukupno
% 21 28 23 9 10 9 100

Pored nastavnika uzorak istraZivanja ¢inio je i 241 ufenik. Re¢ je o 122 (50,6%)
ucenika Sestog i 119 (49. 4%) ucenika sedmog razreda razlicitih nivoa postignuéa iz
Sest novobeogradskih $kola. Za istrazivanju su veoma ciljano birani ucenici Sestog i
sedmog razreda i to iz dva razloga. Prvo, u petom razredu nisu zastupljeni svi predmeti
koji su u fokusu ovog istrazivanja. Fizika se kao nastavni predmet izucava tek od
Sestog, a hemija od sedmog razreda. Drugo, smatramo da ocene ucenika u osmom
razredu nisu najobjektivniji pokazatelji njihovog ostvarenog Skolskog postignuca, veé
su viSe ulepsana i doterana slika uspeha sa kojim ucenik treba da izade iz osnovne
skole. Sto se ti¢e polne strukture uzorka devojéice (53,1%) su zastupljenije nego dedaci
(46,9%) .U istrazivanje su bili ukljuéeni ucenici razli¢itih nivoa uspesnosti.(Tabela 2).
Veoma vazno je ista¢i da je re¢ o opStem uspehu sa prvog polugodista Skolske godine u
kojoj je realizovano ovo istrazivanje. Opredeljenje da se zaklju¢ne ocene sa polugodista
uzmu kao merilo uspe$nosti ucenika nastalo je na osnovu prepoznate tendencije
nastavnika u ocenjivanju. Ocene ucenika na kraju prvog polugodista su objektivnije
nego ocene na kraju drugog polugodista (Malini¢, 2009).

Tabela.2 Postignuce ucenika iz uzorka

Skolski uspeh N %
nedovoljan 19 79
dovoljan 3 1,2
dobar 31 12,9
vrlo dobar 96 39,8
odlican 92 38,2
Ukupno 241 100
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Na osnovu Tabele 2 moze se uociti da je u uzorku najmanje zastupljen broj
ucenika sa nedovoljnim i dovoljnim uspehom, $to na prvi pogled predstavlja zbunjujuéi
podatak s obzirom na temu ovog rada. Medutim, ako se ima u vidu da su u fokusu rada
neuspesni ucenici koje u ovom istrazivanju reprezentiju svi oni ucenici sa ocenama
jedan i/ili dva iz nekog od Sest navedenih predmeta (Srpski jezik i knjizevnost, strani
jezik matematika, istorija, fizika i hemija), onda je jasno da klju¢ni kriterijum
predstavlja ocena, a ne opsti uspeh uéenika. To znaci da i medu ucenicima sa dobrim i
vrlo dobrim uspehom ima onih ucenika koji iz nekog od spomenutih predmeta imaju
ocenu jedan i/ili dva na polugodistu, pa nam opsti uspeh ucenika predstavlja kontrolnu
varijablu u istrazivanju. Pored ucenika koji imaju jedinice, ukljuceni su i ucenici sa
dvojkama, jer predstavljaju potencijalno neuspesne ucenike, odnosno ucenike u riziku
od neuspeha koji u toku Skolske godine veoma lako mogu da ,,skliznu* ka niZoj oceni.
Tako, od ukupno 241 ispitanog ucenika razlicite uspesnosti 118 ucenika (49%) je imalo
ocenu ,,jedan” ili ,,dva“ na kraju prvog polugodista i to iz slede¢ih predmeta: srpski
jezik (8.7%), matematika (27%), strani jezik (10.4%), istorija (10,8%), fizika (23.2%) i
hemija (7.9%), §to je i graficki prikazano na Histogramu 1. U uzorku su najzastupljeniji
ucenici sa slabim ocenama iz matematike §to je i ocekivano, ako se imaju u vidu nalazi
nekih ranijih istrazivanja u kojima je utvrdeno da najveéi broj izrazito neuspes$nih
ucenika ima slabu ocenu upravo iz ovog predmeta (Malini¢, 2009). Od ukupnog broja
ucenika iz uzorka 123 ucenika nisu imala slabe ocene iz napred navedenih predmeta i
oni su predstavljali grupu za poredenje.

Histogram 1. Distribucija u¢enika sa ocenama jedan i/ili dva
prema nastavnim predmetima
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7. Metode, tehnike i instrumenti istraZivanja

U istrazivanju je primenjena analiti¢ko deskriptivna metoda uz dve tehnike istrazivanja:
anketiranje i skaliranje. Za potrebe rada konstruisana su dva instrumenta: jedan za
nastavnike, drugi za ucenike. Oba instrumenta su dizajnirana kao kombinacija anketnog
lista i skale procene. Pitanja i iskazi koji su predstavljali ajteme obuhvacene
instrumentima nastali su kao rezultat uvida u relevantnu literaturu iz oblasti Skolske
neuspesnosti, ali i kao proizvod visegodiSnjeg proucavanja razli¢tih aspekata fenomena
neuspeha, ukljuujuéu uzroke ove pojave, forme njenog ispoljavanja, kao i moguce

nacine prevencije i remedijacije u ovoj oblasti.

Konstruisani Instrument za nastavnike organizovan je u tri celine. Pored opstih
i demografskih karakteristika nastavnika (pol, nastavni predmet, godine radnog staza)
prva celina se sastojala od tri pitanja zatvorenog tipa. Ova pitanja su usmerena na
utvrdivanje znacenja koja nastavnici pripisuju Skolskom neuspehu i njihovoj percepciji
,Htipi¢nog* neuspesnog ucenika. U prvom pitanju su ponudena cetiri, a u drugom tri
ajtema. Trec¢im pitanjem, obuhvaceno je 18 ajtema organizovanih u 9 parova, koji
reprezentuju razlicite polove sledecih karakteristika ucenika: pol, fizicki izgled,
sposobnosti, motivacija za nastavu, problemi u porodici, problemi u u¢enju, pohadanje
nastave i vr$njacka interakcija. U svakom od navedenih pitanja od nastavnika se
ocekivalo da se opredele za jedan od ponudenih ajtema koji najbolje reprezentuje
njihovo misljenje.

Drugi deo instrumenta ¢inila je skala od 52 ajtema. Ova skala je konstruisana u
cilju identifikovanja stavova nastavnika prema neuspehu, njihovih pedagoskih uverenja
0 neuspe$nim ucenicima, opazanju personalne pedagoske kompetentnosti za rad sa
neuspe$nim ucenicima i procene mogucnosti li€nog uticaja na prevenciju ili
remedijaciju ove pojave. Od nastavnika se ocekivalo da izraze stepen slaganja sa
ponudenim iskazima na petostepenoj skali Likertovog tipa gde je broj 1 oznafavao
,Uopste se ne slazem®; broj 2 ,,Uglavnom se ne slazem®; broj 3 ,,Niti se slazem niti se

ne slazem*; broj 4 ,,Uglavnom se slazem*; a broj 5 ,,U potpunosti se slazem*.

Tre¢i deo instrumenta Cinila je skala aktivnosti i ponaSanja nastavnika. Ova

skala je sadrzala 50 ajtema koji opisuju konkretne aktivnosti nastavnika usmerene na
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pomo¢ 1 podrsku neuspesnim ucenicima, ukljucujuéi primenu odredenih nastavnih
metoda i1 oblika nastavnog rada, nacin davanja povratne informacije u funkciji
podsticanja neuspe$nih uéenika na ucenje, komunikaciju u odeljenju, kao i izvesnhe
prepreke Kkoje nastavnici prepoznaju u primeni adekvatnih pedagoskih postupaka.
Takode, skalom su obuhvaceni i oni ajtemi koji se ticu obrazovnih ocekivanja
nastavnika od neuspe$nih ucenika i aktivnosti nastavnika usmerenih na podsticanje
pozitivne socioemocionalne klime u odeljenju kao pozeljne sredine za ucenje
neuspeSnih uCenika. Na skali od 1 do 5, gde 1 znaci ,,Nikad“, 2 ,,Veoma retko*; 3
, Povremeno®, 4 ,,Cesto®, a 5 ,,Gotovo uvek® od nastavnika se o¢ekivalo da se izjasne

koliko Cesto se ponudene aktivnosti deSavaju u njihovoj nastavnoj praksi.

Instrument za ucenike Konstruisan je iz dva dela. Prvi deo sadrzi pitanja o
demografskih karakteristikama u€enika, ostvarenom uspehu na kraju prvog polugodista
i slabim ocenama na kraju prvog polugodisSta iz predmeta: srpski jezik, matematika,
stani jezik, istorija; fizika, hemija, pri ¢emu se kao slabe ocene tretiraju brojcane ocene
,jedan® i ,,dva®“. Ovaj deo instrumenta sadrzZi set od 4 pitanja. Prvo pitanje je otvorenog
tipa 1 odnosi se na znacenja koja ucenici pripisuju Skolskom uspehu. Drugo pitanje je
zatvorenog tipa i usmereno je na utvrdivanje toga kako ucenici sebe dozivljavaju u
kontekstu skolske uspesnosti. Trece pitanje sadrzi 7 ajtema, od kojih je 6 ponudenih, a 1
ajtem je s moguc¢noscu slobodne produkcije ucenickih odgovora. Ovim pitanjem hteli
smo da ispitamo S$ta ucenici opazaju kao kljuéni uzrok neuspeha u Skoli. Poslednje
pitanje iz ovog seta je bilo otvorenog tipa i njim smo nameravali da utvrdimo da li i u

kakvu vezu ucenici dovode neuspeh u Skoli i uspesnost izvan skole.

Drugi deo instrumenta cinila je skala aktivnosti i ponasanja nastavnika u
nastavnom procesu. Ucenicima su ponudena 53 ajtema koja opisuju razli¢ite aktivnosti i
pristupe nastavnika neuspeSnim ucenicima u nastavnom procesu. Od ucenika je traZzeno
da procene koliko ¢esto se ponudene aktivnosti deSavaju na ¢asovima nastavnika koji
predaju sledeCe nastavne predmete: srpski jezik, matematiku, strani jezik, istoriju,
fiziku, hemiju. Procene su vrsene na petostepenoj skali Likertovog tipa gde 1 znaci
,.Nikad®, 2 ,,Veoma retko*; 3 ,,Povremeno®, 4 ,,Cesto“, a 5 ,,Gotovo uvek®.

Skala aktivnosti i ponaSanja iz instrumenta za nastavnike i skala aktivnosti i
ponasanja nastavnika iz instrumenta za u¢enike sadrze 24 ajtema koja su sadrzinski ista,

Sto nam je u analizi dobijenih podataka omogucéilo poredenje nastavnickih i ucenickih
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odgovora i utvrdivanje razlika medu njima u percepcijama odredenih aktivnosti i

ponasSanja nastavnika u radu sa neuspesnim ucenicima.

8. Tok istrazivanja

Istrazivanje je realizovano u toku drugog polugodista Skolske 2012/13. godine.
Instrument za nastavnike je distribuiran u $kole uz detaljno uputstvo istrazivaca o cilju
istrazivanja 1 nac¢inu popunjavanja. Instrument za u¢enike popunjavan je u Skolama uz
prisustvo samog istrazivac¢a. U svim Skolama u kojima su podaci prikupljani dobijena je

saglasnost direktora za sprovodenje istrazivanja.

9. Obrada podataka

U obradi podataka koriséeni su kvantitativni i kvalitativni postupci. Osim deskriptivnih
statistickih pokazatelja (proseci i standardne devijacije) i frekvencijske analize

(procenti), korisc¢ene su parametrijske i neparametrijske statisticke tehnike.

1. Za identifikovanje nastavni¢kih uverenja o skolskom neuspehu (znacenja
koja pripisuju neuspehu i klju¢nih odlika neuspesnih ucenika) primenjen je
Hi-kvadrat test.

2. Za identifikivanje stavova nastavnika prema neuspesnom uceniku
primenjena je faktorska analiza. Faktorskom analizom smo hteli da
utvrdimo koje su latentne dimenzije (aspekte) stavova nastavnika prema
neuspesnom uceniku. Pored opisa svih aspekata pojedina¢no primenjena je
deskriptivna statistika kako bi se izrac¢unal skorovi na dobijenim faktorima,
standardne devijacije, raspon). Da bismo utvrdili da li se faktori razlikuju od
proseka izracunavali smo t-testove. U cilju utvrdivanja medusobnog odnosa
aspekata primenjena je korelaciona analiza za izracunavanje interkorelacije
faktora stavova i mesovita analiza varijanse da bi utvrdili koji skorovi su
visoki, a koji niski i kakvi su jedni u odnosu na druge. Da bismo utvrdili da
li postoje razlike u stavovima u odnosu na pol nastavnika i nastavni predmet
koji predaju primenjena je jednofaktorska analiza varijanse za

neponovljena merenja (ANOVA). Za izracunavanje razlika u stavovima
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nastavnika s obzirom na godine staza nastavnika radena je korelaciona

analiza.

Za identifikovanje aktivnosti i ponasanja nastavnika prema neuspesnim
ucenicima radena je faktorska analiza. Primenjene su iste statistiCke

tehnike kao i kod identifikovanja faktora stavova nastavnika.

Radi utvrdivanja odnosa stavova i aktivnosti primenjena je korelaciona
analiza za utvrdivanje interkorelacija faktora stavova i faktora aktivnosti i
ponasanja nastavnika prema neuspeSnom uceniku. U cilju predvidanja
aktivnosti i ponasanja nastavnika na osnovu stavova primenjena je linearna

regresija.

Za utvrdivanje znacenja koja ucenici pripisuju Skolskom uspehu i neuspehu

primenjena je induktivna tematska analiza.

U identifikovanju uzroka $kolske neuspesnosti (percepcija i samopercepcija

neuspeha) primenjen je Hi-kvadrat test.

Za utvrdivanje stavova ucenika prema aktivnostima i ponaSanju nastavnika u
nastavnom procesu primenjena je faktorska analiza. Pored opisa svih
aspekata pojedinacno primenjena je deskriptivna statistika, izracunavani su
t-testovi, primenjena je korelaciona analiza i meSovita analiza varijanse.
Da bismo utvrdili da li postoje razlike u stavovima ucenika u odnosu na pol,
prisustvo/odsustvo slabih ocena i samopercepciju uspeha primenjena je
jednofaktoska analiza varijanse za neponovljena merenja (ANOVA). Za
izraCunavanje razlika u stavovima ucenika u odnosu na broj slabih ocena

radena je korelaciona analiza.

Za utvrdivanje razlika izmedu nastavnika i1 neuspes$nih ucenika u pecepciji
aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika prema neuspe$nim ucenicima, izdvojene su

stavke istog sadrzaja. Za svaki par stavki radena je po jedna ANOVA.
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1. PEDAGOSKA UVERENJA NASTAVNIKA O SKOLSKOM NEUSPEHU

1.1. Znacenja koja nastavnici pripisuju Skolskom neuspehu

Prvi korak u nasoj analizi bio je usmeren na identifikovanje opstih pedagoskih uverenja
nastavnika o Skolskom neuspehu. Od nastavnika smo trazili da se izjasne o tome koji od
ponudenih iskaza najbolje odslikava njihovo uverenje o kljucnom obelezju neuspesnog
ucenika. Ponudena su 4 iskaza, a svaki od njih je reprezentovao glavni element jedne od
postojec¢ih definicija Skolske neuspesnosti. Dakle, ponudeni su slede¢i iskazi na pitanje:

Za Vas je neuspesan ucenik, najcesce:

a) onaj koji, pre svega, nema dovoljno razvijene sposobnosti da uspe

b) onaj koji je sposoban, ali je uglavnom lenj ili nezainteresovan da uci

c) svaki ucenik koji je propustio priliku da razvije i koristi sopstveni potencijal

d) ucenik koji nema ni intelektualnih ni motivacionih problema, ve¢ bira da bude
neuspesan zato §to mu Skola nije vazna

Utvrdeno je da najvec¢i broj nastavnika (38%) smatra da treci iskaz najviSe odslikava
njihovo misljenje i da neuspesnog ucenika najbolje odreduje shvatanje neuspeha kao
svojevrsnog propusta da se razvije i koristi sopstveni potencijal. Oko tre¢ina svih
nastavnika (32.5%) smatra da je neuspesan ucenik onaj koji ima moguénosti da bude
uspesan, ali ga nedostatak motivacije 1 interesovanja, kao 1 lenjost sprecavaju da
postigne uspeh. NeSto viSe od petine ukupnog broja nastavnika iz uzorka (22.5%) je
misljenja da je neuspeh u $koli izbor uéenika, a ne posledica intelektualnih nedostataka
ili motivacionih problema u ucenju, dok je najmanje onih nastavnika (7%) koji neuspeh
u skoli vide, pre svega, kao posledicu nedovoljno razvijenih sposobnosti ucenika

neophodnih za ucenje (y2=44.440, p=.000).

1.1.1. Znacenja koja nastavnici pripisuju skolskom neuspehu
u odnosu na pol, nastavni predmet i godine radnog staza

Da bismo ispitali potencijalne razlike medu nastavnicima u zna¢enjima koja pripisuju
neuspehu uzeli smo u obzir polnu pripadnost, nastavni predmet koji predaju i godine
radnog staza. Na osnovu vrednosti 2 utvrdeno je da se polovi ne razlikuju (¥2=5.764,

p=.124) u pogledu odredivanja znacenja neuspeha.
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Za utvrdivanje razlika u odgovorima nastavnika u odnosu na godine radnog
staza uradena je jednofaktorska ANOVA za neponovljena merenja. Faktor je tip
odgovora koji nastavnici biraju, a zavisna varijabla je radni staz. Budu¢i da F koli¢nik
nije znacajan F(3,197)=.617, p=.605, moze se re¢i da nastavnici koji odabiraju razliCite

tipove odgovore medusobno se ne razlikuju prema godinama radnog staza.

U pogledu iskaza koji najbolje opisuje nastavnikovo uverenje o Skolskom
neuspehu postoje razlike medu nastavnicima razli¢itih predmeta (Histogram 1), ali te

razlike nisu statisti¢ki znacajne (2=12.077, p=.673).

Histogram 1. Znacenja koja nastavnici pripisuju Skolskom neuspehu:

razlike u odnosu na nastavni predmet
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Od nastavnika se trazilo da procene ispravnost formulacije ponudenih iskaza. Re¢ je o

sledeéim iskazima:

a) DPorde Petrovic je neuspesan uéenik u skoli.

b) Porde Petrovic¢ je uéenik koji pokazuje neuspeh iz fizike (ili bilo kog drugog
predmeta).

¢) Ne vidim razliku izmedu ova dva iskaza, isti su.

Vecina nastavnika smatra da je drugi iskaz najispravniji (87.5%), znacajno manji deo
misli da je prvi iskaz ispravniji od drugih (4.5%), dok za jedan broj nastavnika nema
razlike medu ponudenim rmulacijama (8%). U pogledu misljenja o formulaciji
ponudenih iskaza nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu predmetnim

nastavnicima (y32=264.430, p=.000).

Iako su na prvi pogled istovetni ovi iskazi se sustinski razlikuju. Prvi iskaz ima
previSe uopsSteno znacenje 1 kroz njegov sadrzaj odredeno je celokupno ponaSanje
ucenika u $kolskom kontekstu $to ne mora da bude adekvatno realnom stanju stvari. U
ovom iskazu zanemaren je bilo kakav pozitivan rezultat ili ponaSanje ucenika (Delisle &
Berger, 1990). Sadrzaj drugog iskaza je precizniji i govori nam o segmentu ponasanja
ucenika koji je kontekstualno uslovljen sadrzajima i1 aktivnostima jednog ili vise
konkretnih nastavnih predmeta. U tom smislu, moZe se zakljuciti da vecina nastavnika
ume da razlikuje fine, suptilne jezi¢ke nijanse, ali ostaje otvoreno pitanje da li znacenja
koja pripisuju tim razlikama odgovaraju. To §to nastavnik prepoznaje da je jedan iskaz
precizniji od drugog ne znaci nuZzno da uocava razlike u znacenjima ovih iskaza.

Utvrdivanje znacenja moZe da bude jedan od zadataka nekog narednog istraZivanja.

1.2. Karakteristike tipicnog neuspeSnog ucenika

Slede¢i deo nase analize odnosio se na utvrdivanje karakteristika neuspe$nh ucenika.
Nastavnicima je ponudeno devet binarnih varijabli 1 od njih se o¢ekivalo da se odluce za
jednu od vrednosti na svakoj od varijabli. Re€ je o slede¢im varijablama:

decak-devojcica

urednog fizickog izgleda-neuredne spoljasnosti

intelektualno sposoban- smanjenih intelektualnih sposobnosti
zainteresovan za nastavu-nezainteresovan za nastavu
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e sa porodi¢nim problemima- bez porodi¢nih problema

e saproblemima u u¢enju-bez problema u ucenju

e sa problemima u ponasanju i disciplini-bez problema u pona$anju i disciplini
e redovno posecuje ¢asove-neredovno posecuje casove

e dobro je prihva¢en medu vrSnjacima-lose je prihvacen u vr$njackoj grupi

Prilikom izja$njavanja na varijabli pol, uo¢ili smo da od ukupno 200 nastavnika 32
(16%) nastavnika nisu uopste odgovorila na ovo pitanje ili su neadekvatno odgovorila
oznacavanjem obe vrednosti (decak i devojcica). Neki nastavnici su pored ovog iskaza
dopisivali svoje komentare koji su bili usmereni na isticanje rodne ravnopravnosti u
Skoli. Ovi nastavnici nisu razumeli da je re¢ o istrazivaCkom pitanju utvrdivanja
nastavnikove percepcije veze pola i postignuéa na koju je ukazano i u relevantnoj
literaturi 1 kroz razliCite statisticke pokazatelje uspeSnosti (Skaalvik, 1983; Mandel,
Marcus, & Dean, 1995; Peterson & Colangelo, 1996; Spevak & Karinch, 2000; West &
Pennell, 2003; Jones & Myliill, 2004; Hoover-Schultz, 2005; Alomar, 2006; Malini¢,
2009). Opravdanje za ovakav stav nastavnika mozda se moze potraZiti u ¢injenici da su
u poslednjoj deceniji nastavnici sve ¢eSc¢e izlozeni zahtevima da se u razli¢itim Skolskim
aktivnostima ne favorizuje pol ucenika. Smatramo da pod uticajem kontinuiranih pri¢a
o rodnoj ravnopravnosti u Skolskom kontekstu neki od nastavnika nisu Zeleleli da se
opredeljuju na ovoj varijabli. Dakle, na ovo pitanje odgovorilo je 84% nastavnika, a
medu njima najve¢i broj (90.5%) smatra da je neuspeSan ucenik muskog pola
(12=110.095, p=.000). Dobijeni nalaz je u skladu sa nalazima vecine drugih istrazivanja
1 predstavlja stabilan nalaz tokom vremena u naoj i drugim sredinama (Nickovi¢, 1967;
DPordevi¢, 1995; West & Pennell, 2003; Jones & Myliill, 2004; Alomar, 2006; Malini¢,
2009).

Na osnovu odgovora na drugoj varijabli utvrdeno je da postoje razlike medu
kategorijama odgovora (x2=17.340, p=.000) i da vec¢ina nastavnika smatra da je tipi¢an
neuspesan ucenik neuredne spoljasnosti (64,9%). Na trecoj varijabli, vecina nastavnika
(64,8%) se opredelila za vrednost smanjene intelektualne sposobnosti (x2=17.163,
p=.000). U pogledu postojanja interesovanja neuspesnih ucenika za ucenje postignuta je
visoka usaglaSenost medu nastavnicima (97.5%) da je re¢ o ucenicima koji nisu
zainteresovani za nastavu (y2=179.503, p=.000). Na petoj varijabli ve¢ina nastavnika
(88.3%) se opredelila za vrednost koja odrazava prisustvo problema u porodicama iz
kojih tipi¢ni neuspesni ucenici dolaze (y2=114.796, p=.000). Prema misljenju vecine
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nastavnika (86.9%) za neuspeSnog ucenika su karakteristini problemi u ucenju
(x2=108.588, p=.000). Na osnovu izbora nastavnika na sedmoj varijabli utvrdeno je da
vecina nastavnika (87,4%) smatra da neuspesan ucenik ispoljava probleme u ponasanju
(12=110.626, p=.000). Vecina nastavnika je usaglaSena (84.4%) i u pogledu stava da
tipian neuspesan ucenik neredovno posecuje Casove (¥2=94.317, p=.000) kao i da je
re¢ o u¢encima koji su lose integrisani u svojoj vr$njackoj grupi (69,5%) (x2=30.096,

p=.000).

1.2.1. Kakrakteristike neuspesnog ucenika. razlike medu nastavnicima
u odnosu na pol, nastavni predmet i godine radnog staza

Uradjeni su Hi-kvadrat testovi kojima je ispitana veza pola nastavnika i svih 9 odlika
profila neuspesnog ucenika. Nije pronadena veza ovih varijabli - i muski 1 Zenski
nastavnici neuspes$ne ucenike percepiraju na isti nacin. Pored toga, utvrdeno je da se,
nastavnici sa kra¢im i duzim radnim stazom takode ne razlikuju u percepcijama 9 odlika
karakterstika neuspesnog ucenika. Jedina razlika je pronadena u odnosu na nastavni
predmet. Hi kvadrat test je ukazao na vezu predmeta koji nastavnici predaju i percepcije
pola tipi¢nog neuspesnog ucenika (x2=11.57, p=.041, Kramerovo V=.262). Svi
nastavnici srpskog jezika 1 istorije koji su odgovorili na ovo pitanje smatraju da je re¢ o
muskom polu. Nastavnici ostalih predmeta, iako u manjem broju, percipiraju i devojcice
kao tipi¢no neuspeSne ucenike. Razlike medu predmetnim nastavnicima u odnosu na
percepciju pola tipicno neuspesnog ucenika graficki su prikazane na Histogramu 2.

Histogram 2. Percepcija pola tipi¢no neuspeSnog ucenika:
razlike medu predmetnim nastavnicima
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Na osnovu nastavnickih percepcija odlika neuspesnih u¢enika, moglo bi se reci
da je tipican neuspeSan ucenik decak, neuredne spoljasnosti, nizih intelektualnih
sposobnosti, nezainteresovan za nastavu sa porodi¢nim problemima, ali i problemima u
ucenju 1 ponasanju koji nije dobro prihvacen u vrSnjackoj grupi (Dijagram 1). Sve
navedene odlike u istrazivackoj literaturi su pojedin¢no prepoznate kao karakteristike

neuspesnih ucenika i, u tom smislu, mozemo rec¢i da je na$ nalaz ocekivan.

Dijagram 1: Karakteristike tipicnog neuspesnog ucenika
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2. STAVOVI NASTAVNIKA PREMA SKOLSKOM NEUSPEHU
| NEUSPESNIM UCENICIMA

U cilju identifikovanja pedagoskih uverenja nastavnika ispitivali smo njihove stavove
prema Skolskom neuspehu. Ponudeni su odredeni iskazi, a nastavnici su se izjasnjavali u
kojoj meri su sa iskazima saglasni. Procene su vrSene na petostepenoj skali Likertovog
tipa gde je broj 1 oznacavao ,,uopste se ne slazem*; broj 2 ,,uglavnom se ne slazem®;
broj 3 ,,niti se slazem niti se ne slazem®; broj 4 ,,uglavnom se slazem®; a broj 5 ,,u

potpunosti se slazem*.

Dakle, drugi korak u analizi podataka bio je usmeren na utvrdivanje strukture
skale Stavova nastavnika prema Skolskom neuspehu i neuspesnim ucenicima.
Primenjena je faktorska analiza sa Varimaks rotacijom i utvrdeno je postojanje deset
faktora koji objasnjavaju 52.45% procenata varijanse. Pouzdanost skale odredena je na
osnovu Kronbahovog alfa koeficijenta koji iznosi 0.731. U Tabeli 1 dati su procenti
varijanse za svaki pojedinacni faktor. Nakon faktorizacije, iz dalje analize iskljucene su
one stavke koje nisu gradile stabilne faktore.

Tabelal. Procenti varijanse za faktore stavova nastavnika prema
skolskom neuspehu i neuspesnim ucenicima

0,
Faktor NAZIV FAKTORA o
varijanse
1 Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne 743
" preduzimam ’
2. Neuspes$ni ne¢e da se menjaju: otporni na promene 7,13
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ 5,99
4.  Naglasavanje obrazovne, a zanemarivanje vaspitne komponente 5,42
5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspesnim uc¢enicima 5,35
5 Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da pruzim 438
" pomoc. ’
7. Poslusnost neuspesnog ucéenika treba nagraditi 4,30
8 Individualni obrazovni plan je jedno od resenje pomodi ali skole 420
" nemaju uslove da se on primeni ’
9.  Stigmatizacija neuspesnih ucenika 4,15
10. Neuspeh je izbor ucenika 4,10
UKUPNO 52,45
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Kao S§to se moze videti prva dva faktora iz ove skale objasnjavaju nesto veci
procenat varijabiliteta svih iskaza. Ovi faktori istovremeno odslikavaju i pedagoska
uverenja koja nastavnici imaju o Skolskom neuspehu ucenika. Od toga kakvo znacenje
pripisuju neuspehu ucenika, ali 1 toga da li ga dozvljavaju kao promenljivu ili
invarijantnu strukturu, zavise dalje aktivnosti nastavnika usmerene na odabir
pedagoskih reSenja 1 strategija podrSke neuspesnim ucenicima. U daljem tekstu
detaljnije ¢e biti interptetirana uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu kroz analizu

strukture svih dobijenih faktora.

Tabela 2. Sadrzaj prvog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

NEUSPESNI UCENICI NE MOGU DA SE MENJAJU, r
ZATO NISTA NE PREDUZIMAM
Vecina neuspesnih ucenika me ne voli pa ne mogu da im pomognem. ,682
Cak i kad pogrese nema svrhe da ispravljam odgovore neuspesnih ,665

ucenika, jer to niSta ne¢e promeniti.

Ne izvodim dopunsku nastavu, jer neuspesni uc¢enici nemaju ,651
koristi od nje.

Nema potrebe da neuspesnom uceniku obrazlazem ocenu. ,586

Cini mi se da moja pohvala nema nekog posebnog uticaja na bolje ,507
rezultate neuspesnih ucenika.

Vecinu toga Sto bih Zeleo da u€inim za neuspesne ucenike u nasoj ,344
Skoli je neizvodljivo.

Prvi faktor koji se izdvojio nazvali smo ,,Neuspe$ni ucenici ne mogu da se menjaju i
zato niSta ne preduzimam® i on je najvise zasi¢en iskazom koji sadrzi emocionalnu
komponentu (u¢enik me ne voli), a koja nastavniku sluzi kao izgovor za odsustvo
inicijative 1 izostanak podrSke neuspeSnim ucenicima (ne mogu da mu pomognem).
Gotovo svi iskazi koji imaju primarno zasi¢enje na ovom faktoru odnose se na razli¢ite
aspekte nastavnikovih pedagoSkih uverenja o neuspehu na osnovu kojih je moguce
izvesti dva zakljucka: (1) ucenik ne mozZe da se menja i (2) nastavnik ne vidi svrhu
sopstvenog investiranja u izvodenje i realizaciju razlicitih aktivnosti. U ovakav koncept
uklapa se miSljenje nastavnika o nesvrishodnosti ispravljanja pogresnih ucenickih
odgovora, organizovanja dopunske nastave, obrazlaganja date ocene ili uticaja pohvale

na bolje rezultate ucenika u ucenju (Tabela 2). Ipak, kroz celokupan sadrzaj ovog
128



faktora moglo bi se rec¢i da ,,provejava“ uverenje nastavnika o neuspehu kao proishodu
nekih ogranicenja na koja nije moguce uticati (nije da neée da se menjaju nego ne
mogu), a koja su u domenu individualnih sposobnosti ucenika. Imaju¢i u vidu
Vajnstajnovu (Weinstain, prema: Rubie-Davies, 2010) podelu nastavnika mozemo reci
da nastavnici koji imaju visoke skorove na ovom faktoru pripadaju tipu nastavnika
visoke diferencijacije u nastavi, za koje je karakteristicno uverenje da su sposobnosti

fiksne i da nastavnici malo mogu da ucine da promene uspeh ucenika.

Tabela 3. Sadrzaj drugog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

NEUSPESNI NECE DA SE MENJAJU: r
OTPORNI NA PROMENE
Svi moji napori da pomognem neuspesnom uceniku retko su uspesni, 107

jer oni neée da se menjajul.

Sta god ja pokusao roditelji neuspesnih uéenika nisu spremni na ,628
saradnju.
Bez obzira kako mu pristupite neuspesenog ucenika je uglavnom tesko 574

motivisati na ucenje.
U grupnom radu neuspesni u¢enici najcesce ,,zabusavaju®. ,551

Sa neuspesnim ucenicima uglavnom je teSko komunicirati. ,507

Sadrzaj stavki drugog faktora upucuje na misljenje nastavnika o Skolskom neuspehu kao
invarijantnoj strukturi, specificnom fenomenu otpornom na promene, $to je posebno
jasno naglaSeno u prvom iskazu (Tabela 3). Neuspeh ucenika je opazen, pre svega, kao
izbor ucenika, njegov individualni problem. Pored toga, nastavnici smatraju da je
neuspeh posledica neukljucenosti i nedovoljnog angaZovanja ucenikove porodice oko
aktivnosti vezanih za Skolu. Ovaj faktor smo nazvali ,,Neuspe$ni ucenici nece da se
menjaju: otporni na promene“ i on je odreden sa 5 iskaza. Poruka ovog faktora bi
mogla da bude slede¢a: Ja, nastavnik, nisam odgovoran za neuspeh ucenika. Neuspeh
proishodi iz ucenikovog pristupa Skoli i ucenju (oni nece da se menjaju, s njima je tesko
komunicirati, kad treba da rade oni ,,zabusavaju“, nisu motivisani da uce), ali i iz

nespremnosti ucenikove porodice na saradnju.

U S$iroj interpertaciji sadrzaj drugog faktora je u velikoj meri slican i razli¢it u
odnosu na sadrzaj prvog faktora. Sli¢nost se ogleda u Cinjenici da u oba slucaja
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nastavnici vide Skolski neuspeh primarno kao posledicu sadejstva faktora koji pripadaju
domenu ucenika, potom domenu porodice, ali uz odsustvo odgovornosti Skole i
nastavnika. Dakle, re¢ je o fenomenu koji je izvan moéi nastavnika. Sto se ti¢e razlika,
kljucna je sadrzana u nastavnickim percepcijama najvaznijeg faktora koji doprinosi
Skolskom neuspehu. U prvom faktoru Skolski neuspeh ucenika nastavnici vide kao
nedostatak sposobnosti u¢enika, pa i ulaganje licnih resursa u rad sa ovim u¢enicima ne
vide kao svrsishodan proces. U drugom faktoru akcenat nije na nesposobnosti ucenika,
ve¢ viSe na nemotivisanosti u¢enika, njthovoj nezainteresovanosti, nepridavanju znacaja
obrazovanju, li¢nim uverenjima i znacenjima koja pripisuju $koli. U najSirem smislu, u
drugom faktoru su sadrzana uverenja nastavnika o neuspesnom uceniku kao nekome ko
moze, ali ne¢e da se menja, pa je i Skolski neuspeh percepiran kao osveséeni izbor

ucenika koji je iz njegove perspektive smisleniji od drugih alternativa.

Tabela 4. Sadrzaj treceg faktora skale uverenja i stavova nastavnika

PEDAGOSKA KOMPETENTN OST NASTAVNIKA: r
POZIV U POMOC
Voleo bih da su me na fakultetu viSe ucili o tome kako pomoc¢i razli¢itim 175

grupama ucenika u ucenju.

Voleo bih da steknem vise znanja o tome kako mogu da pomognem , 767
neuspesnom uceniku.

Nedostaje mi viSe pedagoSkog znanja kako da prepoznam nacine na koje ,923
mogu da pomognem neuspeSnim u¢enicima.

Ucenik neuspesan u Skoli naj¢esce je neuspesan i izvan Skole. 412

Treci faktor Cine Cetiri iskaza od kojih su tri sadrzajno uskladena i na osnovu kojih smo
ovaj faktor nazvali ,,Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomoé*. Sadrzaj
ovog faktora odrazava osveS¢enost nastavnika o (1) nedostatku znanja i veStina iz
domena pedagoske nauke 1 (2) potrebi za ovim znanjima 1 veStinama kao delu podrske
razvoju strategija pomoc¢i neuspe$nim ucenicima (Tabela 4). Sadrzaj veline iskaza iz
ovog faktora u velikoj meri je saglasan sa problemom koji je ve¢ opazen u naucnoj i
stru¢noj zajednici, a koji se odnos na nedovoljnu pedagoSku pripremljenost nastavnika u
toku inicijalnog obrazovanja. Neopravdano zanemarivanje pedagoskih sadrzaja u toku
osnovnih studija buduc¢ih nastavnika, kao 1 zapostavljanje znaCaja ucenja
socioemocionalnih vestina neophodnih za rad sa razli¢itim grupama ucenika u Skoli
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rezultira uskoprofilisanim nastavnim kadrom uskrac¢enim za osnovu na kojoj je moguce
izgraditi licni profesionalizam. Usled nedostatka ,,pedagoskog arsenala®, sasvim je
ocekivano da nastavnici ne mogu da prepoznaju nacine na koje mogu da pomognu
uceniku sa problemima u ucenju, ponasanju, a posledi¢no i u postignu¢u. Ovaj problem
nije tako izraZen na uciteljskim fakultetitma ali na nastavnickim jeste. Budu¢i ucitelji
dobijaju mnogo vise pedagoskog znanja od buducéih nastavnika i samim tim su
sadrzajniji. Jo§ jednom treba podsetiti na nalaze onih istrazivanja u kojima je jasno
ukazano na znacaj pedagoskog aspekta nastavnicke profesije od cije zastupljenost u
nastavi zavisi kvalitet procesa uéenja ucenika (prema: Beijaard, Verloop & Vermunt,
2000).

Tabela 5. Sadrzaj ¢etvrtog faktora skale uverenja i1 stavova nastavnika

ISTICANJE OBRAZOVNE, r
A ZANEMARIVANJE VASPITNE KOMPONENTE
Nisam dovoljno kompetentan da se bavim socijalnim i emocionalnim ,738

problemima neuspesnih ucenika.

Posao nastavnika previse je zahtevan da bi se jo§ bavio problemima neuspesnih 565

ucenika.

Moj zadatak je da ucenicima prenesem znanje, a ne da th motivisSem da uce. ,456
Nije moj problem $to se u€enik ljuti kad mu dam slabu ocenu. 432
Izgovori neuspesnih u€enika zasto nisu naucili kod mene ne prolaze. ,397

Cetvrti faktor koji se izdvojio zasiéen je iskazima u kojima je naglasen izostanak
vaspitne komponente u nastavnikovom radu sa neuspe$nim ucenicima (Tabela 5).
Zanemarivanje vaspitne funkcije nastavnickog poziva moze se tumaciti (1) kao
posledica nedovoljne pedagoSke pripremljenosti nastavnika za rad sa razliClitim
kategorijama ucenika 1 za suocavanje sa razli¢itim izazovima u odeljenju, ali 1 (2) kao
proishod li¢nih pedagoskih uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu. U prvom
tumacenju razdvajanje obrazovne i vaspitne uloge nastavnika moze biti zasnovano na
njihovom osecanju nedovoljne kompetentnosti 1 nesigurnosti u sopstvene sposobnosti
da neuspesnim ucenicima pruze potrebnu pomo¢. Nastavnik prihvata ¢injenicu da nije
dovoljno pedagoski kompetentan za uvazavanje razlicitih aspekata ucenikove li¢nosti. U

drugom slucaju, znacenje odreduje akciju. Ako je neuspeh shvacen kao individualni
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problem ucenika, posledica snizenih intelektualnih sposobnosti ili izostanka motivacije i
interesovanja ucenika i ako nastavnik smatra da nije odgovoran za uspeh svojih uc¢enika
mala je verovatnoca da ¢e preuzeti akciju ili aktivnost koja ¢e biti usmerena na
poboljsanje Skolske uspesnosti ucenika. Isticajem znacaja obrazovne komponete, a
zanemarivanjem vaspitne (moj zadatak je da ucenicima prenesem znanje, a ne da ih
motiviS§em da uce), neuvidanjem znacaja i nepridavanjem paznje uceni¢kim reakcijama
1 problemima (ne zanima me zaSto uCenik nije naucio, nije moj problem §to se zbog
ocene ljuti) nastavnici Cesto zatvaraju komunikacioni kanal sa u¢enicima. Na taj nacin,
nastavnici mogu da ispolje i komunikacionu nekompetentnost i tako onemoguce
uspostavljanje saradnje u cilju podsticanja ucenikovog obrazovnog napretka.
Nastavnikovo zapostavljanje vaspitne komponente vodi ka zanemarivanju ucenikovog
socioemocionalnog razvoja za koji se moze re¢i da predstavlja nerazdvojivi deo
njegovog obrazovnog napretka. Ovaj faktor odslikava nastavnika koji nije spreman da

se menja i svi oni koji imaju vioske skorove na ovom faktoru uglavnom su rigidni za

promene.
Tabela 6. Sadrzaj petog faktora skale uverenja i stavova nastavnika
ZNAM KAKAV NACIN RADA ODGOVARA r
NEUSPESNIM UCENICIMA
Mislim da je timski rad najbolji nacin da neuspesni ucenici nesto nauce. 811
Mislim da neuspeSnim u€enicima frontalni rad na ¢asu manje odgovara ,769

nego grupni rad.

Mislim da bi neuspeS$nim uc¢enicima viSe odgovarali fleksibilni materijali za 432
ucenje.
Verujem da neuspe$nim ucenicima vise odgovara da ih usmeno ispitujem ,317

nego pismeno.

Sadrzaj petog faktora (Tabela 6) visoko je zasi¢en uverenjima nastavnika o pozitivnoj
korelaciji izmedu timskog rada kao forme kooperativnog ucenja i Skolske uspeSnosti
ucenika. Ovaj faktor, koji smo nazvali “Znam kakav nacin rada odgovara
neuspeSnim ucenicima” Cine Cetiri iskaza koja su medusobno kompatibilna 1 koja
odsikavaju metod 1 oblik rada, vrste materijala i nacine ispitivanja koji su 1 u literaturi
prepoznati kao pozeljni u radu sa neuspesnim ucenicima (Webb, 1989; Dunn, 1995;
Johnson, Johnson, & Stanne, 2000; Porter, 2000; Waxman, Padron, & Arnold, 2001).
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Tabela 7. Sadrzaj Sestog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

VERUJEM DA SAM ODGOVORAN,
ALI NEMAM VREMENA DA PRUZIM POMOC

Pomogao bih neuspesnim ucenicima u uc¢enju, ali nemam dovoljno

,652
vremena za to.
Za mene su svi ucenici isti. -,487
Za neuspeh ucenika u $koli nastavnici su najmanje odgovorni. ,357

U Sestom faktoru su se grupisala tri iskaza koja se odnose na uverenja nastavnika o
li¢noj odgovornosti za obrazovne ishode i Skolsko postignuce ucenika. Sadrzaj ovog
faktora najvise je zasi¢en iskazom u kome nastavnici indirektno poricu odgovornost za
neuspeh ucenika koriste¢i nedostatak vremena kao izgovor za nepruzanje podrske
uceniku koji nije uspesan. lako su svesni individualnih razlika medu u€enicima, koje u
odredenoj meri uti¢u na njegovo postignuée u $koli, nastavnici smatraju da je njihov
udeo odgovornosti u postignuéu ucenika mali (Tabela 7). Ovaj faktor smo nazvali:
Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da pruZim pomoé. Kada u diskursu o
Skolskom neuspehu Gal 1 Densmor (Gale & Densmore, 2002) razmatraju specificnosti
iz domena individualnih razlika medu ucenicima oni naglasavaju moguénost da
nastavnici nehotice mogu da upadnu u zamke. Na primer, nastavnik moZe da se trudi da
radi tako da ne uzima u obzir razlike medu ucenicima (polne; socioekonomske, etnicke)
uz obrazloZenje da ne Zeli da izdvaja nikoga posebno. Sa pedagoskog aspekta gledano
ignorisanje odredenih razloga je pozeljno kako bi se izbegla socijalna segregacija i
posledice stereotipnih uverenja. Medutim, ignorisanje individualnih razlika u kontekstu
prilagodavanja sopstvene nastavne prakse stilovima ucenja, mogucénostima i
ogranicenjima ucenika moZe da uti¢e na percepciju licne odgovrnosti nastavnika u
obrazovnim ishodima i postignuc¢u ucenika, al i na izbor streategija podrSke i pomo¢i u
procesu ucenja. Uvazavanje 1 poStovanje razlika je neophodan faktor Skolske uspesnosti
ucenika (prema: Gale & Densmore, 2002), preduslov prevencije neuspeha, kao i deo
strategije u interventnim programima podr§ke neuspe$nim ucenicima u Kkojima su

nastavnici osvestili deo svoje odgovornosti u postignuc¢u ucenika.
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Tabela 8. Sadrzaj sedmog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

POSLUSNOST NEUSPESNOG UCENIKA TREBA NAGRADITI r
Ucenik zna da ako je na mom ¢asu miran i discplinovan sigurno neée imati 171
slabu ocenu.

Kada bih samo primetio da su neuspesni u¢enici zainteresovani za moj predmet  ,631
nasao bih nac¢ina da im pomognem.

U sedmom faktoru su se izdvojila dva iskaza izmedu kojih ne postoji ocigledna
korelaciona veza (Tabela 8). Sadrzaj prvog iskaza ukazuje na vrstu neprikladnog
potkrepljenja nastavnika kao odgovor na prikladno ponasanje neuspesnog ucenika. Ovaj
iskaz, koji reprezentuje pedagoski neopravdan ¢in i koji bi se mogao nazvati i
Poslusnoséu do ocene, odslikava ne tako retku pojavu iz nastavne prakse istovremeno
ukazujuéi na nastavnikovo neprepoznavanje funkcija ocene i ocenjivanja u nastavnom
procesu. Drugi iskaz odslikava uverenja nastavnika o neuspesnom uceniku kao
nezainteresovanom ucéeniku koji je odgovoran za to §to nastavnik ne pokazuje
inicijativu da mu pomogne i da ga podrzi. Zbog vece zasic¢enosti sadrzajem prvog iskaza
ovaj faktor smo nazvali “Poslu$nost neuspeSnog ucenika treba nagraditi”.
Nagradivanje i kaznjavanje ocenom predstavlja uobi¢ajeni deo prakse velikog broja
nastavnika o ¢emu svedoce i istrazivacki nalazi iz naSe sredine (Milanovi¢-Nahod i

Malini¢, 2004; Malini¢ i Komlenovi¢, 2010).

Tabela 9. Sadrzaj osmog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

IOP JE JEDNO OD RESENJE POMOCI, r
ALI SKOLE NEMAJU USLOVA DA SE ON PRIMENI

Individualni obrazovni plan (IOP) za neuspesnog ucenika nemoguce je ostvariti

679
u uslovima nase $kole.

Smatram da je pravljenje individualnog obrazovnog plana za svakog

y . . . - -,668
ncuspesnog ucenlkajedmo smisleno resenje pomoct.

Sadrzaj stavki osmog faktora se odnosi na uverenja nastavnika o moguénostima
individualnog rada sa neuspes$nim ucenicima (Tabela 9). Ova uverenja se javljaju u vidu
misljenja o Individualnom obrazovnom plana (IOP) za neuspesne ucenike kao jednom
od sistemskih reSenja podrSke razli¢itim kategorijama dece. Iz sadrZaja navedenog

faktora moze se zakljuciti da je IOP prepoznat kao jedno od reSenje podrSke i pomoci
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neuspeSnim ucenicima, ali da postoje razliita ogranienja u primeni ove meri. O
vrstama ograni¢enja moze se govoriti samo na nivou pretpostavki. Ovaj faktor smo
nazvali: “Individualni obrazovni plan je jedno od reSenje pomo¢i, ali §kole nemaju

uslove da se on primeni”.

Tabela 10. Sadrzaj devetog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

STIGMATIZACIJA NEUSPESNIH UCENIKA r
Za neuspesne ucenike je najbolje da su odeljenja formirana tako da u njima

. oy . 769
sede sa uc¢enicima slicnih sposobnosti. ’

Deveti faktor koji se izdvojio u analizi rezultata dobijenih na skali uverenja i stavova
nastavnika prema Skolskom neuspehu i neuspe$nim ucenicima zasi¢en je sadrzajem
samo jedne stavke (Tabela 10). Ovaj faktor, koji smo nazvali Stigmatizacija
neuspesnih ucenika, ukazuje na uverenja nastavnika o znacaju i ulozi sposobnosti u
postizanju Skolske uspeSnosti ucenika, kao i na zanemarivanje socioemocionalnih
posledica homogenizacije odeljenja prema sposobnostima ucenika. lzdvajanje
neuspesnih ucenika u posebna odeljenja i grupisanje prema sposobnostima predstavlja
marginalizaciju ovih ucenika i ozbiljan socijalni problem o kome se dosta raspravljalo u

stru¢noj literaturi (Thruman & Wolfe, 1999).

Tabela 11. Sadrzaj desetog faktora skale uverenja i stavova nastavnika

NEUSPEH JE IZBOR UCENIKA r
Vecina neuspesnih u¢enika moze da ima bolji uspeh u skoli. ,805
Kada bi samo hteli, neuspesni u¢enici bi mogli da nauce uz moju pomo¢. ,567

Poslednji faktor sadrzi dva iskaza €iji su sadrzaji veoma kompatibilni i koji zajedno
odslikavaju uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu kao licnom izboru ucenika
(Tabela 11). Ako zeli i ho¢e uc¢enik moze da bude uspesniji u $koli i u tom sluc¢aju moze
da ocekuje pomo¢ nastavnika. Dakle, inicijativa za promenom oc¢ekuje se da krene od
ucenika. Podr§ku ovom faktoru moZemo naci u konsturuktivistickoj psihologiji u kojoj
je akcenat na liénom znacenju dozivljenih fenomena, u ovom slucaju Skolskog neuspeha
1 na razumevanju nec¢ijeg ponasanja kao manifestacije tih znacenja. Dakle neuspeh nije
nastao kao posledica nekih negativnih, loSih okolnosti, ve¢ kao posledica delovanja
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nekih li¢nih strategija pojedinca koje za njega imaju znacenje (Stojnov, Dzinovi¢ i
Pavlovi¢, 2008). Nastavnici koji imaju visoke skorove na ovom faktoru poseduju setove
uverenja o neuspehu kao izboru i volji ucenika, a ne kao posledici niskih intelektualnih

sposobnosti u¢enika.

Nakon opisa faktora i njhovog sadrzaja formirali smo 10 grupnih skorova
dobijenih na 10 faktora na osnovu faktorske analize. Sledec¢i korak u analizi je bio
da se utvrdi intezitet tih skorova, koji varaju u intervalu od 1 do 5. U nameri da
testiramo znacajnost razlika skorova na faktorima od prose¢ne vrednosti u analizi
dobijenih faktora primenjen je t-test. Utvrdeno je da su svi t testovi zna¢ajni (p<.001),
osim t testova za faktore cetiri, osam i deset, odnosno faktore koje smo nazvali
Naglasavanje obrazovne, a zapostavljanje vaspitne komponete, Individualni obrazovni
plan je jedino od resenja pomoci, ali skole nemaju uslove da se on primeni i Neuspeh je
izbor ucenika. Na osnovu ovog testa mozemo da tvrdimo da nastavnici ha svim
skorovima imaju vrednosti koje su nize ili vise od proseka, osim na faktorima ¢etiri,
osam i deset gde su dobijeni skorovi prosecni. U Tabeli 12 date su aritmeticke sredine i
standardne devijacije grupnih skorova, kao i testovi kojima smo testirali da li se ovi

skorovi zna€ajno razlikuju od prosecne vrednosti.
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Tabela 12. Grupni skorovi faktora (proseci na faktorima i razlike od proseka) i testovi

Std.
Br. FAKTORI N AS SD Error t df p
Mean

Neuspesni ucenici ne
mogu da se menjaju i
zato nista ne preduzimam

200 11,8408 59340 ,04196 -15,710 199 ,000

Neuspesni nece da se
menjaju: otporni na
promene

200 2,8425 74216 ,05248 6,526 199 ,000

Pedagoska
kompetentnost
nastavnika: poziv u
pomod

200 3,3725 77289 ,05465 15,965 199 ,000

Naglasavanje obrazovne,
4.  azapostavljanje vaspitne 200 2,4940 ,70487 ,04984 -,120 199 ,904
komponente

Znam kakav nacin rada
5. odgovara neuspesnim 200 3,6688 ,67201 ,04752 24,596 199 ,000

uCenicima

Verujem da sam
odgovoran, ali nemam

6. .. 200 3,2825 97915 ,06924 11,302 199 ,000
vremena da pruzim
pomod
7. PoslunostneuspeSnog  ,q) 53517 Gazas o478 19017 199,000
ucenika treba nagraditi
Individualni obrazovni
g Planjejednoodrelenia o4, 55555 g5egs 06766 776 199 439
pomo¢i ali Skole nemaju
uslove da se on primeni
9. Stigmatizacija 200 40200 68882 04871 31,207 199 000
neuspesnih ucenika
10. 200 2,6750 1,32216 ,09349 1,872 199 ,063

Neuspeh je izbor uc¢enika

Analizom varijanse za ponovljena merenja (ANOVA) testirali smo znacajnost
razlika izmedu 10 skorova (F(9,199)=130.545, p=.000). Utvrdeno je da se skorovi
medusobno razlikuju, a post hok testovi su pokazali pojedinacne razlike. Skor na prvom
faktoru: Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne preduzimam znacajno
se razlikuje od svih ostalih skorova (p=.000) i njegova vrednost je najniza. Znac¢ajno se

od svih ostalih razlikuju i skorovi na petom: Znam kakav nacin rada odgovara
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neuspesnim ucenicima (p=.000) i devetom faktoru: Sitgmatizacija neuspesnih ucenika.
(p=.000), ali je njihova vrednost visa od ostalih. Skor dobijen na drugom faktoru:
Nespesni nece da se menjaju: otprorni na promene ne razlikuje se od ostalih skorova
osim skora na faktoru deset: Neuspeh je izbor ucenika (p=.089). Skor dobijen na tre¢em
faktoru. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ ne razlikuje se od faktora
Sest: Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da pruzim pomoc¢ (p=.326) i
sedam: Poslusnost neuspesnog ucenikatreba nagraditi (p=.733). Skor koji je dobijen na
Cetvrtom faktoru: Naglasavanje obrazovme, a zapostavijanje vaspitne komponente
statistiCki znacajno se razlikuje od svih ostalih skorova osim od onih koji su dobijeni na
osmom: [OP je jedno od resenja pomoci, ali skole nemaju uslove da se on primeni
(p=.424) i desetom faktoru: Neuspeh je izbor ucenika (p=.071). Kao §to je ve¢ navedeno
skor Sestog faktora se ne razlikuje od skora dobijenog na tre¢em faktoru, ali ni od skora
dobijenog na sedmom faktoru (p=.391), dok se skor dobijen na osmom ne razlikuje od
skorova dobijenih na Cevrtom i desetom faktoru: (p=.265). Skor desetog faktora ne
razlikuje se od skora drugog, Cetrvtog i osmog faktora (p vrednosti su ve¢ navedene kod

ovih faktora). Taj odnos grafi¢ki je prikazan na slede¢i nacin:

Grafikon 1. Vrednosti skorova dobijenih na faktorima stava
u odnosu na prose¢nu vrednost
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Imajuéi u vidu Tabelu 12, a na osnovu svih u€injenih analiza, moze se reci da
nastavnici imaju najnizi skor na prvom faktoru, dok je najviSi skor pronaden na
devetom faktoru. Najniza vrednost skora na prvom faktoru nam ukazuje da se nastavnici
uglavnom slazu da neuspeh nije nepromenljiva kategorija, odnosno da nije re¢ o
invarijantnoj strukturi postignuéa ucenika. Drugim refima, nastavnici ispoljavaju
uverenje da je Skolski neuspeh ucenika podlozan promeni. Najpribliznije prosecnoj
vrednosti su grupni skorovi dobijeni na ¢etvrtom i osmom faktoru. Re¢ je o faktorima
¢iji sadrzaji upucuju na zakljucak da nastavnici zapostavljaju vaspitnu komponentu
nastavnog rada, a da za primenu sistemskih reSenja pomo¢i, kao sto je IOP, ne postoje
uslovi u Skoli. Na osnovu dobijenih skorova moze se re¢i da su nastavnici neodlucni (ali
sa negativhom tendencijom) u pogledu svoje pedagoSke kompetentnosti koja se
odrazava i1 na primenu preporucenih mera podrSke i pomoc¢i neuspeSnim ucenicima.
Skrovi dobijeni na drugom i desetom faktoru su nesto visi od proseéne vrednosti skale.
Na osnovu njih se moze zakljuciti da su nastavnici delimi¢no saglasni u pogledu
uverenja o neuspesnim ucenicima kao onima koji se opiru promeni, odnosno umereno
saglasni u pogledu neuspeha kao izbora ucenika. Vrednosti skorova dobijenih na
treCem, petom, Sestom i sedmom faktoru su umereno pozitivnog inteziteta i krecu se u
rasponu od 3,28 do 3,67. Ovi skorovi ukazuju da su nastavnici uglavnom saglasni da
postoji potreba za dodatnim pedagoskim znanjima koja bi im olakSala izbor adekvatnih
strategija pomo¢i i podrSke u radu sa neuspe$nim ucenicima. Pored toga, nastavnici su
postigli 1 usaglasenost u pogledu nivoa svoje didakticko-metodicke osposbljenosti koja
im omogucava da prepoznaju oblike 1 metode rada adekvatne Skolskom uspehu ucenika.
Zanimljivo je da su nastavnici uglavnom usaglaseni 1 u pogledu percipiranja sopstvene
odgovornosti za postignuée ucenika, ali da se zbog nedostatka vremena distanciraju od
pokusaja reSavanja ovog problema uéenika. Dobijeni skor na sedmom faktoru ukazuje
na umerenu usaglasenost nastavnika u pogledu nagradivanja poslusnosti ucenika na
Casu. Najvisa vrednost skora utvrdena je na faktoru devet, a na osnovu njegovog
sadrzaja moze se re¢i da su nastavnici uglavnom usaglaSeni u stavu da je za neuspesne

ucenike najbolje da su izdvojeni u odeljenja formirana na osnovu sposobnosti.
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2.1. Interkorelacije faktora stavova nastavnika prema

Skolskom neuspehu i neuspe$nim ucenicima

Sledeci korak u analizi predstavljale su korelacije medu faktorima. Najvisa korelacija
je utvrdena izmedu prvog i cetvrtog faktora (r=.486, p=.000). To znaci da oni koji
imaju viSe skorove na faktoru jedan imaju viSe skorove i1 na faktoru cCetiri. Drugim
re¢ima, nastavnici koji smatraju da neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju smatraju i
da je uloga nastavnika pre da obrazuje nego da vaspitava ucenika. Za nijansu niza
korelacija pronadena je izmedu drugog i Cetvrtog faktora (r=.482, p=.000). Nastavnici
koji smatraju da neuspes$ni ucenici ne¢e da se menjaju takode zanemaruju znacaj
vaspitne komponente Skole. Dakle, zanimljivo je da razliita uverenja nastavnika o
Skolskom neuspehu na isti nacin koresponidraju sa njihovim stavom o prioritetnom
aspektu u nastavni¢kom pozivu. Takode, visoka pozitivna korelacija utvrdena je izmedu
prvog i drugog faktora (r=.409, p=.000) na osnovu koje je moguée zakljuciti da u
uzorku postoji jedan broj nastavnika koji smatraju da neuspesni u¢enici ne mogu i neée
da se menjaju. Ostale utvrdene korelacije koje su, takode, znacajne slabijeg su inteziteta

1 nece biti interpetirane.

Slede¢i nivo analize odnosio se na utvdivanje razlika u stavovima nastavnika

prena Skolskom neuspehu u odnosu na pol, duzinu radnog staza i nastavni predmet.
2.2. Faktori stava i pol

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja utvrdene su polne
razlike jedino na tre¢em faktoru F(1,199)=5.989, p=.015. (Tabela 13). To znac¢i da
nastavnice imaju znacajno vise vrednosti na ovom skoru od nastavnika. Nastavnice su
svesnije ¢injenice da im nedostaju pedagoska znanja i vestine neophodne za rad sa

neuspesnim ucenicima nego njihove muske kolege.

Tabela 13. Polne razlike na tre¢em faktoru stava

Faktor:
Pedagoska komeptentost N M SD
nastavnika: poziv u pomo¢
Pol zenski 171 3,4269 , 713449
muski 29 3,0517 ,91948
Ukupno 200 3,3725 , 77289
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2.3. Faktori stava i duZina radnog staZa nastavnika

Korelacija faktora sa duzinom staza nastavnika pokazala je da razlika na faktorima
postoji u odnosu na godine radnog iskustva. Najvisa je korelacija staza sa prvim
faktorom (r=.232, p=.001), Korelacija je u ovom slucaju pozitivna i znaci da stariji
nastavnici imaju visi skor na ovom faktoru, odnosno da nastavnici sa vise radnog
iskustva imaju izrazenija uverenja o neuspesni u¢enicima kao onima koji ne mogu da se
menjaju. Na trecem faktoru utvrdena je negativna korelacija (r=-.203, p=.004) pa tako
visi skor imaju mladi nastavnici. To znaci, da nastavnici sa manje radnog iskustva vise
od iskusnijih kolega ispoljavaju potrebu za boljom pedagoskom kompetentnoséu. Na
petom faktoru skale stavova takode je utvrdena korelacija sa radnim stazom (r=.200,
p=.004). Ova korelacija je pozitivna, pa vise skorove imaju iskusniji nastavnici.
Nastavnici sa vise godina radnog iskustva poseduju vise znanja o tome kakav nacin rada
odgovara neuspesnim ucenicima. Najniza utvrdena korelacija je izmedu staza i osmog
faktora (r=.175, p=.013). Ova korelacija je pozitivnhog smera, pa nastavnici sa duzim
radnim stazom vise od mladih kolega smatraju da nema dovoljno uslova za realizaciju

IOP-a, kao jedne od pedagoskih mera podrske i pomoci neuspesnim uéenicima.

2.4. Faktori stava i nastavni predmet

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja utvrdena je znacajna
veza izmedu predmeta koji nastavnik predaje i cetvrtog faktora stava F(5,199)=3.753,
p=.003. Postoje znacajne razlike medu nastavnicima razlicitih predmeta u pogledu
distribucije odgovora na iskaze grupisane u ovom faktoru (Tabela 14). Razlike medu
predmetnim nastavnicima uocene su primenom Post-hok testova. Utvrdeno je da se
nastavnici srpskog jezika znacajno razlikuju od nastavnika matematike (p=.013) i
istorije (p=.026). | skorovi nastavnika stranih jezika na cetvrtom faktoru se znacajno
razlikuju od skorova nastavnika matematike (p=.007) i istorije (p=.020). Nastavnici
matematike se jos razlikuju i od nastavnika hemije (p=.001), a nastavnici hemije se

razlikuju i od nastavnika istorije (p=.001).
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Tabela 14. Razlike medu nastavnicima na éetvrtom faktoru stava

Isticanje obrazovne i zapostavljanje

vaspitne komponente N M Sb
srpski jezik 42 2,3905 ,69976
strani jezik 56 2,3893 ,62601
matematika 46 2,7565 ,57799
Nastavni predmet istorija 18  2,8222 ,90720
fizika 20 2,4400 ,85002
hemija 18 2,1222 ,58265
Ukupno 200  2,4940 ,70487

Najnizi skor na ovom faktoru imaju nastavnici hemije, a najvisi nastavnici istorije.
Nesto visi skor je kod nastavnika matematike, a slican skor imaju nastavnici srpskog i
stranog jezika. Dakle, nastavnici hemije vise od svih ostalih nastavnika percipiraju
svoju vaspitnu ulogu, dok nastavnici istorije u ve¢oj meri od ostalih pridaju znacaj
obrazovnom aspektu nastavni¢kog poziva, sto je i graficki prikazano (Grafikon 2). Na
osnovu dobijenih nalaza moglo bi se zakljuciti da su nastavnici hemije uvereniji u svoju
pedagosku kompetentnost nego ostali nastavnici, a da nastavnicima istorije, vise nego

drugima, nedostaje pedagoske pripremljenosti za rad sa neuspesnim ucenicima.

Grafikon 2. Graficki prikaz razlika medu predmetnim nastavnicima
na Cetvrtom faktoru stava
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3. AKTIVNOSTI | PONASANJA NASTAVNIKA
PREMA NEUSPESNIM UCENICIMA

Pored toga sto smo zeleli da saznamo kakvi su stavovi nastavnika prema neuspesnim
ucenicima i kakva znacenja pripisuju skolskom neuspehu, nase paznja bila je usmerena i
na identifikovanje konkretnih aktivnosti nastavnika koje realizuju u radu sa neuspesnim
ucenicima i identifikovanje ponasanja koja se tom prilikom ispoljavaju. Ponudene su
tvrdnje koje su sadrzale odredene nastavne postupke, a od nastavnika se ocekivalo da
procene inteziteta njihovog prusustva u sopstvenoj nastavnoj praksi. Procene su vriene
na petostepenoj skali Likertovog tipa gde je 1 oznacavalo ,,Nikad*, 2 ,,Veoma retko*; 3

,Povremeno®, 4, Cesto*, a 5 ,,Gotovo uvek*.

Na stavkama koje se ticu aktivnosti i ponasanja nastavnika izvrsena je faktorska
analiza sa Varimaks rotacijom. Utvrdeno je postojanje devet faktora koji ukupno
objasnjavaju 42.17% varijanse (Tabela 1). Koeficijent unutrasnje konzistentnosti skale
(Kronbahov alfa) iznosio je 0.853. Nakon faktorizacije iz dalje analize iskljucene su one
stavke koje nisu gradile stabilne faktore.

Tabelal. Procenti varijanse za faktore aktivnosti i ponasanja nastavnika
prema neuspesnom uceniku

Faktor NAZIV FAKTORA Var(i)j((;nse
1. Motivisan da pomaze 6,44
2. Podstice samostalnost u¢enika u ucenju 6,28
3. Fleksibilan nastavnik koji uvazava individualne 6,24

razlike 1 moguénosti

4. Nastavnik koji inicira saradnju 6,17
5. Ohrabruje 1 podrzava neuspesne ucenike 4,24
6. Obeshrabrujuéi (demotivisuéi) postupci nastavnika 3,83
7. Niska obrazovna ocekivanja 3,21
8. Daje dopunske instrukcije uc¢eniku 3,07
9. Subjektivnost u ocenjivanju 2,50

UKUPNO 42,17
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U daljem tekstu detaljnije ¢emo analizirati sadrzaj svakog od dobijenih faktora.

Tabela 2. Sadrzaj prvog faktora podskale aktivnosti i ponasanja nastavnika

MOTIVISAN DA POMAZE r
Pomazem neuspesnom uceniku da se oslobodi negativnih predubedenja o 73
meni ili mom predmetu.
MotiviSe me saznanje da sam pomogao neuspesnom uceniku da prevazide q27
probleme u ucenju.
Preispitujem svoj rad, da vidim gde greSim u radu sa neuspesnim .639
ucenicima.
Razumem da ucenik ne moZze da ostavi iza sebe svoje probleme kad dode u 334
Skolu.
Neuspesni ucenici taéno znaju $ta za pozitivnu ocenu ocekujem da znaju .305

Prvi faktor skale aktivnosti i ponasanja nastavnika sadrzi pet stavki koje u najve¢oj meri
odslikavaju nastavnika motivisanog da iskaZe razumevanje i pruzi podr§sku i pomo¢
neuspeSnim ucenicima. Stoga smo ovaj faktor i nazvali “Metivisan da pomaZe”.
Sadrzaj ovog faktora najviSe je zasi¢en iskazom koji se odnosi na nastavnikovo
angazovanje u cilju optimizacije uslova za uspesniji rad sa neuspesnim ucenicima kroz
razbijanje njihovih negativnih predubedenja o nastavniku ili nastavnom predmetu
(Tabela 2). Ponekada ucenici dolaze u $kolu sa a priori negativnim stavom prema
nekom nastavnom predmetu, naj¢eS¢e onom prema kome nemaju afiniteta ili onom za
koji se plase da nemaju dovoljno razvijene sposobnosti da bi u toj predmetnoj oblasti
ostvarili Skolski uspeh. Takode, deSava se da ucenici imaju 1 negativan stav prema
nastavniku koji je najceS¢e formiran na osnovu li¢nog afiniteta prema predmetu koji
nastavnik predaje ili na osnovu iskustava drugih ucenika sa tim nastavnikom. U prvom
slucaju ucenik poistovecuje negativan odnos prema gradivu predmeta sa odnosom
prema nastavniku koji ga predaje. U drugom slucaju loSe iskustvo neke druge osobe, na
primer starijeg brata ili sestre, sa nastavnikom nekog predmeta kod jednog broja
ucenika proizvodi a priori o¢ekivanja o nuznom razvijanju problemske situacije sa istim
nastavnikom, §to ne mora biti sluc¢aj. Do slicnih ocekivanja dolazi i1 kada je re¢ o
nastavniku koga kroz vise generacija ucenika ,prati glas* da je strog, krut, zatvoren,
usmeren pre na davanje slabih nego dobrih ocena. Iz navedenog se moze zapaziti da je

angazovanje 1 usmerenost nastavnika na razbijanje predubedenja ucenika od krucijalnog
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znacaja za uspostavljanje i razvijanje saradnje koja je usmerena na promene obrazovnih
ishoda neuspes$nih ucenika i poboljSanje njihove Skolske uspesnosti. Sadrzaj druge
stavke ukazuje na reciprocitet u motivaciji. Nastavnik koji u motivisanju neuspesnih
ucenika da prevazidu teskoce u procesu ucenja vidi rezultate ulozenih li¢nih resursa
dodatno je motivisan za nastavak svog rada. Cinjenica da su uloZeno vreme, li¢ni trud i
odabrani nacini podr§ke neuspeSnom uceniku imali efekta i da su rezultirali u boljem
razumevanju, ucenju i1 Skolskoj upesnosti uc¢enika moze da ima snazno motivaciono
dejstvo na nastavnika i da deluje kao podsticaj za njegovo dalje angazovanje. U vezi sa
tim je i sadrzaj trece stavke u kojoj je iskazan jedan od najvaznijih nacina unapredivanja
sopstvene nastavne prakse. Sagledavanje ostvarenih rezultata, identifikovanje prepreka i
teSkoca u radu sa neuspeSnim ucenicima, razmatranje znacenja 1 angazovanje na
promeni jedan su od nacina profesionalnog razvoja nastavnika. Motivisan nastavnik je
spreman da menja svoju praksu da bi pomogao neuspesnim ucenicima, a deo njegove
motivacije sadrzan je u ispoljavanju jasnih ocekivanja od ucenika 1 iskazivanju
razumevanja u¢enika. UvaZavanje 1 prihvatanje moguénosti da u¢enik ima neki problem
izvan Skole koji ga blokira u obavljanju Skolskih ativnosti ukazuje na pedagoski
kompetentnog nastavnika kome je bitan ucenik, a ne samo neki aspekti u¢enikovog rada

1 ponasanja u procesu ucenja.

Tabela 3. Sadrzaj drugog faktora skale aktivnosti 1 ponasanja nastavnika

PODSTICE SAMOSTALNOST UCENIKA U UCENJU r

Usmeravam neuspesne uc¢enike da sami uvide gde su pogresili. 576

Kad vidim da neuspeSan ucenik ima problem u ucenju, podsticem ga da sam  .551
nade resenje.

Podsticem neuspeSnog ucenika da uci na nacin na koje mu to najvise 462
odgovara.

Dajem dodatna objasnjenja neuspe$nim ucenicima na ¢asu. 450
Ohrabrujem neuspesne ucenike da se ukljuce u diskusiju na ¢asu. 420
Hvalim i najmanji pomak koji neuspesan ucenik napravi u ucenju. .398
Trudim sa da neuspes$nim ucenicima dam smernice kako da uce. 213
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U drugom faktoru su se grupisale stavke koje odslikavaju nastavnika
usmerenog na podsticanje samostalnog rada ucenika. Re¢ je o nastavniku koji
vodenje ucenika kroz greske vidi kao deo procesa ucenja i kome je vazno da ucenik
samostalno nade reSenje nekog nastavnog problema. Nastavnici koji imaju visoke
skorove na ovom faktoru ohrabruju neuspesne ucenike da se ukljuce u grupnu diskusiju
kako bi ih podstakli na aktivno razmisljanje, spremni su da pruze dodatna uputstva
slabom uceniku ukoliko su potrebna, ali 1 da prihvate moguénost da ucenici uce na
razli¢ite nacine, odnosno da poseduju razliCite stilove ucenja (Tabela 3). Podsticanje
ucenika na samostalnost u radu, izmedu ostalog, upuéuje na nastavnikovo
prepoznavanje motivacionog dejstva povratne informacije na bolje obrazovne ishode
ucenika. Re¢ je o znaCajnom aspektu nastavnikove svakodnevne prakse koji je
prepoznat u istraZivanjima povezanosti postupaka nastavnika i1 Skolskog postignuca
ucenika (Good & Brophy, 1991; prema: Lutz, Guthrie & Davis, 2006; Gordon, 2008;
Siewert, 2011).

Tabela 4. Sadrzaj treceg faktora skale aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika

FLEKSIBILAN NASTAVNIK KOJI UVAZAVA

, r
INDIVIDUALNE RAZLIKE I MOGUCNOSTI
Trudim se da saznam ¢ime se neuspesni ucenici bave van skole i da to 594
povezem sa nastavnim sadrzajem.
Upucujem (ohrabrujem) neuspesne ucenike da uc¢e uz pomo¢ drugih 496

izvora, a ne samo knjige.

Trazim od neuspesnih uc¢enika da sami smisljaju primere da bi proverio da .485
li su razumeli gradivo koje su ucili.

Potpitanjima usmeravam neuspeSnog ucenika ka tacnom odgovoru. 462

Da bi olaksao uc¢enje neuspesnim ucenicima posebno naglasavam klju¢ne  .414
pojmove.

Predlazem neuspes$nim ucenicima da sami izaberu deo gradiva koji Zele da  .363
pripreme za odgovaranje.

Trudim se da na ¢asu organizujem rad tako da neuspesni ucenici rade u .350
paru ili grupi sa boljim ucenicima.

Zajedno sa neuspeSnim u¢enikom prolazim kroz gradiva koje je on .307
zapostavio.
Trudim se da gradivo podelim na sitnije delove kako bi neuspeSnim .295

ucenicima olakSao ucenje.
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Najveci broj stavki iz skale aktivnosti i ponasanja nastavnika grupisan je u
trecem faktoru, a njegov sadrzaj odslikava fleksibilnog nastavnika koji prakti¢no
primenjuje opsSta didakticka nacela uz uvazavanje individualnih razlika i moguénosti
neuspeSnih ucenika (Tabela 4). Sadrzaj ovog faktora ukljucuje veoma konkretne
aktivnosti nastavnika za koje je utvrdeno da pozitivho utiCu na postignuce ucenika
(Good & Brophy, 1991; Meyer, 2005). Na primer, nastavnik pokazuje interesovanje za
razli¢ite aspekte Zivota ucenika izvan skole i koristi ih u obrazovne svrhe. Uvazavanjem
svakodnevnog iskustva ucenika nastavnik povezuje dva konteksta koja su u percepciji
neuspesnih ucenika Cesto nespojiva. Iskustva iz prakse pokazuju da su neki neuspesni
ucenici uvereni da Skola i1 Zivot izvan Skole nemaju mnogo dodirnih tac¢aka i u odnosu
na ta uverenja oni formiraju stavove prema aktivnostima i obavezama u Skolskom
kontekstu. Tako formirani stavovi se odrazavaju na vecinu de$avanja u $koli, posebno
na nastavne aktivnosti, ucenje i ponasanje ucenika, $to sve zajedno rezultira u Skolskom
neuspehu. Stoga, angazovanje nastavnika u ,,premos¢avanju* jaza izmedu dva konteksta
ukazuje na fleksibilnog nastavnika koji svoju praksu posmatra kao procesni fenomen
koji se kontinuirano redefiniSe u skladu sa potrebama u ucionici. Jedna od karakteristika
fleksibilnih nastavnika je prihvatanje razli¢itih medija kao izvora znanja i upuéivanje
ucenika na aktivno ucenje putem njih. Na primer, nastavne teme se mogu produbiti,
koriS¢enje Interneta. Re€ je o mediju koji poznaje vecina ucenika i njegovo koriséenje u
obrazovne svrhe ¢ini ucenje zanimljivijom i prijeméljivijom aktivno$¢u. Nastavnici sa
visokim skorovima na ovom faktoru uvaZavaju individualne razlike medu u€enicima 1
ispoljavaju visok nivo metodi¢ke pripremljenosti, Sto se ogleda u odabiru metoda,

oblika rada i organizaciji razI¢itih nastavnih aktivnosti.

Tabela 5. Sadrzaj ¢etvrtog faktora skale aktivnosti i ponaSanja nastavnika

NASTAVNIK KOJI INICIRA SARADNJU r

Savetujem roditelje neuspesnih ucenika Sta da preduzmu kod kuce kako bi ~ .797
im pomogli da poprave uspeh.

Podsti¢em roditelje neuspesnih ucenika da dolaze na “otvorena vrata” i 165
roditeljske sastanke.

Cim primetim da ucenik ima problema u u¢enju obavestim razrednog 577
stareSinu o tome.
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Sadrzaj cCetvrtog faktora je zasi¢en iskazima koji upucuju na nastavnikovo
angaZovanje u oblasti saradnje sa roditeljima neuspeSnih ucenika i njihovim
razrednim stareSinama (Tabela 5). Nastavnik je taj koji pokazuje inicijativu u
uspostavljanju i razvijanju saradnje sa raditeljima kroz podsticanje (1) interesovanja
roditelja za postignuce i ponasanje deteta, kao i (2) aktivne participacije i uklju¢ivanje
roditelja u Skolski zivot i Skolske obaveze deteta izvan Skole. Inicijativa za saradnjom
moze da pode od Skole ili od roditelja (Spera, 2005), ali treba imati u vidu da uverenje
nastavnika u znacaj roditeljske participacije u prevazilazenju neuspeha ucenika uti¢e na
nastavnikovo angazovanje u cilju pruzanja podrske i pomoé¢i ovim ucenicima
(Berthelsen & Walker, 2008). Zato je veoma vazno da roditelji pokazu nastavniku da su
zainteresovani da postanu partneri u obezbedivanju podrske uceniku da prevazide
neuspeh (Spevak & Karinch, 2000; Spera, 2005). Utvrdena je pozitivna veza izmedu
ukljucenosti roditelja u Skolski Zivot deteta i njegovog postignuéa u Skoli (Davie, 1979;
Becher, 1984; Levin & Belfield, 2003; Hill & Taylor, 2004; Driessen, Smit & Sleegers,
2005; Clark, 2005; Kyriakidies, 2005; Flouri, 2006; Berthelsen & Walker, 2008). Treba
naglasiti da visoke skorove na ovom faktoru imaju oni nastavnici koji razmenjuju i
informacije o ponasanju i postignu¢u ucenika sa kolegama, u ovom slucaju razrednim

staresinama neuspesnih ucenika.

Tabela 6. Sadrzaj petog faktora skale aktivnosti 1 ponasanja nastavnika

OHRABRUJE | PODRZAVA NEUSPESNE UCENIKE r
Podsti¢em (ohrabrujem) ideje neuspesnih ucenika. 122
Podsticem neuspesne ucenike da iznesu svoja misljenja, ¢ak i ako su pogresna. .682

Uvazavam nacin razmiSljanja neuspesnih uc¢enika o nekom nastavnom problemu. .622

U petom faktoru su se grupisale tri stavke na osnovu ¢ijeg sadrzaja se moze govoriti o
aktivnostima i ponaSanjima nastavnika kojima se neuspe$ni ucenici ohrabruju da
budu aktivni u procesu ucenju (Tabela 6). Nastavnik koji podsti¢e ucenike da iznose
svoje ideje 1 razmiSljanja, ¢ak i1 ako su pogreSna, koji je spreman da uvazi njihova
razmi$ljanja o nekom nastavnom problemu, iskazuje visok nivo pedagoske osetljivosti
prema ucenicima koji naj¢eS¢e nemaju moguénost da pokazu da znaju da misle ili

govore o nekom nastavnom problemu. Na osnovu iskustva uz prakse moglo bi se re¢i da
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nastavnici koji imaju visoke skorove na ovom faktoru predstavljaju redak, ali dragocen
resurs u Skolama, iz najmanje dva razloga. Prvo, pruzaju¢i priliku neuspesnom uceniku
da kaze Sta misli o nekom nastavnom problemu nastavnik mu Salje poruku da je
njegovo misljenje podjednako bitno kao i misljenje drugih ucenika u odeljenju, odnosno
da neuspesnog ucenika smatra dovoljno vaznim da mu pokloni neraspodeljenu paznju.
Drugo, ovakvo ponasSanje nastavnika moze da podstakne izgradivanje poverenja u
interpersonalnom odnosu sa ucenikom ili da ve¢ postojeCe poverenje ojaca.
Uspostavljeno poverenje moze da predstavlja polaznu osnovu za iznalazenje strategija
podrske i pomoc¢i neuspesnom uceniku u procesu ucenja. Nastavnik koji uvazava
misljenje svih, pa i neuspesnih ucenika, pokazuje visok nivo pedagoske kompetnetnosti
koja je u skladu sa nacelima vaspitno obrazovnog rada u Skoli. Ovde bi trebalo podsetiti
na ¢injenicu da otpor prema nastavnom predmetu neuspesni ucenici ¢esto prenose i na
otpor prema nastavniku koji predmet predaje, pa bi ohrabrivanje i podsticanje ucenika
da govore i iznose svoje ideje, odnosno stvaranje moguénosti da ih drugi ¢uju, moglo da
pomogne uceniku da shvati sa ¢im ili kim ima problem: sa gradivom nastavnog

predmeta ili ponasanjem i o¢ekivanjima nastavnika.

Tabela 7. Sadrzaj Sestog faktora skale aktivnosti 1 ponasSanja nastavnika

OBESHRABRUJUCI (DEMOTIVISUCI) POSTUPCI NASTAVNIKA r
Nemam podrSku kolega kad pokusam da pomognem nekom neuspeSnom 459
uceniku.

Od neuspesnog ucenika o¢ekujem da brzo i kratko odgovori na postavljeno 455

pitanje.

Pravim se da ne vidim kad neuspes$ni ucenici prepisuju od drugih iz odeljenja. 418

Ne dozvoljavam da neuspesan ucenik postavlja pitanja na Casu, jer mi tako 370

remeti nastavu.

Posto sami ne znaju da dodu do reSenja, neuspeSnim ucenicima dajem gotova 321

reSenja problema.

Cesce ispitujem neuspesne nego ostale uéenike. 299

Ne dozvoljavam sebi ni u€enicima da ismevaju neuspesne uc¢enike na mom -.222
casu.

U Sestom faktoru su se grupisale stavke €iji sadrzaj ukazuje na svojevrsne prepreke i
ograni¢enja u nastavnom procesu za koja se moze reé¢i da rezultiraju postupcima

nastavnika koji demotiviSu neuspesne ucenike. S jedne strane, kao znacajnu prepreku
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u radu nastavnici navode izostanak podrSke kolega u razlictim pokuSajima pruzanja
pomo¢i neuspesnim ucenicima (Tabela 7). S druge strane, sadrzaj svih ostalih stavki
ukazuje na neprimereno (neprikladno) ponaSanje nastavnika prilikom izbora metoda
rada sa neuspe$nim uc¢enicima na ¢asu ili prilikom provere znanja. Nastavnici koji imaju
visoke skorove na ovom faktoru ne ostavljaju dovoljno vremena slabim ucenicima da
odgovore na postavljeno pitanje, ¢eS¢e ispituju neuspesne nego sve ostale ucenike,
podrzavaju prepisivanje neuspeSnih ucenika i nude tacne odgovore smatraju¢i da
neuspes$ni ucenici ne mogu sami da dodu do resenja. Takode, onemogucavanje
neuspesnih ucenika da postavljaju pitanja tokom nastave ne samo da obeshrabruje
ucenika, ve¢ ukazuje i na izostanak nastavnikove fleksibilnosti i tolerantosti na razlicite
potrebe i kognitivne stilove ucenja uc¢enika. Od nastavnika se oc¢ekuje da zna kako da
podstakne ucenike da uée (Kyriacou, 2001; Bleuer & Walz, 2002), pa je prisustvo

obeshrabrujuc¢ih nastavnih postupaka nepozeljno u vaspitno-obrazovnom procesu.

Tabela 8. Sadrzaj sedmog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika

NISKA OBRAZOVNA OCEKIVANJA r
Za mene je dovoljno da neuspesni ucenici savladaju samo minimum mojih .629
zahteva.
Od neuspesnog ucenika ne trazim nista vise od reprodukcije osnovnih 577

(klju¢nih) pojmova.

Prihvatam slabe, cak i nepotpune odgovore neuspesnih uc¢enika samo da im .368
izvu¢em pozitivhu ocenu.

Stavke iz sedmog faktora grupisale su se tako da se na osnovu njihovog sadrzaja moze
govoriti 0 obrazovnim ocekivanjima nastavnika od neuspe$nih ucenika. Nastavnici
koji imaju visoke skorove na ovom faktoru imaju niska obrazovna oc¢ekivanja od slabih
ucenika (Tabela 8). Ocekuju¢i od ucenika da savladaju samo minimum gradiva
nastavnici zapostavljaju vaznu komponentu procesa ucenja, a to je podsticanje
motivacije ucenika za ucenje. NiZa obrazovna ocekivanja nastavnika nedvosmisleno su
u pozitivnoj vezi sa nizim obrazovnim ishodima neuspe$nih ucenika. U ovom
reciproénom odnosu niska obrazovna ocekivanja nastavnika od neuspe$nih ucenika
ispoljavaju se kroz takvo ponasSanje nastavnika u kome postoji prihvatanje nepotpunih
ucenickih odgovora i zadovoljavanje ucenickim poznavanjem gradiva na najniZzem
kognitivhom nivou. Nastavnik ¢iji su obrazovni zahtevi niski uglavnom ne podstice
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inicijativu neuspesnih ucenika da se dublje i smislenije uklju¢e u proces ucenja, niti
ohrabruje njihove pokusaje razvijanja sopstvenih znacenja u interakciji sa sadrzajem
koji treba da uci. PoSto su obrazovna ocekivanja veoma vazna za obrazovne ishode
ucenika (Rosenthal & Jacobson, 1968; Arroyo & Rhoad, 1999; Rubie-Davies, 2010)

bitno je da budu realno uskladena sa moguénostima ucenika, a nikako ispod njih.

Tabela 9. Sadrzaj osmog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika

DAJE DOPUNSKE INSTRUKCIJE UCENIKU r

Na dopunskim ¢asovima razgovaram sa neuspe$nim ucenicima o raznim -.954
problemima koji ih muce.

Trazim od neuspes$nih ucenika da ostanu posle ¢asa kako bi im dao .355
instrukcije Sta da nauce.

Sadrzaj osmog faktora ukazuje na angazovanje nastavnika usmereno na davanje
dopunskih instrukcija ucenicima. Nastavnici koji imaju visoke skorove na ovom
faktoru neuspesnim ucenicima daju kratke dopunske instrukcije posle Casa, a vreme
predvideno za dopunsku nastavu koriste prevashodno u obrazovnom cilju (Tabela 9).
Izostanak razgovora sa ucenicima o razli¢itim problemima govori o zapostavljanju
vaspitnog cilja ¢ije bi zadovoljenje u velikoj meri moglo da doprinese identifikovanju
stvarnih uzroka uceni¢kog neuspeha. Kroz razgovor nastavnik je u mogucénosti da na
pedagoski opravdan nacin “zaviri” iza uceni¢ke nemotivisanosti,nezainteresovanosti,
izostajanja sa nastave, neznanja i utvrdi razloge koji su rezultirali u napred spomenutim
oblicima. Razlozi koje ucenici prepoznaju ponekada nisu stvarni uzroci njihovog niskog
postignuca, ve¢ je re¢ o nekim drugim faktorima koji su Cesto “maskirani” i1 za ¢ije
otkrivanje je potreban dijalog, odnosno perspektiva drugog, vaznog odraslog iz
okruzenja. Kod nastavnika koji imaju visoke skorove na ovom faktoru izostaje fina

osetljivost za otkrivanje uzroka neuspeha, pre svega, iz socioemocionalnog domena.

Tabela 10. Sadrzaj devetog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika

SUBJEKTIVNOST U OCENJIVANJU r
Ne pitam neuspesnog ucenika ako nije spreman. -.454
Dajem bolju ocenu od zasluzene da bi ih motivisao da bolje uce. .369
Cak i ako nije znao odgovor na pitanje, slabom u¢eniku dajem pozitivnu .355

ocenu, jer mi nije remetio ¢as.

151



U devetom faktoru je iskazan odnos nastavnika prema ocenjivanju i aktivnostima
koje u ovoj sferi preduzima. Analiza navedenih stavki pokazuje da su nastavnici
subjektivni u procesu ocenjivanja, da ispituje slabe ucenike bez obzira da li su spremni
da odgovaraju i da posmatraju ocenu kao znaCajno motivaciono sredstvo u ucenju
(Tabela 10). Na subjektivnost nastavnika u ocenjivanju ukazali su i drugi istrazivaci iz
nase sredine (Havelka, 2000; Jankovi¢, 2002; Gojkov, 2003; Havelka, Hebib i Baucal,
2003), a do sli¢cnih nalazi o nastavnikovom nepoznavanju pedagoSkog aspekta ocene
doSlo se i drugim istrazivanjima (Milanovi¢-Nahod i Malini¢, 2004; Malini¢ i
Komlenovi¢, 2010). Iskustva nastavnika pokazuju da neke ucenike vise motivise kada
ih nagrade ocenom boljom od zasluZzene, dok na neke druge ucenike jate motivaciono
dejstvo ima niza ocena od zasluzene. Medutim, motivacioni aspekt ocene biva u velikoj
meri izmenjen kada se dopuni znacenjem koje proizlazi iz domena discipline ucenika.
Drugim re¢ima, ponaSanje neuspesnog ucenika koje nastavniku ostavlja moguénost da
bez uznemiravanja i ometanja realizuje ¢as za neke nastavnike predstavlja dovoljan
razlog da tom uceniku dodeli pozitivnu ocenu. Na taj nacin ocena postaje disciplinska
mera, pedagoski neadekvatan ¢in i neprikladan postupak nastavnika kojim se osnovne

funkcije i smisao ocene zapostavljaju.

Nakon opisa faktora i njhovog sadrzaja formirali smo grupne skorova dobijene
na faktorima, a u nameri da testiramo znacajnost razlika skorova od prosecne vrednosti
primenjen je t-test. Utvrdeno je da su svi t testovi znacajni (p<.001), na osnovu ¢ega
mozemo da tvrdimo da nastavnici na svim skorovima imaju vrednosti koje su nize ili
vise od proseka, U Tabeli 11. nalaze se aritmeticke sredine i standardne devijacije
grupnih skorova, kao i t test kojim smo testirali da li se ovi skorovi zna¢ajno razlikuju

od prosecne vrednosti.
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Tabela 11. Grupni skorovi faktora (proseci na faktorima i razlike od proseka) i t test

Stan.

Br. FAKTORI N AS SD greska t df p
mer.

1. Motivisan da pomaze 200 14,3590 54369 ,03844 48,355 199 ,000

2. Podstice samostalnost 200 472157 51934 03672 46721 199 000
ucenika u ucenju

Fleksibilan nastavnik koji
3. uvazava individualne 200 3,7828 51364 ,03632 35,319 199 ,000

razlike i moguénosti

Nastavnik koji inicira

4. J 200 4,3283 62381 04411 41,449 199 000
saraduju
5. Ohrabruje i podrZava 200 4,0000 74348 05257 28532 199 000
neuspesne ucenike
Obeshrabrujuci
6.  (demotivisuéi) postupci 200 22418 55062 03893 -6,632 199 000
nastavnika

7.  Niska obrazovna o¢ekivanja 200  3,6250 ,72364 ,05117 21,986 199 ,000

Daje dopunske instrukcije
uceniku

9.  Subjektivnost u ocenjivanju 200 2,9350 ,63113 ,04463 9,747 199 ,000

200 3,5100 ,81438 ,05759 17,539 199 ,000

Analizom varijanse za ponovljena merenja (ANOVA) testirali smo znacajnost
razlika izmedu 9 skorova (F(8,199)=300.206, p=.000). Utvrdeno je da se skorovi
medusobno razlikuju, a post hok testovi su pokazali pojedinacne razlike. Jedino se ne
razlikuju skor prvog od skora Cetvrtog faktora (p=.530) i skor sedmog od skora osmog
faktora (p=.154). Svi dobijeni skorovi su iznad prose¢ne vrednosti skale, osim skora na
Sestom faktoru koji je ispod prosecne vrednosti 1 koji ukazuje da nastavnici retko
preuzimaju postupke kojima demotiviSu, odnosno obeshrabruju neuspesne ucenike u
nastavi. Skor devetog faktora upucuje na zakljuc¢ak da se u radu nastavnika povremeno
javlja subjektivnost u ocenjivanju koja se ogleda u primeni ocene kao motivacione ili
disciplinske mere. Vrednosti skorova dobijenih na treCem, sedmom i osmom faktoru
kre¢u se u rasponu od 3,51 do 3,78 i na osnovu njih je moguce re¢i da su nastavnici vise

nego povremeno fleksibilni u svom radu, da su im obrazovna ocekivanja od slabih
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ucenika niska, kao i1 da vise nego povremeno ispoljavaju dopunsku podrsku neuspesnim
ucenicima. Skor petog faktora ukazuje na nastavnika koji Cesto preduzima aktivnosti
usmerene na ohrabrivanje i podrsku neuspesnih ucenika da budu uspesniji. Vrednosti
skorova na prvom, drugom i Cetvrtom faktoru upucuja na zakljucak da su nastavnici
viSe nego Cesto motivisani da pomognu slabom uceniku, da ih cesto podsticu na
samostalnost u radu i da gotovo uvek ispoljavaju inicijativu za saradnjom sa razrednim
stareSinama i roditeljima neuspe$nih ucenika. Odnos izmedu skorova na faktorima

aktivnosti i ponasanja nastavnika graficki je prikazan na sledeci nacin:

Grafikon 1. Vrednosti skorova dobijenih na faktorima aktivnosti i ponasanja
nastavnika u odnosu na prosec¢nu vrednost
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3.1. Interkorelacije faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika

Slede¢i korak u analizi odnosio se na utvrdivanje koleracija izmedu faktora medusobno.
Najvisa korelacija utvrdena je izmedu drugog i petog faktora (r=.589, p=.000) sto znaci
da svi oni koji imaju visoke skorove na drugom imaju visoke skorove i na petom
faktoru. Na osnovu sadrzaja ovih faktora moze se re¢i da nastavnici koji podsticu
samostalnost uéenika u radu istovremeno ohrabruju i podrzavaju neuspesne ucenike da
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postignu skolsku uspesnost. Za nijansu niza korelacija utvrdena je izmedu drugog i
treceg faktora (r=.580, p=.000), pa tako oni Kkoji podsticu samostalnost ucenika
ispoljavaju fleksibilnost u svojoj nastavnoj praksi koja podrazumeva uvazavanje
potencijala neuspesnih uc¢enika. Visoka korelacija utvrdena je i izmedu trec¢eg i petog
faktora (r=.516, p=.000) i na osnovu nje moze se rec¢i da fleksibilni nastavnici pruzaju
podrsku i ohrabrenje neuspesnim ucenicima da budu bolji. Visoka je korelacija izmedu
prvog i petog faktora (r=.494, p=.000), sto znaci da nastavnici koji su motivisani da
pomazu to ¢ine i tako sto ohrabruju i podrzavaju neuspesne ucenike da budu bolji. Prvi
faktor je u korelaciji sa tre¢im (r=.445, p=.000) i drugim (r=.425, p=.000) faktorom sto
je iz dosadasnje analize i ocekivano. Tako, nastavnici koji su motivisani da pomognu
neuspesnom uc¢eniku istovremeno su i spremni da uvaze promene u praksi i da ispolje
metodicka znanja i vestine u radu sa neuspesnim ucéenicima, a to se ogleda i kroz
podsticanje samostalnosti ucenika u radu. Utvrdena je korelacija izmedu treceg i osmog
faktora (r=.423, p=.000), pa oni nastavnici koji imaju visoke skorove na trecem faktoru
(fleksibilni koji uvazavaju razlike) istovremeno imaju visoke skorove i na osmom
faktoru (daju dopunske instrukcije). Tre¢i faktor je i u korelaciji sa cetvrtim (r=.415,
p=.000) pa tako fleksibilni nastavnici pokazuju inicijativu u saradnji sa svojim
kolegama i roditeljima neuspesnih ucenika. Cetvrti faktor je u zna¢ajnoj korelaciji i sa
drugim faktorom (r=.412, p=.000), sto ukazuje na vezu izmedu podsticanja
samostalnosti neeuspesnih ucenika u radu i razli¢itin oblika saradnje koju inicira

nastavnik. Sve navedene korelacije su o¢ekivane i medu njima postoji logi¢na veza.

Slede¢i nivo analize odnosio se na utvdivanje razlika u aktivnostima nastavnika
u radu sa neuspes$nim uc¢enicima 1 ponasanju koje prema njima ispoljavaju u odnosu na

pol, duzinu radnog staza i nastavni predmet koji predaju.

3.2. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika i pol

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) utvrdene
su polne razlike jedino na cetvrtom faktoru F(1,199)=10.549, p=.001.(Tabela 12). To
znaci da nastavnice imaju znacajno vise vrednosti na ovom skoru od nastavnika i da

znacajno vise iniciraju razlicite oblike saradnje od muskih kolega.
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Tabela 12. Polne razlike na ¢etvrtom faktoru aktivnosti i ponasanja nastavnika

Faktor: N M SD
Nastavnik koji saraduje

zenski 171 4,3860 ,60539

Pol
muski 29 3,9885 ,63297
Ukupno 200 4,3283 ,62381

3.3. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika i duZina radnog staza

Korelacija faktora sa duzinom staza nastavhika pokazala je da razlike na faktorima
postoje u odnosu na godine radnog iskustva. Najvisa je korelacija staza sa Sestim
faktorom (r=.286, p=.000). Posto je ova korelacija pozitivna, moze se reci da nastavnici
koji imaju vise radnog staza cesce od mladih kolega primenjuju postupke kojima
demotivisu neuspesne ucenike u nastavnom procesu. Nesto niza, ali takode pozitivna
korelacija utvrdena je izmedu radnog iskustva i devetog faktora (r=.201, p=.004), pa
tako vecu subjektivnost u ocenjivanju ispoljavaju iskusniji nastavnici. Negativna
korelacija je pronadena izmedu petog faktora i godina radnog staza (r=-.253, p=.000).
Nastavnici sa manje radnog iskustva iskazuju vise podrske i ohrabrenja neuspesnim

uc¢enicima nego iskusnije kolege.

3.4. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika i nastavni predmet

U istrazivanju nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u ponasanju i aktivnostima

nastavnika u radu sa neuspesnim ucenicima u odnosu na nastavni predmet koji predaju.
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4. ODNOS IZMEDU STAVOVA | AKTIVNOSTI | PONASANJA NASTAVNIKA

4.1. Korelacija faktora stava sa faktorima aktivnosti i ponasanja nastavnika

Slede¢i nivo analize odnosio se na utvrdivanje interkorelacija faktora stava i faktora
aktivnosti i ponasanja nastavnika (Tabela 1). Ova korelacija je uradena da bismo videli
da 1i postoji veza izmedu uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu i postupaka koje u

radu sa neuspeSnim ucenicima primenjuje u nastavnom procesu.

Najvisa korelacija utvrdena je izmedu prvog faktora stava i Sestog faktora
aktivnosti i ponaSanja (r=.432, p=.000) i ona je pozitvna. To znaci da svi nastavnici koji
imaju visoke skorove na prvom faktoru stava imaju visoke skorove i na sestom faktoru
aktivnosti i ponasanja nastavnika. Moze se re¢i da nastavnici koji misle da neuspesni
ucenici ne mogu da se menjaju uglavnom i sprovode postupke kojima obeshrabruju
(demotivisu) neuspesne ucenike u ucenju. Takode, prvi faktor stava je u korelaciji sa
devetim faktorom aktivnosti i ponasanja nastavnika (r=.369, p=.000), na osnovu cega je
moguce reci da oni nastavnici koji misle da neuspesni ne mogu da se menjaju cesce
ispoljavaju i subjektivnost u ocenjivanju. Na osnovu korelacije utvrdene izmedu drugog
faktora stava i sestog faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika (r=.332, p=.000) moze
se zakljuciti da demotivisuce postupke cesce sprovode oni nastavnici koji smatraju da
neuspesni ucenici nece da se menjaju. Na osnovu navedenog moze se reci da bez obzira
na vrstu (tip) uverenja nastavnika o skolskom neuspehu postoji znacajna korelacija sa
postupcima koji nisu motivisuci u radu sa neuspesnim uéencima. Misljenje o tome da i
neuspesni ucenici ne mogu ili ne¢e da se promene ne utice na izbor postupaka kojima se
ucenici obeshrabruju u skolskom radu i u¢enju. Korelacija utvrdena izmedu drugog
faktora stava i sedmog faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika (r=.296, p=.000)
ukazuje da nastavnici koji smatraju da neuspesni ucenici nece da se menjaju

istovremeno imaju i niska obrazovna o¢ekivanja od ovih ucenika.

Izmedu prvog faktora stava i drugog faktora aktivnosti i ponasanja utvrdena je

negativna korelacija (r= -.296, p=.000). Nastavnici koji imaju visi skor na prvom
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faktoru stava imaju nizi skor na drugom faktoru aktivnosti i ponasanja. To znaci da sto
je nastavnik vise uveren da neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju manje podstice
samostalnost tih ucenika u radu. Negativna korelacija pronadena je i izmedu prvog
faktora stava i petog faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika (r= -.280, p=.000), na
osnovu koje je moguce rec¢i da sto je misljenje nastavnika o neuspesnom uceniku kao
onom koji ne moze da bude bolji izrazenije manje je izrazena podrska i ohrabrenje koje

mu taj nastavnik pruza.

U negativnoj korelaciji su cetvrti faktor stava i drugi faktor aktivnosti i
ponasanja nastavnika (r=-.283, p=.000). Nastavnici koji ¢es¢e naglasavaju obrazovnu,

a manje vaspitnu komponentu rede i podsti¢u samostalnost uc¢enika u radu.

Nesto niza pozitivna korelacija utvrdena je i izmedu Sestog faktora stava i
sedmog faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika (r= .251, p=.000). Na osnovu ove
korelacije moguce je re¢i da nastavnici koji pori¢u odgovornost za neuspeh imaju i niza
obrazovna oc¢ekivanja od neuspesnih u¢enika. Sesti faktor stava pozitivno korelira i sa
devetim faktorom aktivnosti i ponasanja nastavnika (r= .236, p=.001), sto znaci da
nastavnici Kkoji cesce poricu svoju odgovornost za neuspeh cesée i ispoljavaju

subjektivnost prilikom ocenjivanja neuspesnih ucenika.

Pozitivna korelacija ¢etvrtog faktora stava i Sestog faktora aktivnosti i ponasanja
nastavnika (r= .237, p=.001) i negativna korelacija cetvrtog faktora stava i prvog
faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika (r=- .235, p=.001) ukazuju da su nastavnici
koji naglasavaju obrazovnu, a zapostavljaju vaspitnu komponetu, manje motivisani da
pmognu slabom ucéeniku i ¢esce realizuju postupke koji demotivisu neuspesne uc¢enike u

nastavnom procesu.
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Tabela 1. Interkorelacije faktora stava i faktora aktivnosti

I ponasanja nastavnika

FAKTORI AKTIVNOSTI I PONASANJA NASTAVNIKA
FAKTORI | FAP1 | FAP2 ng Fﬁp FAP5 | FAP6 | FAP7 | FAP8 | FAPQ
STAVA
r| -191™ | -296™ | -075 | -098 | -2807 | 432 | 171" -076 | .369™
FS1 | p ,007 ,000 294 168 ,000 ,000 015 282 ,000
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r| -164" | -2377 | -159" | -010 | -2257 | 332" | .296™ | -261" | ,053
FS 2 ,020 ,001 024 888 ,001 ,000 ,000 ,000 /458
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r ,086 -032 | 075 071 112 ,039 -,063 ,067 -,008
FS3 228 651 | 201 | 319 114 586 372 347 905
200 200 200 200 200 200 200 200 200
r| -2357 | -283" | -03 | -097 | -196" | 237" | 209" | -.164" ,030
FS4 ™p ,001 ,000 608 171 ,005 ,001 003 ,020 669
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r ,079 A70° | 2497 | 017 ,044 2347 | 182" 2157 | 143"
FS5 | p 267 ,016 ,000 811 540 ,001 ,010 ,002 ,043
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r ,090 ,009 036 | -035 ,029 189" | 251" ,022 236"
FS6 | p| 206 | 902 | 612 | 626 | 686 | 007 | o000 | 761 | 001
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
FS7 | r 2107 ,076 ,080 -061 | .196™ ,020 -,069 167" ,090
p ,003 285 261 394 ,005 782 332 ,018 207
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r| -063 -050 | -098 | -009 | -049 139" ,015 -,028 ,004
FS8 372 /485 166 895 487 ,050 830 ,693 952
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r 2657 | 2327 | 2067 | ,094 213" | -128 ,055 143" ,055
FS9 | p ,000 ,001 ,003 ,186 ,003 071 /435 ,043 439
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
r| -107 -046 | -030 | -095 | -027 ,040 135 -153" ,043
FS10 | p 133 519 668 179 702 571 057 ,030 547
N 200 200 200 200 200 200 200 200 200
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4.2. Linearna regresija faktora stava i faktora aktivnosti

| ponasanja nastavnika

Posto smo utvrdili da postoje korelacije izmedu faktora stava i faktora aktivnosti i
ponasanja nastavnika, slede¢i nivo analize bio je usmeren na predvidanje aktivnosti i
ponasanje nastavnika na osnovu stavova. Primenjena je linearna regresija sa deset
prediktora i jednim kriterijumom, §to znaci da je za svaku aktivnost uradena jedna

regresija i u svakoj od tih regresija ubaceno je svih deset faktora stava.

Skorovi dobijeni na deset faktora stava ukupno mogu da objasne 17,5%
procenata varijanse u prvom faktoru aktivnosti (R? =.175, F (10) =4.005, p=.000). U
Tabeli 2 prikazan je specifican doprinos svakog od prediktora. Samo se na osnovu
Cetvrtog, sedmog i devetog faktora stava moze predvideti ponasanje nastavnika. Dakle,
motivisanost nastavnika da pomogne neuspe$nom uceniku moze se predvideti na
osnovu toga koliko u svom radu nastavnik potencira obrazovnu, odnosno zanemaruje
vaspitnu komponetu, koliko smatra da disciplinovano ponaSanje neuspesnog ucenika
treba nagraditi i koliko je uveren da je izdvajanje neuspe$nih ucenika u posebna

odeljenja potrebno.

Tabela 2. Linearna regresija prvog faktora stava i faktora aktivnosti
1 ponasanja nastavnika

Prvi faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:

Motivisan da pomaZe B t P
1. Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista -,097 -1,223 223
ne preduzimam
2. Neuspesni nece da se menjaju: otporni na promene -,042 -,529 ,598
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ ,072 1,020 ,309
4.  Naglasavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne -,162 -1,988 ,048
komponente
5.  Znam kakav nacin rada odgovara neuspesnim -,017 -,239 ,811
ucenicima
6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da ,125 1,785 ,076
pruzim pomo¢
7. Poslusnost neuspesnog ucenika treba nagraditi ,158 2,244 ,026
8. Individualni obrazovni plan je jedno od resenja ,020 ,286 776
pomodi, ali Skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih uc¢enika ,213 3,114 ,002
10. Neuspeh je izbor ucenika -,064 -,937 ,350
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Kada je u pitanju drugi faktor skale aktivnosti i ponasanja nastavnika faktorima stava
moze se objasniti 18,2% varijanse (R2 =.182, F (10) =4,200, p=.000). Prvi, peti i deveti
faktori stava statisticki znacajno doprinose objasnjenju napred pomenutog procenta
varijanse (Tabela 3). To znaci da aktivnosti nastavnika kojima podsti¢e samostalnost
neuspesnih ucenika u ucenju moze da se predvidi na osnovu toga koliko je nastavnik
uveren da je neuspeh invarijatna struktura u ponasanju neuspesnog ucenika, od toga da
li raspolaze zanjima o nadinima, oblicima I metodama rada koje odgovaraju radu sa

neuspeSnim ucenicima, kao i stava koji ima prema stigmatizaciji neuspesnih ucenika.

Tabela 3. Linearna regresija drugog faktora stava i faktora aktivnosti
i ponaSanja nastavnika

Drugi faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:

Podstice samostalnost uc¢enika u ucenju b t P
1.  Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne -,186 -2,345 020
preduzimam
2. Neuspesni ne¢e da se menjaju: otporni na promene -,100 -1,264 ,208
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomoé -,018 -,263 ,793
4.  NaglaSavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne -,145 -1,783 ,076
komponente
5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspesnim ucenicima ,139 2,006 ,046
6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da ,028 406 ,685
pruzim pomo¢
7. Poslu$nost neuspesnog ucenika treba nagraditi ,031 449 654
8. Individualni obrazovni plan je jedno od resenja pomoci, ,061 879,380
ali Skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih uéenika ,165 2,426 016
10. Neuspeh je izbor ucenika ,004 ,058 ,954

Iz Tabele 4 moze se videti da skorovi na faktorima stava nastavnika mogu da objasne
12,2% varijanse treéeg faktora aktivnosti i ponaanja (R? =.122, F(10)=2,633, p=.005).
Statisticki znacajni preditikori su drugi, peti i deveti faktor stava. Ovaj nalaz nam govori
da se na osnovu shvatanja nastavnika o neuspe$nim ucenicima kao onima koji nece da
se menjaju, poznavanja nacina 1 oblika rada sa neuspeSnim ucenicima, kao 1 stava koji
ispoljava prema grupisanju neuspesnih ucenika u posebna odeljenja moze predvideti da
li ¢e nastavnik biti fleksibilan u svom radu sa slabim ucenicima i da 1li ¢e uvazavati

njihove individualne razlike i moguénosti.
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Tabela 4. Linearna regresija treceg faktora stava i faktora aktivnosti
i ponasanja nastavnika
Treéi faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:
Fleksibilan nastavnik koji uvaZava individualne razlike B t p

i mogucnosti

1. Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne -,019 -,231 817
preduzimam

2. Neuspesni nece da se menjaju: otporni na promene -174  -2,110 ,036

3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ ,056 , 769 443

4. NaglaSavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne ,073 ,863 ,389
komponente

5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspe$nim ucenicima 213 2,956 ,004

6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da ,018 ,254 800
pruzim pomo¢

7. Poslusnost neuspes$nog ucenika treba nagraditi -,008 -,115 ,909

8.  Individualni obrazovni plan je jedno od reSenja pomoci, -,060 -,834 405
ali Skole nemaju uslove da se on primeni.

9.  Stigmatizacija neuspesnih ucenika ,160 2,275 1,024

10. Neuspeh je izbor ucenika ,005 ,064 949

Na osnovu faktora stava nastavnika nije mogucée predvideti Cetvrti faktor aktivnosti i
ponasanja nastavnika. Nema statisticki znaCajne veze izmedu ovog kriterijuma i napred

spomenutih prediktora (R? =.044, F(10) =,866, p=.566).

Tabela 5. Linearna regresija petog faktora stava i faktora aktivnosti
1 ponasanja nastavnika

Peti faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:
Ohrabruje i podrZava neuspesne ucenike

N .~ - d aiu i zat st
cuspesni uceniCl n€ mogu da s€ menjaju 1 Zato nista ne _,233 _2,929 ,004

1. .
preduzimam
2. Neuspesni nec¢e da se menjaju: otporni na promene -130 -1,637 ,103
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ ,118 1,676  ,095
" Naglasavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne 043 525 600
komponente
5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspe$nim u¢enicima  -,035 -508 612
6. VervL{Jem da §am odgovoran, ali nemam vremena da 088 1258 210
pruzim pomoc¢.
7. Poslusnost neuspe$nog ucenika treba nagraditi ,150 2,139 ,034
8. In'div1dualn1 ol?razovnl plan je Jedn9 od .resen]a pomoci, 042 612 541
ali skole nemaju uslove da se on primeni
9. Stigmatizacija neuspesnih uc¢enika ,154 2,263 ,025
10. Neuspeh je izbor ucenika ,042 ,607 ,545

162



Kada je rec o petom faktoru aktivnosti i ponaSanja nastavnika 17.6% varijanse moze biti
objasnjeno faktorima stava (R*=.176, F(10) =4,044, p=.000). Iz Tabele 5 moZe se videti
da su statisticki znacajni prediktori prvi, sedmi i deveti faktor stava. Na osnovu
dobijenog nalaza moce se reci da se ponaSanje nastavnika prema neuspeSnom uceniku i
aktivnosti koje preduzima u cilju ohrabrenja i podrSke neuspesnog ucenika moze
predvideti na osnovu nastavnikovog stava prema neuspesnim uéenicima, kao onima koji
ne mogu da se menjaju, stava prema nagradivanju discipline neuspes$nih ucenika na

Casu, kao 1 stava prema stigmatizaciji neuspesnih ucenika.

Tabela 6. Linearna regresija Sestog faktora stava i faktora aktivnosti
1 ponasanja nastavnika

Sesti. faktor aktivnosti i ponaSanja nastavnika:

Obeshrabrujuéi (demotiviSuéi) postupci nastavnika B t P
1.  Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne ,338 4,565 ,000
preduzimam
2. Neuspesni nee da se menjaju: otporni na promene ,195 2,633 ,009
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ -,023 -347 729
4.  NaglaSavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne -,032 -424 672
komponente
5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspesnim ucenicima ,236 3,644,000
6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da ,068 1,043 ,298
pruzim pomo¢
7. Poslu$nost neuspesnog ucenika treba nagraditi -,015 -,223 824
8.  Individualni obrazovni plan je jedno od reSenja pomoci, ,027 412,681
ali skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih uéenika -117  -1,848 ,066
10. Neuspeh je izbor ucenika -,056 -,875 ,383

Skrovi na faktorima stava nastavnika mogu da objasne 28.6% varijanse Sestog faktora
aktivnosti 1 ponaSanja (R2 =.286, F (10)=7,583, p=.000). Znacajnu predikciju daju prvi,
drugi i peti faktor stava (Tabela 6). To znaci da se na osnovu nastavnikove percepcije
neuspesnih ucenika (kao onih koji ne mogu ili onih koji nece da se menjaju) 1 njegove
didakticko metodicke osposobljenosti moze predvideti da li ¢e primeniti postupke koji

imaju demotivaciono dejstvo na uéenike.
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Kada je re¢ o sedmom faktoru aktivnosti i ponaSanja nastavnika 17.6% varijanse moze
biti obja$njeno faktorima stava (R? =.176, F(10) = 4,046, p=.000). a predvidanje je
moguce na osnovu drugog, petog i Sestog faktora stava (Tabela 7). Dakle, obrazovna
ocekivanja nastavnika od neuspeSnih ucenika mogu se predvideti na osnovu
nastavnikovog stava prema neuspeSnima kao onima koji su rigidni na promene,
metodic¢ko-didakticke osposobljenosti za rad sa neuspesnim ucenicima i samopercepcije

odgovornosti za neuspeh ucenika.

Tabela 7. Linearna regresija sedmog faktora stava i faktora aktivnosti
1 ponaSanja nastavnika

Sedmi faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:

Niska obrazovna ocekivanja b t P
1.  Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne ,030 382,703
preduzimam
2. Neuspesni ne¢e da se menjaju: otporni na promene ,213 2,674 ,008
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ -,066 -942 347
4.  NaglaSavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne ,099 1,215 ,226
komponente
5. Znam kakav nacin rada odgovara neuspesnim ucenicima ,159 2,288 ,023
6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da ,161 2,301 ,022
pruzim pomo¢
7.  Poslusnost neuspesnog ucenika treba nagraditi -082 -1,170 ,243
8. Individualni obrazovni plan je jedno od reSenja pomo¢i, -,058 -,834 405
ali Skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih uéenika ,053 , 781,435
10. Neuspeh je izbor ucenika ,045 ,648 517

Iz Tabele 8 moZe se videti da skorovi na faktorima stava nastavnika mogu da objasne
15,2% varijanse osmog faktora aktivnosti i ponaanja (R?=.152, F(10)=3,395, p=.000),
a statisticki znacajni prediktori su drugi 1 peti faktor stava. Da li ¢e nastavnik davati
dopunske instrukcije neuspesnim uc¢enicima moze se predvideti na osnovu toga U kojoj
meri neuspeSne ucenike posmatra kao one koji ne¢e da se menjaju, kao i toga koliko je

didakticko metodicki osposobljen za rad sa ovim ucenicima.
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Tabela 8. Linearna regresija osmog faktora stava i faktora aktivnosti

1 ponaSanja nastavnika

Osmi faktor aktivnosti i ponasanja nastavnika:

Daje dopunske instrukcije uc¢eniku P t P
1. Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato nista ne ,052 ,639 524
preduzimam
2. Neuspesni neée da se menjaju: otporni na promene -237 2,926,004
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomoé ,023 322,748
4. NaglaSavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne komponente. -,070 -841 401
5. Znam kakav na¢in rada odgovara neuspe$nim ucenicima 175 2,478 014
6.  Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da pruzim ,033 463 644
pomo¢
7. Poslu$nost neuspesnog u¢enika treba nagraditi ,088 1239 217
8.  Individualni obrazovni plan je jedno od resenja pomo¢i, ali ,049 ,692 ,490
Skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih ucenika ,091 1,309 192
10.  Neuspeh je izbor ugenika -109  -1565 119

Kada je re¢ o devetom faktoru aktivnosti i ponasanja nastavnika 22% varijanse moze

biti obja$njeno faktorima stava (R? =.220, F(10) = 5,341, p=.000), a predvidanje je

moguée na osnovu prvog i Sestog faktora stava (Tabela 9). Na osnovu uverenja

nastavnika da neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i samopercepcije odgovrnosti za

neuspeh moze se predvideti nastavnikovo ispoljavanje subjektivnosti u ocenjivanju.

Tabela 9. Linearna regresija devetog faktora stava i faktora aktivnosti

1 ponaSanja nastavnika

Deveti. faktor aktivnosti i ponaSanja nastavnika:

Subjektivnost u ocenjivanju B t P
1. Neuspesni ucenici ne mogu da se menjaju i zato niSta ne ,466 6,029 ,000
preduzimam
2. Neuspe$ni ne¢e da se menjaju: otporni na promene -,075 -963 337
3. Pedagoska kompetentnost nastavnika: poziv u pomo¢ -,038 -553 581
4.  Naglasavanje obrazovne a zapostavljanje vaspitne -150 -1,895 ,060
komponente.
5. Znam kakav nac¢in rada odgovara neuspe$nim u¢enicima 082 1211 228
6. Verujem da sam odgovoran, ali nemam vremena da pruZim ,160 2,355 ,020
pomo¢
7. Poslusnost neuspe$nog ucenika treba nagraditi ,037 ,535 593
8. Individualni obrazovni plan je jedno od resenja pomoc¢i , ali -,044 -655 514
Skole nemaju uslove da se on primeni
9.  Stigmatizacija neuspesnih u¢enika ,073 1,105 271
10.  Neuspeh je izbor u¢enika -,003 -049 961

165



5. SKOLSKO POSTIGNUCE: PERCEPCIJA UCENIKA

Pored nastavnika uzorak istrazivanja ¢inili su 1 ucenici Sestog i sedmog razreda razlicitih
nivoa uspesnosti. Za potrebe ovog rada neuspeSni ucenici su odredeni kao grupa
ucenika koja ima ocene jedan i dva iz Sest nastavnih predmeta, a u metodoloskom delu
rada objasnjeni su i razlozi zbog kojih je to ucinjeno. Ucenici koji nisu imali jedinice i
dvojke predstavljali su grupu za poredenje kako bi se uocile potencijalne razlike u

odgovorima na pitanjima gde je to bilo moguce.
5.1. Znacenja konstrukta ,,Skolski uspeh*

Prvim pitanjem za ucenike hteli smo da utvrdimo kakva sve znacenja pripisuju
Skolskom uspehu. Posto je re¢ o slobodnoj produkciji uc¢enickih odgovora primenili smo
induktivnu tematsku analizu na osnovu koje smo napravili i kategorije ucenickih
odgovora. Vec¢ina odgovora bila je sadrzinski relevantna za dve kategorije (na primer:
»Dobro uciti 1 biti dobar drug® ili ,,Imati dobre ocene i1 dobro vladanje®). Posto je re¢ o
jednom iskaza sa dva odgovora prilikom razvrstavanja vodili smo racuna da ih i
smestimo u dve kategorije. U tabeli koja sledi navedene su kategorije do kojih smo
dosli, kao 1 primeri tipi¢nih iskaza koji odslikavaju sadrzaj svake od njih.

Tabela 1. Distribucija ucenickih odgovora na pitanje:
Objasni Sta za tebe znati biti uspesan dak u Skoli

KATEGORIJA Primeri uéeniékih iskaza

,,imati dobre ocene*
,»da ima sve Cetvorke i petice 1 najviSe dve trojke*
,»dak koji nema ni jednu ocenu ispod Cetvorke*

Imati dobre ocene
i dobar uspeh

»razumeti gradivo koje nastavnik predaje*

»zhati ve¢inu gradiva u Skoli‘

,sucenik koji sve razume 1 interesuje ga sve u vezi
predmeta‘

»da se mogu zakljuivati stvari na casu, da je sve
razumeo**

Razumeti gradivo

,,bit1 odli¢an dak*

»imati odlican uspeh*

Biti odlican »Znaci biti odlican u proseku, ista¢i se u Sto je vise
moguce predmeta sa ocenom pet*

,,imati odli¢ne ocene u $koli
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Moci da izabere
bolju Skoli

,meni znaci jedan korak blize ka srednjoj skoli koju ho¢u
da upisem*

,»ako sam uspesna mogu da se upiSem u dobru skolu i
meni je to vazno*

,,bitl uspesan znaci da mozes da biras skolu*

,bodovi za upis u gimnaziju*

,»moze da se upise u bolju srednju skolu*

,,da upiSem srednju skolu koju zelim*

Moc¢i da izabere bolju
buduc¢nost i bolji posao

,»Za mene znaci uslov za dalji napredak*

,»za mene znaci da ¢u imati bolji posao u buduénosti‘
,»Znacli mi mnogo, jer mi je to potrebno za posao i druge
stvari u zivotu*

,»da budem dobar dak i tako stvaram svoju budu¢nost*
,»znaci laksu buduénost, lakse zaposlenje*

,»da u daljem Zivotu imam posao i ne moram da se mu¢im
jer imam znanje*

,,t0 znaci da kad poraste$s moci ¢es sebe da izdrzavas*

Dobro se vladati i biti

,»he tuci se, nemati uvek petice, ali ni ukore i opomene*
,»da ne prica na Casu, da se interesuje za neki predmet i da
se lepo ponasa“

disciplinovan ,,bitl pristojan, miran na ¢asovima“
,bitl primeran, uzor drugim dacima, vaspitan i kulturan
dak*
. to znaci da svi o meni pri¢aju da sam dobar i pametan
Biti pametan ” pricay P

,,t0 za mene znaci biti pametan i vredan dak*

Nauceno znati primeniti

,he samo nauciti lekciju za jedan dan ve¢ da nesto
zapamtimo i upotrebimo u zivotu*

,,za mene znaci da u Skoli nesto nau¢im da znam, ocene
su manje bitne od onog sto znam, da budem uspeSan u
Skoli*

,»znaci da moze§ da primeni$ znanje*

,onaj koji zna vecéinu predvidenog gradiva i ume da
pokaZe znanje usmeno i pismeno*

»primeniti u Zivotu ono sto naucis*

,»to da nauc¢i§ mnoge stvari i da ti one ostanu zapamdcene,
a ne da buba$ predmete 1 posle nekoliko ¢asova nemas
pojma o ¢emu se radi*

,,da koristi steCeno znanje van Skole*

Poloziti razred

,,»zhaci da nemas slabih ocena“
,,onaj koji poloZi razred*

»lmati pozitivne ocene*

,»Znaci da nema negativnih ocena“

Postovati i biti poStovan

,»da ima postovanje prema nastavniku”

»znaci da te profesor postuje 1 ti poStuje$ njega. Zato Sto
ti predaje 1 uci te, a ti njemu ne ometas ¢as i ucis*

,»da postujes nastavnike i njihov predmet*

,»da me ljudi postuju*
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,dobar ucenik, druzeljubiv, sportista, neko ko se ne hvali
Biti dobar drug i ne vreda druge*
,,he ismevati svoje drugove

,,bitl aktivan na ¢asu“

»treba pratiti nastavu, biti aktivan‘

,»da slusa i u€estvuje u nastavi, da ima dobro znanje a ne
ocene*

Biti aktivan na ¢asu

,,da redovno uci i da zna., ocene bas i nisu bitne ako
nastavnik zna da redovno uci 1 radi na ¢asu‘

Redovno uditi i pratiti na . : .
,yedovno uci i prati nastavu

casu ,,Jraditi stalno 1 dobro iskoristiti vreme*
,,yedovno raditi domaéi*
,,bit1 zadovoljan uspehom*
,,bitl motivisan‘
Biti zadovoljan i »znaci da i1 pored dobih ocena on se interesuje za taj
motivisan predmet

,»Znaci izboriti se sa svim preprekama i naporno raditi da
bi dobili zeljenu pohvalu®

,»znaci da ucenik ima obrazovanje*
Biti obrazovan ,»drago mi je $to Cu biti obrazovan ali mi nije vazno jer
odli¢no igram fudbal®

Na osnovu analize u€enickih odgovora napravljeno je 15 kategorija koje se mogu
posmatrati kao 15 razli¢itih znacenja koja ucenici pripisuju Skolskom uspehu.
Frekventost ucenickih odgovora varira prema kategorijama, pa je tako najfrekventinija
kategorija Imati dobre ocene i dobar uspah, dok je druga najfrekventnija kategorija Biti
odlican. Tako je sadrZaj navedenih kategorije slican, u percepciji u€enika to ne mora da
bude slucaj. Biti odlican ucenik i imati dobar uspeh i dobre ocene nije isto, jer dobro
nije nuzno odlicno. Za neke ucenike dobar uspeh je 1 vrlo dobar uspeh, pa ¢ak i1
dovoljan, a dobre ocene nisu nuZno petice, ve¢ mogu biti 1 sve druge, osim negativnih.
U prilog navedenom govori i sadrzaj jo$ jedne kategorije koju smo izdvojili. Re¢ je o
kategoriji Poloziti razred gde se kroz razliCite iskaze uCenika (nemati slabe ocene,
negativne ocene, imati pozitivne ocene) ocrtava isto znacenje 1 to ono u kome je uspeh
pre¢i na naredni nivo Skolovanja. Ovaj stav je potvrden i u literaturi koja se bavi
Skolskim neuspehom gde se znacenje uspesnosti relativizuje i posmatra kontekstualno,
odnosno kao domen specifican konstrukt koji je ,,u ofima posmatraca“ (Delisle &
Berger, 1990). Odgovori ucenika koji su svrstani u kategoriju Dobro se vladati i biti
disciplinovan uglavnom nisu navodeni samostalno, ve¢ su bili jedan od odgovora u

okviru ucenickih iskaza. Na osnovu analize odgovora mozZe se re¢i da u percepciji
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Skolske uspesnosti postoji veoma jaka sprega izmedu uspeha i discipline, odnosno da
jedno bez drugog ne ide. Sadrzinski veoma bliska ovoj je kategorija Postovati i biti
postovan. PoStovanje je opazeno u reverzibilnom znacenju: postujem nastavnika, ali i
on mene i u uspostavljanju ovog odnosa neki ucenici vide kljuéni element uspeha u
$koli. Sire znadenje $kolskog uspeha u kontekstu postovanja moZe se opaziti u onim
odgovorima u kojima je dozivljaj uspesnosti percepiran kao uslov za sticanje postovanja
okoline bilo da je re¢ o drugovima, roditeljima ili drugim vaznm osobama iz okruzenja.
Za neke ucenike uspeh u skoli je viden kao uspeh u uspostavljanju uspesnih socijalnih
odnosa, pa tako kategorija Biti dobar drug odrazava socijalni aspekt konstrukta ,,skolski
uspeh®. Ucenik je uspesan kada postoji vr$njacka prihvacenost i dobra integrisanost u
odeljenskom kolektivu. Na osnovu sadrzaja navednih kategorija moze se govoriti o
Skolskom uspehu u znacenju dobrih ocena, disciplinovanog ponasanja i izgradnje

medusobnog postovanja i poverenja.

U analizi slobodne produkcije uéenickih odgovora izdvojili su se i oni iskazi koji
uspeh posmatraju na nivou znanja, razumevanja i primene onoga $to se uc¢i i na nivou
ucenicke aktivnosti u nastavnom procesu. Ovakva znaCenja proizlaze iz odgovora
razvrstanih u sledece kategorije: Razumeti gradivo, Nauceno znati primeniti, Redovno
uciti i pratiti nastavu 1 Biti aktivan na ¢asu. Drugim re¢ima, uspe$an ucenik je onaj koji
redovno u€i, prati nastavu, aktivno ucestvuje na ¢asu, razume gradivo, a nauc¢eno zna da
primeni u svakodnevnom zivotu. Iskazi koji su dati u tabeli veoma slikovito prikazuju

znacenja $kolskog uspeha kao procesa aktivne konstukcije znanja.

Biti uspesan dak za neke ucenike ima Sire znaenje od aktuelnog Skolskog
konteksta. U najSirem smislu uspeh je viden kao obrazovanost, ali i kao garant bolje
buducnosti, bilo da je re¢ o izboru dobre Skole ili dobrog posla. Dakle, sadrZaji
kategorija: Biti obrazovan, Mo¢i da izaberes bolju skolu |\ Moci da izaberes bolju
buducénost i bolji posao odreduju znacenje Skolskog uspeha kao resursa, svojevrsne

.....

ostvarivanje vaznih, zivotnih ciljeva ka kojima teze.

Posebnu grupu ¢ini znacenje koje proizlazi iz sadrzaja kategorije Biti zadovoljan

I motivisan na osnovu koga se moze govoriti o uspehu kao procesnom fenomenu, kroz
koji se pojedinac ostvaruje i kroz koji se zadovljavaju njegovi motivi i interesovanja.
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Re¢ je o uspeSnosti u znafenju postojanja osecanja zadovoljstva i kontinuirane

motivacije koji bi trebalo da prozima sve aspekte rada ucenika.

Dakle, na osnovu analize ucenickih odogovora o Skolskom uspehu se moze
govriti u viSe znacenja. Jedno od znacenja je izjednaCavanje uspeha sa dobrim ocenama,
drugo izjednacavanje uspeha sa disciplinom u skoli, dok se u treCem poistovecuje uspeh
1 uspostavljanje postovanja i poverenja u okruzenju. U Cetvrtom znacenju uspeh znaci
aktivnu konstrukciju znanja, dok je u petom viden kao sredstvo za ostvarivanje vaznih
zivotnih ciljeva. U najSirem znaCenju, uspeh je procesni fenomen kroz koji se

zadovoljavaju motivi i interesovanja pojedinca.

5.2. Percepcija i samopercepcija Skolskog neuspeha

i znacenja konstrukta ,,Skolski neuspeh*

U samopercepciju Skolskog uspeha vecina ucenika (75%) smatra da je uspesna u skoli
(x2=40.668, p=.000). Utvrdene su statisticki znacajne razlike u samopercepciji
uspeSnosti u odnosu na prisustvo/odsustvo slabih ocena (¥2=59.273, p=.000,
Kramerovo V=.496). Ucenici bez jedinica i dvojki ¢eSc¢e sebe dozivljavaju kao uspesne

ucenike nego ucenici koji imaju jedinice i dvojke, §to je 1 o¢ekivan nalaz.

Misljenja ucenika su podeljena kada je re€ o tipovima odgovora o uzrocima
zbog kojih neki ucenici nisu uspes$ni (x2=454.477, p=.000). Da bismo ispitali koje
uzorke ucenici razli¢itih nivoa uspesnosti percipraju kao najdominatnije u pojavi
Skolskog neuspeha ponudili smo im 7 alternativa, a od njih smo oc¢ekivali da se opredele
za jednu (histogram 1). Dakle, na pitanje Kada je neko neuspesan u skoli to je, pre

svega, zato sto kao moguce odgovore ponudili smo sledece:

Nisu sposobni za to

Nemaju dovoljno sre¢e

Lenji su i nedovoljno motivisani da uce
Ne zanima ih $kola

Nastavnici ih ne vole

Gradivo je obimno i teSko

Nista od ponudenog, veg.......
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Najveéi broj ucenika (66%) smatra da je glavni uzro¢nik neuspeha lenjost i
nemotivsanost ucenika da uce. Svi ostali ponudeni odgovori zastupljeni su u znacajno
manjoj meri. Prema mis$ljenju 17.4% ispitanika uzrok neuspeha je u nezainteresovanosti
ucenika za Skolu generalno, dok ne$to manji procenat (12%) ukazuje na neuspeh kao
posledicu obimnosti i tezine nastavnog gradiva. Jedan, mali broj ucenika Skolski
neuspeh vidi kao posledicu snizenih sposobnosti (2.5%), a ima i onih koji neuspeh
pripisuju prevashodno nesimpatijama nastavnika prema uceniku (1.2%) ili izostanku
faktora srece (.8%). U pogledu percepcije tipova odgovora koji se odnose na faktore
neuspeha u Skoli nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu ucenicima sa i bez
slabih ocena (32=7.585, p=.181).

Histogram 1. Ucenici o faktorima skolskog neuspeha
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Bez obzira na uspeh u Skoli gotovo svi ucenici (95.4%) su uvereni da neuspeSan ucenik
moze da bude uspe$an u aktivnostima izvan Skole (¥2=199.008, p=.000). Na osnovu
slobodne produkcije odgovora kojima argumentuju svoje misljenje napravili smo Cetiri
kategorije (Tabela 2). Detaljna analiza odgovora pokazala je da nema razlike medu
ucenicima sa 1 bez slabih ocena, odnosno da su ucenici usaglaSeni u pogledu
argumentacije koju iznose.

U prvoj kategoriji izdvojli su se svi oni odgovori ¢iji sadrzaj ukazuje na
misljenje ucenika da Skola nezadovoljava interesovanja neuspesnih ucenika. Ovi ucenici
smatraju da izvan Skole postoje razliCite aktivnosti u kojima neuspesni ucenici mogu
biti uspesni jer sami biraju te aktivnosti, za njih su zainteresovani i motivisani, pa su tim
aktivnostima 1 posveceni. U drugoj kategoriji izdvojili su se oni odgovori u kojima je

Skolski neuspeh kontekstualno percepiran. Svojim stavovima da je svaki ucenik, dobar u
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neCemu, da svako iz neke oblasti ima talenat i da postoje stvari koje mu jednostavno
»polaze za rukom* ucenici relativizuju znacenje Skolskog neuspeha i posmatraju ga kao
situacionu specificnost. Ovakvim stavovima ucenici ne obezvreduju pozitivne elemente
u ponasanju i li¢nosti neuspesnih ucenika. Na osnovu odgovora iz tre¢e kategorije moze
se zakljuciti da su neuspe$ni ucenici izlozeni pritisku u Skoli, a da izostanak pritiska,
straha 1 teranja na odredene aktivnosti izvan Skole moze da rezultira uspehom ovih
ucenika. U cetvrtoj kategoriji grupisani su oni odgovori u kojima je podvucena jasna
razlika izmedu Skolskog i vanskolskog konteksta i kroz koje je negirano postojanje bilo
kakve veze izmedu uspesnosti u skoli i zivotu uopste, kao da je re¢ o dve paralelne ravni
koje se nijednim delom ne dodiruju. Ako se setimo da odredeni broj nastavnika iz ovog
istrazivanja smatra da su ucenici neuspesni jer nisu motivisani da uce, onda za ove
odgovore ucenika mozemo re¢i da predstavljaju put ka razumevanju razloga
nezainteresovanosti i nemotivisanosti ucenika za nastavu.

Tabela 2. Distribucija ucenickih obrazloZenja prema kategorijama

KATEGORIJA Primeri uéeniCkih iskaza

»zanima ga ta aktivnost™
,»mozda ga viSe zanima nego ucenje 1 Skola“

,neko ima interesovanja za prirodne nauke, a neko za
ViSe ga interesuju sport, glumu...

aktivnosti izvan Skole ,»mozda je posvecen toj aktivnosti i voli da je obavlja“

,on sam bira aktivnosti koje su van skole*
,uvek postoji nesto §to ih zanima“
,»skola ga mozda ne zanima i viSe se zabavlja izvan §kole*

,t0 mu jednostavno polazi za rukom*

,»skoro svi loSi daci su dobri u nekom sportu*
,verovatno ima talenat u sportu ili umetnosti*

,»-ako ja ne znam matematiku, znam da igram fudbal*

Talentovan je za nesto

Nema pritiska kao u »izvan Skole sve je lakse*
koli ,,voli da radi van Skole bez ikakvog teranja“

,Nisu U posmatranju nastavnika i nemaju strah*

,uspeh u Skoli ne podrazumeva opsti uspeh u zvotu*
,»uspeh u skoli ne podrazumeva uspeh u drugim
Uspeh u 3Koli ne uti¢e na | aktivnostima“

uspeh u Zivotu ,»uspeh u Skoli ne mora da znaci da nije uspeSan u sportu*
,»he mora da bude genijalac u §koli za druge stvari u
zivotu*
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6. AKTIVNOSTI I PONASANJA NASTAVNIKA
IZ PERSPEKTIVE UCENIKA

Da bismo bolje razumeli vezu izmedu nastavnikovih uverenja o Skolskom neuspehu i
aktivnosti koja preduzima u radu sa neuspe$nim ucenicima u istrazivanje smo ukljuili i
udenike. Zeleli smo da utvrdimo na koji na¢in uéenici razli¢itih nivoa uspe$nosti (sa
jednicima ai dvojkama i bez jedinica i1 dvojki) percipiraju ponudene iskaze u kojima su
sadrzane razli¢ite aktivnosti i razlicti oblici ponaSanja nastavnika u nastavnoj praksi. Od
ucenika se ocekivalo da izveste o tome koliko ¢esto se odredene aktivnosti desavaju na
njihovim ¢asovima i koliko ¢esto se odredeni oblici ponasanja nastavnika ispoljavaju na
tim ¢asovima. Procene su vrSene na petostepenoj skali Likertovog tipa gde je 1
ozna&avalo ,,Nikad*, 2 ,,\VVeoma retko*; 3 ,,Povremeno®, 4 ,,Cesto*, a 5 ,,Gotovo uvek*.

U cilju utvrdivanja strukture skale Stavova ucenika prema aktivnostima i
ponasanju nastavnika u nastavnom procesu primenjena je faktorska analiza sa
Varimaks rotacijom. Utvrdeno je postojanje 9 faktora koji objaSnjavaju 58.33%
procenta varijanse (Tabela 1). Pouzdanost skale odredena je na osnovu Kronbahovog
alfa koeficijenta koji iznosi 0.812. Nakon faktorizacije iz dalje analize isklju¢ene su one
stavke koje nisu gradile stabilne faktore.

Tabelal. Procenti varijanse za faktore aktivnosti i ponasanja nastavnika
iz perspektive ucenika

FAKTOR NAZIV FAKTORA %Varijanse
10. Pedagoska kompetentnost 12,24
11. Ponasanje u kome nema razumevanja ucenika 7,70
12. Ohrabrivanje i razumevanje ucenika 6,18
13. Uvazavanje razliitosti 5,94
14. PodrZzavanje grupnog rada 4,78
15. Podsticanje aktivnog ucenja 3,85
16. Neadekvatni postupci motivisanja ucenika 3,70
17. Podsticanje samostalnosti u¢enika u radu 3,35
18. Orijentacija na usmeno ispitivanje 3,25

UKUPNO 58,33
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Tabela 2. Sadrzaj prvog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika
iz perspektive neuspeSnog ucenika

PEDAGOSKA KOMPETENTNOST r
Pokazuje mi da ima poverenja u moje sposobnosti. ,743
Kad se zbunim, ohrabruje me da nastavim dalje da odgovaram. ,678
Pohvali me kad vidi da sam nesto naucio/la. ,661
Pokazuje da mu je stalo da nau¢im gradivo iz predmeta koji predaje. ,650
Zanimljivo predaje, pa mi je lako da pratim nastavu. ,614
Upucuje me na dopunsku ili dodatnu nastavu. ,583
Navede mi razloge zbog kojih mi je dao neku ocenu. ,573
Ukazuje mi gde sam pogresio/la i pokazuje kako da to ispravim. ,556
Razume kad nisam spreman/na da odgovaram. ATT

Ne dozvoljava ni sebi ni drugovima iz odeljenja da me ismevaju na
Casu.

427

U prvom faktoru se izdvajaju razliciti oblici ponasanja i aktivnosti nastavnika koje
bismo jednim imenom mogli nazvati visoko pozeljnim. Na osnovu sadrzaja faktora
moze se govoriti o pedagoski visoko kompetentnom nastavniku koji iskazuje poverenje
u ucenikove sposobnosti, razumevanje kada je potrebno 1 zainteresovanost da u¢eniku
pomogne u procesu ucenja (Tabela 2). Re€ je o nastavniku koji je visoko angazovan da
uceniku objasni gde je pogreSio 1 da ga usmeri ka tacnom odgovoru. Ovaj nastavnik
argumentuje ocenu koju je dao, ne dozvoljava neprikladno ponasanje ucenika, kod
njega na ¢asu nema ismevanja, a nacin izlaganja je zanimljiv, pa ucenici razli¢itih nivoa
postignu¢a mogu sa lako¢om da prate nastavu. Nastavnik prihvata mogucnost da u€enik
1z odredenog razloga nije spreman da odgovara, zbunjenost ne koristi kao povod za
ismevanje, a pomake u ucenju pohvaljuje. Motivacija da pomogne uceniku ogleda se u
organizovanju dopunskih i dodatnih izvora podr$ske ucenicima. Kroz napred navedene
aktivnosti 1 oblike ponasanja koje ispoljava nastavnik pokazuje da poseduje pedagoSka
znanja 1 veStine neophodne za rad sa u€enicima razli¢ite Skolske uspesnosti 1 razlictih

interesovanja.
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Navedeni postupci nastavnika koreliraju sa kriterijumima dobre, kvalitetne
nastave o kojoj govori poznati nemacki didakticar Hilbert Majer (Meyer, 2005). On
navodi deset kriterijuma dobre nastave, a svaki od njih ima svoje primarne i sekundarne
indikatore. Na primer, za slabe ucCenike posebno je vazno da nastavnik razjasni
odgovore pre nego $to nastavi dalje sa gradivom, Sto predstavlja jedan od primarnih
inidkatora jasnoce sadrzaja kao kriterijjuma kvalitetne nastave. Takode, neki od
primarnih indikatora jasno stukturisane nastave ogledaju se u razumljivom i jasnom
jeziku nastavnika ili doslednosti koje se nastavnik pridrzava u radu. Kao kriterijumi
visokog udela vremena za ucenje javljaju su aktivan rad vecine ucenika ili retko
ometanje discipline tokom Casa. Za obrazovne ishode uc¢enika veoma je vazno stvaranje
podsticajnog okruzenja za ucenje, Sto se ogleda korz takvo ophodenje nastavnika prema
ucenicima u kome postoji poStovanje i medusobno uvazavanje, a u kome nema otvorene
ili prikrivene diskriminacije ucenika zvog slabih ocena, favorizovanja pojednih ucenika

ili omalovazavanja i vredanja u odeljenju.

Tabela 3. Sadrzaj drugog faktora skale aktivnosti i ponaSanja nastavnika
iz perspektive neuspe$nog ucenika

PONASANJE U KOME NEMA RAZUMEVANJA UCENIKA r
KaZe da nema dovoljno vremena da mi bolje objasni gradivo. ,698
Govori clla ne vredi da mi objasnjava, jer misli da ja to 1 dalje ne¢u 685
razumeti.

Ljuti se kad kaZzem da mi je neko gradivo tesko. ,676
IgnoriSe kad postavim pitanje u vezi sa nastavnom temom. ,616
PomaZze samo boljim ucenicima, a slabe ne primecuje. ,537
Potpuno je nezinteresovan/a da mi pomogne u ucenju. ,452
Nudi mi gotovo reSenje nekog nastavnog problema. ,287

U drugom faktoru su se grupisale stavke ¢iji sadrzaj odraZava aktivnosti 1 ponaSanja
nastavnika koja nisu poZeljna u ucionici (Tabela 3). Re¢ je o oblicima ponaSanja kroz
koje se ispoljava nerazumevanje i neuvazavanje ucenikovih individualnih potencijala,
kao 1 aktivnostima u kojima su prisutne razliite, naj¢es¢e, negativne, emocionalne
reakcije nastavnika. Nastavnik neprimereno reaguje kada ucenik postavi pitanje vezano

za nastavnu temu i sadrZaj, a to se ispoljava kroz ljutnju, ignorisanje ucenika ili
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nezainteresovanost da mu pomogne. Uzimajuéi nedostatak vremena kao odredeni
izgovor za nepruzanje podrske i pomo¢i ucenicima nastavnik nudi gotova reSenja
nastavnih problema. Njegova paznja je viSe usmerena na pruzanje pomoci boljim
ucenicima, dok slabije ucenike zapostavlja. Neadekvatan oblik ponasanja ispoljava
nastavnik koji nece da se investira u davanje objasnjenja zbog uverenja da uceniku ona
nece koristiti, bilo da je razlog tome percepirana ucenikova nezainteresovanost ili
intelektualna nesposobnost. Za razliku od postupaka grupisanih u prvom faktoru za sve
navedene postupke u drugom faktoru moze se rec¢i da su u suprotnosti sa indikatorima

kvalitetne nastave o kojoj govori Majer (Meyer, 2005).

Tabela 4. Sadrzaj treceg faktora skale aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika
iz perspektive neuspesnog ucenika

OHRABRIVANJE I RAZUMEVANJE UCENIKA r
Podeli gradivo u manje celine da bih lakse naucio. ,703
Razgovara sa mnom o mojim problemima . ,687
Upucuje me na drugove iz odeljenja da mi pomognu da nesto 558
naucim. ’
Podsti¢e me da u¢im na nacin koji mi najvise odgovara. ,482
Izvlaéi mi klju¢ne pojmove iz lekcije da bi mi olakSao/la ucenje. ,323

U tre¢em faktoru izdvojilo se pet stavki koje su dosta sli¢ne sadrzaju stavki prvog
faktora, ali se od njih razlikuju zbog prisustva bliskijeg, emocionalno toplijeg odnosa
nastavnika prema ucenicima (Tabela 4). Nastavnik koji je spreman na razgovor sa
ucenicima o njihovim problemima, ponasa se prijateljski, jer je svestan uticaja koje ti
problemi mogu da imaju na razlic¢ite aspekte funkcionisanja ucenika, na njegovu
motivaciju za ucenje 1 na obrazovne ishode. Prijateljski nastrojen nastavnik “ne dize
ruke” od neuspesnog ucenika, ve¢ ga ohrabruje da pomo¢ potrazi u saradnji sa drugima
iz odeljenja, a sam pokazuje otvorenost za prihvatanje razli¢itih kognitivnih stilova
ucenja. U literature je jasno apostrofiran uticaj nastavnikovog razumevanja i
ispoljavanja briznosti prema ucenicima u svakodnevnoj nastavnoj praksi na obrazovne
ishode uc¢enika (Johnson, 1997; Black, 2006; Thijs, Koomen & van der Leij, 2008).
Nastavnik koji razume ucenika spreman je i da primeni odredena didakti¢ka znanja

kako bi u¢eniku olakSao proces ucenja (Meyer, 2005).
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Tabela 5 Sadrzaj Cetvrtog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika
iz perspektive neuspeSnog ucenika

UVAZAVANJE RAZLICITOSTI r

Jasno mi naglasi Sta za koju ocenu o¢ekuje da znam. ,637
Podsti¢e me da iznosim svoje misljenje o nekoj temi ili problemu, 539
Cak i ako je pogreseno. '

Raspituje se za moja interesovanja izvan skole 1 povezuje ih sa onim 534
$to u¢imo u §koli. ’

Ohrabruje me da postavljam pitanja. 453
Ne razume da mi neko gradivo nije jasno. -,452

Pet stavki koje su se grupisale u Cetvrtom faktoru odslikavaju nastavnika koji svojim
ponasanjem i aktivnostima koje realizuje iskazuje razumevanje individualnih razlika
medu ucenicima (Tabela 5). Re¢ je o nastavniku koji jasno izrazava obrazovna
oc¢ekivanja od ucenika na razliitim nivoima postignuéa i koji je spreman da
svakodnevno iskustvo ucenika ukljuci i iskoristi u obrazovne svrhe. Nastavnik koji
uvazava razlike podstic¢e uc¢enike da misle, diskutuju i problematizuju odredena pitanja i
iskazuje razumevanje kada im nastavna grada nije jasna. Majer (Meyer, 2005) isti¢e da
se o nastavnikovoj usmerenosti na individualno podsticanja uc¢enika moze govoriti,
izmedu ostalog, onda kada ucenici dobro napreduju spram svojih moguénosti; kada se
primenjuju razni nastavni materijali zavisno od teme, interesa 1 sposobnosti ucenika;
kada ucenici sa teSko¢ama u ucenju dobijaju dodatnu pomo¢ kao 1 onda kada nastavnik

jasno izrazava svoja oc¢ekivanja od uc¢enika i pomaZe mu da ta ocekivanja i ostvari.

Tabela 6. Sadrzaj petog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika
1z perspektive neuspeSnog ucenika

PODRZAVANJE GRUPNOG RADA r
Ohrabruje me da diskutujem sa ostalim ucenicima na ¢asu. , 716
Podstice me da radim u grupi ili u paru sa drugom. 677

Kad me ispituje, ostavi mi dovoljno vremena da razmislim pre nego

. . ,325
Sto odgovorim.

Na osnovu sadrzaja ovog faktora moze se govoriti o aktivnostima nastavnika kojima

ohrabruje 1 podsti¢e ucenike na grupni rad, kao deo kooperativnog ucenja (Tabela 6). O
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pedagoskim efektima kooperativnog ucenja i znacaju kooperativnog rada za neuspesne
ucenike u literaturi je viSe puta do sada ukazano, kako sa teorijskog tako i sa
empirijskog aspekta (Johnson, Johnson & Scott, 1978; Webb, 1989; Thruman & Wolfe,
1999; Porter, 2000, Waxman, Padron, & Arnold, 2001; Blanchard, 2002; Alvaera,
Bayan & Martinez, 2009). Smatra se da je grupni rad pozeljniji za ucenike nizeg
Skolskog pstignuca, odnosno da je re¢ o takvom obliku rada koji ima jake pozitivne
efekte ne samo na postignuce, ve¢ i na sposobnosti, razvoj kritickog misljenja,

zakljucivanje i kreativnost u¢enika (Johnson, Johnson, & Stanne, 2000).

Tabela 7. Sadrzaj Sestog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika
1z perspektive neuspeSnog ucenika

PODSTICANJE AKTIVNOG UCENJA r

Upucuje me da u€im ne samo iz knjiga, ve¢ 1 iz drugih izvora (preko

interneta, digitalnih karti, multimedija) /152
Organizuje nastavu tako da radimo u paru sa drugom ili u grupi. ,505
Trazi da sam/a smislim primere kako bi video da li sam gradivo 373

razumeo/la.

Na osnovu sadrzaja Sestog faktora moze se re¢i da je re¢ o takvom ponasanju i
aktivnostima nastavnika kojima podstice aktivno ucenje ucenika u nastavnom procesu
(Tabela 7). Ovaj faktor najvise je zasic¢en iskazom koji ukazuje na nastavnika otvorenog
da prihvati moguénost ucenja uz pomo¢ novih obrazovnih tehnologija. Podrsku
aktivnom ucenju i sticanju znanja nastavnik daje primenom razli¢ith oblika rada na ¢asu
i podsticanjem samostalnosti u¢enika u razmisljanju. Ovom nastavniku nije dovoljno da
misli da je ucenik neko gradivo razumeo, ve¢ trazi da licnim primerom pokaze nacin na
koji je gradivo shvatio. Na taj na¢in nastavnik koji podrzava aktivno ucenje ne zadrzava
se na nivou usvajanja Cinjenica 1 reprodukcije osnovnih pojmova, ve¢ zahteva visi
kognitivni nivo, koji podrazumeva razumevanje onoga Sto se uci. Na casovima
nastavnika koji podrzavaju aktivno u€enje ucenik nije u pasivnoj poziciji. Podsticanjem
aktivnog ucéenja nastavnik podsti¢e uéenje sa razumevajem (prema: Felder & Brent,
2005), sto u znacajnoj meri uti¢e na obrazovne ishode ucenika i razvijanja njihove

kompetentnosti.
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Tabela 8. Sadrzaj sedmog faktora skale aktivnosti i ponasanja nastavnika
iz perspektive neuspesSnog ucenika

NEADEKVATNI POSTUPCI MOTIVISANJA UCENIKA r
Pravi se da ne vidi kada prepisujem od drugova. 776
Cesce pita mene nego druge ucenike iz odeljenja. 444

U sedmom faktoru su se izdvojile dve stavke koje ocrtavaju ponasanje i aktivnost
nastavnika koje demotivise ucenike (Tabela 8). Nastavnik koji sklanja pogled da ne vidi
prepisivanje pruza negativan podsticaj ponasanju ucenika, a neujednacenim
ispitivanjem ucenika ni socioemocionalni kontest za uc¢enje nije podsticajan. U literaturi
su ovi oblici prepoznati kao neprikladni postupci nastavnika (Brophy & Good, 1986).
Istrazivacki nalazi pokazuju da odredeni oblici ponasanja nastavnika, kao §to su
omalovazavanje ucenika (namerno ili nenamerno), ignorisanje ili ispoljavanje nadmoci
mogu da postanu ozbiljne prepreke otvorenom i iskrenom angazovanju ucenika u

nastavnom procesu (Loughran, 2010).

Tabela 9. Sadrzaj osmog faktora skale aktivnosti i ponaSanja nastavnika
1z perspektive neuspeSnog ucenika

PODSTICANJE SAMOSTALNOST UCENIKA U RADU r
Podstice me da sam dodem do reSenja nekog zadataka. ,609

Govori mi da treba samo da budem miran/na i da ¢e mi dati pozitivnu

-,564
ocenu.

Na osnovu sadrZaja osmog faktora moZze se govoriti o takvom ponaSanju nastavnika
kojim deluje podsticajno na razvijanje samostalnosti ucenika u radu (Tabela 9). Ovaj
nastavnik ne daje gotova resenja uceniku, ve¢ ga podsti¢e da uz odredeni li¢ni napor
sam re$i problemsku situaciju. Za nastavnika koji podsti¢e samostalnost u radu ocena
nije disciplinska mera, a znanje vidi kao konstrukt kojim se uz sopstveno angazovanje
moze ovladati. Podrzavanje samostalnosti ucenika u radu korelira sa uspesnim skolskim
postignuéem ucenika (prema: Lutz, Guthrie & Davis, 2006) i omoguc¢ava razvijanje
njihovih individualnih potencijala i kreativnosti u nastavnom procesu (Gordon, 2008).
Smatra se da ucenici postizu najbolje rezultate kroz samostalno resavanje nastavnih
problema (OECD, 2009).
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Tabela 10. Sadrzaj devetog faktora skale aktivnosti 1 ponasanja nastavnika
iz perspektive neuspesSnog ucenika

ORIJENTACIJA NA USMENO ISPITIVANJE r
Ispituje me ¢e$ée usmeno Nego pismeno. ,810
Trazi od mene da kratko i brzo odgovorim na pitanje. 476

U devetom faktoru ispoljene su aktivnosti nastavnika u pogledu ispitivanja ucenika
(Tabela 10). Prva stavka ukazuju na ceS¢u orijentisanost nastavnika na usmeno
ispitivanje ucenika, a druga na nacin na koji ispitivanje izvodi. Ponekada su kratki i brzi
odgovori efikasan nacin provere usvojenosti odredenih znanja i dobar uvod u nove
celine koje se oslanjaju na postojea znanja. Medutim, ispitivanje sadrzaja vecih
programskih celina ovim putem ima svoja ograni¢enja i nedostatke, posebno ako je u
suprotnosti sa preferiranim nacinima ispitivanja ucenika. Na primer, ucenik koji
ispoljava probleme u javnim nastupima moze da bude konfuzan prilikom ovakvog
oblika ispitivanja, moze da ispolji nesigurnost i nelagodu $to rezultira pogreSnim
odgovorom. Nekim ucenicima viSe odgovara pismeni nacin ispitivanja, jer imaju vise
vremena da razmisle pre nego Sto odgovore, a ako imaju problema sa samopostovanjem
na ovaj nadin ¢e izbe¢i podsmeh drugova ukoliko pogrese. Lokrin (Loughran, 2010)
naglasava da je za nastavnika veoma vazno da ume da postavi pitanje. On navodi da
postoji nekoliko razli¢itih komponenti u ispitivanju ucenika, kao $to su: ucestalost
pitanja, tip pitanja, distribucija pitanja, tehnike ispitivanja i naglaSava da svaka
komponenta pojedina¢no 1 u kombinaciji sa nekom drugom utie na nastavni proces

drugacije, o ¢emu nastavnici moraju da vode rauna.

Nakon opisa faktora i njhovog sadrZzaja formirali smo grupne skorova dobijene
na faktorima, a u nameri da testiramo znacajnost razlika skorova od prose¢ne vrednosti
primenjen je t-test. Utvrdeno je da su svi t testovi znacajni, na osnovu ¢ega mozemo
da tvrdimo da nastavnici na svim skorovima imaju vrednosti koje su nize ili vise od
proseka, U Tabeli 11 nalaze se aritmeticke sredine i standardne devijacije grupnih
skorova, kao i t test kojim smo testirali da li se ovi skorovi znacajno razlikuju od

prosecne vrednosti.
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Tabela 11. Grupni skorovi faktora (proseci na faktorima i razlike od proseka) i t test

Std.
Br. Faktori N AS SD Error t df p
Mean

1. Pedagoska 241  3,2341 83550 ,05382 13,641 240 ,000
kompetentnost

2. Ponasanje u kome 241  2,1869 ,74949  ,04828 -6,486 240 ,000
nema razumevanja
ucenika

3. Ohrabrivanje i 241  2,6313 ,82986  ,05346 2,457 240 ,015
razumevanje ucenika

4. Uvazavanje 241  2,8062 ,80984  ,05217 5,870 240 ,000
razli¢itosti

5.  Podrzavanje grupnog 241 2,8741 91910 ,05920 6,319 240 ,000
rada

6. Podsticanje aktivhog 241  2,7538 ,86456 05569 4,557 240 ,000
ucenja

7. Neadekvatni 241  2,3382 92464  ,05956 -2,717 240 ,007
postupci motivisanja
ucenika

8.  Podsticanje 241  3,8133 91537 ,05896 22,272 240 ,000

samostalnosti
ucenika u radu

9. Orijentacija na 241  3,0332 ,87734  ,05651 9,435 240 ,000
usmeno ispitivanje

Sve vrednosti skorova su iznad prosecne vrednosti osim skorova dobijenih na drugom i
sedmom faktoru koje su ispod prosecne vrednosti. Najniza vrednost skora je dobijena na
drugom faktoru, a najviSa na osmom faktoru. To znaci da ucenici smatraju da njihovi
nastavnici veoma retko iskazuju nerazumevanje, a da viSe nego Cesto podstiu
samostalnost ucenika u ucenju. Na osnovu skora na sedmom faktoru moze se zakljuciti
da nastavnici retko primenjuju postupke kojima demotivisu ucenike, a da th povremeno
ohrabruju u procesu ucenja. Na osnovu stavova ué¢enika moze se re¢i da nastavnici ¢esto
ne samo da podrzavaju aktivno ucenje i grupni rad ucenika, ve¢ to rade uz uvazavanje
individualnih razlika medu ucenicima. Skorovi na devetom i prvom faktoru upucuju na
zakljucak da su ucenici postigli usaglaSenost 1 u stavovima da su nastavnici Cesto
usmereni na usmeno ispitivanje kao i1 da u svojoj praksi ispoljavaju pedagosku
kompetentnost.
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Analizom varijanse za ponovljena merenja (ANOVA) testirali smo
znacajnost razlika izmedu 9 skorova (F(8,240)=84.447, p=.000). Utvrdeno je da se
skorovi medusobno razlikuju, a post hok testovi su pokazali pojedinacne razlike. Skor
na prvom PedagosSka kompetentnost, drugom PonaSanje u kome nema razumevanja
ucenika, sedmom Neadekvatni postupci motivisanja ucenika i1 osmom faktoru
Podsticanje samostalnost u radu znacéajno se razlikuju od svih ostalih skorova. Skor na
treCem faktoru Ohrabrivanje i razumevanje ucenika znacajno se ne razlikuje jedino od
skora na Sestom Podsticanje aktivnog ucenja (p=.050), a skor na cetvrtom faktoru
Uvazavanje razlicitosti od skorova na petom Podrzavanje grupnog rada (p=.289) i
Sestom Podsticanje aktivnog ucenja (p=.379). Takode, znacajna razlika nije utvrdena ni
izmedu skorova na petom Podrzavanje grupnog rada i Sestom Podsticanje aktivnog
ucenja faktoru (p=.072) i petom Podrzavanje grupnog rada i devetom faktrou
Orijentacija na usmeno ispitivanje (p=.065). Odnos izmedu skorova na faktorima
graficki je prikazan na sledeci nacin:

Grafikon 1. Vrednosti skorova dobijenih na faktorima akivnosti i ponasanja
nastavnika iz perspektive ucenika u odnosu na prosec¢nu vrednost
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6.1. Interkorelacije faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika

iz perspektive ucenika

Slede¢i korak u analizi odnosio se na utvrdivanje koleracija izmedu faktora medusobno
(Tabela 12.). Najvisa korelacija utvrdena je izmedu prvog i treéeg faktora (r=.570,
p=.000) i ona je pozitivno usmerena, §to znaci da svi oni koji imaju visoke skorove na
prvom imaju visoke skorove i na trecem faktoru. Na osnovu sadrzaja ovih faktora moze
se rec¢i da §to su ucenici uvereniji da su nastavnici pedagoski kompetentniji vecéa je
verovatnoca da ¢e ih dozivljavati i kao one koji ispoljavaju razumevanje prema
ucenicima. Za nijansu niza korelacija utvrdena je i izmedu prvog i cetvrtog faktora
(r=.564, p=.000), sto bi znacilo da oni ucenici koji nastavnike opazaju kao pedagoski
kompetentne profesionalce smatraju i da je re¢ o nastavnicima koji uvazavaju
individualne razlike medu ucenicima. Visoko koreliraju skorovi treceg i ¢etvrtog faktora
(r=.429, p=.000) na osnovu cega se moze ocekivati da ucenici koji smatraju da
nastavnici ispoljavaju razumevanje i koji ohrabruju ucenike smatraju i da nastavnici
uzimaju u obzir individualne potencijale ucenika u nastavnom procesu. Na osnovu
korelacije skorova prvog i Sestog faktora (r=.405, p=.000) moze se reci da ukoliko
ucenici smatraju da je nastavnik pedagoski kompetentan profesionalac smatraju da on
podrzava i aktivno ucenje ucenika. Na osnovu korelacije skorova petog i prvog (r=.368,
p=.000) i petog i cetvrtog faktora (r=.347, p=.000) mozemo zakljuciti da svi ucenici
koji smatraju da nastavnik usmeren na primenu grupnog rada u ucionici smatraju da je
on pedagoski kompetentan i da uvazava individualne razlike medu ucenicima. Takode,
na osnovu korelacija izmedu sestog i treceg (r=.353, p=.000), Sestog i cetvrtog (r=.394,
p=.000) i Sestog i petog faktora (r=.328, p=.000) moze se ocekivati da ukoliko su
ucenici uvereniji da nastavnik podrzava aktivno ucenje uvereniji su i da je re¢ o
nastavniku koji ohrabruje ucenike, ispoljava razumevanje, uvazava razlike medu
ucenicima i koji podrzava grupne oblike rada medu ucenicima. Zanimljiva je korelacija
skorova dobijenih na drugom i devetom faktoru (r=.311, p=.000) na osnovu koje je
moguce reci da ucenici koji smatraju da nastavnici nemaju razumevanja cesce usmeno

ispituju.

Izmedu nekih faktora utvrdena je negativna korelacija, Sto znaci da kada skor na

jednom faktoru raste na drugom opada. U negativnoj korelaciji su:
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e prvi i drugi faktor (r= -.270, p=.000) (ucenici smatraju da ukoliko nastavnik

poseduje vise pedagoske kompetentosti u radu manje ispoljava nerazumevanja

prema ucenicima);

e drugi i osmi faktor (r= -.167, p=.009) (nastavnik koji nema razumevanja ne

podsti¢e samostalnost ucenika u radu);

e sedmi i osmi faktor (r= - .172, p=.007) (nastavnik koji neadekvatno motivise

ucenike ne podstice samostalnost u¢enika u radu).

Tabela 12. Interkorelacije faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika

iz perspektive ucenika

EAKTORI 2 3 4 5 6 7 8 9
r -2707 | 5707 | 564 | 368" | 405 | -,063| ,057 | -,004
1 P ,000| ,000| ,000/ ,000| ,000| ,327| ,382| ,956
N 241 241 241 241 241 241 241 | 241
r -108 | -,104 | -.129" | ,049| ,001|-167 |.311"
2 p 095 ,107| ,046| ,453| ,157| ,009| ,000
N 241 241 241 241 241 241 | 241
r 4297 | 271713537 | 115] -097 | ,039
3 P 000 ,000| ,000] ,074| ,134| 549
N 241 241| 241 241 241 | 241
r 347713947 -120| ,107| ,027
4 D 000| ,000| ,064| ,008| ,680
N 241 241 241 241 | 241
r 3287 | 04| -027] -102
5 D 000| ,107| ,674] ,116
N 241 241 241 241
r -015| ,005|.170"
6 p 813 | ,940| ,008
N 241 241 | 241
r -1727 | -,045
7 P 007 | ,490
N 241 | 241
. -,048
8 p ,458
N 241
]
9 P
N
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6.2. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika iz perspektive u¢enika

i pol uéenika

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja utvrdene su polne
razlike medu ucenicima na osmom faktoru F(1,240)=4.178, p=.042 (Tabela 13). To
znaci da devojcCice imaju statisticki znac¢ajno vise vrednosti na ovom skoru od decaka i

da su uverenije od deCaka da nastavnici podsticu vise samostalnosti u radu.

Tabela 13. Polne razlike na osmom faktoru aktivnosti i ponasanja nastavnika
1z perspektive ucenika

Faktor:
Podsticanje samostalnosti N M SD
ucenika u radu
7 enski 128 3,9258 ,90730
Pol 113 3,6858 91172
Muski ' :
Ukupno 241 3,8133 ,91537

6.3. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika iz perpspektive u¢enika

u odnosu na prisustvo/odsustvo slabih ocena

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja utvrdene su razlike
medu ucenicima sa slabim ocenama 1 bez slabih ocena na prvom, drugom, Cetvrtom,
sedmom 1 osmom faktoru (Tabela 14). PodseCamo da smo u istrazivanju pod slabim
ocenama podrazumevali jedinice 1 dvojke iz Sest nastavnih predmeta o ¢emu je bilo vise

rec¢i u metodoloskom delu ovog rada.
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Tabela 14: Razlike u percepciji uéenika sa slabim ocenama i bez slabih ocena

na faktorima aktivnosti i ponasanja nastavnika

Prvi faktor:
Pedagoska N Mean SD F df p
kompetentnost
Slabe nema 123 3,3959 ,79500
ocene -
ima 118 3,0655 ,84656 9.766 1 .002
UKUPNO 241 3,2341 ,83550
Drugi faktor:
PonaSanje u kom_e N Mean SD = df D
nema razumevanja
ucenika
Slabe nema 123 2,0825 ,73869
ocene -
ima 118 2,2957 , 714825 4.954 1 .027
UKUPNO 241 2,1869 ,74949
Cetvrti faktor:
Uvazavanje N Mean SD F df p
razlicitosti
Slabe nema 123 2,9797 , 77944
ocene -
ima 118 2,6254 ,80449 12.055 1 .001
UKUPNO 241 2,8062 ,80984
Sedmi faktor:
Neadekvatni
postupci N Mean SD F df p
motivisanja
ucenika
Slabe nema 123 2,1545 ,85442
ocene -
ima 118 2,5297 ,95919 10.300 1 .002
UKUPNO 241 2,3382 ,92464
Osmi faktor:
Podsticanje _ N Mean sD = df D
samostalnosti
ucenika u radu
Slabe nema 123 4,0610 ,85552
ocene -
ima 118 3,5551 ,90767 19.838 1 .000
UKUPNO 241 3,8133 ,91537
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Na osnovu razlika dobijenih na prvom faktoru moze se reci da ucenici koji nemaju slabe
ocene imaju znacajno Visi skor na ovom faktoru u odnosu na uc¢enike sa jednom ili vise
slabih ocena. Drugim rec¢ima, ucenici bez slabih ocena vise nego ucenici sa jedinicima i
dvojkama smatraju da se nastavnici ponasaju pedagoski kompetentno. Razlike utvrdene
na drugom faktoru upucuju na zakljucak da vecée skorove na ovom faktoru imaju ucenici
sa jedinicama i dvojkama, sto bi znacilo da ucenici sa slabim ocenama vise nego ucenici
bez slabih ocena smatraju da nastavnici ispoljavaju ponasanje u kome nema
razumevanja ucenika. Na osnovu razlika dobijenih na cetvrtom faktoru utvrdeno je da
visi skor na ovom faktoru imaju ucenici bez slabih ocena, sto znaci da ovi ucenici vise
nego ucenici sa slabim ocenama smatraju da nastavnici uvazavaju individualne razlike
medu ucéenicima u nastavnom procesu. Statisti¢ki znacajne razlike dobijene na sedmom
faktoru ukazuju na zakljucak da je visi skor na faktoru povezan sa prisustvom slabih
ocena, odnosno da ucenici koji imaju jedinice i dvojke ¢esce nego ucenci bez jedinica i
dvojki smatraju da nastavnici primenjuju postupke kojima neadekvatno motivisu
ucenike. Znacajne razlike medu ucenicima sa slabim ocenama i bez slabih ocena
utvrdene su i na osmom faktoru. Vise skorove imaju ucéenici bez slabih ocena, $to bi
znacilo da ovi ucenici ¢esce nego ucenici sa slabim ocenama smatraju da nastavnici

svojim ponasanjem i aktivnostima podsticu samostalnost ucenika u radu.

6.4. Korelacija broja slabih ocena i faktora aktivnosti i ponasanja nastavnika
iz perspektive uéenika

Slede¢i korak u analizi podataka bio je usmeren na utvrdivanje razlika medu ucenicima
prema napred dobijenim faktorima u odnosu na broj slabih ocena. Utvrdeno je da
postoji korelacija izmedu broja slabih ocena i skorova na cevtrom (r= -.149, p=.000),
sedmom (r=.216, p=.001) i osmom faktoru (r=-.292, p=.000). Korelacija izmedu broja
slabih ocena i cetvrtog faktora (uvazavanje razlic¢itosti) i broja slabih ocena i osmog
faktora (podsticanje samostalnost u radu) je negativna, sto znac¢i da vise skorove na
ovim faktorima imaju ucenici sa manjim brojem slabih ocena. Izmedu broja slabih
ocena i sedmog faktora korelacija je pozitivna, pa se moze reci da sa porastom broja
slabih ocena jace uverenje ucenika da nastavnici primenju postupke kojima neadekvatno

motivisu uc¢enike u nastavnom procesu.
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6.5. Faktori aktivnosti i ponasanja nastavnika iz perspektive u¢enika
I samopercepcija uspeha

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja utvrdene su razlike
medu ucenicima u odnosu na samopercepciju uspeha na prvom, drugom, cetvrtom,
sedmom i osmom faktoru (Tabela 15). Zanimljivo je da je re¢ o razlikama na istim

faktorima na kojima postoje razlike u odnosu na prisustvo/odsustvo slabih ocena.

Na osnovu razlika dobijenih na prvom faktoru moze se rec¢i da ucenici koji
percipiraju sebe kao uspesne imaju znacajno visi skor na ovm faktoru u odnosu na
ucenike koji sebe percipiraju kao neuspesne. Drugim re¢ima, uspesni ucenici vise nego
neuspesni ucenici smatraju da se nastavnici ponasaju kao pedagoski kompetentni
profesionalci. Sa pozitivnijom samopercepcijom $kolske uspesnosti pozitivniji su i
stavovi ucenika prema pedagoskoj kompetentnosti nastavnika. Razlike utvrdene na
drugom faktoru upucuju na zakljucak da vece skorove na ovom faktoru imaju ucéenici
koji sebe percipiraju kao neuspesne, sto bi znacilo da sa nizom samopercepcijom
Skolske uspesnosti raste uverenje da nastavnici ispoljavaju ponasanje u kome nema
razumevanja za ucenike. Na osnovu razlika dobijenih na ¢etvrtom faktoru utvrdeno je
da visi skor na ovom faktoru imaju ucenici koji sebe percipiraju kao uspesne, sto znaci
da ovi ucenici, vise nego ucenici koji sebe ne percipiraju kao uspesne, smatraju da
nastavnici uvazavaju individualne razlike medu ucenicima u nastavnom procesu.
Drugim re¢ima, sa porastom samopercepcije skolske uspesnosti jaca i uverenje ucenika
da nastavnici uzimaju u obzir potencijal ucenika u svakodnevnom nastavhom radu.
Statisticki znacajne razlike dobijene na sedmom faktoru ukazuju na zakljucak da je visi
skor na faktoru povezan sa samopercepcijom skolskog uspeha, tako da uc¢enici koji sebe
ne smatraju uspesnima, ¢es¢e nego ucenici koji smatraju da su uspesni, opazaju da
nastavnici primenjuju postupke kojima neadekvatno motivisu ucenike. Znac¢ajne razlike
medu uc¢enicima utvrdene su i na osmom faktoru. Vise skorove imaju ucenici koji sebe
percipiraju kao uspesne, sto bi znacilo da ovi ucenici, ¢es¢e nego ucenici koji sebe
percipiraju kao neuspesne, smatraju da nastavnici svojim ponasanjem i aktivnostima

podsti¢u samostalnost ucenika u radu.
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Tabela 15: Razlike medu u¢enicima u samopercepciji uspeha na faktorima

aktivnosti i ponasanja nastavnika

Prvi faktor:

p
PedagoSka kompetentnost A Rl S 5 eif
y 170 3,3712 ,80739
. uspesan
Percepcija
uspeha
neuspesan & 2,9060 81528 16.531 1 .000
3,2341 ,83550
UKUPNO 241
Drugi faktor:
Ponasanje u kome nema N Mean SD F df df
razumevanja ucenika
. 170 2,1067 ,716072
. uspesan
Percepcija
uspeha
neuspesan n 2,3187 68984 6.755 1 .010
UKUPNO 241 2,1869 ,74949
Cetvrtifaktor: |\ | pjean SD F df df
Uvazavanje razliCitosti
y 170 2,9800 ,75890
. uspesan
Percepcija
uspeha
neuspesan & 2,3901 ;78050 29.753 1 .000
UKUPNO 241 2,8062 ,80984
Sedmi faktor:
Neadekvatni postupci N Mean SD F df df
motivisanja u¢enika
. 170 2,2618 ,89905
. uspesan
Percepcija
uspeha
neuspesan & 2,5211 ,96524 3.990 1 .047
UKUPNO 241 2,3382 ,92464
Osmi faktor:
Podsticanje samostalnosti N Mean SD F df df
ucenika u radu
“ 170 3,9412 ,86999
. uspesan
Percepcija
uspeha
neuspesan n 3,5070 95429 11.771 1 .001
UKUPNO 241 3,8133 ,91537
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7. POREDENJE UCENICKIH I NASTAVNICKIH ODGOVORA
O AKTIVNOSTIMA I PONASANJIMA NASTAVNIKA
PREMA NEUSPESNIM UCENICIMA

Poslednji korak u analizi dobijenih podataka odnosio se na poredenje stavki iz upitnika
za nastavnike sa stavkama iz upitnika za ucenike. Naime, u skali aktivnosti i ponaSanja
nastavnika prema neuspesnom uceniku postoje 24 stavke koje sadrzinski odgovaraju
stavkama iz skale aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika iz perspektive ucenika. Te stavke su
uparene i forimirana su 24 para koja su poredena. Dve stavke iz upitnika za ucenike su
rekodirane (Stavka: Ne primecuje da se dosadujem na c¢asu rekodirana u Primecuje da
mi je na casu dosadno, a stavka: Ne trudi se da mi gradivo dodatno objasni, kada mu
kazem da mi nije jasno. rekodirana u Trudi se da mi gradivo dodatno objasni kada mu
kazem da mi nije jasno), kako bi se obezbedilo da stavke koje se porede budu u istom
smeru, odnosno da su obe pozitivne ili obe negativne. Primenjena je jednofaktorska
analiza varijanse za neponovljena merenja. Faktor je predstavljala grupa sa dva nivoa:
1) ucenici koji imaju jedinice 1 dvojke 1 2) nastavnici. U Tabeli 1 prikazani su parovi

stavki koje smo poredili.

Tabela 1. Poredenje ucenickih 1 nastavnickih odgovora na stvakama istog znacenja

o STAVKE KOJE SE POREDE

1. U: Kad ne znam odgovor, vrati me da nau¢im pre nego $§to me oceni.
N : Kad neuspeSan uCenik ne zna to Sto ga pitam vratim ga da nauci pre nego Sto ga
ocenim.

2. U: Stavlja me u prvu klupu da bi pratio kako radim na Gasu.
N: Neuspesne ucenike rasporedujem u prve klupe ispred sebe kako bih pratio $ta na ¢asu
rade.

3. U. Ohrabruje me da diskutujem sa ostalim u¢enicima na casu.
N: Ohrabrujem neuspesne uc¢enike da se ukljuce u diskusiju na ¢asu.

4. U: Podstice me da iznosim svoje miSljenje o nekoj temi ili problemu, cak i ako je
pogreseno
N: Podsticem neuspesne ucenike da iznesu svoja misljenja, ¢ak i ako su pogresna.

5. U: Raspituje se za moja interesovanja izvan $kole i povezuje ih sa onim §to u¢imo u skoli.

N: Trudim se da saznam ¢ime se neuspe$ni ucenici bave van skole i da to poveZzem sa
nastavnim sadrzajem.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

U: Izvlaci mi klju¢ne pojmove iz lekcije da bi mi olakSao/la ucenje.
N: Da bi olakSao ucenje neuspe$nim uéenicima posebno naglasavam kljuéne pojmove.

U: Govori jasno i razgovetno pa mogu lako da pratim nastavu.
N: Govorim jasno i razgovetno da bi me svi, a posebno neuspesni ucenici, mogli da prate
na casu.

U: Trazi da sam/a smislim primere kako bi video da li sam gradivo razumeo/la.
N: Trazim od neuspe$nih ucenika da sami smi$ljaju primere da bi proverio da li su
razumeli gradivo koje su ucili.

U: Predlaze mi da izaberem deo gradiva koji ¢u da pripremim za odgovaranje.
N: Predlazem neuspe$nim ucenicima da sami izaberu deo gradiva koji zele da pripreme za
odgovaranje.

U: Pravi se da ne vidi kada prepisujem od drugova.
N: Pravim se da ne vidim kad neuspesni ucenici prepisuju od drugih iz odeljenja.

U:Upu€uje me da ucim ne samo iz knjiga, ve¢ i iz drugih izvora (preko interneta,
digitalnih karti, multimedija).
N: Upuéujem (ohrabrujem) neuspesne ucenike da uce uz pomoc¢ drugih izvora, a ne samo

knjige.

U: Pohvali me kad vidi da sam nesto naucio/la.
N: Hvalim i najmanji pomak koji neuspesan ucenik napravi u ucenju.

U: Podeli gradivo u manje celine da bih lakse naucio.
N: Trudim se da gradivo podelim na sitnije delove kako bi neuspesnim ucenicima olaksao
ucenje.

U: Upucuje me na drugove iz odeljenja da mi pomognu da nesto naucim.
N: Usmeravam neuspes$ne ucenike na pomo¢ vrsnjaka.

U: Razgovara sa mnom o mojim problemima.
N: Na dopunskim ¢asovima razgovaram sa neuspe$nim ucenicima o raznim problemima
koji ih muce.

U: Zove moje roditelje na razgovor u Skolu.
N: Podsticem roditelje neuspesnih ucenika da dolaze na ,,otvorena vrata® i roditeljske
sastanke.

U: Razgovara sa mojim odeljenskim stareSinom o tome kako da popravim ocenu.
N: Cim primetim da ucenik ima problema u ucenju obavestim razrednog stareSinu o tome.

U: Ne primecuje da se dosadujem na ¢asu.
N: Pokusavam da uposlim neuspeSne uCenike na casu, jer vidim da se ve¢ina njih
dosadjuje.

U: Ukazuje mi gde sam pogresio/la i pokazuje kako da to ispravim.
N: Ukazujem neuspes$nom uceniku na greske u njegovim odgovorima.

U: Razume kad nisam spreman/na da odgovaram.
N: Ne pitam neuspesnog ucenika da odgovara ako nije spreman
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21.  U: Podsti¢e me da u¢im na nacin koji mi najvise odgovara.
N: Podsti¢em neuspesnog ucenika da uci na nacin na koje mu to najvise odgovara.

22. U: Organizuje nastavu tako da radimo u paru sa drugom ili u grupi.
N: Trudim se da na Casu organizujem rad tako da neuspesni ucenici rade u paru ili grupi
sa boljim ucenicima.

23.  U: Podstice me da sam dodem do resenja nekog zadataka
N: Usmeravam neuspesne ucenike da sami uvide gde su pogresili.

24.  U: Ne trudi se da mi gradivo dodatno objasni, kada mu kazem da mi nije jasno.
N: Dajem dodatna objasnjenja neuspeSnim ucenicima na casu.

Na stavkama koje predstavljaju drugi F(1,439)=3.30, p=.070, osmi F(1,439)=1.26,
p=.262 1 dvadeset Cetvrti par F(1,439)=1.57, p=.210 nisu utvrdene znacajne razlike u
odgovorima nastavnika i ucenika sa slabim ocenama. Kada je re¢ o stavkama koje ¢ine
drugi par moze se re¢i da su nastavnici 1 neuspesni ucenici usaglaseni u stavu da ih
nastavnici povremeno rasporeduju u prve klupe kako bi na taj nacin pratili rad ucenika
na ¢asu (Muce= 1.98, SD = 1.32, Mnas= 2.19, SD = 1.02). Odgovori na stavkama iz
osmog para upucuju na zakljuCak da su nastavnici i ucenici usaglaseni u tome da
nastavnici tek povremeno traze da neuspesSni ucenici sami smisle primere kako bi
proverili da li im je gradivo jasno i razumljivo (Muce= 2.69, SD = 1.34, Mnas= 2.83, SD
= 1.26). U odgovorima na stavkama iz dvadeset ¢etvrtog para nema statisti¢ki znacajnih
razlika medu nastavnicima i ucenicima, Sto znac¢i da su postigli saglasnost u pogledu
nastavnikog davanja dodatnih objaSnjenja kada neuspeSnom uceniku nije jasno gradivo
koje uci. Ucenici 1 nastavnici navode da je re€¢ o postupcima nastavnika koji se na

¢asovima Cesto desavaju (Muce= 3.73, SD = 1.22, Mnas= 3.59, SD = 0.95).

Na svim ostalim stavkama ucenici 1 nastavnici se znacajno razlikuju u svojim
odgovorima. Kada je u pitanju sadrzaj stavki iz prvog para uocena je statisticki znacajna
razlika medu grupama F(1,439)=7.16, p=.008. Ucenici sa slabim ocenama ¢eSce nego
nastavnici navode da im nastavnici pruzaju drugu Sansu da nauce gradivo pre nego Sto
odgovaraju za ocenu. Nastavnici znacajno viSe od ucenika smatraju da ceSce toleriSu
ucenikovo neznanje i da ispoljavaju vise flekisbilnosti prilikom ocenjivanja (Muce=
2.29, SD = 1.22, Mnas= 2.59, SD = 1.16). Zanimljiv je nalaz dobijen na tre¢em paru
F(1,439)=67.14, p=.000. Naime, nastavnici 1 ucenici su saglasni da nastavnici veoma
retko podsticu ucenike na dijalog u nastavi, premda neuspe$ni ucenici ceS¢e od
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nastavnika smatraju da su podstaknuti na diskusiju sa drugovima u odeljenju (Muce=
2.27, SD = 1.27, Mnas= 1.41, SD = 0.83). Razlika u odgovorima nastavnika i
neuspesnih ucenika koja je dobijena na stavkama grupisanim u Cetvrti par
(F(1,439)=124.64, p=.000) pokazuje da nastavnici ¢eS¢e nego ucenici smatraju da su
usmereni na podsticanje neuspesnih ucenika da iznose svoje ideje na casu, ¢ak iako su
te ideje pogresne (Muce= 2.80, SD = 1.23, Mnas= 4.01, SD = 0.99). lako su usaglaseni u
stavu da se veoma retko povezuje iskustvo uc€enika izvan Skole sa Skolskim temama,
ucenici sa slabim ocenama pozitivnije procenjuju ponasanje nastavnika koje je
usmereno na povezivanje ucenickih interesovanja izvan $kole i nastavnog gradiva, nego
Sto to rade sami nastavnici (Muce= 2.33, SD = 1.31, Mnas= 1.49, SD = 0.78). U tom
smislu 1 razlika medu grupama u odgovorima na stavkama iz petog para statisticki je

znacajna F(1,439)=62.38, p=.000.

Ucenici 1 nastavnici se razlikuju 1 kada je re¢ o odgovorima na stavke iz Sestog
para F(1,439)=25.92, p=.000. Nastavnici ¢eS¢e nego ucenici procenjuju da su usmereni
na izvlacenju klju¢nih pojmova kako bi slabim ucenicima olaksali u¢enje. Za neuspesne
ucenike re¢ je o aktivnosti nastavnika koja se deSava povremeno, dok nastavnici
smatraju da to rade ¢esto (Muce= 3.21, SD = 1.31, Mnas= 3.78, SD = 0.94). Takode, u
pogledu jasnosti i razumljivosti nastavnikovog izlaganja (sedmi par stavki) postoje
razlike u misljenjima ucenika i nastavnika F(1,439)=74.71, p=.000. Zanimljivo je da
ucenici ¢eS¢e od nastavnika smatraju da nastavnici izlaZzu tako da svi ucenici, pa i
neupes$ni, mogu jasno da prate nastavu (Muce= 4.05, SD = 1.03, Mnas= 3.09, SD =
1.29). Odgovori na stavkama iz devetog para pokazuju na znaajnu neusaglaSenost
izmedu ispitivanih grupa F(1,439)=146.64, p=.000. Dok ucenici smatraju da im
nastavnici tek povremeno omogucuju da sami odaberu deo gradiva koje ¢e pripremiti za
odgovaranje, nastavnici navode da to ¢esto ¢ine (Muce= 2.37, SD = 1.22, Mnas= 3.76,
SD = 1.17). Grupe su neusaglasene i u pogledu odgovora na stavke iz desetog para
F(1,439)=289.96, p=.000. Ucenici navode da im nastavnici samo ponekada ,,progledaju
kroz prste, a nastavnici smatraju da ¢esto omogucavaju ovakvu vrstu neprikladnog

potkrepljenja ucenickog ponasanja (Muce= 2.15, SD = 1.25, Mnas= 3.89, SD = 1.38).

U pogledu odgovora na stavke grupisane u jedanaestom paru utvrdene su

statisticki znacajne razlike medu grupama F(1,439)=20.09, p=.000. Nastavnici smatraju
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da cesto upucuju slabe ucenike na koris¢enje razlicitih izvora u procesu ucenja, dok
slabi ucenici navode da je re¢ o ponaSanju nastavnika koje se ispoljava povremeno
(Muce= 2.93, SD = 1.25, Mnas= 3.45, SD = 1.20). Stavke iz dvanaestog para odnose se
na percepciju ponasanja nastavnika koje je usmereno na davanje pohvale slabom
uceniku. U ovom kontekstu neuspesni ucenici mnogo pozitivnije percipiraju ponasanje
nastavnike nego sami nastavnici F(1,439)=126.94, p=.000. Slabi ucenici navode da ih
nastavnici Cesto pohvaljuju kada primete da su napredovali u ucenju, dok sami
nastavnici smatraju da pohvale daju tek povremeno (Muce= 3.82, SD = 1.18, Mnas=
2.51, SD = 1.25). Na osnovu odgovora na stavkama iz trinaestog para moze se re¢i da su
ucenici 1 nastavnici neusaglaseni kada je re¢ o aktivnosti nastavnika kojom se olaksava
ucenje F(1,439)=32.81, p=.000. Naime, prema proceni slabih ucenika nastavnici retko
olakSavaju ucenje tako Sto im podele gradivo na manje celine za ucenje, dok u
percepciji nastavnika re¢ je o aktivnosti koja se desava ¢esSée (povremeno) (Muce= 2.32,
SD = 1.17, Mnas= 2.94, SD = 1.20). Na osnovu odgovora na stavkama iz Cetrnaestog
para moze se re¢i da su ucenici i nastavnici razlikuju u pogledu vrsnjacke interakcije
neuspes$nog i drugih ucenika iz odeljenja F(1,439)=10.20, p=.002. Premda obe grupe
navode da je re¢ o aktivnostima koje se deSavaju povremeno, nastavnici ¢e$¢e nego
ucenici procenjuju da usmeravaju slabe ucenike na pomo¢ drugova iz odeljenja (Muce=
2.48, SD = 1.20, Mnas= 2.84, SD = 1.02). Kada je u pitanju sadrzaj stavki iz petnaestog
para moze se uociti razlika u odgovorima izmedu nastavnika 1 slabih ucenika
F(1,439)=68.79, p=.000. Ucenici smatraju da nastavnici retko razgovaraju sa njima o
raznim problemima koji ih opterecuju. Nastavnici navode da je re¢ o aktivnosti koja se
desava CeS¢e nego §to o tome izvesStavaju ucenici (Muce= 2.07, SD = 1.24, Mnas= 3.04,

SD = 1.20).

Razlike medu grupama pronadene su 1 na stavkama iz Sesnaestog para
F(1,439)=21.51, p=.000. Nastavnici navode da podsticu roditelje slabih ucenika da
dolaze u $kolu i na roditeljske sastanke ¢eS¢e nego Sto to misle ucenici (Muce= 1.47, SD
= 0.95, Mnas= 1.89, SD = 0.98). Ucenici i nastavnici su usaglaseni u stavu da nastavnici
retko razgovaraju sa odeljenjskim stareSinama slabih ucenika u cilju pronalaZenja
strategija podrske i pomoc¢i neuspesnim ucenicima (sedamanesti par) F(1,439)=10.83,
p=.001. U percepciji slabih ucenika re¢ je o ponasanju nastavnika koje se deSava cesce

nego §to sami nastavnici misle (Muce= 2.02, SD = 1.27, Mnas= 1.66, SD = 0.95). U
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odgovorima na stavke iz osamnaestog para nastavnici i u¢enici su usaglaSeni u stavu da
nastavnici primec¢uju da je slabim ucenicima dosadno na Casovima F(1,439)=266.13,
p=.000. Medutim, dok ucenici navode da se nastavnici povremeno trude da ih uposle i
animiraju, nastavnici navode da to ¢ine gotovo uvek (Muce= 2.96, SD = 1.53, Mnas=
4.81, SD = 0.53). Istovremeno, na stavci iz osamnaestog para nastavnici su ostvarili i
najvisi skor u odnosu na prosecnu vrednost skale. Grupe se razlikuju i u pogledu
odgovra na stavkama iz devetnaestog para F(1,439)=12.81, p=.000. Moze se zakljuciti
da ucenici smatraju da im nastavnici ¢es¢e ukazuju na greske u njithovim odgovorima
nego $to to misle sami nastavnici (Muce= 3.45, SD = 1.12, Mnas= 3.08, SD = 1.07). Na
osnovu prosecne vrednosti grupa na stavkama iz dvadesetog para utvrdene su statisticki
znaCajne razlike medu grupama F(1,439)=186.19, p=.000. Nastavnici, viSe nego
neuspesni ucenici, navode da iskazuju razumevanje kada ucenik sa slabim ocenama nije
spreman da odgovara i da je re¢ o ponasanju koje Cesto ispoljavaju u svojoj praksi
(Muce=2.53, SD = 1.27, Mnas=4.01 SD = 0.93).

Na osnovu odgovora na stavkama iz dvadeset prvog para moze se rec¢i da dok
ucenici smatraju da ih nastavnici povremeno podsticu da u¢e na nacin koji im odgovara
nastavnici navode da to rade veoma retko (F(1,439)=154.57, p=.000; Muce= 3.09, SD =
1.31, Mnas= 1.74, SD = 0.88). Analiza odgovora na stavkama iz dvadeset drugog para
upucuju na zaklju€ak da ucenici pozitivnije percpiraju aktivnosti 1 angazovanje
nastavnika na organizovanju rada u paru ili grupi, nego $to to ¢ine sami nastavnici
(F(1,439)=39.17, p=.000; Muce= 2.65, SD = 1.07, Mnas= 2.01, SD = 1.05). Poslednji
par stavki na kome je pronadena statisticki znacajna razlika u odgovorima nastavnika i
neuspesnih ucenika odnosi se na aktivan pristup ucenju F(1,439)=61.05, p=.000.
Premda su nastavnici 1 ucenici usaglaseni u stavu da nastavnici povremeno podsticu
smostalnost neuspesnih ucenika u radu i u€enje kroz greske, ucenici navode da se
aktivno ucenje odvija ¢e$¢e nego nego §to to smatraju nastavnici. (Muce= 3.82, SD =
1.13, Mnas= 2.97, SD = 1.21). Razlike u odgovorima nastavnika i slabih uéenika na

svim stavkama prikazane su 1 grafi¢ki (Grafikon 1).

U pogledu percepecije ucestalosti pojedinih aktivnosti i ponaSanja nastavnika
prema neuspeSnim ucenicima utvrdene su znacajne razlike medu nastavnicima i

neuspesnim ucenicima. Za vecinu pozeljnih, podsticajnih postupaka nastavnici smatraju
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da se ¢eS¢e primenjuju u radu sa neuspesnim ucenicima nego $to neuspesni ucenici to
dozivljavaju. Prilikom razmisljanja o tome ¢ija je procena pouzdanija treba imati u vidu
miSljenja pojedinih autora da su ucenici dovoljno kompetentni da validno procenjuju
razliCite aspekte rada nastavnika, ukljucujuéi i nastavne postupke koje u svakodnevnoj

praksi primenjuje (Levine & Zimmerman, 1996).

Histogram 1. Razlike u odgovorima nastavnika i neuspesnihucenika na istim stavkama
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8. OSVRT NA REZULTATE ISTRAZIVANJA U CELINI

Analiza dobijenih rezultata pokazuje da nastavnici imaju razli¢ita uverenja o
Skolskom neuspehu. Na osnovu jednog od prvih nalaza moglo bi se zakljuciti da
najve¢i broj nastavnika poseduje pedagosSka uverenja koja odgovaraju savremenom
shvatanju konstukta neuspeSan ucenik. Ovi nastavnici posmatraju neuspeh kao
posledicu propustenih mogucnosti u razvijanju i kori$¢enju individualnih potencijala
ucenika. Za njih je neuspeh procesni fenomen relativnog znacenja, struktura podlozna
promeni. Za ove nastavnike neuspeSan ucenik nije samo onaj koji ima slabe ocene i

nizak uspeh, ve¢ svaki uéenik koji je mogao da bude uspesniji, ali iz nekog razloga nije.

U istrazivanju se izdvojio jo$ jedan znacajan nalaz. Ne tako mali broj nastavnika
ispoljava pedagosko uverenje (za koje se moze reci da je tradicionalno stereotipno) o
Skolskom neuspehu kao posledici nezainteresovanosti i lenjosti u¢enika u ucenju. Ovi
nastavnici neuspeh pripisuju iskljucivo u€eniku i za njih je ucenik jedini koji treba se
menja ukoliko zeli da bude uspesan. Ovakva pedagoska uverenja nastavnika impliciraju
nekoliko pitanja. Pre svega, da li je nastavnik spreman sebe da zapita koliko je licno
odgovoran za nezainteresovanost uc¢enika u nastavnom procesu? Da li je spreman da
prepozna stepen licne odgovornosti u niskom postignuéu ucenika, buduéi da je
obrazvanje interakcija u kojoj je 1 on jedan od ucesnika? Koliko je osves¢en u saznanju
da svojim pristupom uceniku doprinosi njegovoj nezainteresovanost za nastavni
predmet? Da li zna i ume da izabere adekvatne metode rada koje podsticu intelektualnu
radoznalost svih, pa 1 neuspeSnih ucenika? Konacno, pitanje je da li ¢e 1 u kojoj meri
nastavnik sa ovakvim pedagoskim uverenjem o neuspehu biti spreman da preduzme
inicijativu 1 podstakne promene u postignuéu 1 ponaSanju neuspeSnog ucenika.
Pogotovu ako istraZivacki nalazi pokazuju da nastavnici sa tradicionalnim uverenjima o
nastavi 1 u¢enju imaju tendenciju redeg ukljucivanja u€enika u aktivnosti na ¢asu, kao 1

redeg podsticanja pozitivne socioemocionalne klime u odeljenju (Radisi¢, 2013).

Uverenja nastavnika usmeravaju akcije u odeljenju, dok nastavnikov pristup
nastavi predstavlja nacin prenoSenja tih uverenja u nastavnu praksu (Pratt, 1992). Da

bismo bolje razumeli karakteristike pedago$kih uverenja nastavnika o konceptu
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Skolske neuspesnosti analizirali smo njihove stavove prema neuspesnim ucenicima. U
utvrdivanju strukture skale stavova primenjena je faktorska analiza i izdvojeno je deset
faktora. Na osnovu toga kako su se stavovi grupisali, odnosno na osnovu sadrzaja
dobijenih faktora, uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu razvrstana su u Cetiri
grupe.

Prvu grupu smo nazvali Uverenja nastavnika o neuspe$nim ucenicima i nju
¢ine sadrzaji prvog i drugog faktor. Vrednosti grupnih skorova dobijenih na ovim
faktorima upucuju na zaklju¢ak da su nastavnici, uglavnom, usaglaseni u uverenju da
neuspesni ucenici mogu da se menjaju (prvi faktor), ali da su neodlucni u pogledu toga
da li neuspesni ucenici hoce (zele) da se menjaju (drugi faktor). Nastavnici koji imaju
niske skorove na prvom faktoru spremni su da pokazu inicijativu i preduzmu odredene
korake za pruzanje pomoc¢i ovim uéenicima. Nastavnici koji imaju visoke skorove na

drugom faktoru neodluc¢ni su u pogledu rigidnosti neuspesnih ucenika na promene.

Drugu grupi ¢ine sadrzaji treéeg, Cetvrtog, petog i sedmog faktora i nju smo
nazvali Uverenja nastavnika o pedagoSkoj kompetentnosti za rad sa neuspeSnim
ucenicima. Na osnovu analize sadrzaja moze se re¢i da su nastavnici usaglaseni u stavu
da nemaju dovoljno pedagoskih znanja za rad sa neuspe$nim ucenicima i da postoji
potreba da se taj nedostatak pedagoSkih znanja i vestina nadomesti (tre¢i faktor),
posebno medu mladim nastavnicima. U prilog navedenom govori 1 podatak da
nastavnici nisu postigli usaglaSenost u stavu da su dovoljno pedagoski kompetentni da
se bave motivacionim i socioemocionalnim problemima ucenika (¢etvrti faktor). Iz tog
razloga u prvi plan istaknut je obrazovni, a zanemaren vaspitni aspekt nastavnog rada.
Zanimljivo je da razli¢ita uverenja nastavnika o neuspeSnim ucenicima na isti nacin
korespondiraju sa uverenjem o pedagoskoj kompetentnosti nastavnika. Dakle, bez
obzira da li neuspesne uc¢enike posmatraju kao one koji ne mogu ili kao one koji nece da
se menjaju nastavnici su neodlu¢ni (ali sa umereno negativnom tendencijom) u pogledu
odvajanja obrazovne od vaspitne komponente nastavnog rada. Uprkos osveScenosti
potrebe za dodatnim pedagoskim znanjima i vestinama, rezultati pokazuju da su
nastavnici uglavnom saglasni u uverenju da znaju kakav nacin rada odgovara
neuspeSnim ucenicima (peti faktor). Saglasnost je postignuta na nivou percepcije
grupnog rada, fleksibilnih materijala i usmenog nacina ispitivanja kao odgovarajucih

formi 1 pristupa u radu sa neuspes$nim ucenicima. Ipak, treba imati u vidu da uverenje o
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tome kako treba da se pristupi ne mora nuzno da korespondira sa samim pristupom,
odnosno realizacijom konkretnih aktivnosti u svakodnevnoj nastavnoj praksi. Slicna
tendencija u neslaganju izmedu uverenja i postupaka nastavnika opazena je i u radovima
drugih autora (Ertmer, Gopalakrishnan & Ross, 2001), a prepoznati su i razli¢iti
kontekstualni faktori koji daju specifican doprinos ovoj neusaglasenosti (Fang, 1996;
Kane et al., 2002; prema: Khader, 2012). Podrsku potrebi za boljom pedagoskom
pripremljenoS¢u nastavnika za rad sa neuspeSnim ucenicima pronasli smo i1 u analizi
sadrzaja sedmog faktora, u kome je akcenat stavljen na uverenje nastavnika da
disciplinovanost neuspesnog ucenika na ¢asu treba nagraditi. Svi nastavnici koji imaju
visoke skorove na ovom faktoru ocigledno ne raspolazu pedagoskim znanjima
neophodnim za razumevanje znacenja ocene i funkcija ocenjivanja. Ocena nije jedino
izraz i merilo znanja, ali svakako ne moze biti merilo ponasanja, osim one ocene koja se
na to direktno odnosi, a to je ocena iz vladanja. Premda su nastavnici nedovoljno
usaglaSeni u tom pogledu, zbirni skor dobijen na ovom faktoru ukazuje na tendenciju u
pedagoskom uverenju nastavnika da je posluSnost neuspeSnog ucenika ispravno

nagraditi ocenom.

Uverenja o licnoj odgovornosti nastavnika za neuspeh Cine trecu grupu i u nju
su ukljuCeni sadrzaji Sestog i desetog faktora. Nastavnici su umereno saglasni u
miSljenju da neuspeh u Skoli nije izbor ucenika (deseti faktor), a do izvesne mere
postignuta je 1 usaglaSenost u uverenju da nastavnici doprinose neuspehu ucenika (Sesti
faktor). Ipak, ne moZe se tvrditi da su nastavnici uvereni u licnu odgovornost za
neuspeh ucenika, budu¢i da nedostatkom vremena opravdavaju izostanak licnog
angazovanja na razvijanju strategija podrSke 1 pomoci neuspe$Snim ucenicima. Drugim
reCima, pitanje je koliko su stvarno nastavnici uvereni da su u obrazovnoj interakciji
licno odgovorni za ishode ucenika, a koliko je to uverenje posledica socijalno pozeljnih

odgovora koji se od njih oc¢ekuju.

Uverenja nastavnika o nacinima pomodéi neuspesnim ucenicima predstavljaju
Cetvrti set koji ¢ine osmi i deveti faktor. Sadrzaji ovih faktora odslikavaju uverenja
nastavnika o nekim moguéim sistemskim reSenjima podrske neuspeSnim ucenicima. U
prvom slucaju re¢ je o Individualnom obrazovnom planu (IOP), u drugom o
homogenom grupisanju neuspeSnih ucenika prema sposobnostima. Nastavnici su

saglasni da postoje razliCita reSenja pomo¢i i podrske ucenicima koji su neuspesni, kao i
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da je IOP samo jedno od moguéih resenja. Ovaj istrazivacki nalaz je ocekivan, ali nalaz
koji nismo ocekivali odnosi se na uverenja nastavnika o primeni drugog ponudenog
reSenje pomoc¢i. Naime, postignuta je usaglaSenost medu nastavnicima da je izdvajanja
neuspeSnih u€enika u posebna odeljenja za njih najbolje reSenje, ¢ime su nastavnici
pruzili podrsku socijalnoj izolaciji neuspesnih ucenika. O homogenom grupisanju
ucenika prema sposobnostima u literaturi se dosta raspravljalo medu pristalicima i
protivnicima ove mere, uz jaku argumentaciju sa obe strane. Neki istrazivacki nalazi
pokazuju da je ova strategija podrske veoma korisna neuspeSnim ucenicima u nastavi
matematike (Webb, 1991), ali ima i onih nalaza koji ukazuju da slabiji ucenici postizu
bolje rezultate u heterogenim grupama (Linchevski & Kutscher, 1998) Smatramo da je
homogeno grupisanje u¢enika mozda lakSe za nastavnike u pripremi nastavnih zadataka,
radnog okruZenja, materijala za rad, izbora metoda 1 oblika rada, ali za ucenike ovakva
segregacija nije korisna. Osim $to dobijaju nastavu nizeg kvalteta neuspesni ucenici su i
socijalno diskriminisani (prema: Thruman & Wolfe, 1999). Istovremeno, ovakvim
stavom nastavnici su Skolski neuspeh ucenika pripisali prevashodno njegovim

intelektualnim potencijalima sa ¢im se ne bismo slozili.

Jedan od zadataka u istrazivanju bio je usmeren na identifikovanje razlika u
pedagoskim uverenjima nastavnika o Skolskoj neuspes$nosti u odnosu na pol, godine
radnog staza nastavnika i nastavni predmet koji predaju. Na osnovu primene razliitih
analitiCkih postupaka uocene su izvesne razlike u uverenjima nastavnika u odnosu na
napred spomenute kriterijume. Nalazi pokazuju da pol nastavnika ima znacajnu ulogu
samo kada je re¢ o samopercepciji pedagoSke kompetentnosti za rad sa neuspeSnim
ucenicima 1 da nastavnice viSe od nastavnika pecipiraju potrebu za dodatnim setom
pedagoskih znanja 1 veStina neophodnih za rad sa neuspe$nim ucenicima. Takode,
analiza je pokazala da potrebu za dodatnim pedagoskim znanjima ceS¢e ispoljavaju
nastavnici sa manje radnog iskustva od svojih iskusnijih kolega, §to je 1 ocekivano.
Ocekivan je 1 nalaz da nastavnici sa duzim radnim staZzom poseduju izraZenija uverenja
0 poznavanju nacina, metoda i oblika rada koji su adekvatni radu sa neuspe$nim
ucencima. Godine radnog staza pokazale su se kao znacajne i u pogledu percepcije
mogucnosti promene Skolskog neuspeha. Nastavnici koji imaju viSe radnog iskustva
ispoljavaju i vise uverenosti u neuspeh kao strukturu koja se ne moze menjati. Ovaj

nalaz podsti¢e na razmis$ljanje o iskustvu nastavnika u radu sa neuspe$nim uc¢enicima.
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Postavlja se pitanje da li su iskusniji nastavnici pokuSali da pomognu neuspesnim
ucenicima i da li su u tim pokusajima doziveli neuspeh. Da li negativno iskustvo utice
na uverenje o rigidnosti strukture Skolskog neuspeha? Ocekivano je da iskusniji
nastavnici poseduju dovoljno pedagoSkog senzibiliteta da prepoznaju neuspeh 1
dovoljno pedagoskog znanja da se sa njim suoce. Medutim, nije suvis$no ni pitanje da li
je visegodis$nja praksa rada u Skoli, svakodnevno suocavanje sa Sirokim dijapazonom
ucenickih mogucénosti, interesovanja i potreba uticalo na pad pedagosSkog entuzijazma
nastavnika i zelje da pruze pomo¢ tamo gde je ona potrebna. Ili su razlozi nastavnicke
percepcije neuspeha kao invarijante strukture zasnovani na neuvidanju sopstvene uloge

u pojavi ovog fenomena.

Pored pedagoskih uverenja u radu smo se fokusirali i na identifikovanje
postupaka koje nastavnici primenjuju u radu sa neuspe$nim uc¢enicima. Postupci su
operacionalizovani kroz aktivnosti i ponaSanja nastavnika u Skolskom kontekstu, a
zadatak je bio da se utvrdi njihova ucestalost u nastavnom procesu. Ponudene aktivnosti
i ponaSanja su grupisana u devet faktora. Struktura dobijenih faktora je takva da se o
postupcima nastavnika moze govoriti na dva naina: kao o pozeljnim ili kao o
nepozeljnim. U poZeljne postupke smo svrstali sadrzaj svih onih faktora u ¢ijoj
strukturi su uocljive aktivnosti nastavnika kojima podstiCe i ohrabruje neuspesne
ucenike da budu aktivni 1 samostalni u procesu ucenja 1 €ije je ponasanje usmereno na
obezbedivanje uslova za uspeSnu realizaciju predvidenih aktivnosti. U ovu grupu se
mogu izdvojiti svi faktori osim Sestog, sedmog i devetog na osnovu ¢ijih sadrzaja se
moze zakljuciti da je re¢ o nepoZeljnim postupcima nastavnika u radu sa neuspe$nim
ucenicima. Re¢ je o takvim aktivnostima u kojima izostaju didakti¢ko-metodic¢ka znanja
(ili pedagoska kompetentnost) nastavnika, kao 1 takvim oblicima ponasanja nastavnika u
kojima nema dovoljno fleksibilnosti niti uvazavanja razli¢itosti medu ucenicima. Na
primer, u nepoZzeljne postupke nastavnika prema neuspesnom uceniku ubrajamo:
neostavljanje dovoljnog vremena da odgovori na postavljeno pitanje, davanje gotovih
reSenja; CeSce ispitivanje neuspeSnih nego drugih ucenika, odobravanje preipsivanja,
nagradivanje ocenom; zadovoljavanje znanjem na nivou reprodukcije osnovnih
pojmova. Svi navedeni postupci su, inace, u relevantnoj literaturi i prepoznati kao
uobicajeni neprikladni obrasci ponasanja nastavnika prema neuspeSnim ucenicima o

¢emu je bilo vise reci u teorijskom delu ovog rada (Good & Brophy, 1986).
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Veoma vazan nalaz u istrazivanju odnosi se na nastavniCku percpeciju
ucestalosti ponudenih aktivnosti i ponasanja, odnosno pozeljnih i nepoZzeljnih postupaka
u nastavnom procesu. Na osnovu vrednosti grupnih skorova dobijenih na faktorima
moze se izvesti nekoliko zakljuCaka. Prvo, nastavnici su postigli usaglaSenost da se
gotovo svi pozeljni postupci u radu sa neuspesnim ucenicima (osim onog koji se odnosi
na davanje dopunskih instrukcija) primenjuju ¢esto. Medu njima ima i postupaka koji
pokazuju tendenciju da se u nastavnom procesu ispoljavaju gotovo uvek. S jedne strane,
re¢ je postupcima koji su usmereni na nastavnika, s druge, o postupcima koji su
usmereni na neuspesne ucenike. U prvom slu¢aju govorimo o aktivnostima i
ponaSanjima nastavnika kojima se podsti¢e licna motivacija za rad sa neuspeSnim
ucenicima, odnosno aktivnostima i ponaSanjima koji su usmereni ka iniciranju razlicitih
oblika saradnje sa kolegama i roditeljima u cilju obezbedivanja podrSke i pomoci
neuspe$nim ucenicima. U drugom slucaju re¢ je o postupcima nastavnika koje
primenjuju u cilju podsticanja samostalnosti neuspesnih ucenika u ucenju. Drugo,
povremeno (sa tendencijom ka ¢esto) nastavnici primenjuju i neke nepozeljne postupke,
kao §to je subjektivnost u ocenjivanju neuspeSnih ucenika i ispoljavanje niskih
obrazovnih ocekivanja od njih, dok se postupci kojima se demotiviSu neuspesni ucenici
primenjuju veoma retko. Utvrdene su razlike medu nastavnicima u primeni
odredenih postupaka s obzirom na pol i duZinu radnog staza. Opazeno je da pol
nastavnika ima znacajnu ulogu u iniciranju saradnje sa kolegama i roditeljima
neuspesnih ucenika i da je re¢ o ponasanju izraZenijem medu nastavnicama. Utvrdeno je
da nastavnici sa manje radnog iskustva ¢eS¢e ohrabruju i iskazuju podrsku neuspesnim
ucenicima, a da iskusniji nastavnici ¢eS¢e subjektivno ocenjuju i ¢eS€e primenjuju
neprikladne postupke motivisanja neuspe$nih u¢enika nego $to to ¢ine njihove mlade
kolege. lako ovaj nalaz nije ocekivan on delimi¢no moze biti objasnjen nalazom o
povezanosti godina radnog staza nastavnika i uverenja u mogucénosti promene Skolskog
neuspeha, gde je opazeno da sa radnim iskustvom nastavnika jaca i uverenje u neuspeh

kao invarijantni konstrukt.

Dakle, na osnovu samopercepcije nastavnika moze se re¢i da su u radu sa
neuspesnim ucenicima ¢eSce prisutni pozeljni oblici ponasanja nego nepozeljni, kao i da
pozeljne aktivnosti nastavnika dominiraju nad nepozeljnim. Nastavnici percipiraju sebe

kao osobe koje su uvek motivisane za rad sa neuspeSnim ucenicima i kao one koje su
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gotovo uvek angazovani na podsticanju i ohrabrivanju neuspes$nih ucenika u procesu
razvijanja samostalnosti u ucenja. Na taj nacin nastavnici izvestavaju da prepoznaju
ulogu li¢ne motivacije u pedagoskom radu sa ovim ucenicima, kao i da pridaju znacaj
podsticanju neuspesnih ucenika na aktivno ucenje. Drugim refima, nastavnici su se
visoko pozitivno samoperciprali u pogledu pozeljnih postupaka koje u radu sa

neuspesnim ucenicima primenjuju.

Postavlja se pitanje da li su ti postupci povezani sa stavovima nastavnika prema
neuspesnim ucenicima. Ako jesu, kakva je priroda njihove veze? Da bismo to utvrdili
korelirali smo faktore stava sa faktorima aktivnosti i ponaSanja nastavnika. Rezultati su
pokazali da veza postoji, a Sto se tiCe prirode veze utvrdeno je da razliditi tipovi
pedagoskih uverenja o Skolskom neuspehu razli¢ito koreliraju sa nastavnim
postupcima. Uocena je povezanost izmedu uverenja o neuspe$nim ucenicima i
nepozeljnih postupaka nastavnika. Na primer, za primenu neprikladnih, demotivisucih
postupaka nastavnika nema bitnijeg uticaja da li nastavnici percpiraju neuspesne kao
one koji nece ili kao one koji ne mogu da se menjaju, dok za nepozeljne postupke koji
su kondenzovani u niskim obrazovnim ocekivanjima nastavnika tip uverenja ima
znacajnu ulogu. Takode, od tipa uverenja o neuspeSnim ucenicima zavise 1 poZzeljni
postupci nastavnika koji ukljuuju aktivnosti i ponaSanja usmerena na podsticanje
samostalnosti 1 pruZanje podrke neuspeSnim ucenicima u nastavnhom procesu. Pored
toga, utvrdeno je da uverenja nastavnika o sopstvenoj pedagoskoj kompetentnosti
koreliraju sa postupcima u radu sa neuspe$nim uéencima. Na primer, od uverenja
nastavnika koje se oslanja na ideju da je u prvom planu obrazovna, a ne vaspitna
komponenta (Sto bismo mogli da oznaCimo kao pedagoSka nekompetenost) zavisi
motivisanost nastavnika za rad sa neuspe$nim u€enicima i angaZovanje na podsticanju
samostalnosti neuspe$nih ucenika u ucenju (pozZeljni postupci), ali i1 aktivnosti i
ponasanje kojima demotiviSe (obeshrabruje) neuspeSne ucenike u nastavnom procesu
(nepozeljni postupci). Utvrdeno je 1 da uverenje nastavnika o licnoj odgovornosti za
neuspeh uéenika korelira sa postupcima koje primenjuje. Sto je nastavnik uvereniji da je
manje odgovoran za neuspeh ucenika ocenjivanje je viSe zasnovano na subjektivnoj
proceni nastavnika, a kroz postupke koje realizuje izrazenija su niska obrazovna
ocekivanja od neuspesnih ucenika. Zanimljivo je da nema znacajne korelacije izmedu

uverenja nastavnika o nekim reSenjima pomo¢i i podrSke neuspe$nim ucenicima i
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postupaka koje u radu sa njima primenjuje. Ovaj nalaz je delimi¢no razumljiv. Izostanak
korelacije je smislen ukoliko se uzme u obzir da je homogenizacija ucenika prema
sposobnostima sistemska mera koju nastavnici ne percipriraju kao bitnu u okviru li¢nih
mera podrske i pomo¢i neuspe$nim uéenicima. Medutim, izostanak korelacije zbunjuje
kada je re¢ o IOP-u i vodi ka zaklju¢ku da ovu meru nastavnici ne primenjuju kao meru

podrske neuspesnim ucenicima.

Dakle, empirijski je potvrdeno da postoji veza izmedu onoga Sta nastavnici misle
i onoga $ta ¢ine u radu sa neuspeS$nim u¢enicima. Dobijeni nalaz je u skladu sa nalazima
svih onih istrazivanja koja ukazuju na povezanost izmedu razli¢itih uverenja nastavnika
o nastavi i u¢enju i aktivnosti koje realizuju na ¢asu (Ertmer, 2005; Grossman, 1991,
prema: Khader, 2012; Lim & Chai, 2008; Radisi¢, 2013; Stipek et al., 2001). Polaze¢i
od shvatanja da stavovi imaju ja¢u mo¢ predikcije ponaSanja u nastavi nego znanja
(Nespor, 1987; Pajares, 1992), u analizi smo hteli da odemo korak dalje i pokusamo da
utvrdimo da li je moguce predvideti postupke nastavnika na osnovu stavova koje imaju
o $kolskom neuspehu. Primena linearne regresije omogucila nam je analizu zasnovanu
na predikciji i na osnovu nje je moguce re¢i da gotovo sve aktivnosti i ponasanja
nastavnika u nekoj meri mogu biti objasnjeni odredenim stavovima nastavnika.
Jedino postupci nastavnika koji se odnose na iniciranje razli¢itih oblika saradnje sa
kolegama 1 roditeljima neuspeSnih ucenika uopSte ne mogu biti objasnjeni stavovima
nastavnika prema Skolskom neuspehu. Jedno od potencijalnih obrazloZenja ovog nalaza
moze se potraZiti u shvatanju a da iniciranje saradnje sa kolegama 1 roditeljima pripada

Sirem korpusu nastavnikovih uverenja, odnosno njegovim ops$tim obrazovnim uverenja.

Predvidanje postupaka na osnovu stavova moguce je u razli¢itoj meri. Nalazi
pokazuju da faktori stava objaSnjavaju najveci procenat varijanse u faktoru aktivnosti i
ponasanja koji se odnosi na primenu obeshrabruju¢ih postupaka nastavnika u radu sa
neuspesnim ucenicima, dok je najmanji procenat varijanse pronaden u pogledu
fleksibilnog ponaSanja nastavnika koji uvazava individualne razlike 1 mogucnosti
ucenika. Takode, opaZeno je da u predikciji aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika specifi¢an
doprinos daju stavovi koji pripadaju razli¢itim grupama pedagoskih uverenja nastavnika

0 neuspehu kao konceptu.
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U predikeciji postupaka nastavnika stavovi imaju razliitu ucestalost. Na primer,
stavovi zasnovani na uverenju nastavnika u poznavanje procedura adekvatnih radu sa
neuspesnim ucenicima u pet od devet faktora aktivnosti i ponasanja se pojavljuju kao
jedan od prediktora. Stavovi prema neuspesnim ucenicima kao onima koji nece ili ne
mogu da se menjaju, kao i stavovi o izdvajanju ucenika u posebna odeljenja pojavljuju
se kao prediktori u Cetiri razlicita faktora aktivnosti i ponasanja. U pogledu ucestalosti
predikcije najrede je prisutan stav nastavnika zasnovan na uverenju da je bitniji
obrazovni nego vaspitni aspekt nastavnog rada. Zanimljivo je da postoje stavovi koji
nemaju nikakav specifi¢an doprinos u objasSnjavanju postupaka nastavnika. Re¢ je o
stavovima koji pripadaju razli¢itim grupama uverenja nastavnika o neuspehu kao
konceptu. Preciznije, na osnovu stavova o potrebi za dodatnim pedagoskim znanjima i
veStinama neophodnim za rad sa neuspe$nim ucenicima (tre¢i faktor stava), Koji
pripadaju grupi uverenja nastavnika o li¢noj pedagoskoj kompetentnosti, potom stavova
prema primeni IOP-a (osmi faktor stava) iz grupe uverenja o moguéim reSenjima
pomoc¢i neuspesSnim ucenicima i stavova prema neuspehu kao izboru ucenika (deseti
faktor), koji predstavljaju deo uverenja o licnoj odgovornosti za neuspeh ucenika nije

moguce predvideti postupke nastavnika u radu sa neuspe$nim ucenicima.

Rezimirajuéi dobijene nalaze mozemo zakljuciti da postoji veza izmedu stavova
I postupaka nastavnika u radu sa neuspe$nim ucenicima, kao i da je moguce predvidanje
datih postupaka na osnovu ispoljenih stavova. Kompletna analiza dobijenih podataka
zasnovana je na samopercepciji nastavnika. PoSto je poznato da izmedu samopercepcije
I percepcije iste pojave mogu da postoje znacajna odstupanja, o postupcima nastavnika
pitali smo 1 ucenike. Od ucenika razlictih nivoa postignuca, sa slabim ocenama i bez
slabih ocena, trazili smo da nas izveste o tome koliko ¢esto imaju priliku da se sa

odredenim aktivnostima i ponaSanjima nastavnika susretnu u nastavi.

Faktorskom analizom je utvrdeno postojanje devet faktora koji su sadrzinski
sli¢ni faktorima dobijenim u nastavnic¢koj populaciji. Ucenici, kao i nastavnici, ukazuju
na odredene postupke nastavnika koji su pozeljni, kao i one koji nisu pozeljni u
nastavnom procesu. PoZeljni postupci se odnose na aktivnosti i ponasanja nastavnika
usmerena na ohrabrivanje 1 razumevanje ucenika, podsticanje aktivnog ucenja i
samostalnosti u radu, podrzavanje grupnog rada, kao 1 uvazavanje individualnih

mogucnosti ucenika. O nepoZeljnim postupcima nastavnika ucenici izvestavaju kada
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se izjasnjavaju o aktivnostima i ponasanjima u kojima nema razumevanja ucenika, kao i
onda kada ukazuju na primenu neadekvatnih postupaka motivisanja i orijentisanost
nastavnika na jedan (usmeni) oblik ispitivanja. Ucenici su usaglaseni sa nastavnicima u
misljenju da su pozeljni postupci prisutniji u nastavi nego nepozeljni. Ipak, ¢ini se da su
njihove procene umerenije u odnosu na nastavni¢ke. Za veéinu pozeljnih postupaka
ucenici navode da se deSavaju retko do povremeno, osim za postupke kojima nastavnici
ispoljavaju pedagosku kompetentnost i kojima podsticu samostalnost uc¢enika u radu, za
koje procenjuju da su Cesto prisutni u nastavnoj praksi. Za razliku od njih nastavnici
navode da vecinu postupaka primenjuju Cesto, a neke gotovo uvek. Veci stepen slaganja
postignut je kada su u pitanju nepozeljni postupci: jedni i drugi ih percipraju kao

aktivnosti 1 ponasanja koja su retko prisutna u nastavnoj praksi.

Poredenje ucenickih i nastavnickih odgovora ukazuje na velike sli¢nosti u
percepciji pozeljnih i nepozeljnih postupaka, a klju¢na razlika je sadrzana u percepciji
intenziteta primene tih postupaka. Namece se veoma logi¢no pitanje: Ako su pozeljni
(podsticajni) postupci prisutni zasto su onda ucenici i dalje neuspesni? Da li su iskusni
nastavnici u pravu kada smatraju da neuspesni uéenici ne mogu da se promene, bez
obzira na podsticajno okruzenje koje nastavnik kreira? Mozda su odgovori na ova
pitanja delom sadrzani i u uzorku ovog istrazivanja. Da podsetimo: u istrazivanje nisu
bili uklju¢eni samo ucenici niskog postignuc¢a vec razli€itih nivoa postignuca, Sto je
trebalo da nam obezbedi uocavanje razlika u ucenickoj percepciji nastavnih postupaka.
Istrazivacki nalazi su pokazali da se u opaZanju nastavnih postupaka ucenici
medusobno razlikuju u odnosu na samopercepciju uspeha, kao i u odnosu na
prisustvo/odsustvo slabih ocena. Razlika je pronadena na pet od devet faktora i u oba
sluc¢aja re¢ je o istim faktorima, Sto je i1 razumljivo buduéi da je utvrdena pozitivna
korelacija izmedu samopercepcije uspeha i prisustva/odsustva slabih ocena. Ucenici koji
su sebe percipirali kao neuspesne, u odnosu na ucenike koji su sebe percipirali kao
uspesne, za sve postupke nastavnika u kojima se ispoljava pedagoska kompetentnost,
uvazavanje individualnih moguénosti ucenika i podsticanje samostalnosti ucenika u
radu smatraju da se rede primenju. Situacija je obrnuta kada je re¢ o ucestalosti
demotiviSucih postupaka nastavnika, kao 1 onih u kojima nema razumevanja ucenika, za
koje viSe od ostalih navode da su ¢eS¢e prisutni u nastavi. Identican nalaz se dobija kada

se u obzir uzme podatak da li u¢enik ima ili nema slabe ocene. Prisustvo slabih ocena
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utice na percepciju podsticajnih i pozeljnih postupaka kao redih, a nepozeljnih
postupaka nastavnika kao Ge$ée prisutnih. Cak i broj slabih ocena uti¢e na percepciju
odredenih postupaka. Sa porastom broja slabih ocena postupci nastavnika se procenjuju
¢eS¢e kao demotivisuci, a rede kao podsticajni ili zasnovani na nastavnikovom

prihvatanju individualnih moguénosti ucenika.

Dakle, nalazi su pokazali da postoje razlike izmedu nastavnika i neuspes$nih
ucenika u percpeciji navedenih postupaka. Da bismo utvrdili gde se te razlike tacno
nalaze poredili smo odgovore nastavnika i neuspe$nih ucenika na stavkama koje su
sadrzinski bile iste za obe grupe ispitanika. Svaka od analiziranih stavki reprezentovala
je jednu aktivnost ili oblik ponasanja nastavnika. Sadrzaji stavki na kojima se ucenici i
nastavnici nisu razlikovali odnosili su na percepciju ucestalosti aktivnosti nastavnika
koje su usmerene na pracenje rada neuspeSnih ucenika na Casu, pracenje usvojenosti
odredenog nastavnog gradiva i davanje dopunskih objaSnjenja. Na svim ostalim
stavkama pronadene razlike bile su statisti¢ki znacajne. Oc¢ekivano je da nastavnici sebe
pozitivnije percipiraju u pogledu ucestalosti primene podsticajnih postupaka nego $to ih
percipiraju neuspesni uéenici. NajizraZenije razlike pronadene su u percepciji ucestalosti
primene aktivnosti usmerenih na suzbijanje dosade ucenika na ¢asovima, podsticanja
ucenika da iznose svoja miSljenja, Cak 1 pogresna, kao i ponasanju nastavnika
usmerenog na razumevanje 1 uvazavanje razloga zbog kojih ucenik nije spreman da
odgovara. I dok neuspe$ni ucenici navode da je re¢ o aktivnostima koje se deSavaju
retko, a u najboljem slucaju povremeno, nastavnici smatraju da je re¢ o postupcima koje
u nastavnoj praksi primenjuju ¢esto. Od svih ponudenih postupaka nastavnici smatraju
da najrede primenjuju one kojima ohrabruju neuspesne ucenike da se uklju¢e u grupnu
diskusiju na €asu, dok neuspe$ni u€enici navode da su najrede zastupljene aktivnosti

nastavnika koje su usmerene na iniciranje saradnje sa roditeljima.

Uoceno je 1 nekoliko odstupanja od ocekivanih rezultata. Na primer, neuspesni
ucenici smatraju da ih nastavnici podsticu na diskusiju, samostalan rad i rad u grupama,
da ih pohvaljuju za napredak u ucenju, uvazavaju njihova interesovanja u nastavi i
stilove ucenja ¢eS¢e nego Sto sami nastavnici navode da to ¢ine. Ova odstupanja mozda
se mogu objasniti pretpostavkom da nastavnici ne percipiraju pojedine oblike
sopstvenog ponaSanja kao podsticaje napred spomenutim aktivnostima, a da su oni iz

ucenicke perspektive vise nego vidljivi.
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ZAKLJUCCI I PEDAGOSKE IMPLIKACIJE

U teorijskom delu rada posli smo od shvatanja da pedagoska znanja i vestine nastavnika
bitno uticu na kvalitet nastavnog procesa i obrazovne ishode ucenika. Znanja i vestine iz
pedagoske nauke Cine nastavnika kompetentnim za rad sa ucenicima razli¢itih nivoa
postignu¢a 1 sustinski odreduju nacine na koje ¢e nastavnici pristupiti ucenicima.
Uvidom u raspolozivu literaturu zakljucili smo da konstrukt ,,pedagoski pristup*
nastavnika nije precizno odreden i prepoznali smo potencijalne uzroke ovakvog stanja.
Osim $§to je u pitanju sintagma koji se retko koristi u nasem jeziku, opazeno je i da
pridev ,,pedagoski“, kao gradivni element konstrukta, nema isto znacenje u razlicitim
govorno-jezickim sredinama, S$to predstavlja otezavajucu okolnost u definisanju.
Zakljucili smo da sve ono $to bi moglo da se koristi za objasnjenje znaCenja 0vOg
konstrukta mora i samo biti pojasnjeno u pedagoskom smislu. Prepoznata je tendencija
da se pedagoski pristup nastavnika svede na pedagoSke aktivnosti nastavnika koje,
takode, nisu precizno odredene i koje su u praksi izjednacene sa aktivnostima
nastavnika u nastavi. Na taj nacin konstrukt ,,pedagoski pristup* nastavnika osiromasen

je u sadrzinskom smislu.

Za nas ovaj koncept ima Sire znacenje i ukljucuje obrazovna uverenja nastavnika
o nastavi, kao 1 postupke koje ispoljava u svakodnevnom radu sa u¢enicima. U odnosu
na neuspesne ucenike pedagoski pristup nastavnika definisali smo kao skup pedagoskih
uverenja nastavnika o Skolskom neuspehu i postupaka (aktivnosti i ponaSanja) koje
ispoljava u nastavnoj praksi, a koji su usmereni na podsticanje razvoja i stvaranje uslova
za realizaciju potencijala neuspe$nog ucenika. Pri tome, neuspesnim ucenikom ne
smatramo samo ucenika koji ima slabe ocene, ve¢ svakog onog ucenika koji je

propustio mogucénost da razvije i koristi sopstveni potencijal u cilju skolskog napretka.

U nameri da odredimo strukturu pedagoskog pristupa nastavnika, sagledali smo
razlike u nastavnikovom odnosu prema neuspe$nim ucenicima u dva razli¢ita nastavna
pristupa: pristupu orijentisanom na nastavnika i pristupu orijentisanom na ucenika.

Ukazali smo na znacajnu vezu izmedu aktivnosti i ponasanja nastavnika i skolskog
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postignuca ucenika, kao i na povezanost obrazovnih oc¢ekivanja nastavnika i ostvarenih
obrazovnih rezultata ucenika. Analizirali smo sadrzaje za koje smo pretpostavili da, u
pedagoskom smislu, uticu na nastavnikov pristup neuspesnom ucéeniku. Na bazi tih
saznanja izdvojili smo slede¢e komponente pedagoskog pristupa nastavnika u radu sa
neuspesnim ucenicima: (1) pedagoska uverenja; (2) osobine li¢nosti; (3) profesionalna
kompetentnost; (4) aktivnosti u nastavi: didakticko-metodicka znanja i (5) kreiranje

socioemocionalnog okruzenja uz rukovodenje odeljenjem.

Svaka od navedenih komponenti ima specifican doprinos u prakti¢noj realizaciji
pedagoskog pristupa nastavnika, a koji zavisi od strukture same pedagoske situacije.
Opazeno je da pedagoska uverenja nastavnika imaju centralnu ulogu u nastavnoj praksi,
jer se ispoljavaju kako u izboru nastavnih metoda i izboru aktivnosti, tako i u procesu
donosenja odluka u ucionici. Naglaseno je da su pedagoska uverenja nastavnika pod
uticajem njegovog profesionalnog iskustva, ali i vrednosti, misljenja i ocekivanja koja
su prethodila profesionalnom iskustvu. Takode, ukazano je i na misljenja pojedinih
autora koji isticu da uverenja i postupci nastavnika ne moraju uvek biti sinhronizovani i
da postoje razliciti kontekstualni faktori od kojih zavisi ,,prevodenje“ uverenja u
nastavnu praksu. Uvidom u relevantnu istrazivacku literaturu izdvojene su pozeljne,
manje pozeljne i nepozeljne osobine nastavnika iz perspektive uc¢enika razlicitih nivoa
obrazovanja i iz razli¢itih sociokulturnih miljea. Kroz razmatranje teorijskih shvatanja i
empirijskih nalaza brojnih studija analizirali smo profesionalne karakteristike i
kompetencije nastavnika, uz pokusaj odredenja znacenja kvalitetnog nastavnika. Istakli
smo da je neopravdano profesionalni aspekt nastavniCke profesije svesti samo na
tehnicku instrukciju od koje se ocekuje da Sto uspeSnije rezultira u ucenikovom
postignuéu. Ukazali smo da je za profesiju nastavnik veoma znacajna pedagoska strana
nastavnog rada koja podrazumeva setove pedagoskih znanja i vestina neophodnih za rad
sa neuspeSnim ucenicima. Kao vazan segment pedagoske kompetenosti nastavnika
izdvojili smo brigu koju nastavnici pokazuju za ucenike i razumevanje njihovih
personalnih i privatnih problema, uz osves¢enost da ti problemi mogu da uticu na
obrazovne ishode i postignué¢e ucenika u Skoli. Sagledali smo aktivnosti nastavnika u
nastavi sa aspekta primene razlictih nastavnih metoda i1 oblika rada koji pogoduju
neuspesSnim ucenicima 1 ukazali smo na znacaj povratne informacije o napretku na
Skolsko postignué¢e ucenika. Konacno, kroz teorijsku analizu sadrzaja raznovrsnih
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studija dosli smo i do saznanja da nastavnikovo angazovanje na kreiranju podsticajnog
okruzenja za ucenje ima pozitivne efekte na Skolsko postignuce ucenika. U podsticajnoj
radnoj sredini nastavnik ispoljava takve oblike ponasanja prema ucenicima kroz koje se
oCitava ohrabrivanje, razumevanje, poverenje, razvijanje osecanja pripadnosti,
podsticanje drugarstva i saradnje medu ucenicima. NaglaSeno je da izbor strategija
podrske 1 pomoc¢i neuspeSnim ucenicima zavisi upravo od pedagoskog aspekta

uspostavljenog odnosa izmeda nastavnika i1 uc¢enika.

Svesni Cinjenice da Skolski neuspeh predstavlja veoma slozenu dinamicku
strukturu 1 da se neuspesni ucenici medusobno razlikuju u pogledu o¢ekivane pomoci,
ukazali smo na razliita pedagoska resenja koja su se pokazala kao efikasna u borbi
protiv neuspeha ucenika i njegovog otudivanja od Skole. Bez obzira da li je re€ o
detaljno razradenom reSenju, odnosno modelu rada sa neuspe$nim ucenicima ili samo
opstim preporukama za rad sa njima, nastavnik je prepoznat kao klju¢ni agens promene
sa velikim stepenom li¢ne odgovornosti. Vec¢ina iznetih reSenja se oslanja na pedagoski
pristup nastavnika, odnosno njegova pedagoska uverenja, pedagoSka znanja i vestine,
aktivnosti koje realizuje 1 ponasanja koja tom prilikom ispoljava. Koja ¢e od pomenutih
komponenti pristupa dominirati zavisi od vrste problema sa kojom se neuspesan u¢enik

suoCava, kao 1 tipa intervencije koja se kao podrska uc¢eniku sprovodi.

Imaju¢i u vidu napred spomenuta razmatranja realizovali smo istraZivanje U
nameri da se identifikuju karakteristike pedagoskih uverenja i postupci nastavnika u
radu sa neuspeSnim ucenicima. U tom cilju ispitivali smo nastavnike i ucenike o
znaenjima koja pripisuju razli¢itim aspektima postignuca, kao 1 karakteristikama
neuspesnih u€enika. Nastojali smo da utvrdimo stavove nastavnika prema neuspesnim
ucenicima 1 da identifikujemo aktivnosti 1 ponasanja koja u radu sa neuspeSnim
ucenicima ispoljavaju. Interesovalo nas je da li postoji veza izmedu stavova 1 aktivnosti
nastavnika, odnosno da li je moguce izvrsiti predikciju ponaSanja nastavnika prema
neuspeSnim ucenicima na osnovu stavova koje imaju prema neuspehu. Takode, namera
nam je bilo da utvrdimo sli¢nosti 1 razlike izmedu nastavnika 1 u€enika u percepciji
ucestalosti pojedinih aktivnosti i oblika ponaSanja nastavnika koji se ispoljavaju u radu

sa neuspesnim ucenicima.

210



Na osnovu rezultata istrazivanja, a prema definisanim zadacima, izvedeni su i

odredeni zakljucci.

1. Misljenja nastavnika u pogledu Skolskog neuspeha se razlikuju i nastavnici
pridaju razli¢ita znacenja ovom fenomenu. Znacenja su odredena uzrokom
(obelezjem) za koje procenjuju da u najvecoj meri doprinosi pojavi skolskog
neuspeha. Izdvajaju se dva znacenja: prvo, uverenje o neuspehu kao
konceptu propustenih mogucnosti za napredak i razvoj pojedinca, i drugo,
tradicionalno uverenje o neuspehu kao konceptu zasnovanom na izostanku
interesovanja ucenika i lenjosti u odnosu na aktivnosti vezane za Skolski rad
i uCenje. Kada je re¢ o karakteristikama tipi¢nim za neuspe$ne ucenike na
osnovu percepcija nastavnika, zakljuceno je da je re¢ o: uceniku musSkog
pola, koji je neuredne spoljasnosti, Cije su intelektualne sposobnosti nize,
nezainteresovanom za nastavu, uceniku sa problemima u porodici,
problemima u ucenju i ponaSanju i za koga se moze re¢i da nije dobro

prihvacen u vr$njackoj grupi.

2. Na osnovu ispitivanja stavova nastavnika prema neuspe$nim ucenicima
izdvojene se Cetiri grupe uverenja koja Cine strukturu pedagoskih uverenja
nastavnika o S$kolskom neuspehu. Re¢ je o uverenjima nastavnika o: a)
neuspeSnim ucenicima; b) pedagoskoj kompetentnosti za rad sa neuspeSnim
ucenicima; c¢) linoj odgovornosti za neuspeh ucenika i1 d) na¢inima pomoci
neuspesnim ucenicima. Na osnovu analize dobijenih nalaza zakljuceno je da
Su nastavnici nacelno usaglaseni u pogledu shvatanja: a) da neuspesni
uCenici mogu da promene svoje postignuée (Skolski neuspeh nije
invarijantna struktura); b) da postoji potreba za boljom pedagoskom
pripremljenoS¢u za rad sa neuspeSnim ucenicima; ¢) da su u maloj meri li€no
odgovorni za neuspeh ucenika i d) da je grupisanje neuspes$nih uenika u
odeljenja formirana na osnovu sposobnosti adekvatno resenje pomoc¢i ovim
uCenicima. Takode, utvrdeno je da se nastavnici razlikuju u pogledu
stavova prema neuspeSnim ucenicima kada se u obzir uzme pol, godine
radnog staza i predmet Kkoji predaju. OpaZeno je da polna pripadnost

nastavnika ima znacajnu ulogu u samopercepciji pedagoske kompetentnosti

211



za rad sa neuspeSnim ucenicima, a da od nastavnog predmeta koji predaju
zavise Uverenja nastavnika o znacCaju 1 potrebi uvazavanja vaspitne
komponente u nastavnom procesu. U pogledu stavova nastavnici se najvise
razlikuju s obzirom na radno iskustvo. DuZzina radnog staza u Skoli pozitivno
korelira sa samopercepcijom kompetentnosti zasnovane na poznavanju
postupaka, odnosno nacina i oblika rada koji odgovaraju neuspeSnim
ucenicima. Takode, uprkos cinjenici da je na nivou celokupnog uzorka
postignuta usaglasenost u pogledu stava prema neuspehu kao promenjivoj
kategoriji, s duzim radnim iskustvom jaca i uverenje nastavnika da neuspesni
ucenici ne mogu da se menjaju, kao i uverenje da je primena Individualnog
obrazovnog plana (IOP) jedno od reSenja pomoc¢i neuspeSnim ucenicima

koje je ograni¢eno moguénostima same Skole.

Kada je re¢ o aktivnostima i ponasanju nastavnika, odnosno postupcima
prema neuspeSnom ucéeniku u nastavnom procesu, izdvaja se nekoliko
nalaza. Prvo, nastavnici su usaglaseni u pogledu kontinuiranog postojanja
licne motivisanosti za rad sa neuspeSnim ucenicima. Drugo, na osnovu
samopercepcije nastavnika zakljuceno je da u radu sa neuspe$nim ucenicima
primenjuju 1 pozeljne i nepozeljne postupke. Trece, u pogledu ucestalosti
primene ovih postupaka nastavnici smatraju da ¢eS¢e primenjuju poZzeljne
nego nepozeljne postupke. U primeni navedenih postupaka utvrdene su
razlike s obzirom na polnu pripadnost i duZinu radnog staZa nastavnika.
Polne razlike utvrdene su u primeni nekih pozeljnih, dok su razlike u odnosu
na godine radnog staza utvrdene kako medu pozeljnim tako 1 medu
nepozeljnim postupcima. U pogledu aktivnosti 1 ponaSanja prema
neuspeSnim  ucenicima nisu utvrdene razlike medu predmetnim

nastavnicima.

Analiza dobijenih rezultata pokazuje da nastavnici imaju razli€ite stavove
prema Skolskom neuspehu, kao i da oni korespondiraju sa aktivnostima koje
preduzimaju u radu sa neuspeSnim ucenicima 1 ponaSanjima koja tom

prilikom ispoljavaju. Utvrdeno je da razli€iti tipovi pedagoSkih uverenja o
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konceptu Skolske neuspeSnosti razli¢ito Kkoreliraju sa poZeljnim i

nepoZeljnim postupcima nastavnika.

Istrazivacki nalazi pokazuju da je moguée izvrsiti predikciju postupaka
nastavnika na osnovu stavova koje imaju o Skolskom neuspehu kao
konceptu, osim postupaka koji se odnose na iniciranje razli¢itih oblika
saradnje sa kolegama i roditeljima neuspesnih ucenika. Stavovi imaju
najpouzdaniju prediktivnu mo¢ u pogledu primene obeshrabrujucih
postupaka nastavnika, a najmanje pouzdanu u pogledu fleksibilnosti
nastavnika u radu i uvazavanju individualnih moguénosti ucenika. Od svih
prediktora najucestaliji je onaj Koji se odnosi na uverenje nastavnika da

poznaje nacine adekvatne za rad sa neuspesnim ucenicima.

Na osnovu ispitivanja misljenja ucenika utvrdeno je da pridaju razlicita
znacenja konstruktu ,,Skolski uspeh*. Jedno od znacenja je izjednac¢avanje
uspeha sa dobrim ocenama. Drugo, izjednacavanje uspeha sa disciplinom u
Skoli, dok se u tre¢em znacenju uspeh poistovecuje sa uspostavljanjem
postovanja i poverenja u okruzenju. U Cetvrtom znacenju uspeh predstavlja
aktivnu konstrukciju znanja, a u petom sredstvo za ostvarivanje vaznih
zivotnih ciljeva. U najSirem znacenju uspeh je procesni fenomen kroz koji se
zadovoljavaju motivi i interesovanja pojedinca. Kada je re¢ o percepciji
povezanosti §kolskog neuspeha i uspeha izvan §kole ucenici su usaglaseni
u stavu da neuspeh u Skoli ne ograni¢ava uspeh u€enika u aktivnostima izvan
Skole 1 u tom pogledu nema razlike medu ucenicima sa slabim ocenama i bez
slabih ocena. Takode, uspe$ni i1 neuspesni ucenici su usaglaseni u pogledu
razloga zbog kojih neuspesan u¢enik moze biti uspesan izvan gkole. Sto se
tice stavova ucenika prema aktivnostima i ponaSanju nastavnika u
nastavnom procesu poredenje ucenickih i nastavnickih odgovora ukazuje
na velike sli¢nosti u percepciji pozeljnih 1 nepozeljnih postupaka, a klju¢na
razlika je sadrzana u percepciji ucestalosti primene tih postupaka. Za veéinu
pozeljnih postupaka ucenici navode da se rede deSavaju nego $to to smatraju
nastavnici, dok je veci stepen slaganja postignut oko ucestalosti nepozeljnih

postupaka: jedni i drugi ih percipraju kao aktivnosti i ponaSanja koja su retko
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prisutna u nastavnoj praksi. Medutim, u pogledu percepcije ucestalosti
primene poZeljnih i nepoZeljnih nastavih postupaka udenici se
medusobno razlikuju u odnosu na prisustvo/odsustvo slabih ocena, broj
slabih ocena i samopercepciju $kolske uspesnosti. Niza samopercepcija
Skolskog uspeha, prisustvo slabih ocena i veci broj slabih ocena pozitivno
koreliraju sa misljenjem ucenika da nastavnici ¢eS¢e primenjuju nepozeljne

(neprikladne) nastavne postupke, a prikladne rede.

U istrazivanju su utvrdene razlike izmedu nastavnika i neuspe$nih
ucenika u percepciji ucestalosti primene veéine aktivnosti i ponasanja
nastavnika prema neuspeSnim ucenicima. Premda je opaZena tendencija
da se nastavnici pozitivnije percipiraju u pogledu ucestalosti primene
podsticajnih postupaka, postoje pozeljni postupci za koje su neuspesni
ucenici procenili da se ¢eS¢e deSavaju u nastavi nego $to to nastavnici misle.
Najizrazenije razlike izmedu nastavnika i1 neuspes$nih ucenika utvrdene su u
percpeciji ucestalosti primene aktivnosti usmerenih na suzbijanje dosade
ucenika na ¢asovima, podsticanja ufenika da iznose misljenja cak iako su
pogresna, kao 1 ponaSanja nastavnika usmerenog na razumevanje i

uvazavanje razloga zbog kojih ucenik nije spreman da odgovara.

Na osnovu istrazivackih nalazi moze se konstatovati da su postavljene hipoteze u

radu i potvrdene.

*khkhkhkhkik

Dosadasnja teorijska i emprijska razmatranja pedagoskog pristupa nastavnika u radu sa

neuspesnim ucenicima impliciraju potrebu za izvesnim promenama u svakodnevnoj

nastavnoj praksi. Svakako jednim od vaznijih nalaza ovog istrazivanja smatramo

osvesc¢enost nastavnika o potrebi za vecom pedagoskom kompetentoscu, kao znacajnim

elementom uspesnog pristupa neuspesnim ucenicima. Posebno je znacajno da medu

iskustveno mladim nastavnicima postoji izrazenija potreba za boljim setom pedagoskih

znanja i vestina. Kako bi se adekvatno odgovorilo na te potrebe smatramo da je
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potrebna intervencija u inicijalnom obrazovanju nastavnika. Budué¢im nastavnicima
treba ponuditi znanja o tome kako ucenici uce, kako se kreira podsticajno okruzenje za
ucenje ili kako se suocava sa brojnim izazovima i preprekama u radu sa ucenicima
razli¢itih nivoa sposobnosti, interesovanja i moguénosti. Ova znanja Su U 0SNOVi
pedagoske nauke, u didaktici i metodikama nastavnih predmeta. Izlisno je ocekivati da
dode do promene nastavnikove svakodnevne prakse ukoliko nastavnik nije upoznat sa
nacinima na koje njegova praksa moze da se menja u pravcu kvalitetnijeg pedagoskog

rada i boljih obrazovnih ishoda njegovih uc¢enika.

U prilog ovom misljenju govori i analiza sadrzaja programa 0sSnovnog
obrazovanja ucitelja i buducih predmetnih nastavnika. Na primer, opazeno je da je u
programima osnovnih studija buducih nastavnika srpskog jezika i matematike veoma
malo zastupljeno pedagoskih i didakticko-metodickih sadrzaja, kao i da je u tom
pogledu situacija bolja u programima osnovnih studija buducih ucitelja. Na taj nacin u
nastavi kao procesu promene u kome je vazno ne samo §ta, ve¢ i kako se prenosi,
predmetni nastavnici su neopravdano uskraceni za setove znanja i vestina koja su im
potrebna za razumevanje, uvazavanje i podsticanje neuspesnih uc¢enika. Podrsku ovom
misljenju pronasli smo medu onim autorima koji smatraju da uspesan nastavnik treba da
poznaje pisana i nepisana pravila u uéenju koja uceniku olakasavaju suocavanje sa
preprekama i uspesno dostizanje obrazovnih standarda (prema: Turner, 2011; Wood,
2001). Dakle, u cilju razvijanja pedagoskih znanja i vestina nastavnika za adekvatne
pristupe u radu sa neuspesnim ucenicima potrebno je izvrsiti reforme studijskih
programa na fakultetima koji spremaju buduce nastavnike i obogatiti ih pedagoskim i
didakticko-metodickim sadrzajima. Dobra pedagoska priprema nastavnicima
pocetnicima moze da omoguci laksu i brzu adaptaciju u nastavi, ali i efikasniju
intervenciju u radu sa neuspesnim ucenicima, kako u domenu remedijacije, tako i u
domenu prevencije ovog fenomena. Mozda nije suvisno re¢i da je dobra pedagoska

osnova nastavnika prvi korak u prevenciji neuspeha ucenika.

Tokom inicijalnog obrazovanja buducih nastavnika paznja mora biti usmerena i
na razvijanje pedagoskih uverenja koja su oslobodena od predrasuda prema bilo kom
pedagoskom problemu, ukljucuju¢i i problem skolskog neuspeha. Ova ideja je

podstakuta nalazom da jedan broj nastavnika zastupa tradicionalna uverenja o
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neuspesnim ucenicima kao onima koji ne mogu da se menjaju. Ovakva uverenja
nastavnika mogu znacajno uticati na njegovu interakciju sa neuspesnim ucenicima i
mogu se odraziti na izbor procedura i strategija podrske i pomoci ovim ucenicima, §to je
delimi¢no ovim istrazivanjem i potvrdeno. Stereotipi ne predstavljaju dobro polaziste za
rad u skoli kao izvoru razlicitosti u svakom pogledu, pa su promene na ovom nivou
obrazovanja nuzne. Podrsku pronalazimo u radovima onih istrazivaca koji sugerisu da
jaca uverenja imaju vecu otpornost na promene (Block & Hazelip, 1995). Stoga,
smatramo da je u postavljanju temelja pedagoske kompetentnosti buducih nastavnika
veoma vazno omoguciti takvu obuku u kojoj ¢e nastavnici sagledati sadrzaje sopstvenih
pedagoskih uverenja. Oslobodenost od stereotipa znaci otvorenost za promene na
licnom i profesionalnom planu, kao i spremnost da se preduzme inicijativa i ostvari

saradnja sa drugima u cilju promovisanja i podsticanja uc¢eni¢kog napretka.

Za nastavnike Kkoji su ve¢ u praksi razvijanje pedagoske kompetentnosti za
uspesan pristup neuspesnim ucenicima videno je kroz kontinuirani profesionalni razvoj.
Uprkos nalazu da iskusniji nastavnici imaju izrazenija uverenja o kompetentosti pri
izboru metoda i oblika rada sa neuspesnim ucenicima, nalazi pokazuju i da iskustvo jaca
uverenje nastavnika u Skolski neuspeh kao konstrukt invarijantne sturkture. Posto
zastupamo suprotno glediste, u ¢ijoj osnovi je uverenje da svaki ucenik moze dosti¢u
uspeh ako se na pedagoski smislen nacin vodi kroz proces ucenja, nastavnicima
prakticarima se preporucuje kontinuirano usavrsavanje u oblasti pedagoske nauke.
Jedan od moguc¢ih nacina je pracenje savremene literature iz pedagogije, posebno iz
oblasti skolske neuspesnosti, kao i iz didaktike i metodike predmeta koji predaju. Drugi
nacin prosirivanja pedagoskih znanja oslanja se na podrsku profesionalnih zajednica u
kojima se inicira nastanak novih iskustava. To znac¢i da bi nastavnicima trebalo
omoguciti da u profesionalnoj zajednici raspravljaju o svojim pedagoskim uverenjima,
posebno onim koja se odnose na skolski neuspeh i da diskutuju o argumentima kojima
podrzavaju svoja uverenja. Pored toga, nastavnicima je potrebno pruziti priliku da
posmatraju nastavnu praksu zasnovanu na razlicitim uverenjima nastavnika o skolskom
neuspehu, narocito onu praksu koja pociva na uverenjima suprotnim od njihovih.
Nastavnicima se predlaze: pohadanje seminara stru¢nog usavrSavanja iz oblasti
vaspitnog rada, ucestvovanje na strucnim skupovima i konferencijama posvecenim

problemima motivacije, dokimologije, komunikacije, razvijanju socioemocionalnih
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vestina, kao i1 razmena iskustava zasnovana na primerima uspesne prakse kao
dragocenog izvora pedagoskih ideja za rad sa neuspesnim ucenicima. Na bazi novih
saznanja nastavnicima se preporucuje preispitivanje i transformacija sopstvene
pedagoske prakse rada sa neuspesnim ucenicima. Moze se ocekivati da ¢e promena
prakse nastavnika uticati i na promene u pristupu neuspesnim ucenicima, sto bi trebalo
da rezultira pozitivnim promenama u postignuéu ucenika. Drugim recima, bolja
pedagoska kompetentnost nastavnika otvorice moguénost da se u svakodnevnoj
nastavnoj praksi vise primenjuju prikladni postupci, a da neprikladni postupci gotovo i

ne postoje.

Pored podrske profesionalne zajednice u razvijanju pedagoskih znanja i vestina,
nastavnicima je potrebna i podrska pedagoga i direktora Skola, koji bi prema
standardima kompetencija za posao koji obavljaju, trebalo da se ukljuce u profesionalni
razvoj nastavnika, a posebno njegov pedagoski deo. Na primer, direktor skole bi trebalo
da obezbedi uslove za kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika (obezbedi sredstva
za stru¢no usavrsavanje, omoguci saradnju sa drugim Skolama i institucijama u cilju
razmene uspesne prakse rada sa neuspesnim ucenicima). Skolski pedagog bi trebalo da
prati svakodnevnu praksu nastavnika i da im pruzi povratne informacije o uspesnim i
manje uspesnim aspektima njihovog pedagoskog rada. Takode, od pedagoga se ocekuje
da podsticu nastavnike na izbor kvalitetnih oblika stru¢nog usavrsavanja Kkoji su
zasnovani na sadrzajima iz oblasti pedagoske nauke, kao i na primenu raznovrsnih
nastavnih materijala i metoda rada sa ucenicima razli¢itih sposobnosti, interesovanja i

motivisanosti za skolski rad i ucenje.

Iz perspektive istrazivaca jednim od najboljih nacina razvijanja pedagoskih
znanja i vestina neophodnih za rad sa neuspesnim uc¢enicima smatramo mentorstvo.
Ako se podsetimo nekih studija u kojima se govori o teSko¢ama nastavnika pripravnika
i razlicitim preprekama u nastavnoj praksi zbog kojih postoji tendencija da brzo napuste
radno mesto u skoli (prema: Krull, 2005), jasno je koliko je pitanje mentorstva vazno za
kvalitet nastavnog procesa i obrazovne ishode ucenika. Potreba za mentorskim radom
prepoznata je i u nasoj zemlji pa je formiran i centar koji se bavi mentorstvom i
pripravnistvom, a obezbedivanje uslova za uvodenje pripravnika u rad predstavlja vazan
deo posla direktora skola. Medutim, mentorstvo o kome mi govorimo odnosi se na

osvescen izbor nastavnika koji je postigao uspeh u prevenciji u remedijaciji skolskog
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neuspeha da svoja iskustvena pedagoska znanja ucini dostupnim drugim (ne samo
mladim) nastavnicima. Na taj nacin ucenje kroz iskustvo drugih smatramo pedagoskim
procesom vodenja kroz izbegavanje potencijalnih zamki, prepoznavanje problema i
suocavanje sa preprekama u razlicitim situacijama koje se odnose na probleme
neuspesnih ucenika. Pri tome, pedagosko vodenje vidimo kao podrsku zasnovanu na
strateskim znanjima iskusnih nastavnika koji su odredena pedagoska resenja isprobali u
praksi i postigli efekte u radu sa neuspesnim ucenicima. To nikako ne znaci da
smatramo da se uspesno resenje doslovno prenosi u drugu, specifiénu situaciju. Neki
delovi resenja mogu se doslovno preneti u svaki kontekst, dok neki delovi predstavljaju
kulturoloske i sredinske specifi¢nosti. Modifikovanje je neophodno, posto nijedna
pedagoska situacija nije identicna sa nekom drugom. Gotovog ,,pedagoskog recepta“
nema, ali postoje principi, saveti, podsticaji koja se mogu pruziti kao podrska da se

istraje u naporima na putu do uspeha.

Namece se pitanje kako uspesnog prakticara motivisati na ovaj korak. Jer
nastavnik koji je motivisan da u svojoj praksi pronade resenja za pruzanje pomoci i
podrske uceniku ne mora nuzno biti motivisan da svoja iskustva prenese drugima u
profesionalnoj zajednici. Na koji nacin uciniti da prenosenje uspesnog iskustva bude
obostrano koristan ¢in koji ¢e ga podstaci da se uklju¢i. Pod pretpostavkom da su
donosioci obrazovnih odluka prepoznali resavanja problema skolske neuspesnosti kao
pitanje od nacionalnog interesa i da su spremni da pokrenu program mentorstva za rad
sa neuspesnim ucenicima, zasnovan na primerima uspesne prakse, smatramo da neka
resenja postoje. Pre svega, potrebno je osmisliti odredene mehanizme podsticanja i
nagradivanja nastavnika da se ukljuce u ovaj program. Na primer, jedno od sistemskih
resenja moze da bude omogucavanje javnog priznanja, promocije uspesnih mentora u
stru¢noj zajednici, gostovanje u lokalnim i nacionalnim medijima u cilju prezentacije
uspesnih pedagoskih resenja u prevenciji i remedijaciji $kolskog neuspeha. Motivacija
za ukljucivanje moze biti i priznavanje mentorskog rada, kao odredenog broja sati
stru¢nog usavrsavanja nastavnika mentora. Takode, veoma podsticajno sredstvo moze
da predstavlja i oslobadanje mentora dela obaveza nastavnika tokom mentorskog
perioda. Snazan podstrek moze da bude i mogucnost izbora problema u oblasti skolskog
neuspeha u kome nastavnik zeli da bude mentor. Pored sistemskih resenja, znacajan

podsticaj ukljuc¢ivanju nastavnika mogao bi da dode iz lokalne zajednice. U interesu
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svake lokalne samouprave je da bude uspesna, a posebno u oblasti obrazovanja lokalnog
stanovnistva. Podrska lokalne zajednice koja bi prepoznala znacaj ovog programa i koja
bi bila spremna da predvidi odredena sredstva bila bi koris¢ena u domenu stru¢nih
putovanja, organizovanja tribina, Stampanja brosura i umrezavanja sa drugim
nastavnicima mentorima. Promovisanjem uspesnih ljudi iz okruzenja, lokalna zajednica

bi promovisala sebe, sto bi joj donelo poseban benefit.

Na kraju, moramo imati u vidu da sav trud usmeren na stvaranje podsticajnih
uslova za promene moze biti uzaludan, ako nastavnici nisu voljni da se menjaju. S
pravom neki autori sugeriSu da se nastavnici ne mogu ,,gurati‘u promene, niti da se
moze o¢ekivati da svi Zele da se promene. Oni naglasavaju da treba poc¢i od toga sto je
za nastavnika licno relevantno i na tome temeljiti njegov profesionalni razvoj (prema:
Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). U kontekstu skolskog neuspeha to bi znacilo da nastavnici
treba da budu svesni li¢ne odgovornosti u obrazovnim ishodima i postignu¢u ucenika i
da im to saznanje predstavlja relevantan podsticaj u procesu aktivnog kreiranja
sopstvenog pedagoskog razvoja. Verujemo da c¢e ovakav podsticaj omoguditi
transformaciju nastavne prakse u svim onim segmentima koji nastavnikov pristup u
radu sa neuspesnim ucenicima mogu uciniti produktivnijim. 1z tog razloga, od
nastavnika o¢ekujemo kontinuirano razvijanje sopstvene pedagoske kompetentnosti, jer
smatramo da pedagoska znanja i vestine predstavlja vazan deo njegovog profesionalnog
identiteta.
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PRILOG 1.

Instrument za ispitivanje stavova, aktivnosti i ponasanja nastavnika prema
neuspesnim uéenicima

YIIUTHUK 3A HACTABHUKE?

YOuTHHUK KOju je mpen Bama kpeupaH je y Hay9HOUCTPaXKMBAUYKe CBPXE y HUJbY MPHUKYILUbamba
uHpOpMaIMja O TOCTYNIKMMa HACTaBHHKA y paay ca HEYCHEIIHHM yYeHHIUMa. Y HEeMy Cy
W3HETe TBPIAE KOje OJpakaBajy pa3lWiuTa MUIUBbEHA HACTABHUKA O IIKOJCKOM HEYCIEXy U
aKTHBHOCTHMA Yy pajly ca HEYCHEIIHUM YYeHHUIIMMA Y IIKOJIH.

Monumo Bac na makJpMBO MpoYMTaTe M UCKPEHO MOMYHHUTE YIUTHUK UMajyhu y BHIY
CBOja Jocajaiima Mpo)eCHOHAIHA HCKycTBa. lcTpakuBame je aHOHMMHO, Yy HhEMy HeMa
TaYHHUX W MOTPEITHUX OATOBOPA, a HAjOOJBM Cy OHU ONTOBOPH KOjH HajBHIIE OJlpakaBajy Bare
MHUIIJBEHHE.

Ion JKEHCKH MYLIKA

HlIxoJa

HacraBuu npeamer koju npegajere

TI'ogune pagHor craxa

1. 3a Bac je Heycnmeman ydeHUK Hajuewhe: (3aokpyxkute cinoBo wucrpen JEJHOI
0JITOBOPA)

€) OHaj KOjH, TIpe CBEra, HeMa JJOBOJHHO pa3BHjeHE CIIOCOOHOCTH Ja yCIIe

f) oHaj Koju je criocoOaH, al je yriIaBHOM JIeH WM He3aHHTEPECOBAH J1a YUu

g) CBakH YYEHHK KOjH je IPOIyCTHO HPHIIMKY JIa Pa3BHje M KOPUCTHU CONICTBEHH
MOTEHIIHj Al

h) yudeHuk Koju HEMa HM HHTEJICKTYaIHUX HH MOTHBAIIMOHUX MpobiemMa, Beh Oupa na Oyme
HEyCIelIaH 3aTo IITO My IIIKOJIA HHje BayKHA

2. Kako je, npema Bamem munusesy, uctpaBHuje pehu:

d) Dophe ITerpoBuh je HeycnemaH yYEHUK Y IIKOJIH.

e) Bophe Ilerporuh je yueHUK KOju MOKa3yje Heycrex n3 Gpusnke (WIn 13 GHUIT0 KOT
JIPYTOT TIpeIMETa).

f) He Bunum pasnuky nzmely oBa 1Ba Mckasa, UCTH Cy.

! Instrument je §tampan ¢iriliénim pismom i priloZen je u neizmenjenom obliku.
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3. Ilpema Bariem MUIIUBbEHY, TUITUYAH HEYCIICIIAH YYCHHK je: (U3 CBAKOT pejia U3/IBOJUTE U
3aokpyxkute 1o JEJIAH oarosop)

Je9aKk—IeBOj YUl
ypemHor (GU3MYKOT U3TiIea—HeypeaHe CIIOJballHOCTH

HUHTEJICKTYaJIHO CIIOCO0aH— CMaEHUX HUHTCJICKTYAJIHUX CIIOCOOHOCTH

3aMHTEPECOBAH 32 HACTaBY—HE3aWHTEPECOBAH 32 HACTABY
“Ma TTOPOJUYHE MpodIeMe—HeMa IMTOPOIUIHHX ITpodiemMa
nuMa nmpobieMa y yuewy—Hema npoOiema y yuaemy

UCII0JbaBa MpodJieMe y MOHaIIabhy—HEHCII0JbaBa MPOodIeMe y MOHAIIAkY

penosHo nocehyje yacoBe—HepenoBHO mocehyje yacose

n00po je npuxsaheH mMehy BpiImanuMa—ionie je npuxsaheH y BpIImbaukoj rpynu

Monumo Bac na HaBeneTe y K0joj Mepu ce ciaxete ca cienehum

5| C z
TBpAmaMa. llopen cBake TBpAWmE O3HAUUTE €aMO jeAaH Opoj, Ipu 2 § E z c%
yeMmy OpojeBH 03HauaBajy cienehe: £ 15| = | £ 5
1 - Yomnuure ce He ciaxxeM § z 3 S| 8
2 - YIJIaBHOM ce He cJIaKeM = | 3| % ¢ =
3 - HutH ce c1azkeM, HUTH ce He CJIa:KeM 1 z S 3 z 3
4 - YriiaBHOM ce cJIaskeM & F 1= E
5- Y NOTIYHOCTH ce CIIazKeM E s E q 2| e
Sl | T§5]
1. VYyenuk Koju je HeycmemaH y IKOIM Hajuyemthe je 1 2 314l 5
HEeyCrellaH U U3BaH IIKOJIE.
2. Behuna HeycnemHnx yuyeHHKa MOXe Ja UMa O00JbH ycIieX y 1 2 314 s
IIKOJTH.
3. 3a MeHe Cy CBHM YUCHHIIU HCTH. 1 2 3 14| 5
4. HeycnemHd ydYeHHUIM HMMajy TOTEHIMjaJie Koje Hucy y | 1 2 3 4] 5
MoryhHOCTH 2 peanu3yjy y HIKOJH.
5. 3a HeycnemHe YyYeHUKE je HajOobe 1a Cy OJlesbema 1 2 314l 5
dopMupaHa Tako Ja y HbHMa ceJie ca YICHUIIMMa CIUIHUX
CITOCOOHOCTH.
6. Ilocao HacraBHWKa TIpeBHINE je 3axTeBaH jga Ou ce jomr | 1 2 3 14|65
0aBHO ¥ POOJIEMUMA HEYCIICITHUX YUCHHKA.
7. Boneo/na 6ux ma cy Me Ha (akyJaTeTy BHIIE YUYUIH O TOME 1 2 314l s
Kako Jla TIOMOTHEM pa3IMYUTHM TIpylamMa ydYeHuKa Y
yUem’Yy.
8. 3a Heycmex ydeHHKa y IIKOJIW HACTABHUIM Cy HajMambe 1 2 314 5
OJITOBOPHH.
9. Moj 3anarak je na y4eHHIMA IIPEHECEM 3Hame, a He Jla UX 1 2 314l s
MOTHBHIIIEM JIa y4e.
10. Kaga Ou camo XTeiH, HEYCIEIIHA yYeHHIM OM mornu na | 1 2 3 4 | 5
Hay4e y3 MOjy momoh.
11. Hucam n0BOJEHO KOMIIETEHTAH Jla c€ 0aBUM CONMjaTHUM U | 1 2 3 4| 5
€MOIIMOHATHIM IPOOJIeMUMa HEYCIICIIHUX YUCHHKA.
12. Henocraje MM BUIIE TIEJAromkor 3Hama Kako Ja 1 2 314l s

MMpero3HaM Ha4YuHE Ha KOj € MOory Jga IIOMOTHEM
HCYCIICIIHUM YUCHUIINMA.
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13. Bosieo Oux J1a CTEKHEM BHUIIIEC 3HaEka O TOME KaKO MOTY Jia 41 5
HOMOTHEM HEYCIICITHOM YYCHUKY.

14. Behuny Tora mTo OuX Keneo/na Ja y9uHUM 32 HEYCIIeIIHe 4 5
YUEHHKE y HAIlIO] IIKOJIH j€ HEN3BOIJBUBO.

15. [lomorao OWX HEyCNEHIHUM YYCHUIHMa y YUeHlYy, ajH 41 5
HEeMaM JIOBOJFHO BpeMEHa 3a TO.

16. He u3BOAMM JOMTYHCKY HACTaBY, jep HEYCIEIIHU YUCHHUIH 4 5
HEMajy KOPUCTH O] ihe.

17. UuguBunyannun obOpasoBuu minan (MOID) 3a nHeycnemrHor 41 5
ydeHnKa HeMoryhe je OCTBapuTH y HaIIIO] IIKOJIH.

18. CmatpaM f1a je TpaBbeHe WHIUBHIYaTHOT OOpa3OBHOT 4| 5
TUTaHa 32 CBAaKOT HEYCIIEUIHOT yYEHHKa €(UKACHO pelleHhe
noMohu y npeBazuiakemby npodiiemMa y yuemy.

19. Hujeanor yuenuka He dopcupam aa paju ako Hehe. 41 5

20. be3 o03upa Ha TO Kako My NPHUCTYIHTE HEYCIHEITHOT 4 5
YUCHHKA j€ YIJIaBHOM TEIIKO MOTHBHUCATH Aa yUH.

21. Behuna HeycrnemHuxX yuyeHHKA ME HE BOJIM, I1a HE MOTY Ja 4 5
UM IOMOTHEM.

22. Huje Mo0j ipobieM IITo ce YIeHUK JbYTH Kajl My JaM cllady 4l s
OLICHY.

23. OmpaBnama HEYCHCIIHUX YUYCHHKA 3aIITO HHUCY HAyYHIIH 41 5
KOJl MEHE He TpoJIase.

24. Hema motpebe [a HEYCHENIHOM YYEHHKY OOpasiakeM 4l s
OLICHY.

25.3a paxg ca HEyCHNENIHMM YYCHUIMMa ToceOHO ce 4| 5
HpHUIIPEMaM.

26. AKO TIaXXJBHBO CE€JI€ W CIYIIAjy IITa TOBOPHM, HEYCIICIITHH 4 5
YUCHHMIIU JIAKO MOTY Jia Hayd4e.

27. Kan BuMM J1a HEYCIICIIaH YYCHUK UMa MPoOJieM y yuemYy, 41 5
HOACTHYEM Ta J1a caM npoHahe pememne.

28. He no3BospaBaMm J1a HEyCHEIIaH YYEHHK MOCTaBJba MTUTAMba 4| 5
Ha Yacy, jep MU TaKO PeMEeTH HacTaBy.

29. BepyjeMm fa HeycIEIIHUM yUYEHHIIMMAa BHIIE OJATOBapa Ja 41 5
UX MCIHTYjE€M YCMEHO HEero IMHCMEHO.

30. MucnuM a HEeyCHeNIHHM y4YeHUIIMMa BHUINE OATroBapa Ja
page y Tpynum WIM Tlapy, HEro Jaa HacTaBy mpare 41 5
¢ poHTAIHO.

31. CBu MOju Hamopu aa IMOMOTHEM HEYCIECIIHOM YYEHHKY 4| 5
PETKO Cy yCIIelHH, jep oHu Hehe nia ce Memajy.

32. Kaga 0ux camMoO MpUMETHO/JIa Aa Cy HEyCIEIIHU YYeHHIIN
3aMHTEPECOBAHU 3a MOj MPeIMET, Hallao/1a OMX Ha4YMHA Ja 41 5
UM TIOMOTHEM.

33. YueHuk 3Ha Ja, ako je Ha MOM 4Yacy MHpaH U 4| 5
JIUCITUTMHOBAH, CUTYpHO Hehie umaTu ¢aly OIleHy.

34. Bepyjem 51a HeyCIIEIIHM YYEHUIIM MOTY Aa Hayde OoJbe U3 4l s
KIbUT€ HEero y3 noMoh MHTEpHEeTa WK IPYTUX Menuja.

35. Y TrpymHOM pajay HEyCHelHH YYeHWIM Hajyenthe 4| s
,,3a0yI1aBajy”.

36. MucnuM aa je THMCKH paj HajOoJbH HaYMH A2 HEYCHEIIHN 4l s
YUCHHIIM HEHITO Hayye.

37. YrnaBHOM je TEeNKO KOMYHUIMpPaTH ca HEYCHEeITHHM 41 5
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yucHUMa.

38.

He mo3BopaBam cebu HHTH YyYEHHIIMMA Ja HCMEBAjy
HEyCIIeITHE YIeHHKE Ha MOM 4acy.

39.

Hemam MoApHIKY KOJICra Kaa IOKyllaM Ja IIOMOIHEM
HCKOM HCYCIICIITHOM YYCHHKY.

40.

lITa rox ja ma mokymam, poANTESbH HEYCHEIIHUX YIeHHKA
HUCY CIIpEeMHHU 11a capal)yjy.

41.

On HeycmemHOr ydeHHKa He TPaXHM HHINTA BHIIE O]
penpoayKIHje OCHOBHUX (KJbYYHHX) IIOjMOBA.

42,

MucnuM fa HEyCTIeTHUM YYeHHIIMMa Tpeba Mame BpeMeHa
Jla OITOBOPE Ha IMOCTaBJHEHO MTUTAHE.

43.

Yak u kaja morperie, Hema CBpXe Jia UCIPaBJbaM OJr0OBOPE
HEYCIENTHUX YUEHHKA, jep TO HUIITa Hehe MPOMEHHUTH.

44,

Unan M ce Ja Moja TOXBajlla HEMa HEKOT MOCeOHOT
yTHIaja Ha 00Jbe pe3ynTaTe HEYCHENIHNX YICHHKA.

45.

[Tomto camu He 3Hajy Aa 0By J0 pelewma, HEYCIEITHUM
YUEHHIIMMA J]ajeM TOTOBa pellickha mpobiema.

46.

HeycnemnuM yuyeHunMa He JajeM HM JIAKIIE HUTH TEXE
3aJaTKe Hero OCTJIMM YUYECHHLIHMA.

47.

Yak ¥ ako HHjE€ 3HAO OJrOBOP HAa IMHTAmkE, HEYCIEIIHOM
YYCHHUKY JajeM IMO3UTHBHY OIICHY, jep MU HHUje PEMETHO
vac.

48.

Jo6po CTpyKTypHpaM HacTaBy, [1a MU YUCHHUIM HE peMeTe
Jac.

49.

Heycnemnu ydyenuum He MOTy camu Ja Hal)y pelieme
CBOjUX MpoliieMa y y4emy, Ma UM ja HyAUM HadlHE KaKo
Jla UX perue.

50.

He no3BosraBam Bpehame 1 oMaaoBakaBambe HEYCHEITHHX
YYeHHKa Ha CBOM 4acy.

51.

Mucium 1a 61 HEYCIENIHUM YISHHUIIMMA BHIIEC Or0Bapajio
(iiekcuOMIIHKMja OpraHu3aivja HaCTaBHOT IpoIleca.

52.

[MpumeTno/na cam pga HEyCHENIHUM YYEHUIMMa CBaka
CHUTHHUIIA OJIBJaYM MaXKiy O]l OHOTa IITO Ha yacy Tpeba na
paze.

OOpaTuTe NaxkKwpy HA IPOMEHY CKaJie 0AroBopa
Ha ciaeaehum crpanunama!
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Momnumo Bac na HaBeneTe KOJIMKO 4€CTO ce cieiehe akTUBHOCTH
Jemrasajy y Bamoj npakcu. Ilopen cBake TBpAmbE 03HAUUTE CAMO
jenan 0poj, npu yemy OpojeBr 03Ha4YaBajy cienehe:

1 - Hukan e | o 5
2 - Beoma peTko S | 3 B
3 - [ToBpemeHo = ? 3 - 2
4 -Yecro Z | & § S
5 - T'oTOBO yBek T | 2 é e | S

1. 3a MeHe je JOBOJPHO J1a HEYCIICNIHM YYCHHUIM caBianajy | 1 2 3 4 |5
CaMO MHHHUMYM 3aXTE€Ba KOj€ MM ITOCTABHM.

2. Heycrenminu y4yeHWITM TayHO 3HAjy INTa 32 MO3WTUBHY | 1 2 3 4 |5

OLICHY OYEKYjeM Jia 3Hajy.

3. He mocraBibaM BHCOKE 3axXTeBe Mpej] HeyCIelleHe yuyeHuke | 1 2 3 4 |5
Jla MIX JIOIaTHO He onTepehyjem.

4. Konm MeHe CBakW YYCHHUK 3a HCTy OIICHYy Mopa Jia mokaxe | 1 2 3 4 |5
HCTO 3HAMHE.

5. Pagymem na ydeHHWK He MOXKE Ja OCTaBU u3a cebe cBoje | 1 2 3 4 |5
mpobyieMe kaf mohe y mkomy.

6. [TomMaxkeM HEyCHENIHOM Yy4YeHHWKY Ja ce ocinobomm | 1 2 3 4 |5
HETaTHUBHUX Mpeayoehera 0 MEHH WITH MOM TIPEAMETY.

7. MoruBuIlle Me Ca3Hame Jla caM IoMorao/jia HeycremHoMm | 1 2 3 4 |5
YYEHHUKY J1a peBasulje mpobieme y yaemy.

8. TlpeucnutyjeM cBOj paj, na OuWX BUaeo/na rie rpemmMm y | 1 2 3 4 |5
pany ca HEyCIEIIHUM YYCHULIUMA.

9. Kagma HeycrenHu y4eHHIM MMajy mpoOieme, oHU MU ce | 1 2 3 4 |5
MTOBEPaBajy.

10.He mwram HeycHemHOT YYeHWKa Ja oJrosapa ako Huje | 1 2 3 4 |5
CIIpeMaH.

11.Yuum U3 UCKycTBa KOJIETa KOjU Cy MMaJii ycrexay paay ca | 1 2 3 4 |5
HEYCHENTHUM YYCHHUITUMA.

12.Ha pmomyHCKMM dYacoBHMa pa3roBapaM ca HeycrmemHuMm | 1 2 3 4 |5
YYSHHIIMMA O Pa3HUM NpoOJIEMHUMa KOjH UX MYYe.

13.TpaxumM off HEYCHEITHUX yYEHHKa JIa OCTaHy Imociie 4aca | 1 2 3 4 |5
KaKo OMX MM J1a0/Jla MHCTPYKIIHje TITa I3 Hayde.

14.3ajeqHo ca HEyCHEIIHMM YYEHHKOM MpoJiazuM Kpo3 | 1 2 3 4 |5
rpajuBa Koje je OH 3all0CTaBHUO.

15.T'oBopuM jacHO W pasroBeTHO Aa OW cBU, a moceOHO | 1 2 3 4 |5
HEYCHEeIIHN YYCHHI[H, MOTJIM JIa [IPATe HACTAaBY.

16.Mctpajan cam y mpuIOpkaBamky J0roBopa Koju cmo | 1 2 3 4 |5
HEyCIenaH YYeHHK U ja CKIOHIIH.
17.XBayiuM ¥ HajMakbHM TOMaK KOjU HEYCIEIIaH Y4eHUuK | 1 2 3 4 |5

HampasH y yuewy.

18.Kan Heycneman y4eHHMK HE 3HA OJFOBOp Ha mNHTame, | 1 2 3 4 |5
BpaTHM I'a 1a Hay4H IIp€ HETO IITO I'd OLEHUM.

19.Heycnemne yueHuke pacropelyjem y mpBe xiyne ucnpen | 1 2 3 4 |5
cebe Kako OMX MpaTHO/JIa IITa Ha Yacy paje.

20.YcMmepaBaMm HeyclielllHE YYEHHKe Ja caMu yBuje rhe cy | 1 2 3 4 |5
MOTPEIIHJIH.

21.IToncTHueM HEYCIHEIIHOT YYeHHMKa Jla y4d Ha HauuH Ha | 1 2 3 4 |5
KOjU MY HajBHILIE OATOBapa.
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22.]lajem O0Jby OIIEHY OJ1 3aciTy:KeHe Jla OUX MX MOTHBHCAO0/JIa
na 6osbe yde.

23.TpyauMm ce 5@ HEyCIEIIHUM YYCHHWIIMMA JlaM CMEpPHUIIC
Kako Tpeba J1a yue.

24.0xpabpyjeM HEyCIEIIHE YYEeHUKE Jia c€ YKbyde Y
JMCKYCH]y Ha Jacy.

25.YBakaBaM Ha4yMH Pa3MHUIUbAba HEYCHEHIHUX yYEHUKA O
HEKOM HacTaBHOM MpOoOIIeMy.

26.IToxctiuem (oxpabpyjeM) ujeje HeyClelHUX YICHUKA.

27.TloxctiueM HEyCHeNIHe YYEeHUKE Ja U3Hecy CBoja
MHIBEHHA, YaK U aKO Cy HOTPEIIHa.

28pr&I/IM CC JJa Cca3HaM 4YUMC C€ HCYCIICIIHU YUYCHUIH OaBe
BaH IIKOJIC U J1a TO ITOBCXKEM Ca HACTaBHUM ca,upxcaj CM.

29.Ynyhyjem (oxpaOpyjeM) HeyclellHe y4YCHHKE Jia yde Y3
nomoh Ipyrux u3Bop, a He CaMo U3 KEbUTE.

30.[Jla Oux onakmao/na yd4ewme HEYCINEHIHUM YYCHUIINMA,
noce0HO HarjamasaM KJby4He 0jMOBE.

3l.lloriuTamuMa ycMepaBaM HEYCHEIIHOT YYEeHHKa Ka
Ta4HOM OJITOBOPY.

32.I1lpennakeM HEyCICNIHMM YYCHHUIIMUMa Ja CaMH u3abdepy
JIe0 TpajriBa KOjH eJle a MPUIIPEME 3a OJIrOBapambe.

33.TpaxxuM of HEYCIIENTHUX YYEeHWKa Ja CaMH CMUIILIBA]y
puMepe 1a OUX MPOBEpPHO/TIa J1a JIM Cy PasyMeNH TPajuBo.

34. Tpynum ce Aa TrpainuBO TMOJENUM Ha CUTHHjE AEJOBE KaKo
OMX HEYCHEIIHUM YUYCHHUIIMMA OJIaKIIa0/JIa yUeHe.

35.Yka3yjeM HEYCHEIHOM Yy4YeHHKY Ha TPElIKe y HErOBUM
OJIrOBOpPHMA.

36./lajem momaTHa oOjallmbemha HEYCHEIIHUM YYeHHIMMa Ha
qacy.

37.Yewrhe ucnuTyjeM HEyCIENTHEe HETO OCTale YICHHUKE.

38.VropHO MoHaBJbaM HEYCIENTHUM YYSHHIIUMA JIa je KEbUra
Haj00JbM U3BOD 3HAKA.

39.Tpyaum ce Ja Ha dacy OpraHusyjeM paj Tako Jia
HEYCIEIIHA yYSHHIW pajie y Mapy WIM rpynu ca 0oJbuM
YYCHHUIMMA.

40. YcMepaBaMm HeycCIIeIIHE YUEHHUKE Ha TOMON BPLIbHAKa.

o

41.HemaM TOJPIIKY KOJiera Kaja TMOKyIIaM Jia ITOMOTHEM
HEKOM HEYCIIEIITHOM yUCHHUKY.

42.3ajeqHo ca Kojerama NpaBUM IIaH Kako J1a IOMOTHEMO
HEYCHEIIHOM YYEHHKY.

43.YnM mpuMeTHM Ja YYEHHK HuMa mpolieMa y ydemwy,
00aBeCTHM pa3peTHOr CTAPEIINHY O TOME.

44 TlopcTryeM poanTesbe HEYCTENTHUX YUYeHUKa J1a JI0Jla3e Ha
,,OTBOPEHA BpaTa‘ U pOJUTEIHCKE CACTAHKE.

45.CaBeTyjeM pOAMTEIbE HEYCHEIIHUX YYEHHKa IITa Ja
mpexy3sMy koj kyhe kako OM WM TIOMOTJIM Jla TOTpaBe
ycIex. .

46. HeycrielmiHuM y4eHHIMMa JajeM JIaKIle 3aJaTKe Hero
OCTaJIMM YYEHUIMMA Y OACJbEHY.

47.1lpuxBaram cmabe, YaK © HEMOTIYHE OJrOBOPE
HCYCIICINHUX Y4YCHHMKa CaMO Ja MM H3BYYEM IIO3UTUBHY
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OLICHY.

48.01 HeycmeniHOT y4YeHWKa ouekyjeM na Op3o u kparko | 1 2 3 4 |5
OJI'OBOPH Ha MOCTABJLCHO MHUTAHE.

49.1lpaBuM ce Jga He BHJMM Kaja HEYCHENHH ydYeHurd | 1 2 3 4 |5
Hpenucyjy o/ APYroBa U3 O/1esbeiba.

50.1TokymaBam fa yrmociuM HEeyCIelIHEe YYCHUKE Ha Jacy, jep | 1 2 3 4 |5
BuUM Jnia ce Behuna nocalyje.

MoJummo Bac na nposepure
Ja JIM CTe CBe MOMYHWIH!

XBAJIA HA CAPAAIHUA!
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PRILOG 2.

Instrument za ispitivanje u¢enic¢ke percepecije s$kolskog postignuéa i stavova
ucenika prema aktivnostima i ponasanju nastavnika u nastavnom procesu

YIIUTHUK 3A YYEHUKE?

VYIHUTHHK KOjH je mpe; TOOOM KperpaH je y HayYHOUCTPaKMBauKe CBPXE C UJbEM MPUKYIIbabha

nHpOpMaIMja O aKTUBHOCTHMa HACTaBHUKA y pajy ca yUeHHIHMa, a TOCEOHO ca HEYCIEHIHUM

yde€Huuuma.

MonumMo Te Aa MakJbUBO MPOYUTAII M MCKPEHO MOMYyHUII YHUTHHUK. VcTpaxuBame je

AQHOHHMHO, y €My HeMa TauHHX M MOTPELIHMX OArOBOpa. 3a HAC Cy HajOOJbM OHHM OATOBOPHU

KOjH HajBHILE 0/IpaKaBajy TBOje MUILJbEHHE.

Ion JKEHCKH MYIIKH
IIxoJa
Pa3pen u onesbeme
1. HenoBosban
2. JloBoibaH
Ycnex Ha MOJIyroaMIuTy 3. JloGap
mkoJicke 2012/13. (3aokpy:xu 0poj) 4. Bpo no6ap
5. Omnnuan
. 1. cprckw jesuk
Ja .11?1 CH UMA0/J1a jeIMHULYY WJIH 5 MATeMATHKA
ABOjKY M3 HEKOT 01 HaBeJAeHUX 3. crpamm jesnk
npeaMeTa HA MOJYTOAMIITY? AKO jecH, 4. wcropmiy
3a0KpYKH 0poj McIpex TOr/THX 5. (usuka
npeamera. 6. xemmuja

1. OGjacuu mTa 3a TeOe 3HaYM OMTH yCHelaH hak y MIKoJIu.

2. Jla mu 3a cebOe cMmatpain 1a cu ycremaH hak?

JA

HE

3. Hekwu yueHuiu Hucy ycrnemHu y mkoju. To je, mpe cBera, 3aTo 1To: (3a0KPYXH CJI0BO

uctpen CAMO JEJIHOI oxroropa)

a) HUCY CIIOCOOHW 32 TO
0) HEeMajy J0BOJbHO cpehe
B) JICEHU CY ¥ HEIOBOJbHO MOTHBHCAHHM J1a yUe

? Instrument je Stampan ¢irili€énim pismom i priloZen je u neizmenjenom obliku.
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1") HC 3aHHMMa HMX IIKOJIa

) HACTaBHUIIN MX HE BOJIE
b) TPaguBO je OOMMHO H TEIIKO
e) HUIITa o1 MoHyheHor, Beh

4. ]Jla nu HEycIlenaH yYeHHUK MOJe Jia Oy/ie ycIellaH y akTHBHOCTUMA U3BaH
mkoJe?

HA, 3aro mro

HE, 3aro mto

HaBemu xommko dYecto ce cienehe akTWBHOCTH [leliaBajy Ha
yacoBuMa. [Ipu ToMe, uMaj y BUAY HACTABHUKe KOjU Ipenajy
CPIICKHU je3MK, MATEMATUKY, CTPAHM je3UK, HCTOPH]Y, PUUKY U
xemujy.

HaBenene cy TBpAme, a T HOPE CBAaKe O] HHUX 3a0KPYXKU CaMO
jenan 6poj, mpu yemy OpojeBr 03HauaBajy cienehe:

1-Hukan 2 —Beoma perko 3- IloBpemeHO g o &
4 —Yecro 5 —ToroBo yBek i Ea 2
= < ) o 2
22|85 ¢
&[5
1. Oxpabpyje Me i1a mocTaB/baM MHUTAKA. 1 2 3 14| 5
2. Tloxcruue Me 1a U3HOCHM CBOj€ MHUIIJBEEHE O HEKOj TEMHU
WK TIpo0JIeMy, YaK M aKo j€ TIOTPeLeHO. ! 2 31415
3. OxpaOpyje Me 1a TUCKYTYjeM ca OCTaJ UM yUYeHHLMMa Ha
aacy. 1 2 3 14| 5
4. TloxacTrue Me 1a pajiuM y TPYIH WIH Y Mapy ca IPYTOM. 1 2 3 4 | 5
5. Tlonctuue me na cam L[OI)eM JI0 pelIema HEKOT 3aaTaKa 1 2 3 4 5
6. Yemhe nurta MeHe HEro JApyre YIYCHHUKE U3 O/IC/beHba. 1 2 3 14| 5
7. Yuyhyje me fa yuuMm He caMo U3 KibUra, Beh u u3 Ipyrux
n3Bopa (IIPeKo MHTEPHETa, TUTUTATHIX KapTH, 1 2 3 4 | 5
MYJITHME/IHja)
He pazyme na mMu HEKo TpaiiBoO HHjE jacHO. 1 2 3 4 | 5

9. Tpaxu ja cam/a CMUCITUM TIPUMEPE Kako O BUJIEO /1A JIH
caM rpaJiuBo pa3ymeo/ja.

10. VzBna4n Mu KJby4YHE IT0jMOBE U3 JIEKIHje J1a Ou MU
OJIAKIIIA0/TIa YUCHHE

11. Tpaxku fna rpaJiMBO YYUMO HaraMmeT, TAYHO OHAKO KaKo je Ha
yacy Ipuyvao.

12. Kan Me ucnuryje, OCTaBH MH JOBOJEHO BpeMeHa Ja
PasMHCIIMM TIPe HETO IITO OJTOBOPUM.

13. Hcnutyje Me gemhe ycMEHO HETO TUCMEHO. 1 2 3 14| 5
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14.

[MToTmyHo je He3aMHTEpeCcOBaH 3a OMIIO KaKBY capaby.

15.

T'oBOpH jacHO 1 Pa3roBETHO Ta MOTY JIAKO Jia MPATUM
HACTaBy.

N

w

I

(6]

16.

Pacnuryje ce 3a Moja MHTEpecoBamba N3BaH IIKOJIE U
HOBE3yje MX Ca OHUM LITO YYHMO Y LIKOJIH.

17.

JacHO MM Harnacw mTa 3a KOjy OIIeHY O4eKyje Ja 3HaM.

18.

Kasxe na Hema TOBOJEHO BpeMeHa Jla MU 00Jbe 00jacHU
rpaguBo.

19.

Hynu My roToBo pernieme HeKOT HacTaBHOT pobiema.

20.

Opranu3zyje HacTaBy Tako Ja paAuMo y Mapy ca IpyroM Win
y Ipymu.

N (N NN

w (W W (W w

E I R

ol (o1 o1 (o1 Ol

21.

CraBsba Me y IpBY KIIyIy Aa O MpaTHO KaKko pajuM Ha
Jacy.

22.

Kan He 3HaM 0aroBOp, BpaTé Me 1a HAYYUM IIpe HEro IITO
M€ OLIEHHU.

23.

[Ipennaxe Mu a u3zadbepem aeo rpaauBa koju hy na
MPUIIPEMHUM 32 OJIrOBaparbe.

24,

[TornyHo je He3MHTepecoBaHa Jja MU MMOMOTHE Y YUCHY.

25.

[ToxBanu Me KaJ BUAM Ja CaM HEIITO HAy4YHo/Ja.

26.

Kan ce 30ymmM, oxpabOpyje Me Ja HacTaBUM Jajbe Ja
OJroBapam.

27.

[Tokasyje Mu Jja ©Ma TIOBEPEHa Y MOje CIIOCOOHOCTH.

28.

Pa3yme kag HECaM cipeMaH/Ha J1a OJIrOBapam.

29.

[Tomasxe camo 60JbMM yUCHHUITUMA, a cllabe He npuMehyje.

30.

T'oBopu MU 112 ja MOT'Y 1a HAyYUM aKO C€ MaJlo BHILE
HNOTPYAUM.

N (NN N (NN DN

W [ WWW| W Ww w

e I I I B B B e

ol ool o1 (ool o

31.

VYka3yje MU I7ie caM TOTrpeIIno/ia u mokaszyje Kako Jia To
HCIIPABUM.

32.

HaBene mu pasnore 300T KOjUX MH j€ a0 HEKY OIICHY.

33.

Ynyhyje Me Ha JOTTYHCKY WM JOJaTHY HaCTaBy.

34.

[Toka3syje na My je cTajo Aa HayYuM rPaiuBO U3 MPeaMeTa
KOju TIpefaje.

N (NN DN

W [ WlWw| W

R

ol oo O

35.

O3HauM MU JIe0 rpajiiBa Koju Tpeda J1a HaydrM Kako Oux
MIOIIPAaBHO/JIA OIICHY.

36.

HOILGJ'H/I TrpainBO y MabC LCIIMHE Ja OuX JTaKiie HAy4HoO.

37.

I/II‘HOpI/IIHe KaJ IMOCTaBUM IUTAKC Y BE3U Ca HACTABHOM
TEMOM.

38.

3aHUMIBMBO Ipenaje, a MU je JIaKo Jla IPaTuM HaCTaBy.

39.

VYnyhyje Me Ha IpyroBe U3 OJe/beiha Ja MU IOMOTHY Jia
HEIITO HAYYHM.

NN N NN

w (W W (W w

N

ol oy o1 (o1 O

40.

I'oBopu na He Bpenu 1a Mu 00jalImbaBa, jep MUCIH /1 ja TO
u najbe Hehy pasymern.

N

w

I

ol

41.

30Be MOje pOAUTEIHE HA PA3TOBOP y HIKOITY.

42.

Pa3r0Bapa ca MOjI/IM OACJbCHCKUM CTApCHIMHOM O TOME
KaKo J1a ImoIpaBuM OILICHY.
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43.

He no3BospaBa HU cebu HU ApyroBuMa M3 04€JbCHha Ja ME

MCMEBAjy Ha Yacy. 1 2 31415
44. T'oBopu mMu 1a Tpeba camo na Oyaem Mupan/Ha u 1a he mu

JaTH TIO3UTHBHY OLICHY. 1 2 31415
45. He Tpyau ce Aa My TPaviBO TOAATHO 00jacHU, Kaia My

Ka)KeM Jia MU HHj€ jaCHO. 1 2 31415
46. Tpaxu oIl MEHE J1a KPaTKO ¥ OP30 OArOBOPUM Ha IHTAIbE. 1 2 3 14| 5
47. 'oBOpH THXO, T1a HE YyjeM KaJ Ipezaje. 1 2 3 14| 5
48. JbyTH ce KaJi KaKeM JIa MU j& HEKO TPajHBO TEIIKO. 1 2 3 14| 5
49. Tpynu ce 1a 3aBOJIMM TIPEAMET KOjH MpeiajeM. 1 2 3 14| 5
50. PasroBapa ca MHOM O MOjUM TipoOIeMuMa . 1 2 3 14| 5
51. IlogcTrde Me Aa y9uM Ha HAYWH KOjU MU HajBHUIIE

oJIroBapa. 1 2 3 14]5%
52. TIpaBu ce na He BUAM Ka/la MPEMUCYjeM O]l IPYTOBa. 1 2 3 14| 5
53. He mpumehyje na ce nocalhyjem Ha gacy. 1 2 3 14| 5

JouI jerHOM MpoOBepH 1A JIK CH CBe NMONMyHHno/aa!

XBAJIA HA CAPAIIBA!
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HpwuJor 1.

N3jaBa o0 ayropcTBY

ITornucanu-a Aymuna Maaunauh

Opoj ymuca

HN3jaBipyjem
Jla je TOKTOpCKa IucepTaIija Mo HaClIOBOM
HNEJATOIIKU MPUCTYIIU HACTABHHUKA Y PAY

CA HEYCIIEHIHUM YYEHUIINMA

e  pe3yiTaT CONCTBEHOI UCTPaKUBAYKOT Paja,

® a mpemioKeHa JHcepTanyja y LEIWHH HU Yy JeJOBHMMa HHje Omia mpeasiokeHa 3a
nobujame OWIIO KOje JMIUIOME TpeMa CTYAHjCKMM IporpaMuMa  JApYyTUX
BHCOKOIIIKOJICKAX YCTaHOBA,

® Ja Cy pe3yJITaTh KOPCKTHO HABCJACHU U

e Jla HHCaM KpIUHO/Ja ayTOpCcKa NpaBa M KOPUCTUO HMHTEJIEKTYalHy CBOJHHY APYTHX
JMLA.

IToTniuc noxkTopanaa

O%Ffmgq \j/f’ cuuaa{"

V¥ Beorpany, 20.04.2014. rogune
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Ipnor 2.

M3jaBa O MCTOBETHOCTH IITAMIIAHE U €JIEKTPOHCKE Bep3uje
JTOKTOPCKOT paja

Nme u npe3ume ayropa dymuna Maaunuh

bpoj ynmca

Crynujcku mporpamM meaaroruja
Hacnos pana Ilegaromku NpucTyNd HACTABHUKA y PaJy ca HeyCNeIIHUM  YYEeHHIHMA

Mewnrop: IIpod. ap Jby6omup Kouuh
ITornucanu dymmuna Maauauh

M3jaBJbyjeM Ja je ITaMIlaHa Bep3Hja MOT JOKTOPCKOT pajia NCTOBETHA EJIEKTPOHCKO] BEp3HjU
KOjy caM Tpenao/ga 3a 00jaBJbMBaEme Ha TOpPTaly JWUTHTAJHOTI Pemo3uToOpujyMa
Yuusepsurera y beorpany.

Jlo3BoJbaBaM Ja ce 00jaBe MOjH JIMYHH MOAIM BE3aHU 3a JI00Mjahe aKaJeMCKOT 3Bakba JIOKTopa
HayKa, Kao IITO Cy UMe U IIPE3MMe, TOIMHA K MECTO poljerba U aTyM oji0paHe paja.

OBM JIWYHM TIOJAlld MOTY ce 00jaBUTH Ha MPEKHHWM CTpaHWIaMa JUTHTAIHE OMONMoTeKe, y
€JIEKTPOHCKOM KaTajory 1y myonukanujama Y HuBep3urera y beorpany.

IMoTnuc noxkTopanaa

ogﬁmgq \M arueh, ™

VY Beorpany, 20.04.2014. rogune
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Ipnor 3.

N3jaBa o0 kopuinhemwy

Osnamhyjem VYHHUBep3uteTcky Ounbmmoreky ,,Cerozap MapkoBuh™ nma y dururtamaun
peno3utopujym YHuBep3uTera y beorpany yHece Mojy JOKTOPCKY JUCEPTALH]jy 110 HACIOBOM:

ITenaromky NpUCTYNH HACTABHUKA y Pajly ca HeyCHeIIHUM YYeHHIIMA
KOja je Moje ayTOPCKO JEeI0.

Hucepranmjy ca cBUM MpuWjo3WMa MpeAao/la caM y eNEeKTPOHCKOM (opMmaTy MOrogHOM 3a
TPajHO apXUBHPAIHE.

Mojy HOKTOPCKY AMCEepTalHjy IMOXpameHy y JWrHTamHM PEeno3UTOpHjyM YHHBEP3HUTETa Y
Beorpamy Mory ma xopucTe CBH KOjU IMOIITYjy oApeade caapxaHe y ogadpaHOM THUITY JTUIICHIIE
Kpeatusne 3ajequuiie (Creative Commons) 3a K0jy caM ce OJTy4no/Jia.

1. AyropcTBO
2. AyTOpCTBO - HEKOMEPITH]aTHO

3. AVTOpCTBO — HEKOMEPLMjaJHO — 03 mpepaje

4. AyTOpCTBO — HEKOMEPIIMjaTHO — JICJIUTH O] UCTHM yCIOBUMA
5. AyropcTtBo — 06e3 mpepajie
6. AyTOpCTBO — JICJIMTH MO KICTUM YCIIOBHMA

(Monnmo a 320Kpy>KUTE caMo jeIHYy OJ1 HIECT MOHYl)eHUX JTUICHIN, KpaTak OIKC JIUIEHIIN JIaT
je Ha monehuHu JHCTa).

ITornuc noxkTopanaa

O%Ffmgq \i/f’ cuuaa{"'

¥ Beorpany, 20.04.2014. ronune
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